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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi investigar se a pratica pedagogica de professores em espacos de
ensino de portugués como lingua de acolhimento - PLACc a aprendizes em situacéo de reflgio
no Distrito Federal contempla a reflexdo critica (reflexividade) no seu fazer docente. Para a
conducdo dessa investigagdo, inicialmente partiu-se de uma breve discussdo referente a
algumas questdes sobre o refugio no mundo e no Brasil, bem como apresenta-se uma incursdo
sobre o termo Lingua de Acolhimento, fruto que surgiu exatamente desse tipo de éxodo.
Aborda-se a reflexividade, prética docente e a formacdo do professor sob a luz de Freire
(2015), Leffa (2001, 2016), Leffa e Irala (2014) e Schon (2000). Apresenta-se 0 caminho
metodologico qualitativo intertrepativista adotado para a conducdo desta pesquisa,
discorrendo sobre as entrevistas semiestruturadas (FLICK, 2009, 2018; OLIVEIRA, 2013;
LAVILLE e DIONNE, 1999; PAIVA, 2019) e as narrativas como instrumentos para geracéo
de dados (NUNES et al., 2017; BARBISAN e MEGID, 2018; OLIVEIRA, 2017), como
também explicitam-se as categorias de analise textual da intertextualidade e da modalidade
com base em Fairclough (2003, 2016), Koch (2018a, 2018b) e Koch e Elias (2018a, 2018b)
para analise dos dados gerados. A analise revelou que as categorias analiticas foram
produtivas para evidenciar a pratica reflexiva adotada pelas professoras colaboradoras da
pesquisa, assim revelaram ser a reflexividade uma pratica que favorece o atendimento dos
alunos em sala de aula quanto as suas especificidades. A andlise, ainda, evidenciou que a
troca de experiéncias docentes e a pratica reflexiva sdo pontos pertinentes a serem

considerados na formagéo de professores.

Palavras-chave: Portugués como Lingua de Acolhimento. Pratica reflexiva. Ensino de linguas.

Formac&o de professores. Pessoas em situacao de refugio.



ABSTRACT

The present research aimed to investigate if the pedagogical practice of teachers in the
Portuguese as Host Language teaching environment to refugee apprentices in the Distrito
Federal contemplates a critical reflection (reflexivity) in their teaching practice. To the
conduction of this investigation, the paper starts with a short discussion about some refuge
topics related to the world and to Brazil, and also presents an incursion about the term
Portuguese Host Language, result that emerged from this type of exodus. Reflexivity,
teaching practice and teacher education are approached in the light of Freire (2015), Leffa
(2001, 2016), Leffa and Irala (2014) and Schon (2000). It is presented the qualitative
interpretivist methodological path adopted to the conduction of this paper, expatiating on the
semi-structured interviews (FLICK, 2009, 2018; OLIVEIRA, 2013; LAVILLE e DIONNE,
1999; PAIVA, 2019) and the narratives as instruments for data generation (NUNES et al.,
2017; BARBISAN e MEGID, 2018; OLIVEIRA, 2017), explaining as well about the textual
analysis categories of intertextuality and modality based on Fairclough (2003, 2016), Koch
(2018a, 2018b) e Koch e Elias (2018a, 2018b) to analyze the data generated. The analysis
revealed that the analytical categories were productive to evidence the reflective practice
adopted by the collaborators of the research, therefore they revealed that reflexivity is a
practice that enhance the student support in classroom when it comes to their needs. The
analysis also evidenced that the teaching experience exchange and the reflective practice are

relevant aspects to be considered in the teacher education.

Key words: Portuguese as Host Language. Reflective practice. Language teaching. Teacher

education. People in refuge situation.
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INICIANDO O DIALOGO

Faz parte da natureza humana se movimentar, se deslocar e ocupar novos espacos,
entretanto, os grandes deslocamentos atuais possuem caracteristicas que os diferenciam
daqueles outros, pois esses descortinam crises humanitarias globais. Quando pessoas sdo
submetidas a um cerceamento de liberdade, a miséria, a conflitos e a violacdo de seus direitos
humanos, poucas sdo as alternativas a que se pode recorrer, mas uma delas é a busca por
refugio em outros paises. Diante disso, sdo milhdes de pessoas refugiadas ou apéatridas ao
redor do globo segundo dados do Alto Comissariado das Nacgdes Unidas para Refugiados
(ACNUR).

Ressalta-se que “refugiado” e “apatrida” sdo termos distintos. De acordo com o
ACNUR, em seu guia para comunicadores publicado em 2019, “apatridas Sdo as pessoas que
ndo sdo titulares de nenhuma nacionalidade e também ndo sdo consideradas nacionais de
nenhum Estado”, enquanto “refugiada ¢ a pessoa que foi for¢ada a deixar seu pais de origem e
requer “protegdo internacional” devido a fundado temor de perseguicao e risco de violéncia
caso volte pra casa”. Apesar dessa distin¢do, ainda “é possivel ser apéatrida e refugiado ao
mesmo tempo” (ACNUR, 2019).

Essas pessoas, quando adentram em novas soberanias, precisam reconstruir sua vida
em meio a uma realidade orientada por uma cultura diferente e uma lingua diferente, o que
vem a tornar ainda mais dificil todo esse processo. A vista disso, 0 ensino da lingua do pais
acolhedor se constitui como um elemento fundamental na facilitacdo da integracdo desses
grupos no novo territorio. O responsavel para essa tarefa é, entdo, no caso do Brasil, 0
professor de Portugués como Lingua de Acolhimento (PLAC).

Com interesse no papel, na atuacdo e na experiéncia desse profissional, esse trabalho
visa uma analise do fazer docente no ensino de PLAc a refugiados, em um recorte para a
regido do Distrito Federal, a fim de investigar se aquilo que se desenvolve com relacdo ao
ensino a esses grupos contempla uma pratica reflexiva e critica que torna possivel atender as
demandas especificas desse publico. E sendo o objetivo geral investigar se a pratica
pedagdgica de professores em espacos de ensino de portugués como lingua de acolhimento -
PLAC a aprendizes em situagdo de refagio no Distrito Federal contempla a reflex&o critica

(reflexividade)® no seu fazer docente, inclina-se, de forma especifica para:

1 Os termos “reflexdio critica” e “reflexividade” sdo utilizados de forma intercambidvel neste trabalho.
Funcionam como um hiperdnimo que conduz a um resgate das reflexfes propostas por Schén (2000), as quais
estdo ligadas a acdo, e também conduzem o olhar para o agente social que, por meio de suas acdes reflexivas e
criticas, é capaz de atuar com vistas a mudancas sociais (FAIRCLOUGH, 2003, 2016).
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» Investigar como os professores colaboradores da pesquisa agem em sala de aula em
relacdo ao demandado pelos aprendizes.

> Analisar, por meio de narrativas e entrevistas, se esses docentes sdo cientes da
existéncia da prética reflexiva e se a adotam em sala de aula conscientemente.

> Investigar a (in)satisfacdo dos alunos em relacdo ao atendimento de seus
guestionamentos pontuais em sala de aula.

> Indagar se a pratica reflexiva € fator significativo para mudanca no ensino de PLAC

que atenda a essas necessidades pontuais.

Diante do exposto, a presente pesquisa, de natureza qualitativa interpretativista
(FLICK, 2007, 2009, 2018; SCHWANDT, 2003), procura responder as seguintes questoes:

1) Como os professores colaboradores agem em sala com relacdo a permanéncia ou

mudanca no script da aula em reacdo ao que € demandado pelos aprendizes?

2) Os professores sdo adeptos de uma pratica reflexiva? Caso sejam, de que modo

informam que aplicam?

3) Os alunos sentem ou reconhecem que suas demandas em sala de aula séo consideradas

e atendidas? Em caso afirmativo, como isso se da?

4) O ensino de PLAc atende com sucesso a demanda dos alunos quando pautado por uma

pratica reflexiva? O que evidencia isso?

E, para respondé-las, os instrumentos de geracdo de dados selecionados sdo entrevistas
semiestruturadas (FLICK, 2009, 2018; OLIVEIRA, 2013; LAVILLE e DIONNE, 1999;
PAIVA, 2019) aliadas as narrativas (NUNES et al., 2017; BARBISAN e MEGID, 2018;
OLIVEIRA, 2017). A escolha por esses instrumentos se da pelo interesse de evidenciar as
vozes desses professores, dando énfase a sua experiéncia, formacéo e pratica reflexiva quando
voltado para o ensino de PLAc a refugiados. Uma vez diante dos dados, a andlise segue

fundamentada em um tripé que envolve a Analise de Discurso Critica (ADC), a prética de
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ensino de PLAC e as entrevistas aliadas as narrativas, com o proposito de revelar se hd uma
prética reflexiva no fazer docente desse profissional.

O presente trabalho também é um convite a reflexao para todos aqueles que trabalham
com o ensino de linguas, seja esse ensino direcionado aos refugiados ou ndo, assim como é
um convite para aqueles que formam professores, uma vez a discussdo aqui construida, além
de compartilhar diversas experiéncias docentes, também apresenta preceitos tedricos voltados
para a formacdo desse profissional que esta a frente da sala de aula (FREIRE, 2015; LEFFA,
2001, 2016; LEFFA e IRALA, 2014; SCHON, 2000).

Isto posto, abre-se espaco para discutir algumas questdes sobre reflgio no capitulo 1.
No capitulo 2, aborda-se a reflexividade, pratica docente e a formacao do professor sob a luz
de Freire (2015), Leffa (2001, 2016), Leffa e Irala (2014) e Schon (2000), bem como se
apresentam as categorias de analise textual da intertextualidade e da modalidade com base em
Fairclough (2003, 2016), Koch (2018a, 2018b) e Koch e Elias (2018a, 2018b) no capitulo 3,
categorias essas que guiam as analises das narrativas e entrevistas realizadas. Por ultimo, tem-
se, no capitulo 4, um momento de reflexdo e de analise orientada pelo aporte tedrico
apresentado ao longo do trabalho junto a experiéncia docente que as entrevistas refletem,

seguido das conclus@es que esse dialogo construido proporciona.
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CAPITULO 1-OREFUGIO EM BREVES PALAVRAS

1.1 INICIANDO O CAPITULO

Inicia-se este trabalho contextualizando, neste capitulo, algumas questdes pontuais que
perpassam 0 universo do refagio. Assim, tem-se um breve panorama sobre como a
comunidade internacional e o Brasil ttm lidado no que diz respeito ao recebimento,
acolhimento e integracdo dos refugiados, contemplando, também, acordos internacionais e
legislagBes pertinentes para esse topico em discussdo. Além disso, discute-se o conceito de
Lingua de Acolhimento, o seu papel como facilitador no processo de integracdo dos
refugiados no novo territério e sobre as incumbéncias do professor que trabalha sob essa

perspectiva de ensino de lingua.

1.2 PANORAMA INTERNACIONAL: BREVES PALAVRAS

Quando se observa comunidades humanas vivendo ha tanto tempo em certas regides,
configurando grupos enormes que se organizam em volta de um c6digo moral, de uma lingua
e de uma cultura, torna-se dificil recuperar a ideia de que a estabilizacdo desses mesmos
povos é fruto de uma época em que deslocar-se era a lei. Chueiri e Camara (2010) elucidam
essa atividade em que o ato de se deslocar é um fator consideravel para a construcdo da
civilizagdo que conhecemos hoje. No entanto, na conjuntura atual, os deslocamentos de
grandes comunidades revelam uma crise humanitaria em nivel global, a qual merece atencdo
ndo sé do poder publico e de lideres politicos, mas também de toda a populacdo leiga ou néo,
gue habita esse mesmo planeta, essa mesma terra.

Sabe-se que muitos fatores podem motivar a migragdo de uma pessoa para outro local,
porém, os deslocamentos em massa que vém ocorrendo nesse século sdo desencadeados por
questdes politicas que se materializam na impossibilidade de usufruir dos direitos de liberdade
e de igualdade, e também por questBes econdmicas relacionadas a pobreza e miséria
(CHUEIRI e CAMARA, 2010). Além disso ha ainda as questdes de violagdo dos direitos
humanos e/ou conflitos internos presentes em uma determinada regido que perturbam
seriamente a ordem publica. (WALDELY et al. 2014). O resultado disso sdo, de acordo com
Paiva et al. (2018), com base nos dados fornecidos pelo Alto Comissariado das Nagdes

Unidas para Refugiados (ACNUR), 67 milhdes de pessoas atingidas em 2017, sendo que,
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desse contingente, 22 milhdes sdo reconhecidas como refugiados, e 10 milhdes, como
apatridas.
As pessoas que se encontram nesse enquadro de violéncia e violacdo de direitos

generalizados caracterizam uma nova demanda social, pois:

Forcados a fugir de seus paises de origem em decorréncia de conflitos
intra ou interestatais, por motivos étnicos, religiosos, politicos,
regimes repressivos e outras situagdes de violéncia e violagbes de
direitos humanos, essas pessoas cruzam as fronteiras em busca da
protecdo de outro Estado, com o objetivo primordial de resguardar
suas vidas, liberdades e segurancas. (MOREIRA, 2010, p. 111)
Dessa forma, precisam de uma comunidade global atuante que ndo permita que nenhum
homem ou mulher se sustente a partir da prépria sorte, principalmente porque, nessa
condicdo, passam a flutuar entre as soberanias estatais, ndo pertencendo a nenhum estado-
nacdo. Como resultado, em um mundo onde as soberanias sdo territorialmente assentadas,
estar desterritorializado insere o sujeito em um quadro de privacfes, sendo uma delas a
negacdo do direito de estar fisicamente em um territério regido por leis soberanas
(BAUMAN, 2005), o que afasta o individuo de qualquer garantia de protecdo da sua
integridade.

Essa negacdo, portanto, coloca a pessoa naquilo que Bauman (2005) nominou como
“subclasse”, que corresponde a um exilio onde ter identidade e ter direito a um lugar legitimo
ndo sdo uma realidade. Para esse autor, com base em Giorgio Agamben, quando se esta na
subclasse, a vida como um ser socialmente reconhecido é reduzida a uma vida animal, em que
tudo aquilo que é considerado mais humano é podado ou anulado. Em consonancia com o
pensamento de Bauman sobre o que significa estar fora da protecdo de um Estado soberano,
Silva (2013), apoiado em Arendt (1989) e em Lafer (1988), afirma que essa situacdo equivale
a ser expulso da humanidade, o que faz com que o sujeito surja como um alguém indesejado,
como um préprio refugo da terra.

Nesse enguadramento, com a ideia de identidade alinhada a de nacionalidade, faz
surgir uma identidade nacional que corrobora com o poder do Estado de decidir quem
constitui o “ndés” e quem constitui o “eles”, de modo que “pertencimento” e “identidade” nao
sdo sélidos, logo ndo sdo garantidos por toda a vida (BAUMAN, 2005). Tal processo é um
revés, posto que politicas estatais instaveis contribuem, nas circunstancias atuais, para o

crescimento de grupos cada vez maiores de pessoas sem direito a cidadania (SILVA, 2013).
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O aumento consideravel de homens, mulheres e criancas que se enquadram nessa
situacdo €, para Bauman (2005), produto de um mundo em répido processo de globalizag&o.
Com um cenario global funcionando assim, ha de se reconhecer que “as transicOes
demogréaficas, o crescimento econdmico e as crises financeiras internacionais tendem a
remodelar a faceta das migragdes” (SILVA, 2013, p. 23) e que, no planeta, ha aqueles que se
movem, vivem e trabalham com seguranca e dignidade, contribuindo com o estimulo no
comércio e no turismo. Mas ha também aqueles que sdo obrigados a moverem-se por estarem
submetidos a violéncia, a exploracdo, aos abusos e violacdo de seus direitos humanos
(ibidem). Tais deslocamentos trazem efeitos transversais na economia, na politica e na cultura
(COSTA, 2016), o que afeta ora diretamente, ora indiretamente, todos os estados do sistema
internacional (SILVA, 2013).

Diante desse panorama, € possivel notar que as questdes de migracdo, sobretudo as
forgadas, que alavancam um senso humanitério, devem ser de interesse da comunidade
internacional, pois 0 mundo, apesar das fronteiras, funciona como uma grande rede. E é sob
essa perspectiva que, em conjunto, os paises tém se organizado desde o século XX, a comecar
do periodo de pds-guerra, para voltarem-se as questdes de migracdo, dos refugiados, dos
apatridas e para os demais grupos que estdo envolvidos nos deslocamentos de grande fluxo.
Em vista disso, as politicas internacionais e as politicas nacionais de cada pais, bem como as
convencgdes promovidas ao longo da historia trazem um retrato da visdo que se tinha e de
como se lidava com tais eventos, e hoje, com base nesse historico, é possivel tracar novos

horizontes a partir de novas politicas frente a novas realidades.

1.3 A COMUNIDADE INTERNACIONAL E OS REFUGIADOS

Com o mundo construido sob um sistema globalizado, grandes eventos tendem a
trazer reflexos nas mais diferentes localidades, e, com os fluxos migratorios em grande escala
desencadeados por situacdes que ferem os direitos humanos, ndo seria diferente. Tendo isso
em vista, essas crises migratdrias sempre chamaram a atencdo de lideres internacionais, seja
porgue evocam o respeito pela vida do outro, seja devido as questdes econémicas e politicas,
seja pelo impacto sociocultural ou até mesmo pela soma desses fatores e de tantos outros.
Segundo Silva (2013), tal cenéario oportuniza a transformacdo e a modernizacdo politica e
social tanto para os paises de saida, quanto para os de chegada de imigrantes e refugiados, dai
o0 impulsionamento das leis, das politicas migratorias e da promocao de convencdes e tratados

internacionais.
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A afirmacéo do autor fica evidente ao se observar que foi no dia 10 de dezembro de
1948 que a comunidade internacional, em uma assembleia das Na¢6es Unidas, proclamou o
primeiro documento em prol da protecdo universal dos direitos humanos, marcando, assim,
uma postura ndo mais conivente para com atos barbaros cometidos contra a humanidade.
Porém, o surgimento da Declaragdo dos Direitos Humanos, assim como a colocagdo de tal
assunto na pauta de debates internacionais, s6 veio a ganhar destaque quando o mundo teve de
lidar com os 40 milhdes de deslocados oriundos da Segunda Guerra Mundial (MOREIRA,
2010), porque até antes disso “ndo havia uma protecdo juridica internacional para migrantes,
refugiados e/ou apatridas, assim como para deslocamentos maci¢cos em grande escala”
(SILVA, 2013, p. 30).

Dando seguimento a esse primeiro avango, em 1949, foi criado o Alto Comissariado
das Nacgdes Unidas para Refugiados (ACNUR), ao qual é atribuida a funcdo de atuar
juntamente aos Estados nacionais a fim de assegurar total protecdo e assisténcia a essa
comunidade. Nessa atuacdo, compete a0 ACNUR prestar assisténcia material e garantir que
os refugiados ndo sejam forcados a retornar aos paises que ou 0s expulsaram ou perseguiam
(SILVA, 2013). Essa ndo-deportagdo faz mengdo ao “non refoulement”, que Se trata do
“principio de que um Estado ndo deve obrigar uma pessoa a retornar a um territorio onde
possa estar exposta a perseguicao” (PAULA, 2007, p. 51). Segundo a autora, a ideia do “non
refoulement” surgiu ja na pratica internacional que se deu no periodo entre as grandes
guerras, no entanto, apenas se cunhou como pedra angular no Direito Internacional dos
Refugiados em 1951, na Convencéo Relativa ao Estatuto dos Refugiados.

Voltado para o amparo da grande “massa de pessoas perseguidas”, como denomina
Waldely et al. (2014, p. 34), a seguinte Convencao, aludida por Silva (2013), ndo reconhece
como refugiado a pessoa que migra por causa da fome, da miséria ou desastres naturais, mas
atribui esse status aqueles que sofrem perseguicdo ou tém fundado temor de perseguicéo,
apatridas, estdo fora de sua moradia habitual ou por motivos fundamentados ndo desejam
retornar. Frisa-se que essa protecdo, promovida pelos organismos internacionais visava
também & busca de solucgdes para seus problemas mais comuns, que foram listados por Silva
(2013) como sendo o préprio deslocamento forcado, a expulsdo de suas terras de origem, a
desnacionalizacdo e a perda do sentido de pertencimento.

Em se tratando de pertencimento, € ajustado dar voz a Bauman, legitimo por ter sido
ele proprio mais um refugiado da segunda guerra, e que em seus escritos traz: “Estar total ou
parcialmente “deslocado” em toda parte, ndao estar totalmente em lugar nenhum [...] pode ser

uma experiéncia desconfortavel, por vezes perturbadora” (2005, p. 19) e acrescenta: “Pode-se
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até comecar a sentir-se chez soi, “em casa”, em qualquer lugar — mas 0 preco a ser pago é a
aceitacdo de que em lugar algum se vai estar totalmente e plenamente em casa” (p. 20).
Diante das especificidades expostas, € humanamente coerente o0 tratamento

internacional dado aos refugiados e, por isso, como expde Costa (2016):

Os refugiados constituem uma categoria migratoria diferenciada em todo o
mundo devido a sua regulamentacdo supranacional por meio de um
dispositivo internacional - Convencéo das Nagdes Unidas sobre o Estatuto
dos Refugiados de 1951, concebido no &mbito de um organismo
internacional, a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), sancionada pelos
Estados e supervisionada pelo Alto Comissariado das Nagfes Unidas para 0s
Refugiados. (ACNUR) (COSTA, 2016, p. 108).

Essas criagdes, voltadas exclusivamente para a causa dos refugiados, ilustram como o
mundo havia identificado que tal situacdo merecia receber tratamento adequado mediante sua
complexidade. Outro ponto de destaque é que, com 0 avancar do tempo e com 0 surgimento
de diferentes crises humanitarias em outras partes do globo que ndo fossem mais a Europa,
palco das maiores guerras até entdo, as convencgdes e acordos internacionais passaram a surgir
a fim de atender os novos desafios, favorecendo a criagdo de novos tratados. Um exemplo
disso é a Declaracdo de Cartagena de 1984, a qual foi criada para responder as crises
vinculadas aos governos totalitarios e aos golpes na democracia no dominio da Ameérica
Latina, trazendo consigo também, uma ampliacdo do conceito de “refugiado”, ja que o perfil
de pessoas em necessidade ja ndo mais era abarcado pela Convencdo de 1951, por exemplo
(WALDELY et al. 2014). Essa declaracdo, portanto, veio a contribuir com a ampliacdo do
conceito de “refugiado”, pois incluiu em seus termos:

pessoas que deixaram seus paises porque sua vida, seguranga ou liberdade
foram ameagadas em decorréncia da violéncia generalizada, agresséo
estrangeira, conflitos internos, violacdo massiva dos direitos humanos ou
outras circunstancias que perturbaram gravemente a ordem publica
(MOREIRA, 2010, p. 113).

E importante destacar que, desde o comeco do século XX, época de um periodo pos-
guerra em que “os refugiados tornaram-se um problema sisttémico e de responsabilidade
internacional” (SILVA, 2013, p. 65), muitos estados-nacdo aderiram aos estabelecidos nas
convengles internacionais voltadas para essa tematica, constituindo, assim, uma fase de
construcdo de politicas externas. Todavia, “tendo em vista que os refugiados constituem um
assunto humanitario que envolve consideracGes tanto de politica domestica quanto de politica
externa” (MOREIRA, 2010, p. 119), nem sempre 0 que 0s paises acordavam no ambito

internacional se cumpria, dado que a real efetivacdo desses acordos dependia e ainda depende
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quase que exclusivamente da disposicdo desses estados soberanos de assumirem esses
compromissos juridicos. Diante disso, mesmo com um aparato legal internacional abrangente,
existem lacunas a serem preenchidas e, conforme Costa assinala (2016), a inexisténcia de
tratados ou convencdes com ampla adeséo e a falta um oOrgédo internacional com poder de
regulamentacéo ou fiscalizagdo tornam ainda mais desafiador dar o devido tratamento a esse
assunto em nivel global.

Na auséncia de um ¢6rgédo fiscalizador e com os Estados apreensivos quanto a sua
viabilidade em acolher refugiados (WALDELY et al. 2014), cada pais faz uma leitura
diferente do proposto nas convencdes e nos acordos internacionais, adaptando e utilizando as
partes que melhor Ihe convém para construir sua legislacdo interna. Isso se da porque, como
sublinha Moreira (2010), ao estabelecerem suas politicas domésticas, os paises consideram
fatores externos e internos, como seguranca, capacidade socioecondmica de absorcdo, bem
como sua tradicdo humanitéria. A vista disso, Silva (2013) questiona até que ponto os Estados
estdo dispostos a assumirem essas responsabilidades e obrigacfes juridicas, mas que, para
Waldely et al. (2014), € nitido que a protecéo internacional aos refugiados é um reflexo de
vontade politica. Considerando esses apontamentos, ao verificar as legislacdes dos Estados
assinantes das convengdes internacionais voltadas para os refugiados, nota-se que séo raros
aqueles que adotam em suas politicas internas, de forma expressa, tudo o que foi determinado.
Nesse cenario mundial, o Brasil merece destaque, pois, mesmo ndo sendo um pais limitrofe
aos locais que costumam exportar refugiados e que por conseguinte tendem a se tornar os que
mais os recebem, ainda sim conta com uma legislacdo que, nas palavras de Silva (2013), €
bastante generosa, 0 que leva o pais a ser elogiado pelas agéncias internacionais.

Somando a politica interna abrangente, mais ao ideario que o Brasil tem no exterior de
ser um pais acolhedor, com abertura aos imigrantes internacionais, que na sua composi¢ao é
formado por todas as etnias (SILVA, 2013) e que se trata de um pais cordial, onde existem
boas expectativas de vida e oportunidades de crescimento (PAIVA et al. 2018), é justificavel
sua posicdo, no ano de 2006, como 0 12° pais que mais reassentou refugiados no mundo,
alcancando até mesmo o reconhecimento do ACNUR quanto ao seu comprometimento com a
protecdo e ao tratamento exemplar que lhes é dado, seja nos termos legislativos, seja na
atencdo aplicada na integracdo desses grupos (MOREIRA, 2010). Convém ressaltar,
entretanto, que a imagem brasileira ndo carregava esses aspectos desde sempre, por essa
razdo, é valido expor os avancos brasileiros que se deram ao longo dos anos e que o

colocaram nessa posicéo atual.
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1.4 O BRASIL E OS REFUGIADOS

Na atualidade, fala-se de um Brasil repleto de etnias e de como isso contribui para a
diversidade e para a riqueza cultural do pais, contudo, pouco se coloca em realce que o fator
desencadeante dessa miscigenagdo era um racismo estruturado que buscava, por esse caminho
de mesticagem, o “branqueamento” da populagdo. O intuito era favorecer a entrada de pessoas
com fendtipos e aspectos culturais “desejaveis”, leia-se de estética e cultura europeia, a
medida que se fechava para os demais. Desse modo, o inicio de uma politica migratéria no
Brasil se deu sob uma perspectiva racista (SILVA, 2013) a qual, entre os séculos XIX e XX,
corroborou com a construcdo de uma nacdo de imigrantes europeus em solo brasileiro
(PAIVA et al. 2018,) que, na época, eram tidos como os imigrantes ideais (JARDIM, 2017).

Essa imigracdo europeia seletiva, muito comum na década de 30, ganhou forca
durante o governo de Getulio Vargas, que trabalhava com afinco em medidas seletivas de
imigrantes ao passo que deixava a midia veicular, a imagem dos refugiados, a figura de perigo
e de causa de problemas econdmicos. Com isso, 0s decretos e as circulares langcadas na época
restringiam o acesso dos demais estrangeiros, os de origem ndo europeia, em solo brasileiro.
Em sintese, a era Vargas, no que diz respeito as politicas migratérias, pode ser tida como
restritiva e securitaria (SILVA, 2013), caracteristicas também facilmente observaveis na
politica brasileira que se deu durante o regime ditatorial pelo qual o Brasil passou entre 1964
e 1985 (SILVA, 2013; MOREIRA, 2010). Em contrapartida, todo periodo de
redemocratizacdo no pais constituiu avangos na legislacdo orientada para o reflgio,
“recuperando o engajamento com o tema, assim como sua tradi¢do humanitaria” (MOREIRA,
2010, p. 115).

Em termos de migracao, a legislacdo brasileira se compde de instrumentos juridicos de
ordem nacional e internacional, 0s quais visam a regulamentacdo da entrada e permanéncia
dos estrangeiros no pais, da mesma forma que compreendem direitos e deveres (COSTA,
2016), e no que é especifico aos refugiados, incorporam 0s conceitos estratégicos da
Convencéo de 1951, do Protocolo Adicional de 1967 e da Declaragdo de Cartagena de 1984
(SILVA, 2013), dando-lhe notoriedade, uma vez que “o Brasil foi 0 primeiro pais na America
do Sul a elaborar uma legislacdo nacional especifica na area, tendo sido tambem pioneiro na
adesdo ao regime internacional para os refugiados” (MOREIRA, 2010, p. 119).

A reestruturacdo politica brasileira, nesse &mbito entdo, contou com o estabelecimento
de novas instituicdes e com a elaboracdo da constituicdo de 1988, que passou a incorporar

como principios norteadores das relagdes internacionais a prevaléncia dos direitos humanos, a
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concessdo de asilo politico e a integracdo regional (MOREIRA, 2010). Outro marco juridico
dessa remodelacdo foi a criagdo da lei 9474/1997, a lei do reflgio, que constituiu o Estatuto
do Refugiado. Tanto a nova constituicdo quanto esse novo estatuto foram as bases para a
construcdo de uma pratica de politica publica que objetivava a assisténcia e a integracdo dos
refugiados no Brasil (SILVA, 2013). A seguinte lei trouxe alguns desdobramentos, como por
exemplo, o estabelecimento de critérios para os procedimentos de obtencdo e cassacdo de
reflgio, direitos e deveres dos refugiados, além da aplicacdo de solucdes duradouras? para
esse publico. Colocou as autoridades de fronteira, como a policia federal, para desempenhar
um trabalho essencial de identificacdo, recebimento e acolhimento dos refugiados e ainda
tornou institucional um oOrgdo interministerial ligado ao Ministério da Justica, o Comité
Nacional para os Refugiados - CONARE (SILVA, 2013).

Com deliberac&o coletiva e tripartite®>, 0 CONARE se dedica a elegibilidade do refugio
no pais, reunindo as atividades de orientacdo e coordenacdo de acdes canalizadas para a
protecdo, assisténcia e apoio juridico aos refugiados (LEAO, 2011). Sem filiacdo partidéria, a
instituicdo é representada pelo governo, na figura de um representante do Ministério da
Justica e por um representante das Relacdes Exteriores, aos quais cabe a presidéncia e a vice-
presidéncia respectivamente, e ha a ainda representacdo pela sociedade civil e pela
comunidade internacional. Acrescenta-se, também, a datar a partir de 2013, a participacdo
consultiva no CONARE exercida pelo Instituto de Migrac6es e Direitos Humanos (IMDH) e a
Defensoria Publica da Unido (DPU) (SILVA, 2013).

Perante essa protecdo juridica e legislativa, é assegurado ao refugiado no Brasil 0
acesso a toda uma documentacdo que lhe permite ndo sé estar regularizado em solo brasileiro,
mas também lhe da as condi¢BGes necessarias para aqui desenvolver uma vida digna, dessa
forma, lhe é disponibilizado o Registro Nacional de Estrangeiros (RNE), a Carteira de
Trabalho e Previdéncia Social (CTPS), o Cadastro de Pessoa Fisica (CPF) e o passaporte para
estrangeiro.

As orientacdes para obtengdo de tais documentos podem ser encontradas, a titulo de
exemplo, em cartilhas elaboradas pelo ACNUR em parceria com a Associa¢do Antonio Vieira

(ASAV), com a Céritas Arquidiocesana do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo, com o Centro de

2 As solugdes duradouras, como as explicitadas pelo ACNUR, incluem como solugdes principais a repatriacdo
voluntéria, o reassentamento e a integracdo local. A reunido familiar e a assisténcia em dinheiro também fazem
parte desse conjunto ou sdo meios de propiciar o alcance das solu¢des mais candnicas.

3 Segundo Ledo (2011), o tripartitismo é o trabalho em prol dos refugiados que se da nos moldes de
compartilhamento entre a sociedade civil organizada, pelo ACNUR e pelo Estado brasileiro.
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Defesa dos Direitos Humanos de Guarulhos (CDDH) e com o Instituto de Migracgdes e
Direitos Humanos (IMDH).

Apesar do extensivo aparato legal, a protecdo aos refugiados ndo pode se restringir a
sua recepcdo ou a concessao de documentos e carteiras de trabalho, porque o grande desafio
se encontra na efetiva acolhida, na insercdo no territério e na inser¢do na comunidade
nacional, uma vez que o foco é incorporar esses recém-chegados no tecido social, cultural e
econémico do pais (MARINUCCI, 2014). Moreira (2012), citada por Silva (2013), destaca
como o foco do Brasil, na figura do CONARE, ndo tem colocado muitos esforcos na
integracdo dos refugiados na sociedade brasileira, mas que em compensagdo, como comenta
Silva (2013), a Céritas e o IMDH tém trabalhado nessa tarefa de forma a preencher essa
lacuna.

Haja visto as limitagdes do Estado, estabelecer tratados de colaboracdo com a
sociedade civil é de grande ganho, pois assim essas instituicbes podem trabalhar naquilo que é
mais laborioso para aqueles que tentam integrar-se socioeconomicamente e culturalmente, que
¢ a questdo do emprego, da moradia e também da discriminacdo (MOREIRA, 2010).
Entretanto, ainda que a sociedade civil esteja engajada na causa, ¢ importante frisar que “o
envolvimento e responsabilidade do Poder Publico em suas varias esferas sdo elementos que
ninguém pode e nem deve substituir” (MILESI e COURY, 2017, p. 14).

Quanto as organizacdes da sociedade civil, além da Caritas e do IMDH, que vém
desempenhando um papel de grande relevancia na integracdo dos refugiados no Brasil, a
Cétedra Sergio Vieira de Mello (CSVM) também tem tido éxito nesse &mbito, mas € por meio
da docéncia em parceria com as universidades nos pilares pesquisa e extensdo que a CSVM
vem, desde 2004, apresentando resultados na inclusdo e no apoio a integracao dos refugiados
(RODRIGUES, 2014). Voltada para a promocdo do direito internacional das pessoas
refugiadas no ambito da incluséo e formacdo académica no ensino superior, acompanhada de
capacitacdo de professores, a Céatedra oferece cursos de lingua portuguesa e oportuniza o
acesso a grupos de pesquisa do CNPq, assim como servicos de assessoria juridica, dentre
outras atividades elencadas no informe de 2018 da ACNUR a respeito do CSVM. Cabe aqui
realcar que trabalhos com essa natureza de pesquisa é de muito proveito em virtude de que,
em medio e longo prazos evidenciam a necessidade de fortalecer o debate acerca de politicas
publicas sistematicas direcionadas a integracdo de migrantes e refugiados e subsidiam a
criacdo dessas mesmas politicas (COURY e ROVERY, 2017).

Nessa problemaética, a integracdo, por seu turno, se constitui como ponto-chave no

recebimento de refugiados no territorio nacional, especialmente porque se trata, na concepcao
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do IMDH, de um processo multidimensional que visa oportunizar a participacdo desses
grupos nos campos da politica, do social, da economia e da cultura do Brasil, sempre em
condicdo de igualdade com os nacionais (COURY e ROVERY, 2017). Para tanto, existem
duas fortes vertentes que orientam a execuc¢do da integracdo: pode se dar por meio de um viés
multicultural* ou por um viés assimilacionista®. Porém, o IMDH, referéncia no Brasil para
com a causa dos refugiados, concebe a integracdo dentro de uma perspectiva dialégica em que
o migrante® de forma critica e ndo submissa, procura conhecer e incorporar o que € cultural do
pais de acolhida, ao mesmo tempo em que a comunidade que o recebe busca entende-lo,
respeitando sua condicdo e sua cultura, além de valorizar também suas contribuicGes (idem).
Em suma, “nesse processo reconhece-se a humanidade comum de imigrantes e nacionais, ao
mesmo tempo em que se promove ¢ valoriza a diversidade cultural da sociedade acolhedora”
(COURY e ROVERY, 2017, p. 105).

Milesi e Coury (2017) destacam que a presenca dos refugiados no Brasil € um desafio
para 0 governo, para a sociedade, para as entidades da sociedade civil e para todos 0s outros
atores que possam estar envolvidos com a causa. Para as autoras, as frageis politicas publicas
voltadas para a migracdo fazem com que o pais, ao se deparar com fluxos mais expressivos
desses grupos, esbarre em suas proprias limitacGes e lacunas quando o devido atendimento a
estas populacdes vem a tona. Para mais, existem ainda implica¢gdes que ndo sdo da jurisdicdo
do Estado, sdo aquelas mais intrinsecas ao individuo, como por exemplo, as diferencas
culturais que existem entre o refugiado e a nova cultura local. Para Haydu (2011), se por
acaso essas diferencas forem muitas e a comunidade onde esse sujeito esta inserido também
néo for muito receptiva, a adaptacdo desse novo membro torna-se bastante dificultada.

Dito isso, a aceitacdo por parte dos locais configura uma parte essencial na integracao
dos refugiados, entretanto, ndo é incomum esse processo se dar em meio a atritos. Esse atrito,
por sua vez, costuma ter suas raizes na leitura preconceituosa e equivocada que o coletivo faz
da palavra “refugiado”, vinculando-o a conotagdo de ‘“fugitivo” e a de perigo, como se o

refugiado pudesse minar a coesdo social, 0 que deixa mais que evidente o desconhecimento

4 Segundo Ager e Strang (2008) o viés multicultural contempla o direito do individuo de manter sua identidade
cultural e religiosa. Consiste em um caminho para se construir uma sociedade plural.

5> Ainda de acordo com Ager e Strang (2008), na perspectiva assimilacionista de integracdo espera-se que o
refugiado se adapte de tal forma, que distingui-lo entre os integrantes da nova comunidade na qual foi inserido
passa a ndo ser mais possivel.

® Nesta conjuncéo, penso que a definigdo a partir do ponto de vista juridico para migrante explicitado por Jardim
(2017) seja conveniente, uma vez que, como aponta o autor, 0 conceito original de migrante é muito abrangente,
dessa maneira, concebe-se ‘migrante’ como: “o imigrante, o emigrante, o residente fronteirico e o apétrida [...]
junto com o “visitante”, este o estrangeiro que vem para o Brasil para estadas de curta duragdo, sem pretensao de
aqui fixar-se” (JARDIM, 2017, p. 33).
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do corpo social a respeito desse assunto (MOREIRA, 2010; SILVA, 2013) e isso nos revela
como a desinformacdo é um atraso e o alicerce perfeito para o preconceito. Nessa direcéo
Marinucci (2014, p. 11) apresenta o seguinte: “a acolhida e a insercdo solidaria na terra de
chegada séo deveres éticos fundamentais para promover a dignidade daquelas pessoas que
fogem de suas terras”. Contudo, sob a situagdo, paira medo, ¢ para o autor:
Trata-se de um medo em relacdo a pessoas que parecem introduzir doencas
ja superadas ou epidemias catastroficas; em relagdo a conflitos
geograficamente longinquos, mas etiologicamente muito proximos, € com
consequéncias aterrorizantes; a sentidos de culpa de um recente passado
colonial; e, sobretudo, um medo em relagdo a tragica necessidade de ter que
partilhar as proprias riquezas, uma verdadeira heresia para o credo neoliberal
hegeménico (MARINUCCI, 2014, p. 11)

Para fins de ilustragdo do que foi explanado, vale fazer mencgdo a matéria’ de jornal
apontada por Chueiri e Camara (2010) acerca da visdo que os nativos italianos tém em relacao
aos refugiados que chegam em seu pais. No corpo do texto jornalistico temores como: 0s
imigrantes sdo uma ameaca a ordem publica, sdo nocivos a cultura do pais, 0s estrangeiros
tomam os postos de trabalho dos nativos e os imigrantes ndo sdo fonte de riqueza para a
economia sdo pensamentos comuns compartilhados pela maioria dos entrevistados. Foram
esses temores ao outro que, de acordo com a leitura do jornal, fundamentaram os atos de
violéncia contra estrangeiros que ocorreram na Italia e em alguns outros paises europeus.

Milesi e Coury (2017) apontam para as posturas xenofébicas, o0 medo e o sentido de
preservacdo que cercam os debates relacionados aos temas migratérios no mundo, que,
todavia, deveriam dar lugar ao direito de migrar e ao direito de protecdo as pessoas em
situacdo de mobilidade, especialmente porque, ao contrario do que a grande parcela da
populacdo pensa, os migrantes e refugiados trazem contribuicdes ndo sé para o estado que 0s
acolhem, como também para os seus de origem. Esses pontos realcados pelas autoras sdo
facilmente ratificados a partir do depoimento da congolesa Charly Kongo (2014) que, na
condicéo de refugiada no Brasil, relata:

Cada novo refugiado reconhecido aqui significa que mais do que uma vida
foi salva. Além da vida da pessoa refugiada, a sua familia também ¢é salva.
Aqui no Brasil, podemos trabalhar, reconstruir nossas vidas e ajudar nossas
familias. Isso é muito importante para nés [...] A didspora € nossa chance de
construir uma democracia, ainda que seja feita de fora. E nossa chance de
ajudar nossas familias e dar alguma esperanca a nossos irmaos e irmas.
Somos refugiados de uma guerra terrivel, uma das mais violentas do mundo.
E ainda lutamos por nosso sustento e pelo sustento de nossas familias. E

7 Matéria disponivel em <https://www1.folha.uol.com.br/mundo/2008/10/453073-italia-e-0-pais-europeu-que-
mais-teme-imigrantes-diz-pesquisa.shtm|>
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ainda colaboramos para o crescimento do pais que nos acolheu, porque
trabalhamos e trabalhamos muito (KONGO, 2014, p. 107).

Trazendo esse recorte de receios para a realidade brasileira, tem-se no Brasil alguns
nativos apreensivos quanto ao recebimento de refugiados no territorio, dado que, em solo
brasileiro, essas pessoas podem usufruir dos servicos publicos, tais como os de saude, de
forma isondmica aos nacionais (SILVA, 2013). Na logica mais simples, isso impactaria a
sobrecarga desse mesmo sistema, mas como traz Silva (2013,) apoiado em Zaverucha (2005),
ndo € o aumento de pouco mais de cem pessoas nos servicos de saude, educacdo ou demais
servigos publicos que acarretaria o colapso dos mesmos, visto que 0s problemas estruturais
que apresentam hoje constam desde a época em que foram criados. Percebe-se, dessa forma,
que buscar por melhorias nas prestacdes de servico é benéfico para todos, ainda que essas
melhoras tenham de ser desencadeadas por demandas antes nao vistas.

Em resumo, os problemas entdo enfrentados pelos refugiados, ao tentarem
reconstruirem suas vidas em um novo pais, perpassam pelas dificuldades de compreensdo da
cultura local, da falta de emprego e de moradia, além das dificuldades em relagdo ao idioma
(BOGUS e RODRIGUES, 2011 apud SILVA, 2013). Nessa ldgica, o Brasil, com o intuito de
tratar de forma isonémica os refugiados em relacdo aos nacionais, promove politicas pablicas
que visam inclui-los e dar-lhes acesso aos setores de beneficios sociais, de salde e de
educacdo (SILVA, 2013). Ressalta-se nesse contexto, portanto, o papel fundamental que tem
a educacdo e, por conseguinte, 0 acesso ao aprendizado da lingua portuguesa, pois € por meio
da lingua, que o refugiado ird obter as ferramentas e habilidades necessarias para transitar
como agente, e ndo como sujeito periférico, pelos mais diversos espacos e situacdes as quais
for submetido ou inserido. Destarte, convém acentuar o que afirma Moreira (2010),

fundamentado em Ager e Strang (2008):

A integracdo local dos refugiados constitui um processo complexo que
abrange aspectos socioeconémicos e culturais. Para que este processo tenha
resultado positivo, é preciso que o refugiado seja plenamente inserido na
sociedade, o que requer a obtengdo de emprego e moradia, aprendizado da
lingua, utilizacdo de servicos publicos, especialmente salde e educacdo.
Outro ponto fundamental se refere & construcdo de relagdes sociais com
membros da comunidade local (MOREIRA, 2010, p. 123) (grifo nosso)

Esses pontos, assinalados pela autora, podem ser identificados na sistematizacao
elaborada por Ager e Strang (2008) no que diz respeito aos dominios principais que hoje sao

reconhecidos como componentes de uma integracdo bem-sucedida. Assim sendo, tem-se:
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Figura 1 - Uma Estrutura Conceitual que Define os Principais Dominios De Integracdo

Uma Estrutura Conceitual que Define os Principais Dominios de Integracao

Marcaqores Emprego Moradia Educagdo
e Meios

Conexao Fontes Lagos Ligacoes
Social Sociais Sociais Sociais
Facilitadores Conhecimento Seguranga e
de Lingua e Estabilidade
Cultura
: Direitos e
Fundagao Cidadania

Fonte: AGER, Alastair; STRANG, Alison. Understanding integration: A conceptual framework. Journal of
refugee studies, 2008, p. 170. (Tradugéo nossa).

Em uma possivel leitura para a figura, verifica-se, a partir da disposicdo dos
elementos, que ‘direitos e cidadania’ compdem a “Fundac¢do” do processo de integracdo, o
que coloca em evidéncia, mais uma vez, que o cuidado para com a causa dos refugiados parte,
inicialmente, de um mundo legislativo regido pela vontade politica “de um clero superior”.
Uma vez superada essa etapa, entra-se no campo dos “Facilitadores” que abrangem o0s
conhecimentos de lingua e de cultura, além do tépico de seguranca e estabilidade, os quais,
apesar de ndo instituirem propriamente a integracao, viabilizam o avan¢o de todo o processo,
rompendo barreiras e oportunizando a construgdo de “pontes”, “lacos” e “ligacdes sociais”, ou
seja, influem diretamente no dominio da “Conexdo Social”. Por fim, a ultima e também
salientada pelos autores como aspectos chave para aqueles que sdo mais afetados por isso
tudo; os refugiados, tem-se as areas de “emprego”, “moradia”, “educacdo” e “saude”
compondo o segmento “Marcadores e Meios”.

Dentre todos esses aspectos, a categoria dos ‘facilitadores’ tem seu devido destaque,
com o papel de remover barreiras, funciona, sugestivamente como traz seu home, COmo um
facilitador na busca dos outros dominios. Vide os conhecimentos de lingua e cultura, esses

afetam diretamente na empregabilidade do refugiado na nova comunidade. Em solo brasileiro,
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por exemplo, aprender portugués ¢ uma “condi¢do praticamente necessaria para a inser¢ao no
mercado de trabalho” (COURY e ROVERY, 2017, p. 106). Dessa maneira, assim como falar
a lingua local interfere na questdo laboral, suas influencias também perpassam pelas
interacbes entre o refugiado e os profissionais de salde, entre as criancas e seu
desenvolvimento e relacionamento com a escola, entre as demais interacdes com o restante da
comunidade nas mais diversas areas €, por ultimo, na maneira em como o refugiado pode vir a
relacionar-se com a legislacdo do novo pais, em como recebe e opera seus direitos e deveres.
Considerado esses pontos:

competéncia cultural é tida como necessaria para a integragdo efetiva junto a
comunidade maior. Ser capaz de falar a lingua principal da comunidade
acolhedora é, por exemplo, consistentemente identificado como essencial
para o processo de integracédo® (AGER e STRANG, 2008, p. 182)°
Diante disso, considerar uma nova disposicao para 0s dominios pertencentes ao processo de
integracdo de Ager e Strang (2008) contribui para que vejamos o papel de destaque que a
lingua ocupa na vida humana e como domina-la ou ndo interfere na conquista de outros

espacos. Logo, € possivel rearranjar os dominios da seguinte maneira:

8 No original: “cultural competence that are perceived to be necessary to effectively integrate within the wider
community. Being able to speak the main language of the host community is, for example, consistently identified
as central to the integration process” (AGER e STRANG, 2008, p. 182)

® Tradug&o nossa.
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Figura 2 — Rearranjo da estrutura conceitual que define os principais dominios de integracdo primeiramente

proposta por Ager e Strang (2008)
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Fonte: autoria prépria

Rearranjado os elementos, ha de se perguntar se com essa nova organizacdo, O
sentimento de pertencimento, marcado por Ager e Strang (2008) como o ponto maximo da
integracdo, pode ser alcangado. Nesse enquadre descrito, ao se trabalhar na perspectiva da
lingua, alcancar a promocéo da integracdo local de migrantes e refugiados torna-se possivel,
ja que se passa a considerar as especificidades desse publico, o qual se encontra perante
problemas econémicos, limitacfes legais e sociais e que, urgentemente, precisa agir com
autonomia em um novo pais (COURY e ROVERY, 2017).
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Por fim, 0 acesso a lingua do novo pais por meio de um ensino de acolhimento traz em
si a esséncia de romper barreiras, primeiramente linguisticas e posteriormente sociais, pois:

no ato de falar, ndo estamos apenas pronunciando palavras ou projetando
signos linguisticos desconectados da vida, pelo contrario, estamos, através
da lingua, posicionando-nos em um contexto real, concreto e determinado
que, por sua vez, é social (JUNIOR, 2015, p. 1486)

E, posicionamento em um contexto social que a principio, quando se € o outro ou o diferente,
tende a ser assimétrico em relacdo a forca dos interagentes, é substancial ao refugiado,
portanto, transformar a lingua do pais acolhedor em um instrumento que lhe oportunize

ocupar espacos como sujeito do mundo, desse novo mundo.

1.5 LINGUA DE ACOLHIMENTO E SEUS DESDOBRAMENTOS

Em muito se tem mencionado ‘integracdo’ neste trabalho, isso porque ¢é esse o
resultado que se busca ao receber um refugiado em territdrio nacional. Objetiva-se inserir esse
migrante observando a necesséria preservacao de sua lingua e cultura fazendo com que se
sinta parte do novo pais, mas sem que precise negar o que €. Como foi discutido nas se¢des
anteriores, esse objetivo pode ser alcancado mediante a existéncia de um facilitador, a lingua
local, a qual pode ser ensinada por um profissional capacitado na perspectiva de “Lingua de
Acolhimento”. Grosso (2010) explica que essa terminologia se volta para um conceito que
geralmente esta ligado ao contexto de acolhimento, expressao também associada a migracéao.
Para Miranda e Lopez (2019), trata-se de uma escolha terminolégica que funciona em prol de
uma politica linguistica capaz de evidenciar e visibilizar a situacdo de ensino e de
aprendizagem da lingua do pais de acolhida por migrantes e refugiados. Em resumo, o que é
fundamental aqui é perceber que, ao se tratar o ensino de lingua voltado para o acolhimento,
corrobora-se com a constru¢do de uma nova concepg¢do de lingua, uma que “ultrapassa a
nogao de lingua estrangeira ou de lingua segunda” (GROSSO, 2010, p. 68).

Quando se ¢é guiado por essa concepg¢do de lingua, considera-se as especificidades e
singularidades do seu publico-alvo, as quais, nesse caso, costumam ser fruto de experiéncias
geradas em cenérios onde a violagdo de direitos humanos € uma constante, e, por isso, é papel
da Lingua de Acolhimento conferir real valor ao histérico de seu aprendente, sabendo que
esse fator singular ndo pode ser ignorado quando no trato ou na interacdo tao intrinseca aos

momentos de ensino e aprendizagem da lingua do pais acolhedor. Desse modo, é importante
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que o professor responsavel por mediar aulas de linguas na perspectiva de acolhimento tenha
em mente que:
Todo aquele que chega a um novo pais, traz consigo a sua identidade
cultural, a sua lingua materna, o seu trajecto vivencial e a expectativa de uma
vida diferente, independentemente do periodo de tempo que tenciona ficar.
Toda esta “bagagem” que o imigrante carrega consigo caracteriza-0, de
imediato, como um elemento que se diferencia dos cidaddos do pais que o
acolhe. (CABETE, 2010, p. 45)
E, por estarem diante de uma nova realidade linguistico-cultural que demanda uma répida
adaptacdo, em que é necessario o desenvolvimento de novas competéncias capazes de atender
ndo s as expectativas do préprio refugiado como também da sociedade que o acolhe, que
esse grupo nao pode ser tido como um grupo de estudantes “comuns” (PEREIRA, 2017,
grifos do autor). Da mesma forma que os refugiados compdem um grupo de aprendizes
singular, as aulas de linguas destinadas a eles, de acordo com Oliveira (2010), também héo de
se diferenciar profundamente de qualquer outro ensino tradicional de segundas linguas. A
autora justifica esse pensamento ao apontar para (1) os contextos variados em que se da a
aquisicdo de lingua, haja visto que o espaco destinado para tal ndo se encerra na sala de aula;
ha de se considerar 0 meio envolvido; (2) a pressdo social, legal e econdmica que permeia a
aprendizagem, elementos incomuns em outros contextos e (3) a prépria natureza multilingue
da sala de aula.

Dada essas circunstancias, é facil observar que a aquisicao/aprendizagem da lingua do
pais acolhedor se d4 em meio a uma realidade de muitas tensbes, mas enquanto fator basilar
da integracdo, o dominio dessa lingua contribui com o rompimento de barreiras linguisticas
que influenciam outros aspectos da vida e da sobrevivéncia (CABETE, 2010). Para Pereira
(2017), a lingua como elemento de mediagdo do acolhimento corrobora com a construcdo da
liberdade e, quando entendida como instrumento de interacdo, torna-se “chave para que os
refugiados compreendam os novos valores e as novas normas culturais, e possam, também,
expressar sua cultura, suas tradi¢des e seus conhecimentos.” (p. 128).

Convem sublinhar que, enquanto Pereira (idem) alude para o fator interacional da
lingua, Oliveira (2010) a trata como crucial para a integragcdo na sociedade de acolhimento,
advertindo que a lingua ndo é o processo de integracdo em si, mas uma espécie de garantia de
gue essa se dara com éxito, e acrescenta que o sentimento de fazer parte do pais e da
sociedade que acolhe acelera o processo de aquisi¢cdo de competéncias (linguisticas ou nédo)
que levam esses aprendentes ao patamar de membros de sucesso. Tal pensamento vem a

acrescentar ao que é explicado por Cabete (2010, p. 109), de que o aprendente da lingua de
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acolhimento “é um actor social que tenta emergir na sociedade como um cidaddo na sua
plenitude, consciente dos seus direitos e deveres e em interac¢cdo com todos que o rodeiam”.

Nesse enquadramento, entdo, em que o0 ensino da lingua perpassa a questdo do refugio
e do acolhimento com vistas a integracdo a cultura local, Oliveira (2010) enfatiza que os
fatores linguisticos envolvidos ndo podem ser vistos ou tratados de forma isolada da situagéo
psicossocial e sociopsicolégica do seu publico, posto que existem diferencas nas
oportunidades de aprendizagem e da qualidade do contato com a lingua, além da prépria
complexidade linguistica inerente e do nivel afetivo que cada individuo tem para com esse
novo sistema. Do mesmo modo, o enfrentamento de um declinio social, acompanhado de uma
perda das redes sociais e do ambiente familiar, junto a episddios de discriminacdo, de racismo
e de constrangimento legais e econdémicos sdo fatores que compdem a vida do refugiado, e
esses fatores, de acordo com a autora, também ndo podem ser menosprezados.

Amado (2013) entra em consonancia com Oliveira (2010) quanto a esses pontos, uma
vez que destaca que junto aos fatores linguisticos, os fatores extralinguisticos tém de ser
considerados no ensino de Lingua de Acolhimento, e, no caso brasileiro, no ensino de
Portugués como Lingua de Acolhimento (PLAc). Isso se d& porque, segundo ela, as
perspectivas individuais que os aprendentes refugiados tém a respeito da lingua-alvo, a
imagem que tém de si mesmos, os planos que tracaram para o futuro e a precisdo imediata de
aprender essa lingua para se inserir, seja no mundo do trabalho, seja na sociedade de modo
geral, constituem, juntamente a tensao da migracdo, a distancia entre os membros da familia e
entre os tracos linguistico-culturais que também lhe sdo familiar, elementos que podem vir a
gerar dificuldades no processo de aprendizagem da nova lingua. Acrescenta-se a isso o fato de
ser importante se ter em vista que ‘“na aprendizagem de uma nova lingua, os factores
linguisticos sdo apenas uma parte do conjunto de factores que tém implicacdes directas neste
processo” (CABETE, 2010, p. 70).

A face do exposto, percebe-se que discutir acerca da ideia de Lingua de Acolhimento
excede os limites de um debate puramente terminoldgico, ainda que essa ndo deva ser
negligenciada. A Lingua de Acolhimento cabe n&o ser apenas uma L2 ou L3, assim como n&o
significa ser uma Lingua Estrangeira, expressao inclusive ndo indicada por Oliveira (2018)
por conter uma carga semantica pejorativa entremeado ao termo ‘estrangeiro’, o qual pode
causar estranhamento. E alem disso, também n&o se reduz a uma Lingua Adicional, ainda
definida por Oliveira (idem) como uma expressdo mais neutra e abrangente.

Essa neutralidade e abrangéncia conferida a Lingua Adicional retratada por Oliveira

(2018) também ¢ reconhecida por Leffa e Irala (2014, p. 32), que ainda acrescentam outras
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vantagens que surgem ao se referir a nova lingua alvo do aprendiz como adicional. Para eles,
0 uso do termo elimina a necessidade de se explicitar limites geogréaficos, os quais trazem a
superficie outras marcacdes, tais como lingua franca, lingua internacional ou lingua do pais
vizinho, além de permitir uma isencdo da explicitacdo dos motivos pelos quais o0 aluno estuda
determinada lingua, e, se essa, por sua vez, se enquadra como segunda ou terceira lingua.
Ainda de acordo com os autores, como o0 estudo de uma Lingua Adicional parte do interesse
do préprio estudante, o processo tende a se dar de forma pacifica, uma vez que, como cada
uma das linguas do aprendiz serve a ele a propdsitos distintos, ndo ha conflito ou competicéao
entre as mesmas durante a sua aprendizagem.

Considerado esses pontos, verifica-se que a Lingua de Acolhimento se confere a um
publico e a um quadro distinto das demais situacfes de ensino e aprendizado de linguas, e
essa é uma das raz@es pelas quais Pereira (2017) defende, quando aborda o processo de ensino
e aprendizado dessa lingua, que esse precisa ser pautado em conteldos voltados para o
desenvolvimento de competéncias que fomentem a integracdo daqueles nomeados como
recém-chegados, a fim de que se tornem cidaddos no novo pais. Em acréscimo a esse olhar, se
identifica, dessa forma, que por ser “orientada para a acao, a lingua de acolhimento tem um
saber fazer que contribui para uma intera¢ao real” (GROSSO, 2010, p. 71) e carrega em si,
como foi explicitado no Conselho da Europa de 2001 aludido por Grosso (2010), a promocao
do conhecimento sociocultural, do saber profissional, da consciéncia intercultural e da
interajuda que, para o seu publico aprendente, pode ser palpavel a partir de tarefas e
situacOes-problema instigadoras do desenvolvimento de competéncias comunicativas em
que trabalhos e dindmicas de grupos contribuem com a construcdo de relagdes
dialdgicas e interculturais rompendo estereotipos.

Ainda nesse ambito, mas em um recorte voltado a realidade dos refugiados que se
encontram em paises de lingua portuguesa, Cabete (2010) discorre o seguinte acerca do
ensino e da aprendizagem de PLAC:

“[...] lingua de acolhimento tem um objectivo especifico que a distingue de
outros contextos de aprendizagem da lingua portuguesa. Na verdade, o facto
de todo o processo de ensino-aprendizagem se focalizar na integragéo do
imigrante na sociedade que o acolhe envolve todo este processo em
tematicas, contetdos e objetivos relacionados com o quotidiano, onde o
aprendente se movimenta e para o qual supostamente é preparado nas aulas
para obter o maior sucesso possivel nas mais diversas areas.” (p. 109)

Esse sucesso referido nas mais diversas areas parece recair novamente sob a ideia do
fazer parte da nova comunidade, de poder interagir com os demais membros desse corpo

social, de romper com barreiras linguisticas que antes impediam a construcdo de relacdes
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mais significativas. E é em funcéo disso que Pereira (2017) coloca o PLAc como fundamental
na integracdo dos refugiados a nova sociedade, realcando, acima de tudo, que o Portugués
como Lingua de Acolhimento se difere do Portugués como Lingua Estrangeira por causa das
especificidades do grupo de aprendizes deste, 0s quais contam com uma carga cultural e
ideoldgica marcada pelo contexto social do refagio.

Nesse encadeamento de ideias, terminologias e fatos, de um lado se encontra o
publico-alvo da Lingua de Acolhimento, e do outro, se encontra aqueles que conduzem o
ensino de lingua sob essa perspectiva e metodologia. A esses que ministram aulas de linguas
aos refugiados, espera-se que, unidos com seus aprendentes, trabalnem em cooperacgdo e
aprendam juntos, para que consigam alcancar aquilo que sé a Lingua de Acolhimento pode
proporcionar, que €, para Grosso (2010) a superacdo das questdes do cotidiano e a integracao
pelo bem-estar e pela confianca.

Ja em relacdo a uma perspectiva da préaxis pedagdgica, Grosso (2010) chama a atencao
para o fato de que o processo de ensino e aprendizagem de linguas ocorre, geralmente:

no contexto da cultura dominante, com uma estrutura etnocéntrica que
desconhece as caracteristicas e a realidade do publico-alvo, o que ndo
raramente contribui para a propria ndo adaptacdo desse publico no contexto
de acolhimento (p. 70)

e em razdo disso, a autora aponta o ensino de linguas a refugiados para os caminhos de uma
abordagem intercultural, em que o processo reflexivo e interacional fagcam parte desse ensinar,
a fim de que, entdo, leve-se em conta a “gestdo da diversidade linguistica e cultural no espago
de ensino-aprendizagem, envolvendo todos os que fazem parte do processo educativo”
(GROSSO, 2010, p. 72). Embora o quadro descrito evidencie assimetria nas relagcdes entre
refugiados e a comunidade acolhedora, salienta-se que o objetivo do ensino e aprendizagem
da lingua de acolhimento é facilitar o processo de integracéo e adaptacdo desse refugiado no
pais em que se encontra, o que para Grosso (2010), mesmo que a integracdo seja temporaria
ou permanente no pais de acolhimento, comunicar-se na lingua-alvo € um elemento
indispensavel junto ao conhecimento da legislagdo do pais de chegada. Por conseguinte, “o
facto de aprender a lingua do pais de acolhimento ndo significa que o individuo esteja
envolvido num processo de assimilagdo da cultura dominante” (CABETE, 2010, p. 48).

O que Cabete (2010) indica, nesse sentido, é para que o professor procure promover
troca de saberes e experiéncias que contemplem as mais diversas culturas em sala de aula, que
saiba, nesse meio tdo diverso, gerir as culturas que compdem esse espaco de forma a garantir

ndo uma simples tolerancia etnocéntrica uma para com a cultura do outro, mas a legitimacéo



34

de todas as culturas ali presentes. H4 de se reiterar também que, em cultura, ndo ha
superioridade ou inferioridade, isso, inclusive, independente de pais ou continente de origem.
Tudo isso sO reforca que, em um ambiente tdo plural como a sala de aula de linguas, a
diversidade se configura como elemento a ser trabalhado, até porque, como explica Oliveira
(2018), o ensino de linguas ultrapassa a fronteira da dimensao linguistica, abarca aspectos
sociais, culturais, politicos, histéricos, geograficos e econdmicos.

Nesse segmento, Barbosa e S&o Bernardo (2017) acionam a atencdo para a nao
neutralidade na aquisicdo de uma nova lingua-cultura, e nisso frisam que se trata de um
processo complexo no qual:

Aprender uma nova lingua-cultura é adentrar-se a outras mentalidades e,
sobretudo, colocar em xeque certezas e capacidades de interpretar e de
compreender outras dimensbes simbolicas diferentes das que estdo
relacionas com a lingua-cultura que falamos e na qual circulamos
(BARBOSA e SAO BERNARDO, 2017, p. 434)

Tal afirmacdo parece trazer novamente a luz o que Grosso (2010) expbe acerca da
proposta da Lingua de Acolhimento, que € o preparar do individuo para a realizacdo de novas
tarefas linguistico-comunicativas gerenciadas por essa nova lingua; trata-se, em outras
palavras, do ‘saber fazer’. Diante disso, é possivel atestar que, para as pessoas em situacdo de
refugio, ha urgéncia nesse aprendizado, dado que esse pode lhe conferir autonomia na
realizacdo das mais diversas atividades, sejam elas de ordem administrativa, pessoal,
comercial ou laboral (BARBOSA e SAO BERNARDO, 2017). Por conseguinte, é nessa visio
gue Sdo Bernardo (2016) destaca a orientacdo pragmatica envolvida no processo de
aprendizagem da lingua com esse estatuto, haja visto a sua natureza tdo entremeada as
urgéncias do cotidiano. Para a autora, 0 que se faz urgente a esse publico, que precisa e tenta
se reestabelecer em um novo pais, perpassa as questdes de trabalho, de educacéo, de salde, de
moradia e pelas préprias relacdes interpessoais.

E sob esse prisma entdo que Barbosa e Sdo Bernardo (2017) estabelecem a Lingua de
Acolhimento como aquela que abriga e protege, que se dd em um plano afetivo, que imbuida

% ¢¢ % C¢

dos proprios sentidos que carrega a palavra “acolher”, como “alojar”, “acomodar”, “recolher”
e dos demais sentidos que podem ser resgatados como “aceitar”, “atender” e “ouvir”, exerce
papel substancial no processo de adaptacdo e de pertencimento desse refugiado que, a
principio, ainda ndo esta em sua casa. Ademais, Sdo Bernardo (2016) defende que o conceito
para Lingua de Acolhimento extrapola o que é linguistico e cultural, uma vez que se volta
também aquilo que é emocional e subjetivo da lingua, sem descartar ainda a existéncia de

conflitos que se ddo em contato inicial entre esse imigrante a sociedade que o acolhe. Diante
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de tais consideragdes, tem-se enfim que é “papel da lingua de acolhimento: incluir,
integrar e transformar” (SAO BERNARDO, 2016, p. 118, grifo nosso).

Todas essas questdes levantadas nos levam aquele que, junto aos refugiados, mas
muito mais do que isso, junto a seus aprendizes, aprende, trabalha e ensina lingua na
perspectiva do acolhimento. E aquele que, por estar na linha de frente, vive o embate cultural
e media as interacdes, é aquele que ndo concebe lingua somente como sistema, pois a
compreende como um bem cultural a ser aprendido, ao ser um facilitador na integracéo e
adaptacdo do refugiado no novo pais. Assim, lhe é indissociavel aborda-la considerando
fatores extralinguisticos, os quais ndo devem ser desconsiderados também nas outras areas da
vida de seu estudante. E ainda o profissional que conduz suas atividades em uma pedagogia
de sensibilidade, haja visto o contexto e as singularidades de seu publico para o qual volta o
seu trabalho. E, no final das contas, aquele que visa, por meio do ensino da lingua de
acolhimento, uma educacao libertadora, que mira na formacgdo e no pensamento critico
de seu aprendiz, mas sabe que, para isso, ele prdprio deve exercitar essa préatica de reflexao,
e isso se da porque um professor que procura formar alunos criticos e cidadaos ndo pode fazé-
lo se antes ndo tiver uma conduta critico-reflexiva sobre sua propria pratica pedagogica. A
esse profissional, foco deste trabalho, chamamos de Professor de Portugués do Brasil como
Lingua de Acolhimento.

Para o professor de PLAc, portanto, a tarefa de ensinar a lingua do pais acolhedor
entremeia muitas mais areas e aspectos da vida do seu aprendiz do que se é possivel
vislumbrar na superficie. Conhecer a lingua sistemicamente, funcionalmente,
ideologicamente, criticamente embasada em reflexdes e acfes e sem descartar questdes
metodoldgicas sdo, segundo Leffa e Irala (2014, p. 42), elementos presentes no ensino de
linguas, os quais, no geral, também ficam a encargo do professor. E ao se tratar de ensino de
Lingua de Acolhimento, haja visto as especificidades do contexto de ensino e da realidade do
seu publico-alvo, novas incumbéncias sdo acrescidas na rotina desse profissional. Assim
sendo, de acordo com Barbosa e Sdo Bernardo (2017) se enquadram n&o so6 nas atribui¢des do
professor de PLAc, mas também nas questdes que devem ser trabalhadas em sua formacdo, a
relevancia de uma integracdo plena e o seu campo de ag¢do, uma vez que, como apresentam as
autoras, o professor pode:

i) amenizar o conflito inicial entre aprendente e lingua; e ii) estabelecer as
condi¢bes necessarias para que esse aprendente comece a Vvé-la e a
interpreta-la como elemento de mediacdo entre ele(a) e a sociedade anfitrid
(BARBOSA e SAO BERNARDO, 2017, p. 436)
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Esses ultimos pontos colocam em evidéncia que, no ensino de lingua de acolhimento,
o professor deve pautar a sua pratica pedagogica na sensibilidade e na interculturalidade, ja
que as relacbes humanas gque se ddo nessa sala de aula, devido a todo o histérico de vida dos
aprendizes, possuem uma carga emocional e afetiva maior quando comparadas a outros
ambientes de ensino de linguas, por isso, um dos papeis a ser desempenhado pelo professor de
PLAc também é o de empoderar seus alunos (SAO BERNARDO, 2016).

Esta extensa lista de atribuicOes, tarefas e papeis a serem desempenhados pelo
professor de PLAc configuram um grande desafio para o docente, ja que esses se somardo aos
proprios eventos inesperados que sdo tdo proprios do ambiente de sala de aula. E nesse
momento em que, ao lidar com o indeterminado, que o profissional percebe que solugdes
convencionais, muitas das vezes inspiradas em treinamentos ja feitos, ndo sdo mais suficientes
para lidar com a mais nova situacdo que vivencia. Toda essa nova realidade expde o professor
aquilo que Schon (2000) definiu como zona indeterminada da pratica, que compreende a
incerteza, a singularidade e conflitos de valores, ou seja, 0 que acaba por escapar dos canones
da racionalidade técnica. Logo, em situacdes como essas, conjuntos de técnicas aprendidas
tendem a ndo funcionar, pois, por ndo haver uma situagdo clara, por conseguinte também néo
ha& meios técnicos precisos que possam guiar para uma solucao.

Diante dessa conjuntura, um caminho possivel a ser tracado pelo professor de PLACc é
o0 de colocar a sua pratica pedagogica sob a luz da reflexividade, em que a “Reflexao sobre
a acdo”, a “Reflexdo-na-acdo” e a “Reflexdo sobre a reflexdo na agdo” (SCHON, 2000)
possam nortear o seu fazer docente, de forma que a sua atuacdo ndo seja unicamente
determinada por conhecimentos tedricos ou pré-estabelecidos por um treinamento. Dai a
relevancia de se investir na formacdo do professor de linguas (LEFFA, 2001, 2016; LEFFA e
IRALA, 2014) e nos seres sociais e historicos, pensantes, comunicantes, formadores e
realizadores de sonhos que somos (FREIRE, 2015) e tudo isso por sermos, simplesmente,

humanos.

1.6 CONCLUINDO O CAPITULO

Neste capitulo foi apresentado um panorama internacional e um panorama nacional
sobre a questdo do reflgio, apresentando-se legislacGes, acordos, cartilhas e estatutos. Em
seguida, discutiu-se o que se concebe como Lingua de Acolhimento e Portugués como Lingua
de Acolhimento (PLAc), bem como as particularidades que envolvem essa concep¢do na
perspectiva de ensino. Por ultimo, tratou-se do papel do professor de PLAC e suas tarefas,
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introduziu-se a prética reflexiva do profissional explicitada por Schén (2000) e iniciou-se uma
discussdo sobre a formacdo desse docente a luz de Leffa (2001, 2016), Leffa e Irala (2014) e
Freire (2015).
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CAPITULO 2- AREFLEXIVIDADE E APRATICADOCENTE

2.1 INICIANDO O CAPITULO

Nesta secdo, discute-se a respeito da pratica reflexiva do professor PLAC a pessoas em
situacdo de refagio, transpassando o que abarca um ensino de linguas, quem é o profissional
que conduz esse ensino e como o faz. Formacéo, reformulacao e reflexdo do docente referente
a sua pratica também sao topicos apresentados. Para tanto, os conceitos de “talento artistico”,
“zona indeterminada da pratica”, “conhecer na ag¢ao”, “reflexdo sobre a a¢do”, “reflexdo na
acao” e “reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do”, fundamentadas em Schon (2000), orientam a
discussdo, assim como as nogOes de experiéncia, vivéncia da profissdo, e as diferencas entre

formacédo e treinamento. (LEFFA, 2001, 2016; LEFFA e IRALA, 2014; FREIRE, 2015).
2.2 UMA REFLEXAO NECESSARIA: PALAVRAS INICIAIS

Na sala de aula, cada individuo com todas as suas idiossincrasias enriquece o
ambiente, ndo s6 com seus conhecimentos de conteudo, mas também com sua historia e
vivéncia. Esse historico ganha maior relevancia quando o ensino ali ministrado se da sob uma
perspectiva sociointeracional, ja que é garantido ao aluno o seu papel de protagonista. O que
se faz necessario frisar aqui, no entanto, é que o protagonismo conferido ao aprendiz, ao que
tudo indica, s6 se apresenta ou se materializa na realidade quando apoiado em uma mediacao
de aprendizagem feita com exceléncia por uma figura tdo fundamental quanto o proprio aluno
dentro de sala de aula: o professor.

A esse respeito e ao ensino de linguas, Leffa e Irala (2014, p. 43) afirmam que “O
professor de linguas ndo trabalha sozinho, precisa da participacdo dos outros para ensinar,
mas é o elemento chave no processo de aprendizagem e 0 maior responsavel pela evolucdo do
ensino de linguas” e acrescentam que, esse profissional, muitas das vezes, ndo conhece e néo
valoriza o impacto que causa em nossa sociedade, a qual constitui suas redes sociais a partir
das linguas. Isto posto, é de grande importancia que esses profissionais saibam que a sua
pratica ndo e deslocada de outros eventos e que, portanto, causa repercussées no mundo real.
Isso significa que o professor de PLAc, em suas atribui¢bes, ao conduzir a sua pratica
pedagogica sob a luz da reflexividade e voltada para a integragdo, para a formacdo de
pensamento critico e para a promocdo da autonomia de seu aprendiz, pode obter também

resultados de grande impacto.
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Quando aspectos como esses comegam a receber merecida atengdo, o surgimento da
figura de um professor reflexivo de PLAc da-se inicio. A necesséria ciéncia de que é preciso
formar, se reformular e refletir sobre sua acdo é determinante, caso queira promover um
ensino de linguas relacionado ao mundo real, de uma vida cidadd, que seu aprendiz esta
construindo em um espago nao-familiar ou que originalmente ndo lhe pertence.

Com o intuito entdo de ndo se prender a um ensino metddico pré-determinado
fixamente, o professor que se preocupa com a sua pratica, que busca seu aprimoramento
constante e estd atento as necessidades de seu publico, poderad encontrar seu caminho dentro
daquilo que Schoén (2000) propde para o profissional reflexivo. Convém frisar que, uma
pratica de ensino reflexivo esta atrelada ainda a uma formagdo adequada do professor, para
gue sua atuacdo possa propiciar uma educacdo critica para a autonomia de seu aprendente.
Partindo dessas consideracfes preliminares, observa-se que as discussdes levantadas por Leffa
(2001, 2016), Leffa e Irala (2014) e Freire (2015) somadas aos propostos de Schon (2000) a
respeito da formacdo e atuacdo autocritica do professor, fornecem subsidios robustos para
construir o aporte tedrico sobre o papel da reflexividade critica desse agente no ensino de

portugués a pessoas refugiadas.

2.3 A REFLEXIVIDADE SEGUNDO SCHON

Dentro de um universo de profissionais, sem considerar distingdo de areas de atuagdo
nesse primeiro momento, existem aqueles que, de acordo com Schén (2000, p. 22), se
sobressaem, ndo em razao de terem “mais conhecimento profissional” (grifo nosso), mas por
apresentarem mais “perspicacia”, “talento”, “intuicao” ou “talento artistico” (grifos do autor).
Dentre os atributos citados, Schén (idem) da énfase a esse ultimo e o define como
“competéncia através da qual os profissionais realmente ddo conta de zonas indeterminadas
da pratica” (p.22). Isso quer dizer que, quando situagdes de conflito, de dilemas e casos Unicos
surgem e podem surgir para um profissional durante seu oficio, aquele que tem “talento
artistico” apresentara uma melhor performance ao buscar uma solug¢do para aquilo que nao
pode ser resolvido por meios técnicos ja conhecidos.

Para Schon (2000), situacOes de incerteza que apresentam certa singularidade néo
podem ser resolvidas por um conjunto de técnicas pertencentes a um arcabougo de
conhecimento, uma vez que ultrapassam a categoria da teoria e da técnica e ndo se encontram
nos manuais. Segundo afirma, um profissional que deseja lidar de forma competente com

esses casos deve ter em mente que ndo sera possivel considerar a situagdo em questdo como
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sendo um problema instrumental passivel de ser resolvido por aplicacdo de regras, pois a
resolucdo para tal deve ser procurada “através de um tipo de improvisagdo, inventando e
testando estratégias situacionais que ele proprio produz” (SCHON, 2000, p. 17). Essa maneira
de se estar frente a desafios da profissdo, buscando solucionar conflitos mediante saidas
criativas e inventivas, compde tal talento artistico do profissional. A questdo a ser destacada
aqui, no entanto, é como alcancar ou conseguir esse tipo de habilidade quando ela néo esta
presente de forma tdo intrinseca ou inata ao sujeito. De acordo com Schdn, a resposta para
isso esta na Reflexividade.

A reflexividade se faz importante no enfrentamento das zonas indeterminadas da
prética porque, mesmo com a racionalidade técnica certificando que o profissional rigoroso é
dotado de conhecimento sistematico, preferencialmente cientifico, e que por isso resolve
problemas instrumentais claros ao aplicar teoria e técnicas, a pratica do mundo real ndo lida
com problemas bem delineados como os ilustrados, mas com estruturas caoticas,
indeterminadas e confusas que desafiam as solugBes técnicas conhecidas (SCHON, 2000).
Sd0 nesses momentos singulares que o profissional demonstrara sua competéncia/talento
artistico gerando uma “performance habilidosa” (SCHON, 2000, p. 29), o que vem dar luz a
um conhecimento tacito e aquilo que Schon apresenta como conhecer-na-acéo (idem). Esse se
trata de um conhecimento que é revelado em uma acdo inteligente e dotado de certo
dinamismo ante teorias estaticas, demonstrando que “o ato de conhecer esta na agdo” (Schon,
2000, p. 31). A caminhada para a pratica reflexiva, entdo, inicia-se nesse conhecer, pois
quando o profissional se permite observar e refletir sobre as agdes que foram originadas ali, 0
que era apenas tacito e implicito, comegca a ser descrito (SCHON, 2000).

O conhecer-na-acdo é o que permite ao profissional executar suas tarefas diarias sem
maiores complicacdes. Contudo, Schon alerta para o fato de que até mesmo a rotina ou ac6es
comuns, j& tdo bem conhecidas, podem gerar resultados inesperados, o que desestabiliza o
padrdo e a constancia desse conhecer-na-acdo. Na presenca desse elemento “surpresa”
(Schon, 2000, p. 32) e de seus efeitos, o profissional pode dar prosseguimento a sua préatica de
duas formas: a primeira alternativa consiste em ignorar, de modo seletivo, os sinais
produzidos por suas a¢des tidas como rotineiras, ou optar pela segunda, que € voltar-se para
uma reflexdo (1) sobre a acéo, (2) na acdo, ou na forma de uma (3) reflexdo sobre a reflexéo
na agéo.

O Refletir sobre a agdo proposto por Schon (2000) envolve pensar em retrospectiva a
respeito do que foi feito, a fim de se descobrir como um ato de conhecer-na-agéo contribuiu

para um resultado ndo previsto. Nesse tipo de reflexdo, em que o refletir ndo se conecta com
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acdo presente, ja que funciona em retrospeccdo, o pensar pode se dar em um ambiente
tranquilo apds o fato, ou em meio a uma pausa no momento da acdo, para que seja possivel
parar e refletir sobre ela. Diferentemente desse processo, o0 Refletir na acéo, por seu turno, é
feito de forma simultanea a acdo que esta sendo desenvolvida, logo, favorece a execucgédo de
interferéncias que ddo a essa acdo uma nova forma, e isso sem interromper o seu andamento.
E, por altimo, a Reflexdo sobre a reflexdo na agdo, que com o ato de refletir voltado para as
acOes que foram originadas no momento de uma Reflexdo-na-acdo, instiga efeitos em acdes
futuras. Como resultado dessa Ultima, cria-se um dialogo entre o “pensar e fazer” (SCHON,
2000, p. 36), o0 que vem a contribuir para o aprimoramento do profissional, tornando-o mais
habilidoso.

Todas essas formas de refletir “desempenham papeis importantes na aquisicdo do
talento artistico” (SCHON, 2000, p. 36) colaborando com “novas maneiras de usar tipos de
competéncias” ja desenvolvidas pelo profissional (idem), que parece, desse modo, demonstrar
tracos de reinvencdo em sua préatica. Esse talento artistico, no que lhe diz respeito, tem uma
estreita relacdo com um tipo especifico de reflexdo apresentada por Schon, qual seja, a
reflexdo-na-ac¢do. Para o autor “o que distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de
reflexdio ¢ a sua imediata significagdo para a¢do” (SCHON, 2000, p. 34), sendo esse um dos
motivos pelo qual o profissional passa ndo s6 a seguir regras de investigagdo, mas a responder
a suas descobertas por meio de invengbes imediatas de novas regras, reestruturando, por
exemplo, algumas estratégias de acdo, bem como recorrendo a teorias para os fenédmenos ali
em questdo, além de também inventar experimentos imediatos que testam as suas mais
recentes compreensdes. (SCHON, 2000).

Por fim, no tocante a reflexdo-na-acdo, Schon (2000) aponta para o fato de que essa
reflexdo envolve experimento, além de ela prépria ser um tipo de experimentacdo, e isso
ocorre, mesmo quando esbarra em situagdes praticas da vida real que “sdo notoriamente
resistentes a experimentos controlados” (p. 61). De toda forma, os ganhos do refletir-na-acéo
estdo no fato de que, por se dar essa abertura para pensar criticamente sobre o que ocasionou
ou uma situacdo dificil ou uma oportunidade, pode-se investir em uma reestruturacdo de
estratégias de acdo, na compreensdo que se tem dos fenbmenos e das formas em que se
concebem tais problemas (SCHON, 2000).

Todos esses pontos levantados acerca da reflexdo dentro de uma prética profissional
sdo especialmente relevantes, segundo Schon (2000), para determinados grupos de
profissionais, e dentre os citados por ele, destaguemos aqui, 0 nicho dos docentes. Schoén

coloca o fazer docente nessa lista porque, para ele, o professor, com frequéncia, depara com
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situacOes de incerteza, de singularidade e de conflito, tendo de direcionar seus esfor¢os na
promocdo da ordem frente ao inesperado, sem ainda deixar de perceber novos significados
nessa tdo prototipica zona indeterminada que € a sala de aula.

Na grande seara de incertezas que € a sala de aula, um professor que domina meios
técnicos de aplicacdo dos materiais a serem utilizados, que tém suas aulas preparadas, € um
grande conhecedor da area que leciona e de seus alunos, por exemplo, ainda assim estara
sempre diante de novos desafios e conflitos durante sua pratica cotidiana. E evidente que as
singularidades emergentes nesse ambiente de ensino sdo oriundas das interacbes que la
ocorrem, e que, obviamente, ndo sdo interagcbes que se encerram em simples exposicoes de
contetidos. A vivéncia que ali se da extrapola o limite de qualquer técnica ou método, e isso
porque as demandas reais dos alunos ndo se encontram em manuais de como se dar aula,
como ja mencionado anteriormente, pois sdo motivadas por sonhos e experiéncias de vida.
Tudo isso que foi elencado ndo é passivel de ser sistematizado em um papel, logo, os assuntos
que merecem ser trabalhados em classe vao muito além das paredes da escola.

Dentro desse contexto, o professor de PLAC a pessoas em situacdo de reflgio precisa
ater-se as questdes do ensino da lingua, uma vez que se trata de um facilitador no processo de
integracdo na nova comunidade, porém ndo pode encerrar seu ensino em questdes linguisticas
apenas, principalmente quando fatores extralinguisticos carregam maior peso para uma
aprendizagem bem sucedida. Nesse sentido, a pratica de um ensino de PLAc pautada nos
preceitos da reflexividade de Schon (2000) se faz imprescindivel na atuacao desse professor,
posto que a nova demanda que esse aprendiz acrescenta em sala de aula foge ao habitual do
que pode ser considerado padrdo para o ensino escolar e, por isso, ndo pode ser trabalhado nos
moldes técnicos convencionais.

Espera-se, desse modo, que o professor de PLAc adepto de uma préatica reflexiva
aprimore suas habilidades, enriqueca seu talento artistico, apure o seu conhecer-na-agdo e,
acima de tudo, atinja o seu alunado de forma significativa, e ndo apenas tecnicamente. A vista
disso, é seguro presumir que um ensino de PLAc conduzido por um professor reflexivo sera
feito de forma planejada, mas mantendo a flexibilidade como um fator constante mesmo
diante de um planejamento, posto que procurara contemplar e estar aberto a mudancas,
motivadas por sua criteriosa reflexdo. Por ultimo, espera-se que essas reflexdes guiem o
docente a a¢Oes que atendam ndo s6 demandas urgentes apresentadas em sala de aula por seu
aprendiz na condicdo de refugiado, mas também atendam a outros contornos tdo proprios do

contexto de refugio.
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Resumindo o que foi exposto nesta secdo, constata-se que, responder a uma zona
indeterminada da pratica, mantendo um diélogo entre a reflexdo e o material decorrente de
uma situacdo, faz com que o profissional refaca o seu mundo pratico e revele quais processos
tacitos constroem sua visdo de mundo que subsidiam sua pratica (SCHON, 2000). Faz-se
importante destacar aqui, por fim, que nem sempre essa atuacdo pautada em uma pratica
reflexiva, tdo primordial no enfrentamento de situacdes singulares e de conflito, sera feita de
forma consciente, dai uma abertura para se levantar essa questdo ainda no momento de
formacéo do profissional.

Schon (2000, p. 231), quanto a esse topico, pontua, por exemplo, que “a faculdade
valoriza o conhecimento tedrico generalizado e os métodos formais de analise” e que ¢
possivel que um jovem voltado unicamente para a orientacdo disciplinar de sua profissao,
pode vir a se apropriar dos casos vivenciados “apenas para ilustrar principios teoricos, € nao
para desenvolver habilidades para a solu¢do de problemas” (idem). A fim de dar realce a esse
ponto e conceber uma nova forma de visualizar a atuacdo do professor de linguas, cabe
discutir a formacdo desse profissional, que se encarregard, dentre tantas outras funces, de

ensinar a lingua do pais acolhedor as pessoas que aqui buscam refugio.

2.4 REFLEXIVIDADE: UM COMPONENTE FORMACIONAL

Sabe-se que, no ensino béasico, a grande maioria dos profissionais que lecionam a
disciplina de lingua portuguesa tém sua formacdo voltada para o ensino de L1, sendo pouco
ou quase nenhum o contato com os preceitos de um ensino de lingua adicional ou L2 durante
seus anos de licenciatura. Diniz e Neves (2018, p. 104) comentam que essa “educagdo
linguistica restrita, pouco sensivel ao multiculturalismo critico” acarreta um processo de
invisibilizagdo dos alunos que ndo tém o Portugués como sua L1, o que abarca, por exemplo,
aprendizes oriundos de outros paises e aprendizes brasileiros surdos e/ou indigenas. Somado a
essa invisibilizagdo dos estudantes, hd também um silenciamento de que esses estejam
matriculados nas escolas, e a consequéncia é a de que se ndo ha debate nao “ha diretrizes
minimas para o trabalho com esse publico” (idem).

Sem poder contar muitas das vezes com parametros e direcionamento para um tipo de
formacdo especifica ao ensino de linguas a alunos nédo-falantes de Portugués como L1, o
professor de Portugués do ensino béasico terd seu trabalho e suas acBes constantemente
desafiadas, e por isso, caso queira ofertar a esses alunos uma aprendizagem satisfatoria, €

aconselhavel que confie suas acdes a reflexividade, ja que essa pratica favorece a ampliagédo
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de habilidades, de talento artistico, além de dar uma nova perspectiva ao seu conhecer-na-
acdo. Nesse enquadre, vale destacar que € ingénuo por parte do profissional acreditar que um
aluno na situacdo de refugio, ao adentrar em sua sala de aula ja comece a ter o Portugués nos
parametros que caracterizam a Lingua de Acolhimento, como se fosse algo automatico gerado
pelo préprio contexto. O que se percebe é que ndo é a condigdo do aluno que determina como
esse tera/recebera seu ensino de linguas, mas o tipo de abordagem, de método ou de técnica
adotada pelo professor (DINIZ e NEVES, 2018).

O professor, no que lhe concerne, pode apoiar as suas acGes na reflexividade a
qualquer momento ou fase da sua atuacéo profissional. Contudo, ndo é preciso que se esteja ja
em atuacdo formal para se desenvolver como um profissional reflexivo. A pratica da
reflexividade pode comecar antes mesmo da ocupacéo do cargo, ou seja, pode ser feita ainda
em formacdo, quando se estd estudando e buscando aquilo que Schoén (2000, p. 36), ao
reportar John Dewey, apresenta como “as tradigdes de uma vocacdo”, que €, em outras
palavras, a busca por uma profissdo e o anseio de dela fazer parte juntamente a outros
profissionais tdo competentes quanto. Nesse entdo processo formativo, € dado a esse futuro
profissional a oportunidade de aprender por meio do fazer, que configura, segundo Schén
(2000), um ensino prético reflexivo, de modo que os eventos que antes eram apenas assistidos
passam agora a serem vividos ndo s6 com sua prépria intensidade, mas também com o tempo
demandado para serem experenciados.

Schon (2000) exterioriza as exigéncias e a demanda de intensidade e de tempo
despendidos em um ensino reflexivo voltado para a pratica, mas coloca em posi¢cdo de
destaque que essa € uma forma de se adquirir talento artistico da profissdo ainda durante a
formacéo, dado que:

Nada é tdo indicador da aquisicdo de talento artistico por um estudante do
gue sua descoberta do tempo que ele requer — tempo para viver os choques
iniciais de confusdo e mistério, desaprender expectativas iniciais e comecar a
maestria de uma pratica do ensino préatico; tempo para viver os ciclos de
aprendizagem envolvidos [...] e tempo para movimentar-se repetidamente
entre a reflexdo-na-agéo e a reflexdo sobre a acdo. E uma marca de progresso
em um ensino pratico reflexivo o fato de estudantes aprenderem a ver o
processo de aprendizagem como, nos termos de John Dewey, “o trabalho
pratico... de modificagdo, de mudanga, de reconstrugdo continuada, sem fim”
(1974, p. 7) (SCHON, 2000, p. 227)

Ter essa vivéncia ainda nas cadeiras de um curso mostra ao futuro profissional que a
sua atuacdo precisa se sustentar em meios que vdo além dos conhecimentos tedricos
oferecidos. Schon (2000) pontua que apenas um curriculo ndo prepara para uma atuagado

competente frente as zonas indeterminadas da pratica. Em consonéancia com esse autor, mas
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centrado especificamente na formacéao de Letras, Leffa (2001) adverte que € ingénuo acreditar
que um profissional dessa area, que seja reflexivo, critico, que se pode confiar e que seja
capaz de demonstrar competéncia e seguranca no que faz, pode ser formado apenas em um
banco de universidade. Para ele, todo o processo formativo trata de um investimento de anos
que comeca a valer depois que se deixa esse espaco seguro da educacao formal.

Sob a tutela da universidade, se nela for oportunizado um ensino pratico nos moldes
propostos por Schon, é possivel que se tenha aulas praticas em que se valorize a “liberdade
para aprender através do fazer, em um ambiente de risco relativamente baixo” (SCHON,
2000, p. 25), dando chance ao futuro profissional de ndo s6 estar em contato com
representacdes daquilo que é essencial para a sua pratica, mas também de variar o seu ritmo e
foco de trabalho, repetindo, sempre que achar necessario, as suas ag¢oes nesse “mundo virtual”
(SCHON, 2000, p. 133) de representagdo. Ainda assim, sublinha-se que, mesmo com a
universidade oferecendo todo o aparato tedrico necessario, acompanhado ou ndo de ensino
pratico, e isso se esse Ultimo fizer parte da proposta do curso, “o ensino formal ndo tem
condigdes de ensinar tudo que o aluno precisa saber” (LEFFA, 2016, p. 301). Por essa razao,
Leffa (2016), voltado para a formacdo de professores, coloca em destaque aquilo que se
conhece por educagdo continuada, pois como elucida, o saber que adquirimos se torna
obsoleto com certa brevidade, logo “um professor, que trabalha com um produto
extremamente perecivel como o conhecimento, tem a obrigagdo de estar sempre atualizado”
(LEFFA, 2001, p. 336).

Schon (2000), assim como Leffa (2001), defende a ideia de uma educacéo continuada
e ainda a coloca como um dos meios de se trazer a tona o talento artistico, destacando também
como essa é responsavel por ajudar na renovacdo do repertorio e nas habilidades do
profissional, evitando que se esgotem. A proposta de se conceber um professor reflexivo de
linguas, portanto, deve perpassar por esse percurso: da formacdo do profissional a seu
aprimoramento constante, até porque a propria pratica da reflexividade requer uma revisitacao
a acOes passadas ou presentes, a fim de que essas, quando repensadas e analisadas
criticamente, guiem as atuais acdes de maneira mais precisa, ao lidar com situagoes
singulares, sendo Unicas, da sala de aula que, por seu lado, insistem em desafiar o conhecer-
na-acdo e a pratica profissional do professor. Em vista disso, consoante Leffa (2001), um
professor de linguas, reflexivo e competente, precisa receber formacdo, e ndo apenas
treinamento.

Separar formagdo de treinamento se faz necessario em razao de que “treinar” implica

uma acéo de se lidar com situagdes imutaveis que, muitas das vezes, também sdo previsiveis,
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0 que se difere muito do que as zonas indeterminadas da pratica exigem. Como alternativa, a
formagdo dada a um profissional o ajuda a compor e preencher um arcabouco de
conhecimentos tedricos e praticos que viabilizam a implementacdo de solucdes que podem
facilitar sua atuacdo em momentos de conflito. Esse parece ser o pensamento de Freire
(2015), que valoriza um processo de formacdo constante em detrimento de simples
treinamentos voltados para questfes pontuais, assim como também para Schon (2000), de
acordo com quem o treinamento, apesar de funcionar para situacfes técnicas, ndo ¢ eficaz ao
se lidar com outras em que ndo hd um problema bem delineado, apresentando-se como
momento singular e conflituoso.

A partir dessas consideracdes, convém expor as concepc¢des de Leffa (2001) para a
distingdo entre treinamento e formacdo, ja observando que essa apresenta maior relevancia,
dado que constitui o primeiro passo na caminhada para a reflexividade.

Leffa (2001, p. 334), baseado em Pennington (1990) e Wallace (1991) e voltado para a
formagao de professores, define treinamento como “o ensino de técnicas e estratégias de
ensino que o professor deve dominar e reproduzir mecanicamente, sem qualquer preocupacgéo
com sua fundamentacdo tedrica”, enquanto a formagdo “tem sido descrita como uma
preparagdo mais complexa do professor, envolvendo a fusdo do conhecimento recebido com o
conhecimento experimental e uma reflexdo sobre esses dois tipos de conhecimento” (idem).
Em sintese: “Define-se treinamento como a preparacéo para executar uma tarefa que produza
resultados imediatos. A formagao, por outro lado, ¢ vista como uma preparacdo para o futuro”
(LEFFA, 2001, p. 335). Além dessas definicbes explicitadas, o autor, a fim de determinar
mais a diferenca entre esses meios de se preparar um professor para a atuacdo, apresenta a

seguinte figura:
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Figura 3 — Diferenca entre formacao e treinamento
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Fonte: LEFFA, V. J. Aspectos politicos da formacdo do professor de linguas estrangeiras. In: LEFFA V. J.

(Org.). O professor de linguas estrangeiras; construindo a profisséo. Pelotas, 2001, v.1, p. 333-355

E acrescenta:

Formag&o, por ser um processo continuo, é representada por um circulo,
onde a iniciagdo pode dar-se em qualquer um dos trés pontos. Comecando
pela teoria, que podemos definir também como conhecimento recebido, vai-
se para a pratica, que é o conhecimento experimental, ou experiencial, e
chega-se a reflexdo, que, por sua vez, realimenta a teoria, iniciando um novo
ciclo. O treinamento j& segue uma linha horizontal, serial e sequencial, onde
ndo ha retorno; inicia e termina com a pratica (LEFFA, 2000, p. 335)

Os aspectos que perpassam a formacéo e o treinamento séo pontos de discussdes que
podem ser apontados em Leffa (2001) e em Freire (2015), o que coloca ambos 0s autores em
dialogo, ja que o ciclo da formacdo proposto por Leffa (2001) também vem a ilustrar o
pensamento de Freire (2015), no sentido de que a formacdo de professores precisa ser
permanente. A Unica divergéncia que ha entre o pensamento dos autores € que, para Leffa,
nenhuma das etapas da formacdo sdo mais significativas do que as outras, enquanto, para
Freire, 0 momento da reflexdo, de natureza critica, € um momento fundamental, o que lhe
garante maior destaque em relacdo as outras etapas. Assim, uma figura mais fidedigna do
proposto por Freire para formagéo poderia ser ilustrada da seguinte maneira como demonstra

a releitura da figura original de Leffa:
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Figura 4 — Releitura da ‘Diferenca entre formag@o e treinamento’ com base nos pressupostos de Freire
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Fonte: autoria prépria

Salvo esse pormenor, 0s autores voltam a se encontrar em suas ideias. Na medida em que
Leffa acentua que a formacdo do professor o prepara para uma atuacdo prospectiva, Freire
(2015, p. 40) aponta que “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”. Em sintese, percebe-se que ambos abordam a ideia de reflexdao
como um ponto relevante para a formacéo do professor, e que tem, sim, sua proeminéncia no
fazer docente.

Pensar em uma formacéo para a prospeccao se faz adequado, especialmente porque,
como explica Leffa (2001, p. 335), 0 que se recebe e se aprende dos livros sdo contetdos de
“valor temporario”, que ndo muito depois encontrardo sua data de expiragdo, visto que, assim
“como muitos outros produtos fabricados pelo homem, terd sua validade vencida”. Nas
palavras de Freire, também & possivel encontrar afirmagdes que vdo ao encontro do exposto
por Leffa quanto ao periodo util de um determinado conhecimento, uma vez que é realgado
pelo patrono da educacdo no Brasil que “o conhecimento novo supera outro que antes foi
novo e se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha” (FREIRE, 2015, p. 30,
grifos do autor). Diante disso, torna-se evidente que a formacdo docente supde ndo somente
preparar o professor para o hoje, pois 0 mundo que seus alunos vivenciardo ja sera outro

(LEFFA, 2001), e para atendé-los serdo necessarias novas competéncias.
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Por conseguinte, cabe aqui entdo apresentar algo que segue para além do ciclo da
‘formacao’; o ciclo da ‘Reformulagdo’. Nessa outra releitura do ciclo proposto originalmente
por Leffa (2001), faz-se mengdo ao “reinventar”: exercicio de recriar e dar novo significado
aquilo ja adquirido, de forma com que esse novo, ja reflexivo e critico, e agora também
reformulado, se torne mais um meio de enfrentamento das zonas indeterminadas da prética,
ampliando o conhecer-na-acdo desse profissional, nesse caso em especifico, o conhecer-na-

acao do professor de linguas.

Figura 5 — Releitura da ‘Diferenga entre formagao e treinamento’ direcionada para a reformulagéo
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Fonte: autoria prépria

Concluindo temporariamente essa discussao, convém ressaltar que a verdadeira
formacdo contempla aquilo que sabemos e aquilo que ndo sabemos (LEFFA, 2001), além de
ser ela propria elemento basilar para o surgimento do professor reflexivo. Dessa maneira, €
pautado pela pratica reflexiva, sustentada em uma boa formacdo, que o entdo professor
reflexivo de PLAc conduzira o seu ensino docente, trabalhando ndo s6 questfes pontuais do
ensino da lingua, mas também outros pontos cruciais que sao revelados por seus alunos na
condigdo de refugiado durante as interacbes em sala de aula. O que contempla questdes
extralinguisticas, que podem eventualmente interferir na aprendizagem da lingua do pais

acolhedor e que, em nenhuma hipotese, devem ser ignoradas.
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Observa-se que, considerar os fatores extralinguisticos no ensino de PLAc se faz
essencial, haja visto que “a sala de aula ndo ¢ uma redoma de vidro, isolada do mundo, ¢ o
que acontece dentro da sala de aula esta condicionado pelo que acontece 1a fora” (LEFFA,
2001, p. 334). No fim e diante de todas as mais possiveis variaveis e desafios, o professor
reflexivo de PLAcC precisa oportunizar um feito: a promogdo da autonomia de seu estudante
por meio da lingua, pois, agora, esse precisa entende-la e dela se utilizar para aqui entdo

transitar por entre espacos antes inacessiveis devido a barreiras linguisticas.

2.5 A REFLEXIVIDADE NA PRATICA DO PROFESSOR DE PLAC

A autonomia no ensino de linguas a pessoas em situacdo de refugio tem grande
relevancia, porque sua razdo de existir esta subsidiada em uma das partes dos objetivos do
ensino de lingua de acolhimento, qual seja, promover a integracdo. Pensar em autonomia
nesse contexto também significa voltar-se ao fomento da formac&o de um aprendiz autbnomo,
capaz de se posicionar e se (re)construir em um novo mundo sem preterir a Si mesmo ou a
pessoa que é. Contudo, tratar de autonomia em sala de aula vai de encontro ao fato de que
“nao existe ensino autonomo” (LEFFA, 2016, p. 297), sendo apenas possivel ensinar
autonomia e dar as condi¢des de aprendizagem ao aluno (idem). Nesse ambito, é incumbido
ao professor facilitar esse processo e auxiliar no desenvolvimento da autoconfianca de seu
aluno, fazendo com que esse se torne menos dependente e, por conseguinte, mais autbnomo
(LEFFA, 2016) e, para tanto, “o professor precisa aprender a ensinar menos para que o aluno
possa aprender mais” (LEFFA, 2016, p. 304).

Essa discusséo conduz oportunamente a outra relacionada ao significado de “ensinar”.
Segundo Freire (2015, p. 24), “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento”, e, sim, ‘“criar
possibilidades para a sua producao ou a sua constru¢do”. Do outro lado, acompanhando esse
ensinar que oportuniza producbes e construcdes, ja que sdo instdncias do processo
pedagdgico, tem-se a ‘“aprendizagem”, que ndo ¢é sinonimo de reproduGdo, pois esta
relacionada, de acordo com Leffa (2016, p. 302) com a “criagdo de algo novo” e com a ideia
“de progresso e avango”, que s6 se torna possivel se houver autonomia. Ainda, consoante
Leffa (2016), espera-se que, quando o aluno alcancar esse estagio de autonomia, esse seja
capaz de executar suas tarefas por si so, 0 que vem a caminhar lado a lado ao explicitado por
Freire (2015) a respeito da importancia de o aprendiz conseguir recriar ou refazer o que lhe

foi ensinado, pois é esse tipo de capacidade e aprendizado que valida o ensino recebido.
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Em se tratando do poder e conseguir produzir, Freire (2015, p.28) defende que “nas
condigOes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos
da construcéo e da reconstrucao do saber ensinado” e destaca que o educador, ao lado do seu
estudante, ¢ “igualmente sujeito do processo”. Nota-Se assim que, nesse universo de ensino e
aprendizagem, visa-se a uma educacao para a liberdade, elemento esse tdo imprescindivel ao
aluno em situacdo de refagio. Com esse objetivo em mente, h4 de se ensinar e aprender
criticamente, o que, para Freire (2015, p. 28), sé é possivel na presenca de educadores e
educandos que criam, instigam, sdo inquietos, curiosos, humildes e persistentes. E quanto ao
educador que procura seguir esses preceitos, Freire o denomina como um educador
democrético.

Ser um educador democratico nos moldes de Freire (2015) significa que, durante a
pratica docente, o professor procura trabalhar de forma a reforcar a capacidade critica, a
curiosidade e a insubmissdo do seu educando. Cabe aqui salientar a relevancia que tem esse
ultimo no contexto do refugio, dado que, devido a todo um histérico situacional, é presumivel
que o aprendiz na condicdo de refugiado tenha enfrentado, ou ainda enfrente, situacdes
cotidianas de submissdo, dai o grande destaque que o ensino e, sobretudo, o ensino de lingua
de acolhimento a esse publico tém quando se busca emancipar esse estudante do cenario ao
qual foi submetido. VV&-se também que as circunstancias impostas e com as quais deve-se lidar
nesse contexto podem servir como fatores desencadeantes para um ensino e aprendizado mais
significativo, ja que, como elucida Leffa, (2016, p. 303) “ndo € so pela razdo que o homem
aprende e cresce, é também pelo desejo, pela inquietagdo e até pela angustia”.

Utilizar-se desses elementos ja postos pelo préprio contexto do reflgio, pela propria
perspectiva do ensino de lingua de acolhimento, assim como do que se espera do aluno e de
seu professor critico, torna ainda mais evidente que é preciso partir das experiéncias dos
aprendizes a fim de proporcionar-lhes subsidios necessarios para transformarem a sua
realidade. A transformacdo tem notavel relevancia nos mais diferentes contextos, porém,
guando se trata de um quadro de reflgio, essa ganha maior peso devido as adversidades que
esse cenario impde, como o deslocamento forgado, a procura de um novo lar e a necessidade
de um aprendizado urgente de uma nova lingua, por exemplo. Por outro lado, tais fatores,
apesar de constituirem desafios, ndo sdo intransponiveis, pois 0s seres humanos conseguem ir
além de seus condicionantes (FREIRE, 2015, p. 27), o que torna possivel defender a ideia de
que todo individuo é capaz de transpor cada obstaculo com o qual depara, desde que lhe sejam
dadas as condicbes e o suporte para assim fazé-lo. Por essa razdo, mais uma vez, deve-se

destacar o papel do professor que toma para si a misséo de ensinar a lingua do pais acolhedor



52

sob os preceitos da lingua de acolhimento, uma vez que aceitou a incumbéncia de conduzir
um ensino que ultrapassa o que € linguistico.

Toda a discussao apresentada redimensiona, entdo, o expressivo papel que o professor
de lingua de acolhimento, que no do Brasil, na figura do professor de PLAc, desempenha no
processo de ensino e, consequentemente, na promocdo da aprendizagem do seu aluno em
situacdo de reflgio. O devido destaque deve ser dado a formacéo recebida por esse docente,
uma vez que € dessa base oriunda do ensino formal que o profissional se utilizara para
sustentar a sua pratica. Em contrapartida, essa ndo deve ser a Unica fonte de conhecimentos
norteadores para a tomada de decisdes em sala de aula, por isso, a importancia do enfoque na
criticidade e reflexividade desse profissional, posto que essa combinagdo configura um meio
de se aprimorar 0 seu conhecer-na-acao, nos preceitos de Schon (2000), e a sua propria pratica
docente, seja ela atual e/ou pensada para o futuro. A reflexividade, que pode ser segmentada
em reflexdo sobre a acdo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo (SCHON,
2000) alia-se bem ao que Freire (2015) explana sobre a pratica docente critica, uma vez que,
segundo ele, essa envolve e se da em dinamicidade e dialeticidade com o fazer e o pensar
sobre o fazer, que é, em outras palavras; reflexao.

A reflexdo critica sobre a prética, além de fundamental, faz parte da formacéo
permanente do professor (FREIRE, 2015), que deve procurar experimentar o novo e evitar a
repeticdo (idem), até porque nenhuma sala de aula, aprendizes ou situacdes serdo 0s mesmaos,
por isso, a necessidade de se adotar praticas diferenciadas com o intuito de atender diferentes
necessidades. Tais pressupostos colocam em foco a ideia de Reformulacdo apresentada neste
capitulo, pois muito mais do que estar unicamente diante de uma teoria, de uma pratica e de
uma reflexdo, estagios esses que fluem de um para o outro, o reformular propde uma
reinvencdo e revisitacdo de todo esse processo, acdo totalmente cabivel em um mundo que
avanca em solugOes e desafios tdo rapidamente. O reformular, por sua parte, ganha mais
notoriedade quando se observa que o ser humano é um ser inacabado (FREIRE, 2015), dai o
grande movimento em ciclo, sempre a procura de novos comegos, mas nunca de um fim,
especialmente porque quando se estd consciente desse inacabamento, pode-se ir além dele
(FREIRE, 2015).

Em face do exposto nestas secOes a respeito do que vem a ser o professor de PLAC
critico e reflexivo, e do que se espera desse profissional em atuacao, discutir-se-a4 no capitulo
metodoldgico deste trabalho como serd averiguado a existéncia de uma pratica reflexiva no
ensino de PLACc a alunos na situacéo de refgio por parte de professores que atuam na regido

do Distrito Federal. Por meio de entrevistas e por meio de uma analise linguistico textual das
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narrativas do professor regente que entdo leciona o Portugués como Lingua de Acolhimento a
aprendizes na condicdo de refugiados, serd possivel identificar se durante a sua pratica
docente, esse profissional se vale da criticidade e da reflexividade para atender as
necessidades demandadas pelo publico-alvo.

Para tanto, cabera analisar criticamente o discurso desse docente a luz de conceitos da
Anélise de Discurso Critica — ADC, mais especificamente das categorias da Intertextualidade
e da Modalidade, de acordo com Fairclough (2003, 2016), com contribui¢des da Linguistica
Textual, em estudos de Koch (2018a, 2018b) e Koch e Elias (2018a, 2018b), o que sera
abordado no capitulo a seguir.

2.6 CONCLUINDO O CAPITULO

Essa secdo foi destinada a discutir a prética reflexiva do professor PLAC a pessoas em
situacdo de refugio e, para isso, destacou-se o papel das linguas e do professor que trabalha
para ensina-las, explanaram-se as diferencas entre formacéo e treinamento e ilustraram-se as
relacfes que se dao entre teoria, préatica e reflexdo (LEFFA, 2001, 2016; LEFFA e IRALA,
2014; FREIRE, 2015). Foram dilucidados, também, pontos pertinentes a respeito do
profissional reflexivo, proposto por Schén (2000), bem como comentou-se a respeito do
processo de reflexividade, que contempla trés tipos de reflexdo: (1) reflexdo sobre a acéo, (2)
reflexdo na agéo e (3) reflex&o sobre a reflexdo na a¢éo. Ao final, apresentou-se a ADC como
caminho metodoldgico para a investigacdo da reflexividade no ensino de PLAC e se essa

pratica tem sido contemplada na docéncia dos professores-colaboradores da pesquisa.
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CAPITULO 3-0OSPROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 INICIANDO O CAPITULO

Neste capitulo, explora-se a orientacdo metodoldgica adotada para a conducdo deste
trabalho. Discorre-se sobre a natureza qualitativa interpretativista (FLICK, 2007, 2009, 2018;
SCHWANDT, 2003) da pesquisa, sobre os instrumentos de geragdo de dados utilizados,
assim como sobre o l6cus e o sobre os professores-colaboradores do trabalho. Explana-se
ainda o que toca as categorias de analise textual-discursivas da intertextualidade e da
modalidade (FAIRCLOUGH, 2003, 2016; KOCH, 2018a, 2018b; KOCH e ELIAS, 2018a,
2018b), categorias essas selecionadas para a analise dos dados gerados.

3.2 PALAVRAS INICIAIS

Pautada em uma perspectiva sociointeracional de ensino, em que o aluno assume o
papel de protagonista, mas em que também ndo se negligencia o professor como participante
fundamental na mediacdo do processo de aprendizagem, a presente pesquisa visa a uma
analise da préatica pedagdgica de professores em espacos de ensino de Portugués como Lingua
de Acolhimento (PLAC) a aprendizes em situacdo de refagio no Distrito Federal, bem como
contempla a reflexdo critica (reflexividade) no seu fazer docente.

Com base tetrica fundamentada na Pedagogia da Autonomia de Freire (2015), na
Formacdo Politica do Professor Linguas tratado por Leffa (2001), na formacéo do Profissional
Reflexivo de Schon (2000) e em Koch (2018a, 2018b), Koch e Elias (2018a, 2018b) e
Fairclough (2003, 2016) no que diz respeito as categorias de andlise textual-discursiva, este
trabalho se molda de forma a averiguar se os professores-colaboradores da pesquisa adaptam
ou ndo as aulas a depender do que é demandado por seu aluno refugiado em sala de aula; se
em suas narrativas e respostas as entrevistas esses docentes apresentam ciéncia da pratica
reflexiva e se a adotam em sala de aula conscientemente; se ha (in)satisfacdo dos alunos em
relagcdo ao atendimento de seus questionamentos pontuais em classe e; se a pratica reflexiva é
fator significativo para mudanga no ensino de PLAc a ponto de atender a essas necessidades
especificas desse aluno em situacgdo de refugio.

A fim de investigar essas questdes, o percurso metodoldgico se desenha nos moldes da
pesquisa qualitativa que, segundo Flick (2018), parte do pressuposto de que a realidade é
multipla e socialmente construida e que, desse modo, procura privilegiar a exploracéo e o

entendimento de como os individuos constroem sentidos em seus mundos sociais. Com 0
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intuito entdo de contribuir tanto no &mbito tedrico quanto pratico para as questdes de
educacao e ensino de linguas, a medida que colocam em evidéncia pontos pertinentes, ndo s
para a atuacdo pratica do professor de PLAc para refugiados, mas também para o seu
(re)inventar, que abrange sua formacdo e sua reformulacdo, ou seja, sua aprimoragao
constante, esta investigacdo se valera dos métodos e instrumentos a serem explicitados nas

secOes subsequentes deste capitulo.

3.3 A NATUREZA DA PESQUISA

Por utilizar textos como material empirico, partir da nocdo de que a realidade sob
estudo é proveniente da construcdo social, e por se interessar pelas perspectivas dos
participantes nas praticas e nos conhecimentos do dia a dia referentes ao objeto a ser
investigado (FLICK, 2007), o presente estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa.
Para Denzin e Lincoln (2005) citados por Flick (2007), esse tipo de investigacdo se da como
uma atividade situada que consiste em um conjunto de interpretacGes e praticas as quais nao
s6 tornam visivel 0 mundo, como também o transformam. E ainda nessa concepcao que esse
mundo se constr6i em Vvarias representacdes que, agora, sob um olhar interpretativo e
naturalistico, permite ao pesquisador realizar seu estudo em um ambiente natural, a fim de
interpretar os fendmenos em consonancia com o sentido que as pessoas Ihes atribuem.

Para que isso seja possivel, “€ necessario que se interprete de forma particular o que os
atores estio fazendo”® (SCHWANDT, 2003, p. 191), logo, a partir dessa natureza de
pesquisa, busca-se entender os objetivos, 0s desejos, as motivacbes dos sujeitos e, sobretudo,
0 sentido imbricado em suas a¢bes. Desse modo, uma investigacdo da préatica docente de
professores de PLAc para refugiados acredita-se ser bem atendida por essa perspectiva
investigativa, especialmente porque, como apresenta Schwandt (2003), as pesquisas
interpretativistas tendem a se enquadrar em pautas de emancipacdo e transformacao,
valorizando o didlogo e a educacéo, além de contemplar itens como (1) a concepgéo da a acdo
humana como sendo significativa (2) a evidéncia ética, respeitavel e fiel da vida no mundo e
(3) a énfase do desejo de contribuir com a subjetividade humana, mas sem negligenciar a

objetividade do conhecimento.

10 No original: “requires that one interpret in a particular way what the actors are doing” (SCHWANDT, 2003, p.
191)
1 Tradugéo nossa.
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Convém realgar também que, o presente estudo aqui realizado foi submetido aos
rigorosos critérios do Comité de Etical?, além de se seguir somente mediante o consentimento
informado de todos os participantes e envolvidos na investigacdo. Isso se faz ndo apenas por
formalidades, mas também porque existe responsabilidade e consideracao pelo outro, estando
consoante com o que Tripp (2005) menciona como promogao positiva do projeto como um
todo, que sdo algumas atitudes a serem tomadas pelo pesquisador a fim de assegurar que as

pessoas atingidas pela pesquisa ndo sejam acometidas a nenhum énus.

3.4 O LOCUS DE PESQUISA E DE SEU PUBLICO-ALVO

Desde que os deslocamentos em massa se tornaram uma preocupacdo mundial, o
Brasil, em toda sua histéria, salvo em épocas de governos totalitarios, tem recebido
refugiados, que tém feito daqui uma nova vida. J& foi sublinhado que uma imagem de
receptividade do povo brasileiro junto a uma legislacdo brasileira pro-acolhimento fazem
parte de alguns dos motivos pelos quais estrangeiros, apatridas e refugiados procuram essas
terras para se estabelecerem. Quando resolvidas por esses grupos as questdes documentais e
de deslocamento, o novo desafio enfrentado é o da integracéo. Essa Ultima etapa, por sua vez,
costuma se dar de forma bastante intricada, pois como essas pessoas ainda ndo sao falantes da
lingua do novo pais, elas ficam impedidas de interagir de forma plena no novo mundo, tendo
dificuldades em comunicar-se com 0s nacionais e atuar no cotidiano a partir de novas praticas
sociais, as quais sdo “governadas” pela lingua.

As complicacdes advindas dessa barreira linguistica, j& em um recorte especifico a
essa comunidade, ndo sdo enfrentadas apenas pelos adultos, mas também por criangas e
adolescentes. Em relagdo aos mais jovens, a0 menos, € possivel minimizar tais adversidades
tornando o processo de integracdo mais palatavel por meio da escola e do ensino formal.
Sabe-se que, pela legislacdo brasileira, aos refugiados em idade escolar é dado o direito de
frequentar a escola do mesmo modo que é permitido aos brasileiros. Oferecer esse ambiente a
esses estudantes é uma forma de dar a eles acesso a insumos linguisticos de qualidade e é
também um meio de os colocar em contato com a sociedade envolvente. Os beneficios e a
importancia de se ofertar o ambiente escolar a esses grupos € discutido por Papadopoulou,
Tsioli e Androulakis (2019), os quais citam o trabalho de Margaret Sinclair (2001),

12 O Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido encontram-se nos anexos e apéndices deste trabalho.
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observando que, apesar da especificidade para a educagdo em situacdo de emergéncial?,
evidencia que a volta de um senso de normalidade, de restauracdo da esperanca e da ajuda na
cura psicologica para problemas originados em experiéncias traumaticas, sdo alguns dos
ganhos que se podem alcancar quando se da a esses estudantes em situacdo de reflgio o
acesso a educacao.

Uma vez na escola, os alunos refugiados séo acolhidos e passam a compor a sala de
aula de ensino regular juntamente aos outros alunos. Entretanto, caso essa insercao seja feita
de maneira impensada, € possivel o surgimento de alguns entraves, tanto de natureza
pedagogica quanto linguistica. Vé-se que a escola cumpre seu papel social ao acolher essa
nova demanda, mas é comum que ela ndo disponha de profissionais com formacdao especifica
para o atendimento desse publico diferenciado. Nesse contexto, a missdo recai sobre o
professor de portugués, o qual majoritariamente € habilitado unicamente para o ensino de
primeira lingua. A responsabilidade de ministrar aulas para um aprendiz que ndo domina a
lingua falada nos ambientes externos e internos a escola caberd a esse profissional de L1, mas
gue para esse mais novo estudante, seria substancial ter a lingua portuguesa na sua realidade
como lingua de acolhimento. Dai a necessidade de uma pratica pedagdgica que se volte para
as necessidades linguisticas desse aluno, especialmente porque o ser humano se utiliza da
lingua para compreender a si, aos outros e para se situar dinamicamente no mundo (JUNIOR,
2015).

Agora, a esse professor, que antes contava apenas com um grupo homogéneo de
falantes nativos, o ensino de PLAC passa a ser um novo componente na realidade da sala de
aula. Nessa posicédo, o entdo professor de PLAc para refugiados tem um compromisso nao
diretamente para com o Estado ou para com a instituicdo de ensino, mas com a formacao
cidada de seu aluno, o qual, na proporcdo que ganha autonomia, comeca a colocar suas
contribuicGes nesse mundo, emancipando a si e aos demais. O estudar linguas, assim, ganha
novas proporcdes pois, como explicita Junior (2015), o estudo da lingua deixa de ser fim para
ser meio e o professor colabora paulatinamente na formacédo de alunos-cidadéos e néo apenas
na formacdo de proficientes linguisticos no idioma. Por ultimo, é importante enfatizar que um
professor que procura formar alunos criticos e cidaddos ndo pode fazé-lo se antes nao tiver
uma postura critica reflexiva sobre sua propria pratica pedagogica, uma vez que o ato de

ensinar deve exigir, minimamente, criticidade por parte daquele que o pratica.

13 Papadopoulou, Tsioli e Androulakis (2019, p. 208) explicam ‘educagdo em situagdo de emergéncia’ como
sendo um termo cunhado para descrever os programas de educacdo voltados para populacdes infligidas por
conflitos ou desastres que as tornaram ou refugiadas ou deslocadas em seu préprio territorio nacional.
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Dentro desse cenario onde “a formacdo de pedagogos e professores ainda ¢, em geral,
marcada pela tradicdo monolingue” (DINIZ e NEVES, 2018, p. 87) e que conta com “uma
educacdo linguistica restrita, pouco sensivel ao multiculturalismo critico” (idem), cabe aqui,
no ambito dessa pesquisa, investigar a pratica docente de professores de PLAc, tenham eles
recebido formac&o especifica para o trabalho com o publico de refugiados ou néo, e tenham
eles se encaixado nessa realidade escolar descrita ou nédo, pois, assim, pode-se examinar
diferentes praticas que sdo ou foram norteadas por fundamentos distintos quando no momento
de formacdo do docente, e isso em realidades diferentes.

Essa abertura, portanto, permite encontrar professores de PLAc no Distrito Federal nos
mais variados espacos de educacao formal, tais como a rede publica de ensino, universidades,
instituicGes privadas que trabalham exclusivamente com o ensino de linguas ou instituicdes
voltadas para as causas humanitarias, por exemplo. E o que ha de pertinente aqui é que, com
um grupo de colaboradores professores de PLAc atuantes em diferentes locais, com diferentes
formagdes e diferentes experiéncias em sala de aula, tem-se acesso a um amplo leque de
praticas docentes passiveis de analise que podem revelar pontos significativos na pratica
reflexiva do ensino de PLAc. Desse modo, o locus de pesquisa ndo se encerra a uma
instituicdo, mas toma sua forma nos saberes desse professor de PLAc que atua no DF, sendo a
atuacdo nessa regido fator determinante para a escolha dos colaboradores para a construgédo
desse trabalho.

Diante do exposto, a presente pesquisa se interessa em ter, como seus colaboradores,
professores atuantes dos mais diferentes espacos, a fim de que seja possivel contrastar essas
diferentes préaticas. Destaca-se que a investigacdo aqui desenhada ndo se volta para a
construcdo de hipdteses, mas se propde a oportunizar uma formacdo e reflexdo conjunta entre
pesquisadores e professores atuantes no ensino de PLAc para refugiados, de forma a ser
possivel construir novos conhecimentos e novas praticas docentes, as quais podem vir a
contribuir com uma nova realidade para o aluno refugiado, sujeito motivador do profissional
reflexivo. E a fim de viabilizar essa investigacdo e torna-la tangivel a partir de dados gerados
qgue a sustentem, foram selecionadas as entrevistas semiestruturadas e as narrativas para

compor parte dos procedimentos metodologicos deste trabalho.

3.5 AS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS E NARRATIVAS

As entrevistas semiestruturadas foram selecionadas para fazer parte do set de

instrumentos dessa investigacdo porque, no geral, “a entrevista € um excelente instrumento de
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pesquisa por permitir a interagcdo entre pesquisador(a) e entrevistado(a) e a obtencdo de
descri¢des detalhadas sobre o que se estd pesquisando” (OLIVEIRA, 2013, p. 86), e a
entrevista semiestruturada, por sua vez, possibilita atingir diversos topicos por se construir a
partir de uma pergunta introdutéria aberta e se encerrar com uma questdo que, para ser
respondida, pressupde-se que seja necessario se utilizar de uma maior reflexdo, dado que é
uma ‘confrontational question’ nas palavras de Flick. (FLICK, 2009, p. 156). Ainda de
acordo com Flick (2009), ao responder as perguntas abertas dessa entrevista espontaneamente,
0 entrevistado expde seus conhecimentos ja preexistentes de forma explicita, desse modo, é
possivel revela-los e torna-los acessiveis para as interpretacfes da pesquisa.

Quanto a parte configuracional da entrevista semiestruturada, Laville e Dionne (1999,
p. 333) explicam que essa ¢ formada por uma “série de perguntas abertas feitas oralmente em
uma ordem prevista, na qual o entrevistador tem a possibilidade de acrescentar questdes de
esclarecimento”, e um dos beneficios decorrentes dessa possibilidade é poder examinar em
profundidade os saberes, as crencas e os valores dos entrevistados. A visto disso, a existéncia
de perguntas pré-preparadas que concedem espaco para novas questdes € 0 que caracteriza
esse tipo de entrevista, logo, é possivel ter um guia e utiliza-lo de forma flexivel. Flick (2009),
nesse sentido, evidencia que fica a encargo do entrevistador quais toépicos constantes do guia
da entrevista serdo utilizados, posto que o pesquisador deve estar aberto a forma
idiossincratica que seu entrevistado tem para tratar dos assuntos elencados. Enfatiza-se, ainda,
gue o participante que responde a entrevista semiestruturada se remete aos fatos a partir de
seu ponto de vista, dai a importancia de o entrevistador encoraja-lo a compartilhar historias
acerca de suas experiéncias particulares mais marcantes (FLICK, 2018).

Em alternativa a essas experiéncias compartilhadas geradas por meio das entrevistas
semiestruturadas, Flick (2009) aponta as narrativas como um outro caminho possivel para se
aproximar do mundo de experiéncias do entrevistado de forma estruturada e compreensivel.
Em consonancia com o apresentado por esse autor, Paiva (2019) destaca que, nessa
conjuntura, enquanto se da voz ao participante, o pesquisador é levado a um entendimento dos
fendmenos por meio das experiéncias ali narradas. Aqui, Nunes et al. (2017) também
corroboram com a discusséo ao explicar de que:

a Analise da Narrativa € um método que permite a interpretacdo dos fatos
narrados e dos fatores que os informantes julgam importantes sobre o tema
em que sdo questionados. O estudo qualitativo por meio de narrativas
permite ir além da transmissdo de informac@es, pois consegue capturar as
tensdes do entrevistado, fazendo com que a experiéncia do individuo seja
revelada. (p. 17, grifo nosso)
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E ainda de acordo com Nunes et al. (2017), a narrativa e sua anélise, quando utilizadas
como instrumentos em pesquisas de cunho qualitativo, permitem ao pesquisador atingir seus
objetivos ao Ihe oportunizar capturar as circunstancias desejaveis para investigacdo, sejam
elas do ambito cientifico, investigativo, pedagdgico ou social.

Nessa conjuntura, este trabalho se utiliza das narrativas como “forma de construgao de
dados” (BARBISAN e MEGID, 2018, p. 988), ¢ isso porque, como explanam Barbisan e
Megid (2018) as narrativas valorizam e favorecem a socializagdo e a divulgacdo de
experiéncias docentes, dao tratamento acurado as subjetividades ali presentes, contribuem
para a aprendizagem, e se apresentam, assim, como muito proficuas quando o foco é
formagao de professores. Dessa maneira, além de “permitir a escuta atenta da voz de sujeitos
e classes de profissionais” (BARBISAN e MEGID, 2018, p. 985), as narrativas guiam em
direcdo as experiéncias mais relevantes que marcam a formacdo profissional desses
individuos (idem).

Para o sujeito que narra e colabora com a pesquisa, a narrativa, de acordo com
Oliveira (2017), contribui para a sua tomada reflexiva, o que coaduna com o que propde
Barbisan e Magid (2018) de que a utilizagdo das narrativas na formagao “implica na reflexao
de determinado tema, ou da propria formagdo, ou da propria vida” (p. 988), levando esse
sujeito a “um papel ativo, de protagonista de sua propria aprendizagem” (idem), destarte:

as narrativas se apresentam como um modo de instigar a reflexdo, objeto da
formacdo de professores, e esta reflexdo pode contribuir para os sujeitos em
formac&o superarem o segundo obstaculo apontado por Demartini (2008): o
de transformar a prépria experiéncia em conhecimento. (BARBISAN e
MEGID, 2018, p.990, grifo nosso)

E em se tratando de conhecimento, Leffa (2001) explicita que ter conhecimento nao é
apenas armazenar fatos, mas envolve também refletir sobre como obter, avaliar e atualizar
esses mesmos fatos. Com isso em vista, as narrativas colaboram mais uma vez como
instrumento para a construcao deste trabalho, ja que além de permitir o compartilhamento das
experiéncias docentes, “contribuem para o refletir e possibilitam estabelecer conexdes entre
fatos e aprendizagens, gerando ressignificacbes que transformam o sujeito e geram novas
aprendizagens” (BARBISAN e MEGID, 2018, p. 992). Essa transformacao do sujeito, por seu
lado, pode ser decorrente do contato desse individuo com a sua dimensdo subjetiva, que 0
direciona para uma autorreflexdo (OLIVEIRA, 2017), isso se d&, porque, como explica

Oliveira (2017), “a narrativa funciona como um mecanismo metareflexivo”. Isto posto, a

escolha por esse caminho metodologico e a selecdo das narrativas aliadas as entrevistas
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semiestruturadas, ndo sé geram dados para esta pesquisa, como também acionam um processo
reflexivo nos colaboradores da pesquisa.

Diante do que foi exposto, buscar-se-a colocar as respostas e as narrativas obtidas por
meio das entrevistas semiestruturadas sob a luz da Andlise Textual, considerando as
categorias da ‘Intertextualidade’ e da ‘Modalidade’, a ser discutidas nos topicos seguintes,
com o proposito de desvelar, se houver, uma postura e atuacdo critica-reflexiva por parte do

professor de PLAC e de como essa se materializa no seu fazer docente.

3.6 Os DADOS E DAS CATEGORIAS DE ANALISE TEXTUAL-DISCURSIVA

E com base na Analise de Discurso Critica e nas categorias de Intertextualidade (que
abarca também as pressuposicdes) e de Modalidade que os dados gerados serdo analisados
com fins de responder as questdes desta pesquisa.

De acordo com Chizzotti (2006), a andlise de discurso, juntamente a analise do
conteddo e a analise de narrativa constituem formas de interpretacdo de textos que tém como
objetivo extrair os significados expressos ou latentes. Trata-se de uma analise que preza pela
funcdo e pelo processo da lingua no contexto interativo e social, por isso, extrapola o0s
aspectos formais da linguistica, ja que tem a lingua como pratica social. Para tanto, o discurso
no ambito da pesquisa permite ao pesquisador, apds analisar o conjunto de ideias expressos
em um texto ou em uma fala, identificar o modo de pensar ou o corpo de conhecimentos
daquele enunciador. Nessa discussdo, Chizzotti (idem) ainda expfe que a compreensao do
discurso, o qual € situado em um contexto socio-historico, s6 pode ser realizada se
relacionada ao processo cultural, socioecondmico e politico no qual se da, o que deve levar
em consideracdo também as relacGes ideoldgicas e de poder. Por fim, o autor coloca que, ao
se adentrar nos caminhos de uma pesquisa voltada para o discurso, persegue-se significados
0s quais nao podem ser alcangcados por uma leitura superficial.

Os pontos a serem deslindados nas narrativas e nas respostas as entrevistas do
professor de PLAC por meio da analise textual compreendem quais textos e conhecimento de
mundo compdem o repertdrio do professor colaborador da pesquisa, bem como o seu nivel de
comprometimento com aquilo que apresenta em seus enunciados. A escolha desses elementos
foi feita com o intuito de utiliza-los como elementos-chave para evidenciar possiveis

justificativas de posturas e acdes desse professor em sala de aula e para revelar se essas séo
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marcadas por uma atitude critica e reflexiva. Por isso, em principio, j& se pode prever que se
trata de uma investigacdo que contempla as categorias de Intertextualidade e Modalidade, o
que ndo significa que outras possibilidades ndo sejam acrescentadas, para caso de serem

pertinentes e substanciais.

3.6.1 A INTERTEXTUALIDADE

Nesse segmento, pode-se contar com a categoria da Intertextualidade na busca pelas
vozes que compdem o discurso do professor colaborador, pois como “todo texto remete
sempre a outro ou a outros” (KOCH e ELIAS, 2018a, p. 101), é possivel recuperar e
identificar o que norteia as praticas pedagogicas desse profissional, mas com a diligéncia
necessaria, ja que “ha sempre uma ambivaléncia sobre se as palavras reais sdo atribuiveis a
pessoa cuja fala ¢ representada ou ao autor do texto principal” (FAIRCLOUGH, 2016, p.
144). Assim sendo, ha de se frisar que ‘texto’ nao se encerra na ideia de produgdes escritas,
mas compreende, nas palavras de Fairclough (2016, p. 140), “enunciados”, os quais ‘“‘sdo
inerentemente intertextuais” (idem). Para tanto, “no sentido mais 6bvio, intertextualidade ¢ a
presenca de elementos reais de outros textos dentro de um texto!” (FAIRCLOUGH, 2003, p.
39)" e “encontra-se na base de constitui¢io de todo e qualquer dizer” (KOCH e ELIAS,
2018a p. 101).

Antes de avancar na discussdo acerca da intertextualidade com base nos autores ja
citados, convém pontuar que 0 que é abarcado por essa categoria remonta ao pensamento de
polifonia explorado por Mikhail Bakhtin em “Problemas da poética de Dostoiévski”, obra a
qual Brait (2018) classifica como essencial para se tomar conhecimento ndo sé do conceito de
polifonia per si, mas também dos conceitos de alteridade, vozes, dialogismo, e entre outros
também relacionados. Com isso, a autora traz, de Bakhtin, o seguinte:

As palavras do outro, introduzidas na nossa fala, sdo revestidas
inevitavelmente de algo novo, da nossa compreensdo e da nossa avaliagéo,
isto é, tornam-se bivocais. O Unico que pode diferencar-se € a relacdo de
reciprocidade entre essas duas vozes. [...] O nosso discurso da vida pratica
esta cheio de palavras de outros. Com algumas delas fundimos inteiramente
a nossa voz, esquecendo-nos de quem sdo; com outras, reforcamos as nossas
préprias palavras, aceitando aquelas como autorizadas para nos; por ultimo,
revestimos terceiras das nossas proprias intencdes, que sdo estranhas e hostis
a elas. (BAKHTIN, 2002, p. 195 apud BRAIT, 2018, p. 65)

14 No original: “In its most obvious sense, intertextuality is the presence of actual elements of other texts within a
text” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 39)
15 Traducéo nossa.
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Assim, para ela, os estudos da linguagem que caminham sob essa luz, tém privilégios
no que diz respeito “a captagdo e representacdo do dialogismo, da polifonia, da tensdo das
vozes que, na fronteira entre eu/outro, constituem sujeito e linguagem num universo de
valores” (idem). E, criando-se aqui um paralelo ao universo da pesquisa, Brait (2018) destaca
que um pesquisador de ciéncias humanas, que tem em algum angulo do ser humano o seu
objeto de estudo, esta trabalhando com um objeto que tem voz. Por essa razdo, de acordo com
ela, tem-se um pesquisador que precisa lidar com a sua propria alteracdo, modificacdo e
construcdo de conhecimento na polifonia das vozes que ndo apenas se encontram, mas
também se cruzam nesse processo de didlogo com seu objeto de estudo.

Isto apresentado, volta-se aos enunciados de Fairclough (2003) e as vozes que
compdem esses enunciados. O autor assinala que tende a existir uma tensdo entre as vozes ali
presentes e que suas representacdes em um discurso podem ser feitas de forma mais concreta
ou abstrata, posto que ha possibilidade de evidencia-las explicitamente ou de mescla-las.
Dessa forma, ao buscar suas identificacfes, é possivel observar limites explicitos entre elas
guando se apresentam na forma de discurso direto, assim, em casos como esse, percebe-se a
voz de outrem com as exatas palavras que foram relatadas, sendo essas marcadas por aspas
quando em textos escritos, por exemplo (FAIRCLOUGH, 2016).

Diferentemente ocorre com o discurso indireto, nesse caso nao ha aspas e “as vozes
do(a) relator(a) e do(a) relatado(a) sdo menos claramente demarcadas, e as palavras usadas
para representar o discurso, [...] podem ser as do(a) relator e ndo as do(a) relatado(a)”
(FAIRCLOUGH, 2016, p. 147). Vejo que o modo de como se constroi essa intertextualidade
é uma decisdo exclusiva daquele que produz os enunciados, pois ele se utiliza desses recursos
para construir, a sua maneira, 0s sentidos desejados, e isso se torna ainda mais nitido quando
se atém ao fato de que a “intertextualidade ¢ inevitavelmente seletiva a respeito do que ¢
incluido ou excluido dos eventos e dos textos representados” ® (FAIRCLOUGH, 2003, p.
55).17

Dadas essas possibilidades para a construcdo da intertextualidade, Fairclough (2016, p.
142) expressa como ‘Intertextualidade Manifesta’ o tipo de intertextualidade que mostra como
outros textos estdo “manifestamente marcados ou sugeridos” no texto que se estd analisando.
Koch (2018a) e Koch e Elias (2018a, 2018b) compartilham da mesma concepcao, porém a

apresentam por meio de outra terminologia, a qual, inclusive, considero mais sugestiva, pois a

18 No original: “Intertextuality is inevitably selective with respect to what is included and what is excluded from
the events and texts represented.” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 55)
" Traducéo nossa.
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denomina como ‘Intertextualidade Explicita’ e, a sua contrapartida, de ‘Intertextualidade
Implicita’, essa Ultima remete-se ao tipo de intertextualidade que é feita de forma velada, em
que o intertexto (que € justamente o outro texto que esta inserido no texto em analise) ndo esta
nitidamente demarcado, mas que precisa ser recuperado a fim de que se depreendam dali os
sentidos.

Sucintamente, para essa discussdo entéo, tem-se que “a intertextualidade stricto sensu
ocorre quando, em um texto, esta inserido outro texto (intertexto) anteriormente produzido,
que faz parte da memoria social de uma coletividade ou da memdria discursiva dos
interlocutores” (KOCH, 2018a, p. 143) e que, quando constituida de forma explicita “ha
citacdo da fonte do intertexto” (KOCH e ELIAS, 2018b, p. 87) e quando implicita “se
introduz no texto intertexto alheio, sem qualquer mencao da fonte” (KOCH, 2018a, p. 144).
Convém frisar aqui que, nos casos de intertextualidade implicita, é primordial identificar o
intertexto ali presente, pois a construcdo do sentido depende da capacidade do leitor/ouvinte
de ativar em sua memoria discursiva o texto-fonte (KOCH, 2018a).

A recuperacdo do texto-fonte, cunhado por Koch (2018a), faz parte do processo de
entendimento da Intertextualidade Implicita, no entanto, podem existir situacdes em que uma
intertextualidade ndo explicitamente marcada deixa de se apoiar em um texto especifico, haja
visto que suas proposi¢Oes sdo compartilhadas e aceitas por um todo. Essa forma de
incorporar outros textos ndo especificados a um outro é concebida por Fairclough (2003,
2016) dentro das especificidades da ‘Pressuposicdo’. Para o autor, “pressuposi¢des sio
proposi¢des que sao tomadas pelo(a) produtor(a) do texto como ja estabelecidas ou ‘dadas’
(FAIRCLOUGH, 2016, p. 161) e, por essa razdo, “‘o outro texto’ ndo ¢é outro texto
especificado ou identificavel, mas um ‘texto’ mais nebuloso correspondendo & opinido geral
(o que as pessoas tendem a dizer, experiéncia textual acumulada)” (ibidem).

De acordo com Fairclough (2003), é inevitavel que textos tragam pressuposicoes, €
isso se da porque os ditos de um texto sdo postos frente aquilo que ndo foi dito, mas ja
assumidos como dados. Em vista disso, “assim como a intertextualidade, as pressuposi¢oes
conectam um texto a outros textos” 3(FAIRCLOUGH, 2003, p. 40)*°, porém

a diferenca entre pressuposi¢do e intertextualidade é que a primeira ndo é
geralmente atribuida ou atribuivel a um texto especifico. Trata-se mais de
uma relagdo entre esse texto e o que tem sido dito ou escrito ou pensando em

8 No original: “As with intertextuality, assumptions connect one text to other texts” (FAIRCLOUGH, 2003, p.
40)
1% Traduc&o nossa.
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outros espagos, com esses ‘outros espacgos’ deixado vago 2(FAIRCLOUGH,
2003, p. 40)%

por isso, enquanto a intertextualidade traz outras vozes para compor um texto, colocando-as
em dialogo, a pressuposicdo parte do principio de uma base de entendimento comum, o que
leva a atenuacdo da marcacdo dessas vozes (FAIRCLOUGH, 2003). Esse entendimento
comum em nivel implicito, que é o conhecimento compartilhado por uma comunidade, é
basilar nas interacbes e comunicac¢fes sociais, por isso, tem grande importancia social e
configura-se como uma propriedade bem difundida dos textos (ibidem).

Em face ao que foi explorado, cabe acentuar que a intertextualidade nédo é produzida
fortuitamente, e que, sim, o produtor do texto parte de uma certa intencionalidade ao
incorporar outros textos no seu. Inserir argumentos de autoridade ao explicitar uma fonte
dando credibilidade ao que se enuncia, ou atentar, ndo s para 0 que estd nitidamente
expresso, mas também a quem pertence os ditos, bem como partir de um texto-fonte para
contradizé-lo ou desautoriza-lo por meio da alteracdo ou inversdo de seu sentido sdo alguns
dos exemplos de efeitos que se alcancam ao se utilizar da intertextualidade (KOCH e ELIAS,
2018a). Semelhantemente, as pressuposi¢fes também oferecem possibilidades ao produtor de
um texto, consoante Fairclough (2016), por exemplo, esse pode partir de uma proposicgéo tida
como dada, seja por ele proprio ou por outro, e apropriar-se dela com fins manipulativos, uma
vez que “as pressuposigdes sdo formas efetivas de manipular as pessoas, porque elas sdo
frequentemente dificeis de desafiar” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 162). Por fim e concebido
isso, pode-se partir para as modalizacdes encontradas em um enunciado, porque, agora,
ancorado nos textos e intertextos norteadores da pratica do professor de PLAc a refugiados,
sera possivel buscar, ainda em meio ao seu discurso, o nivel de comprometimento desse

profissional para com aquilo que expressa.

3.6.2 A MODALIDADE

O comprometimento de um produtor com suas proposi¢es, bem como questbes de
afinidades e de solidariedade que se estabelecem nas interacGes desse individuo com outras
pessoas (FAIRCLOUGH, 2016) podem ser evidenciados a luz da categoria da Modalidade.
Ater-se a esse tipo de questdo se faz produtivo neste estudo porque, de acordo com Fairclough

20 No original: The difference between assumptions and intertextuality is that the former are not generally
attributed or attributable to specific texts. It is a matter rather of relation between this text and what has been said
or written or thought elsewhere, with the ‘elsewhere’ left vague” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 40)

21 Tradugéo nossa.
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(2003), 0 modo como alguém se compromete em seus textos transparece ndo sé como esse
sujeito se identifica ou como constréi sua personalidade, seja ela pessoal ou social, mas
também esclarece uma parte significativa sobre quem se é. Logo, ao partir dessa concepcéo,
as modalizacgdes feitas pelo professor de PLACc a refugiados desvelam questdes de como esse
profissional se identifica como professor, qual seu comprometimento para com a sua préatica
pedagogica e se essa, por sua vez, é critica e reflexiva e, acima de tudo, se é feita de forma
consciente.

Esse comprometimento envolvido na modalidade abarca ‘com o que’ as pessoas se
comprometem quando fazem declaragdes, perguntas, exigéncias e ofertas (FAIRCLOUGH,
2003). No entanto, é elementar (re)conhecer que existem diversos meios de se construir um
enunciado modalizado. Segundo Fairclough (2016, p. 207), a dimensdo da gramética da
oracdo, que estd ligada a uma fun¢do “interpessoal” da linguagem faz parte da esfera da
modalidade, e nesse segmento, é comum associa-la, devido a uma certa tradicionalidade
gramatical, com os verbos (auxiliares) modais. Isto posto, existe uma modalizacdo explicita
na presenca desses verbos modais, que sdo marcadores arquetipicos da modalidade, porém, a
modalidade também pode ser construida mesmo na auséncia desses verbos ou de outros
marcadores modais, confiando sua construcdo, entdo, em outras formas modalizadas
(FAIRCLOUGH, 2003).

Ante ao elucidado, os marcadores modais englobam os verbos, os advérbios e 0s
adjetivos modais, assim como os adjetivos participais e sentencas de processo mental
como “eu acho”?? (FAIRCLOUGH, 2003, p. 170)%. Por outro lado, as demais formas de se
compor um enunciado modalizado abrange o uso de outros verbos ou advérbios, 0s quais ndo
fazem parte per si do grupo dos verbos modais, como por exemplo o verbo “parecer” e o
advérbio “obviamente” (idem). Vale salientar que o uso de tais marcadores configura apenas
uma parte da construcdo da modalizacdo em uma sentenga, pois, como clarifica Fairclough
(2003, p. 171), o comprometimento de um autor e a forma como esse se identifica também
depende da entonacéo e de outros aspectos da oralidade, como hesita¢do, indecisdo, confianga
e assertividade, além de contar com a intersecdo entre a modalidade e outras categorias que
incluem a fun¢do do discurso, 0 modo gramatical e a ideia de “pessoa”, a qual pode ser

subjetivamente marcada ou nao.

22 No original: ‘I think’ (FAIRCLOUGH, 2003, p. 170)
23 Traduc&o nossa.
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Fairclough (2016) explica que uma modalidade de base subjetiva torna explicito o
grau de afinidade expresso em uma proposicao; em contrapartida, a modalidade ndo subjetiva,
ou seja, a objetiva, coloca essa afinidade na implicitude. Assim sendo:

No caso da modalidade subjetiva, esta claro que o grau de afinidade do(a)
préprio falante com uma proposicao estad expresso, enguanto no caso da
modalidade objetiva pode nédo ser claro qual o ponto de vista é representado
— por exemplo, o(a) falante est& projetando seu préprio ponto de vista como
universal, ou agindo como um veiculo para o ponto de vista de um outro
individuo ou grupo. (FAIRCLOUGH, 2016, p. 208)

(Re)conhecidos esses pontos, a motivagdo que um autor tem para se utilizar de tais
recursos se faz essencial. Koch (2018a), por exemplo, insere a modalizacdo de um enunciado
na seara dos tipos de estratégias textual-discursivas de constru¢do do sentido, em que, a
modalidade, como estratégia modalizadora ou metapragmatica, “tem por objetivo preservar a
face do locutor, por meio da introducdo no texto de atenuacgdes, ressalvas, bem como marcar o
grau de comprometimento, de engajamento do locutor com o seu dizer, o grau de certeza com
relacdo ao dito” (KOCH, 2018a, p. 123). Nesse ambito, Fairclough (2003), por seu turno,
explana que ha diferentes tipos de modalidade que podem ser associadas a outros tipos de
funcbes do discurso, de modo que essas combinacGes mostram diferentes efeitos que sédo
observaveis nas declaracbes, nas perguntas, nas exigéncias e nas ofertas. Assim, como é
explicado por ele, nas declaragcdes, um autor se compromete com a verdade, nas perguntas,
suscita que o outro se comprometa com a verdade, nas demandas, se compromete com a
obrigacdo ou necessidade e, por ultimo, nas ofertas, se compromete com seu ato. Desse modo
e diante de tudo o que foi discorrido, essas sdo as direcbes a serem tomadas no percurso
metodoldgico deste estudo, que tem a ADC e contribui¢cBes da Linguistica textual como
construto metodoldgico para a anélise dos dados, tema do proximo capitulo.

3.7 CONCLUINDO O CAPITULO

Apresentaram-se, nesta secdo, caracteristicas das pesquisas qualitativas
interpretativistas (FLICK, 2007, 2009, 2018; SCHWANDT, 2003) e 0 uso das entrevistas
semiestruturadas e das narrativas como instrumentos para geracdo de dados (FLICK, 2009,
2018; OLIVEIRA, 2013; LAVILLE e DIONNE, 1999, NUNES et al., 2017; BARBISAN e
MEGID, 2018; OLIVEIRA; 2017). Quanto as categorias de analise textual-discursivas,
dilucidou-se a respeito da categoria da intertextualidade, a qual pode ser tida como manifesta
ou constitutiva, nos termos de Fairclough (2016), ou explicita ou implicita de acordo com
Koch (2018a, 2018b) e Koch e Elias (2018a, 2018b), e das categorias de pressuposi¢ao e
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modalidade, também fundamentadas nos mesmos autores. Com esses conceitos aclarados,

segue-se para o capitulo de analise dos dados.
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CAPITULO 4 - AS “VOZES” DOS DOCENTES: O QUE AS ENTREVISTAS
REFLETEM

4.1 INICIANDO O CAPITULO

Nesta secdo, faz-se a juncdo do aporte tedrico e metodoldgico, construtos apresentados
ao longo do trabalho, a fim de subsidiar o processo de andlise das entrevistas realizadas. As
analises estdo subsequentes as suas respectivas entrevistas, as quais, por sua vez, encontram-
se na integra. ApOs cada entrevista, apresenta-se breves conclusdes a respeito do que o
didlogo estabelecido revela. E, neste momento, faz-se um convite, a vocé, leitor, para adotar
uma atitude reflexiva, a fim de que seja possivel interagir de forma plena com as sapiéncias de
outros professores, especialmente porque as narrativas aqui dilucidadas oportunizam “uma
rede de troca de saberes e experiéncias que demonstra as sinergias e geram identificacfes que
fortalecem a cada um e a todos como profissionais da area da educacdo” (BARBISAN e
MEGID, 2018, p. 989).

4.2 O MODUS OPERANDI DA GERACAO DOS DADOS

Neste capitulo, estard associado o aporte tedrico construido para esta pesquisa a
metodologia selecionada para realizar a analise do corpus selecionado. Essa associacdo
permite que seja estabelecido cross connect entre as informacdes tedricas adequadas ao
recorte metodoldgico realizado. Esclarece-se que estardo transcritas as entrevistas em sua
totalidade, mas com marcacGes das categorias sob analise. Essa escolha se justifica no fato de
que a apresentacao do texto completo do colaborador permite ao leitor uma leitura plena, que
favorece ndo sé acompanhar exatamente o que esta sendo relevante para a investigacao aqui
proposta, como também propicia espaco para um novo olhar: o olhar desse leitor que vem
para interagir com o texto e fazer parte desse momento de reflexao.

O corpus para este trabalho consta de quatro entrevistas semiestruturadas, as quais
seguem organizadas de modo que as suas respectivas analises se encontram subsequentes a
elas. Informa-se que cada uma dessas entrevistas estd com um nome ficticio do professor-
colaborador para preservar a sua identidade, assim como prevé a metodologia qualitativa e 0s
demais preceitos éticos. E, como ja foi explicitado, a forma de selecdo dos colaboradores
considerou a sua atuagdo como professor de PLAc na regido do DF, independente da

instituicdo na qual ou pela qual atua. Quanto a realizacdo das entrevistas, estava previsto obter
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narrativas do professor colaborador, bem como respostas a entrevista semiestruturada, no
entanto, s6 foi possivel fazer, diante da pandemia, uma entrevista semiestruturada com partes
de narrativa. Essas foram feitas de forma remota por meio de um documento enviado ao
colaborador que respondeu as questdes e retornou a devoluta a esta pesquisadora. Reafirma-se
que o procedimento ocorreu desse modo em razédo da situagdo de pandemia da COVID-19,

que impediu uma interagdo face a face. A seguir, a analise.

4.3 ANALISE EM FOCO
4.3.1 PRIMEIRA ENTREVISTA

A primeira entrevista foi realizada com a coordenadora e professora de uma institui¢éo
privada em Brasilia, Distrito Federal, voltada para o ensino de Portugués como Lingua
Adicional, que contempla, neste leque de possibilidades, o ensino de Portugués como Lingua
de Acolhimento. A professora colaboradora se denomina Maria, e as suas cinco turmas de
PLAC, que motivaram as suas respostas a entrevista, contam com vinte alunos cada uma. Seus
aprendizes estdo realizando as aulas de forma virtual e encontram-se em diferentes cidades do
Brasil. Frisa-se também que alguns desses estudantes ainda nédo tiveram seu status de refugio
reconhecido pelo governo brasileiro, no entanto, isso ndo configura um impeditivo para a
participacdo no curso. Descrito o contexto vivenciado pela professora e seus alunos, segue a

entrevista realizada com Maria?*:

1) Vocé tem formacédo na area de ensino de portugués como lingua ndo-materna? Se
sim, de que tipo? E onde estudou?
(1) Sim. Sou graduada em Letras Portugués do Brasil como Segunda Lingua pela

Universidade de Brasilia.

2) Vocé acha que ter um/a aluno/a em situacéo de refugio em sala de aula faz com
que todos ao redor, como por exemplo membros da sociedade civil, pensem sobre
a crise humanitaria que se estende pelo globo? Por qué?

Sim. (2) Os paises sdo delimitagdes geograficas e politicas que ndo constituem fronteiras

culturalmente bem definidas. (3) E certo que a sociedade brasileira vem sendo mais

24 Esclarece-se que as respostas das colaboradoras estdo transcritas ipsis litteris.
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intensamente responsavel pelo acolhimento de refugiados e migrantes, principalmente de
origem venezuelana, ha alguns anos. Essas questfes se intensificaram devida a crise
humanitaria e ao fluxo migratério, que sdo situacGes globais de responsabilidade nossa
como sociedade. (4) Cada individuo da sociedade civil brasileira precisa pensar nessa
crise global, porque é diretamente envolvido nos processos de integracdo de refugiados
que chegam em nosso pais.

3) Sobre os/as seus/suas alunos/as, como vocé observa o comportamento deles/as em
sala de aula quando se trata da interagdo com os colegas, com os/as professores/as
e com o préprio contetdo da disciplina?
(5) Tenho observado que os estudantes se interessam de uma forma urgente pela
interacdo, principalmente, com brasileiros. Querem e sentem que precisam aprender a
lingua urgentemente, porque séo responsaveis pelos proprios processos de documentacao,
socializacdo, reintegracao laboral com que se deparam no novo pais. (6) Além disso, os
conteudos das disciplinas sdo focadas para essas necessidades, portanto, muitas vezes,
as(os) aprendizes em sala de aula se deparam com situacbes muito proximas de sua

realidade no Brasil.

4) E como € ter de lidar com as diferencas culturais e possiveis barreiras
linguisticas no ensino de PLACc?

(7) Nos professores de PLAc temos de lidar com diferengas culturais e barreiras
linguisticas a todo tempo; situacdes de encontro com o outro sempre serdo de diferencas,
até mesmo dentro de nossa propria sociedade. Essa caracteristica ndo é inerente ao
contexto do PLAc. No Casa Brasil Instituto de Linguas, escola idealizada por mim, ha 4
anos trabalhamos com estudantes diplomatas, e também observo muitas diferencas.

Contudo, no contexto de PLAc, observo algumas especificidades. (8) Esses aprendizes
vivem em uma realidade diferente de outros, visto que, muitas vezes, migram
forcadamente para o Brasil, ndo podem exercer sua profissdo por questdes burocraticas,
ou precisam buscar outras profissdes em que ndo tém experiéncia. No entanto, professores
de PLAc ndo podem ter a ingenuidade de pensar que essa situacdo coloca as(0s)
aprendizes como “pobre coitados”. (9) Eu vejo que o PLAc ndo pode ser encarado apenas
como uma situacdo de lingua. Esse contexto envolve decisdes politicas e relagdes entre
paises que vao além apenas de barreiras linguisticas e culturais, naturais a todas as aulas

de portugués para estrangeiros.
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5) Quais sdo as suas estratégias praticas e pedagogicas para se fazer entender
guando se depara com alguma dessas dificuldades?

(10) A meu ver, as diferencas ndo séo dificuldades. Mesmo se tivéssemos uma sala de

aula de brasileiros (como também ja trabalhei), haveria diferencas entre cada individuo. A

cultura ndo se limita a um espago geografico determinado politicamente. Ela estd em

nosso cotidiano. Diferencas sao intrinsecas ao ser humano, e isso ajuda no processo de

ensino/aprendizagem de PLAC, ja que propde aulas mais interessantes.

6) Quando surge uma dificuldade de natureza cultural ou linguistica, vocé tende a
resolver a questédo de imediato ou tende a apresentar uma resposta em um outro
momento, depois de pensar sobre a situacdo? Por qué?

Em todos os meus cursos, com quaisquer de meus aprendizes, (11) sempre proponho

discussdes e reflexdes no momento da aula, de imediato. (12) No entanto, em algumas

situacOes, a resposta exige certo tempo ou pesquisa. Assim, trago, também, discussées nos

momentos futuros.

7) Vocé tem algum caso para dar de exemplo?

Tenho diversos casos. Por exemplo, (13) aprendizes que disseram que trabalham com
pessoas do estado do Maranhdo, e todas sdo pessoas preguicosas no meio profissional.
Ent&o, (14) percebi que a forma como eles representavam aqueles individuos do estado do
Maranh&o era, na verdade, segundo a observacdo de um grupo de pessoas com quem
trabalhavam. Assim, (15) conversamos e refletimos sobre a visdo que eles haviam
formado desse grupo, e que outros grupos do estado do Maranhdo eram muito diferentes.
(16) Nesse momento, inclusive, trouxe informacBes de pesquisas para mostra-los que
pessoas no Maranhdo trabalham muito, e que em todos os meios haverd grupos que
trabalham muito ou pouco. A formagdo de esteredtipos é relacionada ao preconceito e a

representacdo de individuos e grupos.

8) Com base no que vocé relatou, se essa situacdo acontecesse hoje, vocé atuaria de
forma diferente? O que faria e por qué?
Atuaria da mesma forma, porque (17) sei que surtiu efeito de reflexdo naqueles

aprendizes.
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9) Pela sua experiéncia no ensino de portugués a esse publico, quais sdo as maiores
demandas apresentadas por eles em sala de aula?

As maiores demandas sdo a necessidade urgente de interacdo e tudo que esta relacionada a

ela. As(os) aprendizes, de modo geral, precisam interagir de forma mais rapida com a

sociedade em que estdo reinseridos. (18) Com isso, trabalhamos com proposta de aulas

comunicativas-interacionais.

10) Como vocé procura encontrar espaco no seu planejamento para atender a essas
demandas?
(19) No6s organizamos e planejamos todas as aulas que sdo ministradas por estagiarios e
voluntarios, sempre com minha supervisdo, e por mim. Nas aulas, e também no
classroom, elaboramos e-mail de envio de candidatura, curriculo profissional e outros
documentos necessarios para a chegada deles ao Brasil. Mostramos como é o atendimento
no SUS, como somos atendidos no mercado e em outros ambientes do dia a dia. Falamos
de familia, transporte, emprego, alimentacdo, sociedade brasileira, direito do trabalho,
direitos dos cidaddos brasileiros, estrangeiros, refugiados, entre outros temas que

considero importantes para conhecer melhor o Brasil.

11) Vocé, como professor/a de PLAc, que caminhos sugeriria ou arriscaria tomar
para tornar o ensino da lingua do pais acolhedor mais efetivo e significativo para
esses alunos? O que te leva a pensar isso?

(20) Acredito que o PLAc ndo é uma caridade. (21) O Governo é responsavel por

proporcionar esse acolhimento aos migrantes e refugiados que aqui estdo. E uma questéo

de direitos e obrigacdes. Caso isso nao seja feito, ndo daremos oportunidades de migrantes

e refugiados trabalharem e ganharem salarios. Isso da lugar a uma situacdo cadtica para

todos.

No Casa Brasil, mesmo sendo uma escola particular e ndo tendo esse dever, fazemos isso,

porque (22) me sinto cumprindo um papel de linguista em voltar o ensino para a prética

social e propor a convivéncia e a interagdo harmonicas na sociedade.

Entretanto, todas as acdes devem ser efetivas, em qualquer contexto de aulas de PLA. (23)

Acbes que ndo mudam para melhor a sociedade ndo sdo necessérias. Portanto, é

importante fazermos um diagnostico das realidades de nossos aprendizes, em quaisquer

contextos em que estejam, e propor o ensino mais proximo possivel daquilo que eles vao

se deparar.
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Por fim, gostaria de convidar vocé a escrever sobre o que mais vocé acha pertinente
pontuar que, talvez, ndo tenha sido contemplado nas perguntas a respeito do trabalho
que vocé faz junto a esse publico. Pode ser sobre a sua trajetéria trabalhando com o
ensino de PLAc a refugiados, sobre suas experiéncias, sobre as dificuldades enfrentadas
no caminho, pode ser um recado, uma orientagdo ou dica para aqueles que vao ou estéao
em busca de adentrar nesse universo... A palavra é sua, fique a vontade para se
posicionar, pois é com muita satisfacdo que ouco/leio/interajo com as sabias palavras de
outro/a professor/a.

- A professora colaboradora ndo quis acrescentar mais informacoes.

4.3.1.1 ANALISE DA PRIMEIRA ENTREVISTA

A primeira pergunta feita intenta investigar se a professora colaboradora possui
formacdo adequada para trabalhar com um publico que ndo conta com o0 portugués como sua
primeira lingua, e, como pode ser observado em (1), a resposta é afirmativa. Isso significa que
Maria, durante a sua graduacao, teve acesso a conteidos essenciais que, pelo menos em tese,
Ihe ddo os subsidios necessarios para lidar com o desafio da sala de aula de PLA. E a sua
visdo expressa em (2) sobre delimitacdes e fronteiras geograficas e politicas ndo constituirem
“fronteiras culturalmente definidas”, parece ser uma concepgao obtida por meio de um olhar
de quem ndo s6 possui um background de muitas leituras sobre o tema, como também o de
alguém que teve oportunidade de discutir tais temas com seus pares, além da propria
experiéncia obtida a partir da docéncia e vivéncia da profisséo.

Na passagem em (3), identifica-se a primeira modalizagdo no discurso da professora,
modalizacdo essa que marca o grau de certeza do locutor a respeito do seu enunciado (KOCH,
2018a). Vé-se que nessa assertividade em “é certo” conduz a ideia de que, por um lado, a
colaboradora traz uma afirmacao que expressa a voz de outras pessoas além de sua propria, ja
que marca a “sociedade brasileira” em seu discurso, por isso, € possivel que ela ndo queira
assumir, neste ponto, uma posicéo individual, mitigando o seu posicionamento. Nesse sentido,
percebem-se tracos de uma intertextualidade constitutiva (FAIRCLOUGH, 2016), exatamente
pela pluralidade vocal, portanto, sem autoria definida, sendo que as vozes sociais brasileiras,
com destaque para as institucionais, ao que tudo indica, convergem para esse entendimento,

na medida em que o Brasil € reconhecido internacionalmente como um pais acolhedor. E
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ainda em resposta a questdo dois da entrevista, a professora demonstra, mais uma vez, um
grau de certeza ao que é necessario em relacdo a situacdo em que se encontram as pessoas na
condig¢do de refugio, dado que em (4) a palavra “precisa” marca mais uma modalizagdo, mas,
dessa vez, a locutora se coloca em posicdo de autoria de seu enunciado.

O excerto “Tenho observado” em (5) aponta em direcdo a uma consciéncia reflexiva
sobre a situacdo de urgéncia dos aprendizes em relagdo ao aprendizado do portugués, o que
parece ratificado na passagem (6) “os contetidos das disciplinas sdo focadas para essas
necessidades”. Assim, observa-se que a montagem do curso se deu a partir de um processo
inicial de reflexdo, no entanto, neste momento do discurso, ainda ndo é possivel identificar
qual dos trés processos de reflexividade propostos por Schon (2000) conduziram para esse
resultado, embora os tracos de um processo reflexivo sejam perceptiveis e se mostrem
sutilmente na narrativa.

Na resposta a pergunta seguinte, em (7), a colaboradora se inclui na categoria de
professor e traz a voz de outros como sendo a sua propria. Ela assume, com isso, a
responsabilidade sobre as “diferencgas culturais e barreiras linguisticas” para as quais um
docente deve estar preparado ao estar a frente de uma sala de aula com alunos de outras
linguas e culturas. Portanto, para ela, esse profissional tem a responsabilidade de criar
possibilidades para o surgimento de um espago intercultural, fato esse que ganha énfase por
meio da expressao “ter de lidar”, modalidade construida a partir de “auxiliar + infinitivo”
(KOCH, 2018b, p. 51).

Nesse ambiente intercultural, o discurso da professora chama a atencdo para as
especificidades no contexto de PLAc, em que é recorrente que os aprendizes que migram para
o Brasil forcadamente tenham de trabalhar com oficios diferentes dos seus habituais, o que é
observado na pressuposicao disparada pela expressdo de repeticdo “muitas vezes” no excerto
(8). E dando fechamento ao seu pensamento sobre esse topico na passagem (9) “Eu vejo que 0
PLAc ndo pode ser encarado apenas como uma situacdo de lingua. Esse contexto envolve
decisdes politicas e relagGes entre paises que vao além apenas de barreiras linguisticas e
culturais [...]”, Maria marca explicitamente o seu grau de afinidade com sua proposi¢éo
(FAIRCLOUGH, 2016) ao construir uma modalidade subjetiva com “eu vejo”, em que afirma
enfaticamente a sua posi¢do em relacdo aquilo que abarca o ensino de PLAC, pois, muito mais
do que barreiras linguisticas e culturais, esse contexto de ensino envolve decisdes politicas e
relacOes entre paises.

Quando indagada sobre suas estratégias praticas e pedagogicas ao ter de lidar com

essas dificuldades culturais, a docente produz um enunciado repleto de afinidade com sua
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proposi¢do em (10). A modalidade subjetiva expressa em “a meu ver” demonstra que, para
ela, a cultura esta no dia a dia, inclusive na sala de aula, o que serve como fonte instigadora
para aulas com mais engajamento, sendo que, nesse decorrer de aulas, os trechos (11) e (12)
revelam que ndo ha imposicdo nas interacdes. A modalizacdo subjetiva com a preocupacéo de
um planejamento que atenda ao publico-alvo sem imposi¢des a priori, bem como uma
procura pela preservacdo das faces dos interlocutores, se confirma na passagem “sempre
proponho discussdes e reflexdes no momento da aula”, em uma clara demonstragéo da atitude
reflexiva da docente no sentido de ver seus alunos como atores sociais na construcao do
conhecimento, o que parece indicar uma pratica baseada na reflexividade.

Para exemplificar aquilo que vem sendo comentado, a colaboradora em (13) se utiliza
de um discurso indireto em que ha mescla de sua voz com a voz de seus alunos. Com essa
ambivaléncia de vozes e sem poder atribuir quais palavras exatas pertencem a cada um, tem-
se uma intertextualidade constitutiva (FAIRCLOUGH, 2016). O contetido dessa construcéo,
por sua vez, leva a uma generalizacdo apressada por parte dos aprendizes, na qual esses
estudantes resumiam a representacdo do maranhense a um todo igual. Essa ideia foi percebida
pela professora quando afirma em (14) que “a forma como eles representavam aqueles
individuos do estado do Maranhdo era, na verdade, segundo a observacdo de um grupo de
pessoas com quem trabalhavam”, o que, notadamente, ndo representa a populacdo desse
estado brasileiro. Nessa situacdo descrita, destaca-se o olhar atento da professora para
perceber tal conflito, o que parece apontar para um processo reflexivo seguido de uma
intervencdo. As acBes tomadas por ela nessa situacdo perpassaram pelo dialogo e reflexdo
junto aos alunos, mas sem se encerrar ai, pois foi construida em (16) uma intertextualidade
manifesta (FAIRCLOUGH, 2016) com base em pesquisas para se obter um “discurso de
autoridade” (KOCH e ELIAS, 2018a, p. 111), a fim de desmistificar tal concepgéo.

Os resultados obtidos com as intervencdes parecem deixar Maria bastante satisfeita,
como é possivel verificar no fragmento (17), em que ha uma alta afinidade com a sua
proposicdo expressa com a modalizagdo “sei”. O restante de seu enunciado revela que a
professora alcancou uma mudancga social; aprendizes mais reflexivos e conscientes sobre
questdes culturais e questdes de esteredtipos atribuidos a um certo grupo.

Para comentar as demandas especificas apresentadas pelos alunos refugiados em sala de
aula, detecta-se uma modalidade subjetiva, incluida em uma subjetividade coletiva, que, com
as vozes de outrem e dela mesma, recuperam uma intertextualidade constitutiva em (18) com
“trabalhamos com proposta de aulas comunicativas-interacionais”. Essa mesma

intertextualidade pode ser observada em (19) “Nés organizamos e planejamos todas as aulas
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que sdo ministradas por estagiarios e voluntarios, sempre com minha supervisdo, e por mim.”,
e nos periodos que se iniciam por “elaboramos”, “mostramos” e “falamos”, quando a
professora colaboradora se coloca junto aos demais integrantes de sua instituicdo no processo
de organizacdo e planejamento. Faz-se importante frisar aqui que estes momentos de troca e
de preparacdo prévia para o trabalho sdo guiados pela experiéncia da professora colaboradora.
Nota-se que os seus longos anos de prética Ihe conferem um conhecer na agdo (SCHON,
2000), o que lhe permite ndo sO6 conduzir a sua escola como também auxiliar novos
professores de PLAc, apresentando-lhes as “tradi¢cdes de uma vocacdo” (SCHON, 2000, p.
36).

Em sua Ultima resposta a entrevista, a docente se posiciona quanto ao caminho a ser
percorrido quando o assunto é o ensino de PLAc. A modalidade subjetiva expressa em (20)
por “acredito” explicita o grau de afinidade com a proposicdo em relacdo ao papel de
acolhimento que o governo deve proporcionar aos refugiados. O papel governamental, nesse
contexto, por seu turno, ndo é um pensamento exclusivo da colaboradora, posto que é uma
concepcao compartilhada por varios autores na literatura, dessa maneira, o trecho (21) “O
Governo € responsavel por proporcionar esse acolhimento aos migrantes e refugiados que
aqui estdo. E uma questdo de direitos e obrigagdes” conta com uma intertextualidade
constitutiva. Sabe-se também que a sociedade civil, junto a outras instituicdes nao
governamentais, desempenha um papel importante no acolhimento aos refugiados e isso se vé
expresso em (22), passagem iniciada por “me sinto”, em que a colaboradora se coloca como
autora do seu discurso por meio de uma modalizacdo subjetiva. Destaca-se que, nesse trecho,
ela se posiciona em relagdo ao seu papel social, aspecto perceptivel em toda a sua resposta.

Por ultimo, no trecho (23), a colaboradora tem uma posicdo bem definida do que sdo
acOes necessarias, de modo que se pode afirmar que a pratica da reflexividade é uma
alternativa na busca por a¢des que trazem mudangcas significativas. Na passagem que se inicia
por “portanto, ¢ importante fazermos um diagnoésticol...]”, pode-se ver que a professora marca
como relevante diagnosticar a realidade para entdo propor um ensino que atenda as
necessidades dos aprendizes. Essa parece ser uma tarefa em que sua realizagdo depende de um
processo de reflexdo, seja essa reflexdo na agéo, reflexdo sobre a a¢do ou reflexdo sobre a

reflexdo na acéo.

4.3.1.2. BREVES CONCLUSOES PARA A PRIMEIRA ENTREVISTA
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A narrativa da colaboradora, em suas varias marcagfes de intertextualidade, revelam
uma professora muito consciente da situacdo global e do papel das pessoas como cidadas do
mundo. As modalizacdes em seu discurso, por seu lado, mostram uma docente que se
posiciona, apresenta graus de certeza e afinidade para com as suas proposi¢des, bem como
assume responsabilidades frente aquilo que defende. Sublinha-se que se pode observar que as
categorias de intertextualidade e de modalizagéo se entremeiam quando ela se coloca no papel
de professor e traz as vozes desses outros profissionais para seu enunciado. Além de
estabelecer ai uma intertextualidade constitutiva, as acdes tomadas por esse conjunto de
profissionais sdo descritas sem uma for¢a impositiva, 0 que demonstra cuidado em relagcdo a
preservacdo das faces, seja do grupo de docentes, seja do grupo de alunos que recebem os
servigos prestados.

As respostas a entrevista desvelam uma professora atenta e reflexiva, que descreve o
que desencadeia seus processos de reflexdo, assim como descreve quais agdes foram tomadas
por ela em momentos de resolucdo de conflitos. Em tais circunstancias, nota-se, por exemplo,
o papel significativo da intertextualidade manifesta na construcdo e na efetivacdo de uma
reflexdo na acao, a qual foi fortalecida a partir de um discurso de autoridade.

Outro ponto pertinente dessa narrativa € o entendimento demonstrado pela
colaboradora a respeito das diferencas entre uma sala de aula de PLA para outros publicos e
uma sala de aula de PLAc, a refugiados. A professora foi pontual ao esclarecer sobre as

questdes politicas, pedagdgicas e culturais que permeiam esse contexto de ensino.

4.3.2 SEGUNDA ENTREVISTA

A segunda entrevista se deu com uma docente da Secretaria de Estado de Educacao do
Distrito Federal (SEEDF) que atua em uma escola publica localizada em Ceilandia, uma das
Regides Administrativas do DF. A referida escola cede espaco para um projeto de ensino de
PLAC a refugiados, o qual foi implementado por uma professora universitaria. Nesse projeto,
a colaboradora, que optou por se identificar por Mary, trabalha como professora voluntéria. A
turma atendida nesse curso é composta por trinta alunos em situacdo de reflgio e que séo
externos a rede publica de ensino do DF, ou seja, ndo sdo matriculados na instituicéo.

Elucidado o contexto, segue-se a entrevista realizada:

1) Vocé tem formacéao na area de ensino de portugués como lingua ndo-materna? Se

sim, de que tipo? E onde estudou?
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(24) N&o, apenas realizei formacOes ofertadas por alguns grupos ndo governamentais e
associacéo de professores de PLE.

2) Vocé acha que ter um/a aluno/a em situacao de refagio em sala de aula faz com
gue todos ao redor, como por exemplo membros da sociedade civil, pensem sobre
a crise humanitéria que se estende pelo globo? Por qué?

(25) Sim, pois os grupos antes invisibilizados ao adentrarem esses ambientes pouco

frequentados por eles, como o da escola pablica, chama atencdo e ocasiona curiosidade e

convite ao debate acerca desses grupos em situacdo de reflgio ou néo.

3) Sobre os/as seus/suas alunos/as, como vocé observa o comportamento deles/as em
sala de aula quando se trata da interacdo com os colegas, com os/as professores/as
e com o préprio conteudo da disciplina?

(26) Nossas turmas contam apenas com alunos estrangeiros por se tratar de um curso

especifico de PLAc. Assim, a interacdo acontecia de forma natural, visto “estarem no

mesmo barco”. Aqui cabe afirmar que em especial as mulheres mulgumanas mantinham-

se afastadas dos grupos, interagindo apenas entre elas e seus filhos.

4) E como € ter de lidar com as diferencas culturais e possiveis barreiras
linguisticas no ensino de PLACc?

(27) Um aprendizado diério.... cada aula, cada encontro algo novo a aprender e a lidar.

(28) Um exemplo foi o dia que sugeri que cantassem no chuveiro para praticar o

portugués. (29) Imediatamente disseram que esse era um ato sagrado e que jamais

cantariam no banheiro como é normal para nos brasileiros. Assim, (30) as estratégias sdo e

devem ser relacionadas a percep¢éo que esses grupos demonstram acerca do aprendizado

do idioma alvo.

5) Quais sdo as suas estratégias praticas e pedagdgicas para se fazer entender
guando depara com alguma dessas dificuldades?

(31) Observar e perguntar! E sempre bom perceber as necessidades e anseios do grupo,

sendo eles evadem do curso. Um exemplo foi a criagdo de turma especifica para mulheres.

Além de aceitar o ingresso de suas criangas na aula, dai além de serem intérpretes mirins,

0s maridos sentiam-se tranquilos em permitir que as esposas estudassem.
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6) Quando surge uma dificuldade de natureza cultural ou linguistica, vocé tende a
resolver a questéo de imediato ou tende a apresentar uma resposta em um outro
momento, depois de pensar sobre a situacdo? Por qué?

(32) E sempre bom tentar resolver a questdo no ato, pois a possibilidade de evasdo é

sempre presente nessas aulas, quer seja por inadequacéo do ensino ao ver dos mesmos ou

por outros motivos como trabalho etc etc. (33) Mas é importante retomar o topico para
realmente contemplar todas as duvidas. Nas questfes culturais é importante a partilha
entre eles, e o professor brasileiro, eu, apresentar tal como funciona no nosso pais, sem
dizer exatamente o que €é certo ou errado, pois sdo questdes culturais. Eles devem analisar

e perceber se devem ou néo acatar...

7) Vocé tem algum caso para dar de exemplo?

Varios... desde 2018 trabalhando com diversas nacionalidades, as quais nem sempre
possuem linguas proximas ao portugués, e recém-chegados ao Brasil. (34) Ja viu, né? Um
fato interessante é o aprendizado cooperativo. Por exemplo, havia um haitiano que falava
espanhol, assim ele compreendia 0 que eu explicava e auxiliava uma haitiana que s
falava creole dai a mesma progredia. Nem sempre a lingua de mediagdo, inglés ou
Francés, é possivel como eu disse, assim contar com os préprios aprendizes para auxiliar

em aula é fantastico.

8) Com base no que vocé relatou, se essa situacado acontecesse hoje, vocé atuaria de
forma diferente? O que faria e por qué?
(35) Provavelmente, pois nem sempre podemos contar com as mesmas a¢des por parte de

grupos diferentes. As vezes, o que funciona em um grupo nao funciona com outro.

9) Pela sua experiéncia no ensino de portugués a esse publico, quais sdo as maiores
demandas apresentadas por eles em sala de aula?

Comunicacdo imediata para uso diario da lingua, (36) trabalho, educacdo e salde.

10) Como vocé procura encontrar espaco no seu planejamento para atender a essas
demandas?
(37) A coordenadora do curso preparou um material pedagdgico de forma a contemplar as

4 grandes areas temaéticas: trabalho, saude, educacéo e cultura. Assim, (38) o professor
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pode inserir a esse material textos ou outro material atual, ou que se faz pertinente ao

tema. A cada inicio de modulo, os alunos escolhem qual tema querem estudar primeiro.

11) Vocé, como professor/a de PLAc, que caminhos sugeriria ou arriscaria tomar
para tornar o ensino da lingua do pais acolhedor mais efetivo e significativo para
esses alunos? O que te leva a pensar isso?

(39) E obvio que o Estado precisa ofertar essa modalidade de forma institucional e

gratuita a esses grupos. (40) Penso que as outras instituicdes publicas deveria receber

formacdo para acolher esses grupos também. Ja houve caso de aluno me ligar de hospital

para eu traduzir ao médico suas queixas etc etc.

Por fim, gostaria de convidar vocé a escrever sobre o que mais vocé acha pertinente
pontuar que, talvez, ndo tenha sido contemplado nas perguntas a respeito do trabalho
que vocé faz junto a esse publico. Pode ser sobre a sua trajetoria trabalhando com o
ensino de PLAc a refugiados, sobre suas experiéncias, sobre as dificuldades enfrentadas
no caminho, pode ser um recado, uma orientacdo ou dica para aqueles que vao ou estédo
em busca de adentrar nesse universo... A palavra é sua, figue a vontade para se
posicionar, pois é com muita satisfacdo que ouco/leio/interajo com as sabias palavras de
outro/a professor/a.
(41) Posso afirmar que o ensino de PLAc tem contribuido e muito para que eu repense
minha pratica enquanto professora de lingua estrangeira. (42) Ensinar minha lingua
materna a falantes de outras linguas me faz visualizar em outra perspectiva este idioma
nacional e o idioma estrangeiro que ensino a brasileiros. Assim, o aprendizado desses
idiomas ndo pode mais ser visto como algo apenas complementar, e sim, necessario ao
(43) minimo de interacdo social a que esses grupos almejam. Por fim, (44) o Estado deve
cumprir sua obrigagdo para com esses grupos, ofertando o acolhimento necessario em suas

instituicoes.

4.3.2.1 ANALISE DA SEGUNDA ENTREVISTA

A pergunta inicial da entrevista investiga se a colaboradora conta com formacéo

adequada para o ensino de portugués para falantes de outras linguas, e como é explicado por

ela em (24), os seus conhecimentos da area sao oriundos de “formagdes ofertadas por alguns
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grupos ndo governamentais e associagdo de professores de PLE”. Isso significa que, apesar de
sua formacdo original ndo ser especifica para o ensino de PLA, a professora tem buscado
especializar-se, procurando fazer capacitacdes alternativas que Ihe tragam conhecimentos que
Ihe permitam atuar com esse publico. Vé-se, assim, que a docente se preocupa com sua
formagéo continuada e com a qualidade do atendimento que presta aos seus alunos
refugiados, uma vez que a capacitacdo a coloca em uma melhor posi¢do no enfrentamento aos
desafios do ensino de PLAC.

O fragmento (25) contextualiza a realidade da professora, dos seus alunos refugiados,
do ambiente onde ocorrem as aulas e dos demais participantes que também fazem parte desse
I6cus, dado que as aulas de PLAc ocorrem em um espaco cedido pela escola que conta com
seu proprio alunado. O que se pode observar, nessa situacao, é o ganho de visibilidade para os
refugiados quando adentram a escola publica, pois sua presenca nessa comunidade escolar é
um “convite ao debate”, que, se bem conduzido, pode funcionar como oportunidade para se
desmistificar pré-conceitos, fomentar discussdes e instigar uma pratica cidada, levantando
pontos que cabem a sociedade civil quanto ao acolhimento a esses grupos. Em (26), ainda em
seguimento a constru¢cdo desse cendrio, a professora se utiliza da expressdo “estarem no
mesmo barco” para exemplificar o bom relacionamento existente entre os alunos em sala de
aula, na mesma situacdo de vulnerabilidade. Ao que parece, compartilhar das mesmas
dificuldades coloca-os em relacdo de solidariedade, ainda que, com algumas ressalvas de
natureza cultural, as alunas mulgumanas mantivessem interagdes mais significativas apenas
com seus filhos.

Ja no excerto (27) a docente revela a sua ciéncia a respeito das zonas indeterminadas
da prética, explicitadas por Schon (2000). Ao exprimir que em cada aula existe algo novo a se
aprender e algo novo com o que se lidar, configurando um “aprendizado diario”, a
colaboradora parece compreender que o ambiente de sala de aula, sobretudo a sala de aula de
PLAc com suas inimeras especificidades, traz elementos surpresas, 0s quais exigem solucdes
criativas e uma reinvencdo do profissional a cada encontro. E antes mesmo de se pedir um
exemplo durante a entrevista, em (28) a professora ilustra sua fala e narra uma sugestdo dada
aos alunos, a escolha verbal “sugeri” coloca o seu enunciado em um ponto de interseccao
entre a modalidade e o0 modo verbal, o que revela o seu comprometimento com aquilo que
apresenta (FAIRCLOUGH, 2003), sendo possivel, assim, verificar que qualquer traco de
imposicdo foi retirado, deixando a encargo dos aprendizes a escolha de seguir ou ndo o

conselho dado.



83

Na sequéncia (29), o discurso indireto construido, que se utiliza da voz da docente e da
voz seus discentes em sua construcdo, mostra uma intertextualidade constitutiva
(FAIRCLOUGH, 2016), que, com uma consciéncia cultural bastante presente, indica a
posicdo desses aprendizes quanto aquilo que Ihes foi recomendado. O presente evento, entéo
(30), leva Mary a percepcdo de que o direcionamento que ela da as aulas devem estar
alinhados a forma como seu publico interage com o mundo. Esse tipo de desdobramento,
aponta para um processo reflexivo por parte da profissional, visto que os resultados obtidos
nessa sequéncia de interacdes a levaram a reformulacdo de um pensamento, o qual parece se
tornar um guia para as suas proximas acgdes.

Outra acdo com base reflexiva encontra-se no excerto (31), que mostra o intento da
colaboradora em descobrir os anseios do grupo. Dessa maneira, o “observar e perguntar”
realizados por ela aparentam estar atrelados a uma reflexdo na acdo, pois uma vez que a
professora se dispde a observar os eventos em sala de aula, para entéo agir perguntando, tem-
se uma acao desencadeada por esse refletir. Trata-se de uma ac¢do tomada de imediato quando
diante da necessidade de se tracar novos caminhos ou de se dar um novo direcionamento ao
curso, a fim de atender o seu publico.

A passagem (32) também é um momento na narrativa de Mary em que se pode
observar tragos de uma pratica reflexiva. “Tentar resolver a questdo no ato”, além da
modalizacdo presente, evidencia uma certa predilecdo pela reflexdo na acdo. Para ela, resolver
as questdes de imediato corrobora com a permanéncia dos alunos no curso. Por outro lado,
(33) traz uma alternativa a essa constancia de solu¢des imediatas. Fazer retomadas a topicos,
ao que parece, esta relacionado a um processo de refletir sobre a acdo ou refletir sobre a
reflexdo na acdo, porque é em um momento a posteriori no qual se podem identificar lacunas,
deixadas em situacGes anteriores, que precisam ainda ser preenchidas. Nesse enunciado da
professora, também convém realcar a sua atencdo para com a geréncia das culturas em sala de
aula tal como explicita Cabete (2010), principalmente porque “ndo esta em causa unicamente
as culturas da sociedade de acolhimento e a do aprendente como também e, principalmente, as
vérias culturas dos aprendentes entre si” (CABETE, 2010, p. 75). A vista disso, pode-se
observar que a colaboradora procura estabelecer boas relagdes interculturais.

Quando solicitada a exemplificar um caso que configurava uma dificuldade de
natureza cultural ou linguistica, a professora em (34) se utiliza de uma modalizacao que, além
de marcar a afinidade com sua proposicdo, busca solidariedade por parte do interlocutor
(FAIRCLOUGH, 2016). “Ja viu, né?” parece remontar a uma maior dificuldade ao se

trabalhar com um aprendiz recém-chegado ao Brasil que ndo dispde de uma L1 proxima a
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lingua portuguesa, no entanto, tal barreira é superada quando h& cooperacdo e mediacdo por
parte dos demais alunos, o que é tido por Mary como algo muito positivo.

Sobre a sua atuacdo e reaplicacdo de acOes pedagogicas, a professora no trecho (35)
modaliza a sua resposta ao se utilizar do advérbio modal “provavelmente” e explica sobre o
seu posicionamento fundamentado na prética, oriundo de seu conhecer-na-agdo. A
colaboradora demonstra estar ciente de que cada sala de aula e grupos de alunos s&o Unicos, e
por isso se faz importante refletir com a finalidade de se tomar acdes mais acertadas para cada
situacdo, 0 que coincide com as orientacdes de Freire (2015) sobre a importancia de se atuar
diferentemente para atender a demandas distintas.

Em (36) ja se faz alusdo aos topicos mais pertinentes e solicitados pelos aprendizes no
que diz respeito as suas necessidades de estabelecer, imediatamente, comunica¢do com 0s
nacionais, topicos esses: ‘“trabalho, educagdo e satide”. Esses segmentos listados pela
colaboradora sdo mais facilmente alcancados quando a lingua do pais acolhedor funciona
como facilitador, pois como é explicado por Ager e Strang (2008), os facilitadores funcionam
como removedores das barreiras que impossibilitam os refugiados de acessarem, com
plenitude, esses servicos ou oportunidades.

Sobre demandas identificadas, foi questionado em entrevista como a professora
procura fazer seu planejamento com vistas a atender aquilo que é solicitado, e a resposta em
(37) explica que a montagem do curso € feita pela coordenadora idealizadora do projeto. No
decorrer da narrativa, é possivel verificar que essa coordenadora demonstra um conhecer-na-
acdo que a permite montar um syllabus que compreenda ndo sé as trés areas do segmento
“meios” de Ager e Strang (2008), como também uma area do segmento “facilitadores”, que é
a cultura. No enunciado modalizado em (38), “o professor pode inserir a esse material textos
ou outro material atual, ou que se faz pertinente ao tema” vé-se que o curso elaborado deixa
espaco para o professor regente realizar as acGes necessarias em sala a depender das
demandas apresentadas. Aqui, pde-se destaque também a participacdo dos estudantes no
andamento de suas aulas “a cada inicio de modulo, os alunos escolhem qual tema querem
estudar primeiro”. Aos aprendizes, entdo, ¢ dado liberdade para escolher o tema de maior
interesse e, talvez, mais urgente para 0 momento.

Na resposta para a Gltima pergunta do guia de entrevista em (39), constata-se o alto
grau de certeza expresso pela professora a partir do modalizador “¢ 6bvio”, o qual foi seguido
por um enunciado que traz outras vozes além da dela prépria para tratar das melhorias a serem
feitas no ensino de PLAc. Ao incumbir o Estado da tarefa de ofertar o ensino de PLAc de

forma institucional, Mary compartilha do que é defendido na literatura por varios autores que
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escrevem sobre o tema, assim, h& aqui intertextualidade constitutiva. Sobre esse papel
institucional, a docente em (40) posiciona-se e estabelece autoria frente a sua proposi¢do, com
a modalidade subjetiva estabelecida por “penso”. Nesse trecho, explica, com base na
experiéncia adquirida em um acontecimento, a grande utilidade que seria se mais profissionais
de outras areas soubessem acolher e trabalhar com os refugiados.

Na secdo mais aberta da entrevista, em que o professor colaborador é livre para expor
suas consideracOes finais, a colaboradora inicia em (41) demonstrando um grau de certeza
expresso por “posso afirmar”, que coloca a pratica e a vivéncia de sala de aula como fator de
alta contribuicdo para sua formagdo como professora. Convém, nesse ponto, retomar o que
Leffa (2001) explica sobre como um professor reflexivo, critico e competente surge fora do
espaco seguro da educacao formal, ou seja, o local onde a referida docente se encontra hoje e
qgue vem reparando em sua propria evolucdo dentro dessa categoria profissional em que se
coloca. Comenta-se, por outro lado, que a sua formacéao original ndo especifica para o0 ensino
de PLAc leva a colaboradora a utilizar indiscriminadamente certas terminologias, como é
perceptivel em “enquanto professora de lingua estrangeira”, ainda no excerto (41). Sabe-se
que, o ensino de lingua no territdério em que ela é falada caracteriza L2, ou na terminologia
mais abrangente utilizada nesse trabalho: Lingua Adicional.

Em suas ponderagdes, na passagem (42), “ensinar minha lingua materna a falantes de
outras linguas me faz visualizar em outra perspectiva este idioma nacional e o idioma
estrangeiro que ensino a brasileiros”, a colaboradora expde as relagdes e paralelos que
estabelece entre a sua pratica como professora de PLAc a falantes de outras linguas e como
professora de lingua estrangeira para brasileiros. Nota-se que sua a atuacdo concomitante em
mundos tdo distintos a auxilia no desenvolvimento de novas competéncias que, quando
reformuladas, tornam-se aplicaveis nos novos contextos e situacdes em que se inserem. Esse
tipo de evento é explicado por Lima e Fazzi (2018, p. 253) em seu ensaio fundamentado em
Schon (1978, 1996) e em outros autores relacionados, quando afirmam que nas intera¢des “ha
transferéncia de habilidades e competéncias de um dominio para outros”.

Por fim, no excerto (43), a colaboradora realga a razdo de existir da lingua de
acolhimento; trabalhar em prol da “interacdo social” dos refugiados no pais acolhedor,
modalizando em (44), em que sinaliza a imperatividade da proposi¢do acompanhada de uma
intertextualidade constitutiva, com vozes em varios autores na medida em que defende a
posicdo de que é obrigacdo do Estado ofertar o acolhimento adequado aos refugiados em suas

fragilidades.
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4.3.2.2 BREVES CONCLUSOES PARA A SEGUNDA ENTREVISTA

A entrevista com Mary mostra uma professora que procura evitar a evasdo por parte de
seus alunos e que esta disposta e interessada em atender as necessidades e demandas de seus
aprendizes. A conducdo de suas aulas é feita de forma a considerar o ambiente intercultural
que é a sala de aula de PLAc, havendo, assim, respeito as culturas ali presentes, bem como a
construcdo de um espaco que oportuniza o dialogo e momentos de partilha cultural.

Quanto aos estudantes, na viséo da docente, esses possuem papel central no projeto
desenvolvido, ndo sendo adotada nenhuma imposicéao, fato que se torna nitido ao se observar
a forma em que é construido o syllabus do curso. Essa construcao evidencia que as demandas
dos alunos sdo prioridade, uma vez que lhes é dado a oportunidade de escolher quais temas
estudar primeiro.

Outro ponto positivo nessa montagem ¢ a liberdade dada ao docente na condugédo das
aulas e aplicacdo do material, logo, fica a encargo do profissional selecionar a trajetdria que
melhor atende ao que € solicitado pelo grupo. Salienta-se que essa maneira de estruturar o
curso pressupde uma futura acéo reflexiva do professor regente, haja visto que lhe é permitido
fazer acréscimos ao material norteador a depender do que se fizer pertinente. Assim sendo,

identificar o que € relevante ou ndo, so é possivel quando se é guiado por um olhar reflexivo.

4.3.3 TERCEIRA ENTREVISTA

A terceira entrevista foi feita com uma professora de uma escola de idiomas em
Brasilia. Nessa instituicdo sdo ofertados cursos de inglés, de espanhol, de francés, de
portugués para estrangeiros, além do proprio ensino de PLAc a refugiados e diferentes
capacitacbes para professores. A professora colaboradora, que escolheu como seu
pseuddnimo o nome de Marilia Santos, possui uma turma composta por trés alunos

refugiados. Isto posto, assim se deu a entrevista:

1) Vocé tem formacéo na area de ensino de portugués como lingua ndo-materna? Se
sim, de que tipo? E onde estudou?
(45) Sim. Cursei Letras Portugués do Brasil como Segunda Lingua, na Universidade de

Brasilia.
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2) Vocé acha que ter um/a aluno/a em situacdo de refugio em sala de aula faz com
gue todos ao redor, como por exemplo membros da sociedade civil, pensem sobre
a crise humanitaria que se estende pelo globo? Por qué?

(46) Nao posso dizer que 100% das pessoas refletem sobre esse assunto porque (47) ha

muitas vezes, mesmo o Brasil tendo fama de “acolhedor”, em que os proprios brasileiros

discriminam os imigrantes. (48) Os brasileiros acreditam que os imigrantes vém para

tomar o lugar deles no mercado de trabalho e também nas filas do SUS. (49) Acredito que

de 60% a 70% refletem sobre o problema.

3) Sobre os/as seus/suas alunos/as, como vocé observa o comportamento deles/as em
sala de aula quando se trata da interacdo com os colegas, com os/as professores/as
e com o préprio contetdo da disciplina?

(50) O comportamento varia mais quando nos referimos a nacionalidade. Esse é o ponto

crucial. Depois disso (51) posso dizer que aqueles que passaram por situacdo de guerra

tém uma maneira mais timida e insegura de se expressar durante as aulas.

4) E como é ter de lidar com as diferencas culturais e possiveis barreiras
linguisticas no ensino de PLAC?

(52) E importante ter um estudo relacionado a problemas interculturais bem claro em

mente e, além disso, (53) ser criativo e paciente. (54) Saber ouvir as demandas dos alunos

e também olhar para si mesmo em busca de reflexfes que possam melhorar o desempenho

como professor e 0 desempenho do aluno.

5) Quais sdo as suas estratégias praticas e pedagdgicas para se fazer entender
guando depara com alguma dessas dificuldades?

Em caso de ndo saber a lingua do aluno e o aluno ndo souber o minimo de Portugués, (55)

é valido utilizar outros meios além dos verbais para se comunicar, Como usar imagens, por

exemplo. Se o caso for questdes de cultura, (56) é valido (57) buscar informacfes sobre a

cultura daquele aluno e a partir dai trabalhar melhor os topicos relacionados a cultura

brasileira. Vale lembrar que é trabalhar a cultura no sentido de comparar e ndo no sentido

de “assimilar” a cultura brasileira.
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6) Quando surge uma dificuldade de natureza cultural ou linguistica, vocé tende a
resolver a questéo de imediato ou tende a apresentar uma resposta em um outro
momento, depois de pensar sobre a situacdo? Por qué?

O tempo de resposta depende do grau de dificuldade que for apresentado. (58) Se for algo

simples, é possivel resolver de imediato, (59) mas se for algo que precise de mais

delicadeza/sensibilidade para a resposta é valido esperar um tempo até refletir sobre o

assunto. Nesse ponto me refiro mais as questdes de natureza cultural, as questdes de

natureza linguistica podem depender na lingua materna do aluno, como, por exemplo, um

falante de &rabe. Ha pontos especificos para serem tratados quando comparamos o arabe e

0 Portugués.

7) Vocé tem algum caso para dar de exemplo?
Posso citar 0 uso dos verbos SER e ESTAR no Portugués e também o papel da mulher na
sociedade brasileira. (60) Esses dois pontos sdo complicados para o arabe.

8) Com base no que vocé relatou, se essa situacdo acontecesse hoje, vocé atuaria de
forma diferente? O que faria e por qué?

(61) Até hoje o que usei deu certo. Muita paciéncia e empatia para o ensino dos verbos

SER e ESTAR (usando desde exercicios estruturalistas até videos para producédo oral) e

sensibilidade para tocar em assuntos relativos a cultura brasileira que é tdo diferente da

cultura arabe.

9) Pela sua experiéncia no ensino de portugués a esse publico, quais sdo as maiores
demandas apresentadas por eles em sala de aula?

(62) As maiores demanda sdo como ingressar no mercado de trabalho e se integrar na

sociedade brasileira.

10) Como vocé procura encontrar espago no seu planejamento para atender a essas
demandas?

As aulas séo quase 100% individualizadas, entdo ndo ha problema em atender demandas

especificas. (63) E possivel ensinar a lingua desde os niveis mais iniciantes até os mais

avancados utilizando material auténtico que atenda a essas demandas. Importante ressaltar

que ndo ficamos presos aos livros didaticos.
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11) Vocé, como professor/a de PLAc, que caminhos sugeriria ou arriscaria tomar
para tornar o ensino da lingua do pais acolhedor mais efetivo e significativo para
esses alunos? O que te leva a pensar isso?

(64) Acredito que politicas publicas que, de fato, oferecessem um ensino de qualidade

para esses imigrantes. Quando digo politicas publicas, eu me refiro mesmo ao governo

federal que dé condicBes basicas a essas pessoas, uma vez que hoje nds contamos com
professores voluntarios provenientes de ONG’s, instituigdes como a Caritas do Brasil ou
igrejas na propria comunidade e também a escola Vila Brasil que oferecem um ensino de

Portugués de Acolhimento. (65) E necessario que haja professores reconhecidos

(remuneradamente) no que fazem com relagdo a esses imigrantes que é o ensino da lingua.

N&o é apenas abrir 0 pais para a entrada desses migrantes, mas também acolhé-los de

forma digna para que sejam integrados na sociedade de forma efetiva.

Por fim, gostaria de convidar vocé a escrever sobre o que mais vocé acha pertinente
pontuar que, talvez, ndo tenha sido contemplado nas perguntas a respeito do trabalho
que vocé faz junto a esse publico. Pode ser sobre a sua trajetéria trabalhando com o
ensino de PLACc a refugiados, sobre suas experiéncias, sobre as dificuldades enfrentadas
no caminho, pode ser um recado, uma orientagdo ou dica para aqueles que vao ou estédo
em busca de adentrar nesse universo... A palavra é sua, fique a vontade para se
posicionar, pois é com muita satisfacdo que ouco/leio/interajo com as sabias palavras de
outro/a professor/a.
(66) Acredito que deva existir uma clara ideia do que seja o Portugués de Acolhimento
(PLAC), pois ele se difere de outras divisbes contextuais do ensino de Portugués como
Segunda Lingua. O PLAc é uma area que merece destaque pela forma como é proposta, se
aproximando de um ensino “humanizado” e sensivel, requerendo também pessoa sensiveis
para lidar com esses imigrantes. As demandas que esses alunos trazem vao se misturar a
conteudos de ordem cultural, linguistica, mas também psicolégicas. O professor é mais do
que um profissional de ensino de linguas, ele é o primeiro vinculo forte que muitas vezes
esse imigrante tem para entender a nova sociedade que ele adentrou e, por vezes, pode
estar sofrendo porque ele ndo veio ao nNosso pais por vontade propria, mas por motivos de

forca maior contrariando seu préprio desejo de ficar no pais natal.
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4.3.3.1 ANALISE DA TERCEIRA ENTREVISTA

O inicio do didlogo apresenta em (45) uma professora que possui formacdo adequada
para trabalhar com estudantes falantes de outras linguas. E mencionada a graduagio de
Portugués do Brasil como Segunda Lingua, oferecida pela Universidade de Brasilia.

A segunda resposta dada a entrevista traz em (46) a primeira modalizacdo no discurso
da professora colaboradora. Com “ndo posso dizer”, ¢ estabelecida uma baixa afinidade com a
proposi¢do, de modo que a docente assim se distancia do comprometimento de criar uma
generalizacdo, pois, como é apresentado por ela na pressuposicdo seguinte em (47), a
sociedade brasileira, “muitas vezes”, age de forma discriminatoria para com os imigrantes,
mesmo diante do reconhecimento internacional conferido ao Brasil como um pais de
acolhimento. E, para elucidar esse entendimento, Marilia, no enunciado (48), age “como um
veiculo para o ponto de vista de um outro individuo ou grupo” (FAIRCLOUGH, 2016, p.
208), relatando, desse modo, a visdo de uma parcela de brasileiros. Assim sendo, percebe-se a
presenca de uma modalidade objetiva permitindo que ‘“perspectivas parciais sejam
universalizadas” (FAIRCLOUGH, 2016, p. 210). Emitida essas considera¢des, a docente
entdo deixa claro o seu grau de afinidade com aquilo que enuncia ao modalizar sua fala em
(49) com “acredito” e concebe um quantitativo, que para ela, simboliza a porcentagem da
populacdo que reflete a respeito dessa questdo humanitéria.

Quando a entrevista é direcionada ao ambiente de sala de aula e se questiona a respeito
das interacdes que se ddo nesse espaco, a pressuposicao presente na narrativa da professora
em (50) mostra sua ciéncia sobre o fato de o0 comportamento dos alunos em sala de aula ndo
ser 0 mesmo em todo encontro. Ja no trecho modalizado (51), em que o grau de afinidade esta
sinalizado, vé-se que as suas observacOes e seu conhecer-na-acao Ihe ddo base para afirmar
que os alunos, que passaram por situacdo de guerra, tendem a se expressar de forma mais
timida e insegura.

Na sala de aula de PLAc, barreiras linguisticas e culturais sdo uma realidade, e o
excerto modalizado (52), que carrega uma imperatividade em seu contetdo proposicional com
“¢ importante” (KOCH, 2018?%), expbe a percepc¢do enfatica da colaboradora no tocante a
essencialidade de se ter conhecimentos interculturais. E observado também em (53) que,
nesse contexto, criatividade e paciéncia sdo componentes requisitados. A primeira, no que lhe
diz respeito, é um dos pontos discutidos por Schén (2000) quando se precisa lidar com as
zonas indeterminadas da préatica, ja que, por se tratarem de situacdes que ndo constam dos

manuais de atuacdo da profissdo, pedem por solucdes criativas. Tais solucBes sé&o
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desencadeadas por um bom conhecer-na-agdo somadas a uma prética reflexiva, atitudes e
acOes que parecem ser bem presentes na pratica docente da colaboradora, como pode ser
atestado na passagem (54). No referido trecho, a professora-colaboradora apresenta algumas
das acOes que vém a compor a pratica reflexiva do professor de PLACc: ouvir as demandas de
seus estudantes para entdo atende-las e, em meio a esse processo, “olhar para si mesmo em
busca de reflexdes” com o objetivo de estabelecer uma reflexividade que lhe permita,
concomitantemente, contribuir com sua propria evolucao e com a evolucgéo de seu aprendiz.

No excerto (55) e (56), Marilia traz construgdes modalizadas em que “¢ valido”
garante a facultatividade do conteudo proposicional (KOCH, 2018?%). Nesses enunciados a
colaboradora apresenta acGes factiveis para duas provaveis e diferentes situacdes que podem
acontecer durante o ensino de PLAc. A primeira se volta para um cenario em que a
comunicacdo precisa se dar por meios ndo verbais, em razdo de ndo haver uma lingua que
possa intermediar as relagdes. J& a segunda faz alusdo ao que se fazer quando o desafio for de
natureza cultural, que tendo no trecho (57) a continuidade do excerto modalizado iniciado em
(56), externa uma recomendacdo que perpassa pelas reflexbes que se ddo quando ha
interrupgdo da agdo executada no momento. O “parar para pensar” e o “parar para pesquisar”
encontrados nessa parte da narrativa demonstram, além do respeito para com a cultura do
outro, caracteristicas das reflexdes explanadas por Schén (2000), as quais séo realizadas em
um momento em que ndo ha a¢bes andamento. A finalidade, no caso em tela, € passar por um
momento de reflexdo a respeito dos fatos ja ocorridos, para entdo buscar meios de se melhorar
a préxima préatica. Portanto, em principio, tem-se uma reflexdo sobre a reflexdo na acdo, mas,
que, a depender do processo reflexivo escolhido pela professora, hd espaco para uma reflexao
sobre a acéo.

Nesse momento da entrevista, faz-se importante comentar que o cuidado da professora
colaboradora com as relaces culturais ndo estd expresso apenas no trecho modalizado e
reflexivo explicitado, mas encontra-se em toda a proposicdo subsequente, lembrando a
maneira que pensa ser adequada para se trabalhar cultura em sala. Cabete (2010) esclarece
gue ndo necessariamente o refugiado, ao aprender a lingua do pais acolhedor, entra em um
processo de assimilacdo, no entanto, esse é um alerta feito pela docente sobre se buscar
estabelecer boas rela¢@es interculturais que fogem dessa possibilidade, de modo que a sala de
aula pode constituir um significativo espaco de laboratorio para esse fim.

Mais processos reflexivos sdo encontrados no discurso da professora Marilia nos
fragmentos (58) e (59). Em (58) a modalizag¢do estabelecida por “¢ possivel”, que trata da

“possibilidade da propria existéncia dos estados de coisas no mundo” (KOCH, 20182, p. 133),
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é seguida da descricdo de uma reflexdo na acdo realizada para solucionar imediatamente
questdes tidas como mais simples, no ponto de vista da professora. Isso faz contraponto ao
que é discorrido em (59), quando reflexdes como a ‘reflexdo sobre a agdo’ ou ‘reflexdo sobre
a reflexdo na acdo’ se fazem necessarias. Com base no que ¢ explicado por ela, questdes que
pedem por esses dois ultimos processos reflexivos citados sdo aquelas atreladas a cultura, por
isso “¢ valido esperar um tempo até refletir sobre o assunto”. Para tanto, na resposta a
pergunta seguinte, Marilia traz exemplos para elucidar esses pontos discutidos. Em seu
exemplo, o uso dos verbos “ser” e “estar” da lingua portuguesa ¢ um tema que pode ser
resolvido pontualmente. Por outro lado, o “papel da mulher na sociedade brasileira” deve ser
apresentado com mais cuidado, em se tratando de culturas arabes, por essas terem uma
representacdo muito diferente da mulher. A colaboradora ressalta esse aspecto no contexto de
ensino de PLAc pelo excerto (60) “esses dois pontos sao complicados para o arabe”. No
trecho, a docente se utiliza da modalidade objetiva, visto que traz a 6tica desse grupo e a
universaliza.

Apoiada em sua experiéncia profissional, a colaboradora declara em (61) que tudo o
que tem feito tem funcionado. Isso parece ser sinal de que a pratica reflexiva desempenhada
por ela tem lhe trazido resultados satisfatorios. E como adendo a mais estratégias pedagogicas
que lhe permitem a boa atuagdo, lista “paciéncia e empatia” para respeitar o tempo de
aprendizado e amadurecimento linguistico de seus aprendizes, observando, novamente, a
pertinéncia de se lidar com o que € cultural com certa sensibilidade.

Sobre as maiores demandas apresentadas pelos alunos, em (62), Marilia cita o ingresso
no mercado de trabalho e a propria integracdo na sociedade brasileira, que também sdo
topicos levantados por Ager e Strang (2008), quando se trata do processo de integracdo dos
refugiados na nova comunidade. Diante dessas solicitacBes, a proposicdo modalizada (63)
indica 0 uso de materiais auténticos como caminho para se trabalharem esses assuntos com
aprendizes dos mais diferentes niveis. Verifica-se, dessa maneira, que a professora
colaboradora ndo restringe a sua pratica aos livros, fato afirmado por ela, na medida em que
procura dar espago aquilo que mais se aproxima do mundo que os estudantes terdo de lidar
fora do ambiente educacional; um ambiente real, com desafios reais.

De resposta para a Ultima pergunta, o enunciado (64) se apresenta com uma
modalizacdo subjetiva que mostra o grau de afinidade de Marilia com o contetdo da sua
proposi¢cdo. Nesse momento da narrativa, a professora aponta para a necessidade de se ter
politicas publicas e um governo federal presente que ofereca suporte digno ndo s6 aos

refugiados, mas também aqueles que trabalnam com essas pessoas. E frisado por ela que,
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atualmente, os professores atuantes nessa frente realizam o seu trabalho de forma voluntéria e
em (65) a modalizagao estabelecida por “é necessario” denota a imperatividade da proposigao,
destacando que se faz fundamental remunerar o profissional pelo seu trabalho. E quando
disserta que “ndo € apenas abrir o pais para a entrada desses migrantes, mas também acolhé-
los de forma digna para que sejam integrados na sociedade de forma efetiva”, a colaboradora
parece entrar em consonancia com que Marinucci (2014) discorre sobre uma efetiva acolhida,
no sentido de que o “acolher” ndo se resuma apenas a recep¢do de pessoas € emissdo de
documentos, mas que seja, de fato, uma acolhida que proporcione a incorporacdo desses
refugiados as mais diversas esferas do pais, tais como a social, cultural e econdmica.

Com o grau de afinidade explicito na proposicdo (66), ocasionado pelo “acredito”, 0
gual marca uma modalidade subjetiva, a professora inicia as suas consideracdes finais. Nesse
ultimo momento do seu discurso, a docente pontua que é preciso distinguir o PLAc dos outros
contextos de ensino de portugués para falantes de outras linguas, posto que se trata de um
“ensino “humanizado” e sensivel”. Essa sensibilidade descrita, segundo a colaboradora,
também requer pessoas igualmente sensiveis para o trabalho. Aqui, é possivel dizer que essa
“pessoa sensivel” idealizada nessa narrativa possa ser o professor reflexivo de PLAc, haja
Visto que se espera que esse profissional ndo se prenda aos moldes de um ensino tradicional
de linguas, mas procure por materiais auténticos que se aproximem da realidade, assim como
busque sempre melhorar a sua pratica por meio da reflexividade com o propoésito de atender
as necessidades especificas de seus aprendizes. Voltando-se para os estudantes, Marilia faz
mencao ao fato de que as necessidades especificas desses alunos abarcam contetdos culturais,
linguisticos e psicoldgicos, 0 que muito se aproxima das questdes extralinguisticas presentes
no ensino de lingua de acolhimento discutidas por Amado (2013). Por fim, encerra a sua fala
exprimindo o papel do professor nessa nova vida, a qual estd sendo obrigatoriamente

construida por esse aluno refugiado em um novo territério.

4.3.3.2 BREVES CONCLUSOES PARA A TERCEIRA ENTREVISTA

O discurso de Marilia Santos descortina uma profissional inteirada do reconhecimento
internacional que o Brasil tem quanto as suas politicas de acolhimento, mas que tem ciéncia
que, por entre a sociedade envolvente desse mesmo pais tido como acolhedor, as interacoes
ainda se ddao em meio ao preconceito, e como professora, desempenha o seu trabalho com

muita atengéo e consciéncia, sobretudo quando questdes culturais estdo envolvidas.
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Sua narrativa, em meio a varios enunciados modalizados, revela uma préatica reflexiva
bastante presente, a qual é demonstrada ndo sé no trecho em que comenta explicitamente isso,
como foi visto em (54), mas também quando assevera que a pratica realizada por ela tem sido
satisfatoria. Além disso, deixa claro que se trata de uma atitude adotada por ela de forma
consciente, e que sabe em qual momento de conflito utilizar cada uma das reflexdes propostas
por Schon (2000).

Por altimo, o seu comentario sobre a importancia da distin¢do do ensino de PLAc em
relacdo as outras formas de se ensinar linguas, sobre a funcdo do professor nesse
enquadramento e sobre as especificidades dos alunos refugiados em um novo pais, evidencia

uma professora de PLAc reflexiva e conhecedora da causa humanitaria para qual trabalha.

4.3.4 QUARTA ENTREVISTA

A quarta entrevista da voz a uma professora voluntaria de um curso de extensdo
voltado a oferta de ensino de PLAc no Distrito Federal. A colaboradora, de pseudénimo
Hellen, conta com uma turma composta por dez alunos em situacéo de refugio, os quais sdo
atendidos na regido e nas proximidades de onde habitam, isso porque as aulas do referido
curso se ddo nas regibes em que se tem maior concentracdo de estudantes refugiados. Com
essa dinamica, é possivel mudar o l6cus de atuacdo a depender da localizacdo dos aprendizes.
Em contrapartida, as aulas precisam ocorrer em espacos cedidos, seja pela comunidade,
instituicOes privadas ou pela administragédo local. Explicada a conjuntura, prossegue-se para a

transcricdo da entrevista e, subsequentemente, a analise.

1) Vocé tem formacdo na area de ensino de portugués como lingua ndo-materna? Se
sim, de que tipo? E onde estudou?
(67) Sim, tenho formacdo em ensino de portugués como lingua ndo-materna, sou formada

em Portugués do Brasil como segunda lingua pela Universidade de Brasilia.

2) Vocé acha que ter um/a aluno/a em situacéo de refugio em sala de aula faz com
que todos ao redor, como por exemplo membros da sociedade civil, pensem sobre
a crise humanitaria que se estende pelo globo? Por qué?

(68) Penso que sim, precisamos nos envolver mais para buscar solu¢des conjuntas.
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3) Sobre os/as seus/suas alunos/as, como vocé observa o comportamento deles/as em
sala de aula quando se trata da interagdo com os colegas, com os/as professores/as

e com o préprio contetdo da disciplina?

O primeiro encontro com o professor, seja voluntario ou ndo, eles sempre ficam mais
timidos. Percebi que quando eles ndo tém um vocabulario extenso evitam expressar suas
opinides. Uma coisa interessante é que (69) os haitianos sempre perguntam a histéria do

colega para estar no Brasil.

4) E como é ter de lidar com as diferengas culturais e possiveis barreiras
linguisticas no ensino de PLAC?

(70) E um desafio diario, constante. Quanto mais distantes as visdes e experiéncias de

mundo de cada grupo linguistico, mais desafiante é lidar e equilibrar as diferengcas em

sala.

5) Quais sdo as suas estratégias praticas e pedagdgicas para se fazer entender
guando depara com alguma dessas dificuldades?

(71) Normalmente pergunto como é em seu pais e pe¢o um exemplo. Pego para cada um

falar sobre como € determinada situacdo em seu pais e depois falo como é no Brasil,

apresentando diferentes exemplos da determinada situacdo abordada em sala. Quando

possivel é valido simular uma situacédo e pedir que eles pensem em uma solugao junto com

os colegas e levando em consideracdo o que conversamos em aula.

6) Quando surge uma dificuldade de natureza cultural ou linguistica, vocé tende a
resolver a questéo de imediato ou tende a apresentar uma resposta em um outro
momento, depois de pensar sobre a situacdo? Por qué?

Depende da situagdo. (72) Questbes de natureza linguistica, como diferenca de referentes

entre as linguas é algo que pode ser resolvido na hora. (73) Ja questdes de ordem cultural

que geram desconforto entre professor, colegas e alunos, acredito que devemos pensar
melhor e planejar atividades de intervencdo para esclarecer as diferencas nos padrdes
culturais de cada grupo linguistico presente na sala. (74) E necessario nesses casos

planejar e apresentar exemplos concretos.

7) Vocé tem algum caso para dar de exemplo?
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Posso citar duas situagdes diferentes, porém ambas de natureza cultural que precisaram de
solugdes diferentes. A primeira aconteceu em uma turma de haitianos em que em uma
determinada aula (75) um dos alunos, o mais jovem, manifestou um certo preconceito aos
homossexuais. De acordo com ele, isso ndo é uma situacdo aceitavel no pais dele. (76) Eu
e mais alguns professores pensamos (77) uma série de aulas para abordar (78) a questao
das cores relacionadas a homens e mulheres, como por exemplo o azul sempre escolhida
para meninos e o rosa sempre escolhido para meninas, para que eles pudessem entender
que a cor ndo define sexo ou género de uma pessoa. Foi uma discussdo mais branda e
leve. A segunda situacdo aconteceu em uma turma de paquistaneses, na sua maioria, em
que houve um certo desconforto ao aceitar, na turma, mulheres, tanto como colegas de
classe como professoras. (79) Nessa turma a intervencdo ganhou outra forma, pois (80) foi
preciso (81) falar dos direitos das mulheres no Brasil, e a lei Maria da Penha. Uma vez
que, pelo estatuto do estrangeiro, todos respondem pelos seus atos de acordo com a
legislacdo brasileira. (82) Foi necessario (83) explicar que alguns casos especificos, como

agressdo, sdo punidos com lei.

8) Com base no que vocé relatou, se essa situacdo acontecesse hoje, vocé atuaria de
forma diferente? O que faria e por qué?

(84) Ndao faria nada diferente. (85) Acredito que planejamos aulas e atividades de

intervencdo em conjunto que puderam minimizar os estranhamentos que estavam

ocorrendo em sala. Na segunda situacdo que citei, (86) tivemos uma resposta bem

positiva, pois mais alunas mulheres paquistanesas passaram a frequentar as aulas depois

da intervencao.

9) Pela sua experiéncia no ensino de portugués a esse publico, quais sdo as maiores
demandas apresentadas por eles em sala de aula?

Como trabalhei com uma grande maioria de pessoas em situacéo de reflgio, (87) percebi

que a maior necessidade deles é aprender a lingua para atividades préaticas do dia a dia e

com o passar das aulas eles querem aumentar seu repertorio linguistico, seu vocabulario,

melhorar pronuncia, e aprender mais das diferencas entre as linguas.

10) Como vocé procura encontrar espaco no seu planejamento para atender a essas

demandas?
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As primeiras aulas ja estdo (88) pré planejadas na minha mente, mas conforme as
demandas véo surgindo juntamente com as duvidas e os pedidos deles por determinado
conteudo, eu procuro intercalar entre as aulas. Sempre procuro comecgar com uma

conversa e terminar com uma conversa sobre um tema especifico.

11) Vocé, como professor/a de PLAc, que caminhos sugeriria ou arriscaria tomar
para tornar o ensino da lingua do pais acolhedor mais efetivo e significativo para
esses alunos? O que te leva a pensar isso?

(89) Acredito que a iniciativa de aulas de portugués por meio do voluntariado é algo que

se sustentou por uma necessidade de urgéncia, mas passado esse periodo (90) acredito que

(91) deve haver outras iniciativas em parcerias com instituicdes privadas e publicas para

oferecer cursos de linguas e capacitacdo profissional. (92) Talvez isso ja esteja sendo

pensado, mas (93) acredito que a demanda € também acolher com capacitacéo.

Por fim, gostaria de convidar vocé a escrever sobre o que mais vocé acha pertinente
pontuar que, talvez, ndo tenha sido contemplado nas perguntas a respeito do trabalho
que vocé faz junto a esse publico. Pode ser sobre a sua trajetoria trabalhando com o
ensino de PLAc a refugiados, sobre suas experiéncias, sobre as dificuldades enfrentadas
no caminho, pode ser um recado, uma orientacdo ou dica para aqueles que vao ou estédo
em busca de adentrar nesse universo... A palavra é sua, fique a vontade para se
posicionar, pois é com muita satisfacdo que ouco/leio/interajo com as sabias palavras de
outro/a professor/a.

- A professora colaboradora ndo quis acrescentar mais informacoes.

4.3.4.1 ANALISE DA QUARTA ENTREVISTA

Formada em Portugués do Brasil como Segunda Lingua pela Universidade de Brasilia,
como pode ser verificado em (67), a professora colaboradora, que dispde de uma formacao
adequada para trabalhar com alunos falantes de outras linguas, apresenta um alto grau de
afinidade com sua proposi¢cdo ao inicia-la com uma modalizacdo subjetiva na segunda
resposta a entrevista em (68). A passagem “Penso que sim, precisamos nos envolver mais
para buscar solugdes conjuntas” sinaliza a autoria de seu pensamento discursivo, que percebe
na situacdo a necessidade de politicas humanitarias que ndo se restrinjam a determinadas

esferas, mas que facam parte de um todo que de fato englobe todos os envolvidos.
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A resposta para a terceira pergunta da entrevista revela que a docente faculta o lugar
de fala aos estudantes, deixando-0s livres para se expressarem e superarem sua timidez. Nesse
processo, ela cita em (69) um caso de estudantes haitianos que procuram em seus pares um
eco para sua propria voz, um traco de afinidade e o estabelecimento de solidariedade. Para
narrar tal situacdo, a colaboradora se utiliza de um enunciado construido a partir de uma
intertextualidade constitutiva, pois traz em seu discurso a voz de seus alunos imbricada a sua,
de modo que a “voz” plural mitiga a sua como apenas uma a expressar a “verdade”.

Quando questionada sobre como € ter de lidar com diferencas culturais e possiveis
barreiras linguisticas ao se trabalhar com o ensino de PLAc, a professora afirma em (70) que
se trata de “um desafio diario, constante”. Nesse cenario, verifica-se em sua narrativa que ha
uma estratégia seguida por ela ao lidar com tais desafios; trata-se da busca pelo equilibrio
dessas diferencas em sala de aula, acdo que parece se aproximar do gerir culturas explanado
por Cabete (2010). Essa geréncia, entdo, se d& em meio a interacdes em que ndo se é feito
nenhum tipo de imposicao, ja que é isso o que revela o seu discurso nitidamente modalizado
em (71). “Perguntar” e “pedir” facultam o turno de fala e um papel central aos estudantes, os
quais obtém da sua professora uma mediacdo, pois ela também utiliza turnos para expor e
estabelecer relagbes entre 0 que apresentam e como esses eventos se dao no Brasil. Vale
destacar que o “pedir que eles pensem”, ainda no trecho (71), € um convite aos aprendizes
para adentrarem em um processo reflexivo.

Os excertos (72), (73) e (74) respondem a pergunta de como a professora colaboradora
tende a resolver dificuldades, sejam elas de natureza cultural ou linguistica, e as respostas
dadas revelam varios processos de reflexividade. Em (72), Hellen explica que dificuldades de
natureza linguistica podem ser resolvidas de imediato, 0 que parece apontar para um processo
de reflexdo na acdo como elemento solucionador. No trecho (73), sob a presenca de uma
modalizacdo subjetiva em ‘“‘acredito”, que marca o grau de afinidade da locutora com sua
proposicdo, e de uma intertextualidade constitutiva, de modo a inserir a colaboradora na
classe de professores e se utiliza da voz desses profissionais para corroborar com o seu
pensamento, a docente exprime que, quando se tem “questdes de ordem cultural que geram
desconforto entre professor, colegas e alunos”, faz-Se importante parar para pensar e entdo
planejar intervencdes. Essa explicacdo leva a se atestar a presenca de uma pratica docente
orientada pelos processos de “reflexdo sobre acdo” e “reflexdo sobre a reflexdo na agdo”
(SCHON, 2000). Para finalizar a sua resposta, em (74) a docente modaliza o seu enunciado
com “¢ necessario”, marcando o grau de imperatividade da proposi¢cdo, e coloca o

(re)planejamento e a apresentacdo de “exemplos concretos” como essenciais em situagdes
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como essas. Quanto a esse ultimo, é possivel que tais exemplos venham a se dar por meio da
intertextualidade, com fins de se estabelecer um discurso de autoridade, em que a
colaboradora reivindica para si a autoria de seu dizer (KOCH e ELIAS, 2018a).

A prdéxima pergunta da entrevista solicita um exemplo que complemente o que havia
sido exposto na questdo anterior, a professora, por sua parte, elegeu dois casos para
compartilhar. O primeiro se inicia na passagem (75), em que, por meio de uma
intertextualidade constitutiva, sob o aspecto de um discurso livre indireto (FAIRCLOUGH,
2003), Hellen discorre sobre a manifestacdo de preconceito por parte de um aluno para com
os homossexuais ¢ comenta que “de acordo com ele, isso ndo ¢ uma situacgdo aceitavel no pais
dele”.

O referido evento desencadeou um processo de reflexividade que resultou, como é
visto em (77), em “uma série de aulas para abordar”. Resgata-se que essa préatica reflexiva,
por sua vez, ndo foi realizada individualmente, mas em conjunto com outros docentes. 1sso é
atestado pelo trecho (76), em que hd uma intertextualidade constitutiva, composta pelas vozes
desses outros profissionais e pela modaliza¢do subjetiva em “pensamos”, que confirma que o
ponto de vista apresentado € o de todos os docentes envolvidos. Nesse sentido, a fim de
exemplificar que tipo de aulas foram (re)planejadas para lidar com a situagdo em foco, a
colaboradora elucida em (78) “a questao das cores relacionadas a homens e mulheres”.

A escolha desse tema para discussdo parece aludir aos pressupostos/subentendidos que
compdem o repertorio de uma parte da populacdo que concebe o azul como uma cor para
meninos e rosa como uma cor para meninas. Salienta-se que existem muitas discussdes atuais
voltadas para a quebra desse paradigma, e que a selecdo por esse topico em especifico
possivelmente foi feita para instigar, de forma lddica, um didlogo necessario. Em concluséo, o
resultado dessa acgdo orientada por um refletir foi “uma discussdo mais branda e leve”.

O segundo caso citado revela em (79) que a préatica reflexiva direciona para uma
pratica docente interventiva, se assim se fizer fundamental. O fragmento (80), com a
modalizagao “foi preciso”, que marca a o grau de imperatividade da proposi¢do, da inicio a
descricdo de uma de intervencdo feita em sala de aula quando a turma mostrou estar
desconfortdvel em ter colegas e professoras mulheres. A acdo realizada pela professora,
observada em (81), foi a de apresentar aos estudantes os direitos das mulheres no Brasil, a lei
Maria da Penha e o estatuto do estrangeiro, com a finalidade de os fazerem entender como se
dao essas questdes sociais e legislativas no Brasil. Observa-se claramente, nessa situacdo, uma
intertextualidade manifesta (FAIRCLOUGH, 2016), que ndo s6 respalda o discurso da

colaboradora com base em documentos oficiais explicitamente marcados, como também
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constroi argumento de autoridade (KOCH e ELIAS, 2018a). O mesmo desenvolvimento de
acoes se repete em (82) e (83), em que se tem, respectivamente, uma modalizacdo e uma
intertextualidade da mesma natureza.

A prética reflexiva realizada por Hellen e os resultados obtidos por essa préatica tém
sido, a seu ver, satisfatorios, j4 que ¢ o que se atesta na passagem (84) “Nao faria nada
diferente” ¢ que se complementa em (85). Nesse trecho, a colaboradora assinala a sua alta
afinidade com a proposicao a partir da modalizacao estabelecida por “acredito” e conclui,
junto a voz de outros professores, que as aulas (re)planejadas e as atividades interventivas
minimizaram os conflitos em sala de aula, fato constatado e asseverado em (86) “tivemos uma
resposta bem positiva, pois mais alunas mulheres paquistanesas passaram a frequentar as
aulas depois da intervengdo”. E importante observar que, na situagdo descrita, o discurso
levou a uma mudanca social naquela sala de aula.

A experiéncia da professora colaboradora também lhe faz afirmar em (87) que os
aprendizes apresentam, como uma necessidade, aprender a lingua para realizar atividades do
cotidiano. 1sso se relaciona, de inUmeras maneiras, com o que Ager e Strang (2008) pontuam
sobre a lingua como facilitador para a integracdo. Frisa-se, por outro lado, que passado esse
momento emergencial, os aprendizes mostram-se mais dispostos e motivados a aprender mais
e aprimorar suas competéncias linguisticas.

Identificadas as demandas, Hellen explicita em (88) que, apesar de se ter as aulas, de
certa forma, ja planejadas, ainda procura abrir espacos nesse planejamento para inserir aquilo
que é solicitado pelos aprendizes ao longo do curso. O seu enunciado, além de demonstrar que
a direcdo de suas aulas ndo permanece estatica frente a um planejamento ja feito, revelam
uma docente que se empenha em fomentar o didlogo e dar voz aos seus alunos.

Na ultima pergunta para a entrevista, a professora colaboradora responde
manifestando posicionamento a respeito do que atualmente observa da situa¢do do ensino de
PLAc. Assim, o primeiro ponto discorrido por ela, que esta subjetivamente modalizado,
abarca em (89) a questdo da atuacdo voluntéria do professor de PLAc como uma solucdo
emergencial para uma situacdo que é urgente. Em seguida, também apresenta uma
modalizacdo subjetiva (90), que acompanhada de um outro enunciado modalizado em (91),
agora marca o grau de imperatividade daquilo expressa, evidenciando a necessaria existéncia
de iniciativas, que, em parceria com a iniciativa privada ou publica, sejam voltadas para a
promoc¢do desse ensino de linguas, bem como para capacitagdo de professores. Apesar da
imperatividade nesse ultimo periodo, 0 enunciado seguinte (92) “talvez isso ja esteja sendo

pensado” coloca em duvida se isso ¢ algo que ja foi idealizado e se caminha para uma
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possivel execucdo, ja que a modalizacdo realizada agora nesse trecho mostra o baixo grau de
afinidade da locutora com sua proposigéo. Para terminar, em (93), a docente se posiciona mais
uma vez por meio de uma modalizacdo subjetiva e frisa que “acolher com capacitagdao”

também é uma demanda.

4.3.4.2 BREVES CONCLUSOES PARA A QUARTA ENTREVISTA

A narrativa da professora construida ao longo da entrevista desvela uma profissional
que atua sob uma pratica reflexiva norteadora de suas acles. As reflexBes feitas pela
colaboradora, ora se dao individualmente, ora se ddo em conjunto com outros professores
também atuantes no ensino de PLAc. Verifica-se, assim, que hd um aprendizado que se da no
coletivo, o que é consoante ao que Leffa (2016) apresenta, ainda que referente a um outro
contexto, mas que pode ser aplicado a realidade aqui exposta, de que “a aprendizagem néo
ocorre apenas através da reflexdo individual mas principalmente através da discussdo com 0s
outros” (LEFFA, 2016, p. 256). Assim sendo, essa reflexividade construida e dilucidada na
entrevista apresenta uma docente que tem ciéncia da necessidade e importancia de se
(re)planejar uma aula, a medida que surgem demandas especificas ou quando intervencgdes séo
substanciais.

Em relacdo a esse ultimo ponto, verifica-se, por meio das modalizacGes realizadas e
das intertextualidades construidas ao longo do discurso, que ndo ha imposicGes nas resolucbes
de conflito em sala. Existe um espaco aberto conferido aos alunos, o que favorece a promocao
do didlogo e compartilhamento de informacdes. Desse modo, todos em sala dispdem de turnos
para se expressar, assim como também tomam ciéncia de como aquelas mesmas questdes
discutidas sdo concebidas no pais acolhedor.

Por fim, menciona-se a atencdo que a professora colaboradora da a formacdo e
capacitacdo dos professores de PLAc. Isso demonstra que a docente reconhece que esse
processo de se formar e de se reformular como profissional direciona a préatica docente para
um nivel de exceléncia capaz de atender, de forma adequada e significativa, o publico de

alunos para os quais esse professor decidiu dedicar o seu trabalho.

4.4 CONCLUINDO O CAPITULO

Neste capitulo, teve-se a oportunidade de “ouvir” as vozes das colaboradoras deste

estudo, estabelecendo a conexdo entre os principios teoricos selecionados com um caminho
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metodoldgico tracado para a interpretacdo dos dados. A pesquisa qualitativa foi relevante
meio para o alcance dos objetivos propostos da investigacdo. Na proxima secdo, serdo
apresentadas as consideracdes finais, retomando-se 0s objetivos e as questdes de pesquisa que

concorreram para o alcance do objetivo geral.
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CONCLUINDO O DIALOGO

Antes de apreciacdes gerais conclusivas desta pesquisa, serdo retomadas as questdes
de pesquisa e 0s objetivos especificos. Sobre as primeiras, vamos as respostas a que se

chegou:

1) Como os professores colaboradores agem em sala com relacdo a permanéncia
ou mudanca no script da aula em reacdo ao que é demandado pelos
aprendizes?

Observa-se ao longo das entrevistas, e sobretudo nos momentos que apontam para
uma pratica reflexiva, que as professoras ndo se fizeram indiferentes as davidas dos
aprendizes, e procuraram meios de se fazerem entender e de sanar 0s questionamentos
dos alunos. As mudancas de conduta ora davam espaco para um novo planejamento de
aulas, ora oportunizavam momentos proficuos de didlogo acerca dos temas
instigadores, que podiam contar com as mais diferentes fundamentacgdes, estando essas
baseadas em textos implicitos, que fazem parte do repertério dos interlocutores, ou em
textos explicitos, que configuram os materiais auténticos, citados em (63) e os textos
legislativos, apontados nas passagens (81), (82) e (83), a titulo de exemplo.

2) Os professores sdo adeptos de uma pratica reflexiva? Caso sejam, de que
modo informam que aplicam?
Sim. As professoras colaboradoras sdo adeptas da prética reflexiva, no entanto, pode-
se perceber uma consciéncia maior a respeito da reflexividade como uma pratica na
entrevista com a colaboradora Marilia Santos, que em (54) afirma: “saber ouvir as
demandas dos alunos e também olhar para si mesmo em busca de reflexdes que
possam melhorar 0 desempenho como professor e o desempenho do aluno”. Esse
trecho demonstra que a professora tem consciéncia de que a reflexividade se trata

de uma atitude que precisa fazer parte do cotidiano do docente reflexivo e critico.

3) Os alunos sentem ou reconhecem que suas demandas em sala de aula séo
consideradas e atendidas? Em caso afirmativo, como isso se da?
Essa pergunta ndo foi respondida diretamente pelos aprendizes, mas, pelas respostas

que as professoras deram em relacdo as demandas, eles foram atendidos. Além de que,
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em dois casos, observaram-se mudancas sociais decorrentes desse atendimento. O
primeiro, pode ser verificado na entrevista com a colaboradora Mary, de modo que, no
excerto (31), vé-se que foi preciso, para evitar a evasdo dos estudantes, a criacdo de
uma turma especifica para as mulheres, para que fosse possivel “aceitar o ingresso de
suas criancas na aula[...]”, o que também veio a favorecer um sentimento de
tranquilidade por parte dos maridos dessas alunas. O segundo caso compde a
entrevista da professora Hellen, pois, em (86), expde que, apos uma acao intervencao,

“mais alunas mulheres paquistanesas passaram a frequentar as aulas|...]”.

4) O ensino de PLAc atende com sucesso a demanda dos alunos quando pautado
por uma pratica reflexiva? O que evidencia isso?

Sim. Por todos os depoimentos dados pelas colaboradoras no sentido de prestigiar as

demandas de seus aprendizes que requeriam um refazer docente, exigindo a reflexéao

na acao, reflexéo sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na acéo (Schon, 2000).

Ao que tudo indica, essa atitude reflexiva foi fundamental para a ndo contestacao dos

aprendizes, apresentando outras demandas em relacdo ao mesmo item.

Desse modo, os objetivos especificos tracados para esta pesquisa foram

alcancados, a saber:

Investigar como os professores colaboradores da pesquisa agem em sala de aula em
relacdo ao demandado pelos aprendizes.
- As colaboradoras declararam mudar o curso do que havia sido planejado para as

aulas para atender ao que era solicitado pelos aprendizes.

Analisar, por meio de narrativas e entrevistas, se esses docentes sdo cientes da
existéncia da pratica reflexiva e se a adotam em sala de aula conscientemente.

- Todas as colaboradoras sdo adeptas da pratica reflexiva e a aplicam de algum modo.
Destaca-se que, dentre as colaboradoras, a professora Marilia Santos deixou explicito

ter consciéncia dessa pratica.

Investigar a (in)satisfagdo dos alunos em relagdo ao atendimento de seus

guestionamentos pontuais em sala de aula.
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- Esse objetivo ndo foi alcancado direta e pontualmente, em razdo da pandemia, que
impossibilitou o contato fisico, e mesmo virtual, com os alunos das colaboradoras. No
entanto, pelos depoimentos dessas, houve uma preocupacao em atendé-los quando foi
necessario. Portanto, em termos indiretos, parece que as inquietacdes dos aprendizes

foram satisfeitas.

» Indagar se a pratica reflexiva é fator significativo para mudanca no ensino de PLAc
que atenda a essas necessidades pontuais.
- As informacdes das narrativas aqui analisadas revelaram na préatica o que os tedricos
ja sinalizavam: o quéo € relevante a adogcdo de uma prética reflexiva, sobretudo em
razdo de um publico tdo imprevisivel em suas necessidades de praticas linguisticas,
como é o dos aprendizes de PLAc. Isso significa a necessaria inclusdo da reflexividade
critica na formac&o docente, que, a cada dia se manifesta mais presente, sobretudo em

contexto de ensino e de aprendizagem de uma lingua ndo-primeira.

Esses objetivos, somados as respostas as questbes desta pesquisa, confluiram
sobremaneira para o alcance do objetivo geral, qual seja, investigar se a pratica pedagogica
de professores em espacos de ensino de portugués como lingua de acolhimento - PLAc a
aprendizes em situacdo de refagio no Distrito Federal contempla a reflexdo critica

(reflexividade) no seu fazer docente, para o que serdo apontados 0s comentarios a seguir.

Iniciam-se as consideracfes sobre a importancia de uma entrevista em que a narrativa
é o ponto fulcral e o porqué disso. As respostas das colaboradoras revelaram que sua narrativa
trouxe a presenca de sua propria voz na expressdo do seu “eu” ator, mas também da sua
preocupacdo com o outro ator, que é o seu aprendiz, na constru¢cdo de um conhecimento
partilhado. Segundo Oliveira (2017), as narrativas como método nas pesquisas em educacao
“coloca em evidéncia a voz do sujeito participante das investigagdes”, porém, pode-Se ir além
disso, posto que, como se pdde observar na analise dos dados, nos trechos (13), (29) e (75),
por exemplo, as vozes dos aprendizes também estavam representadas, construidas no
enunciado das professoras por meio de uma intertextualidade constitutiva e com tragos de um
discurso indireto. Portanto, as narrativas aqui excederam a voz das colaboradoras, dando
espaco também a voz dos alunos refugiados.

Para além desses beneficios citados para a investigacao cientifica, o uso das narrativas

se estende para a formagéo de professores, uma vez que:
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O reconhecimento de sua histdria de formacdo leva o futuro professor a
desenvolver a sensibilidade para atuacéo a favor de seus alunos. Geralmente
as narrativas contribuem para que o formando, ao tornar-se professor, seja
mais consciente e ndo repita com seus alunos, enganos que foram cometidos
em sua formacdo, podendo fazer uso de aspectos que foram positivos em sua
aprendizagem. (BARBISAN e MEGID, 2018, p. 989)

Em decorréncia disso, as narrativas se apresentam como relevantes para o repensar da
pratica e formacdo docente em que se considerem o0s processos reflexivos. Sugere-se, dessa
forma, o uso desse recurso nas licenciaturas, como um caminho para a formacdo de um
docente reflexivo e critico.

Voltando o olhar para as respostas apresentadas pelas professoras colaboradoras, viu-
se que a conexdo entre as categorias da intertextualidade e da modalidade (FAIRCLOUGH,
2003, 2016; KOCH, 2018a, 2018b; KOCH e ELIAS, 2018a, 2018b) da analise de discurso
critica e a nocao de reflexdo como reflex@o na acgao, reflexao sobre a acéo e reflexdo sobre
a reflexdo na acdo (SCHON, 2000), com aspecto pedagdgico, estabeleceram um dialogo
frutifero para evidenciar que as narrativas contemplaram a crenca pedagdgica do professor
espelhada em seu discurso. A vista disso, observa-se que a ADC, a pedagogia de PLAC e as
entrevistas apoiadas nas narrativas constituem um tripé com bases sélidas que sustentam o
lugar de vozes docentes. Por esse motivo, espera-se que esse percurso tedrico-metodoldgico
possa inspirar outros estudos voltados para impactos e mudancas nas praticas pedagogicas.

Quanto as andlises das entrevistas, essas revelam professoras de PLAc que conduzem
e orientam o seu trabalho a partir de uma préatica docente reflexiva. Cada uma das professoras
colaboradoras possui um estilo préprio de lecionar e o fazem com autonomia, mas, apesar das
idiossincrasias, a pratica reflexiva, de forma individual ou conjunta com outros professores, é
evidenciada por elementos em comum: marcas de um discurso modalizado e presenca de
intertextualidade na construcdo da narrativa, reveladoras da percepcdo sensivel das
docentes sobre um campo movedico, nada previsivel.

As modalizages encontradas ora distanciavam as locutoras de seus enunciados ao
assinalarem baixa afinidade com as proposicoes, ora as aproximavam a medida que graus de
assertividade, imperatividade e certeza se faziam presentes em suas narrativas. Diante dessas
modalizacOes, se observa que a escolha por aquelas que marcavam alto grau de afinidade era
feita quando as docentes se respaldavam em sua pratica e experiéncia profissional para
subsidiar suas assertivas. Por essa razdo, vé-se com clareza uma posicdo de autoria do
pensamento discursivo do agente social. Além disso, verifica-se 0 uso da modalizagdo como

meio de se preservar as faces dos interlocutores, criando um espaco de liberdade em sala de
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aula para que todos facam parte e também sejam agentes dos processos de ensino e de
aprendizagem, e iSso sem imposigoes.

A intertextualidade, por sua vez, pode ser vista com grande frequéncia, tanto em sua
forma manifesta quanto constitutiva, ou proxima dos pressupostos e subentendidos, quando
era necessario intervir diante de conflitos de natureza cultural em sala de aula. A construcéo
dessa intertextualidade, no entanto, ndo se fazia de forma fortuita, mas se dava apos o “parar
para pensar e refletir” do professor, que, entdo, reformulava o seu planejamento e optava pela
selecdo de outros textos que melhor lhe serviam para lidar com cada desafio deparado.
Constata-se, desse modo, um certo alinhamento entre a intertextualidade e a reflexdo sobre
a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo propostas por Schon (2000), pois essas séo as
reflexdes que se ddo quando ndo ha acbes em andamento, ou seja, € preciso, antes de tudo,
parar para refletir.

E em relagcdo a reflexdo na acéo, essa se mostrou como uma pratica realizada de
forma mais recorrente em momentos em que os conflitos em sala de aula eram desencadeados
por questdes linguisticas, e as intervencdes realizadas de imediato com base nesse refletir ja
eram capazes de sanar essas demandas especificas. E diferentemente da reflexdo sobre a
acao e da reflex@o sobre a reflexdo na acéo, que em muito se relacionam com a presenca da
intertextualidade, embora ainda ndo condicionada exclusivamente a presenca dessa, a
reflexdo na acdo se da em meio aos mais diversos enunciados e se mostra demasiadamente
produtiva quando aquilo que se precisa resolver se apresenta como algo de menor
complexidade.

Diante do exposto, pode-se concluir que a pratica reflexiva desenvolvida pelas
professoras colaboradoras contribui ndo sé com o seu proprio aprimoramento profissional,
uma vez que as fazem observar a sua atuacdo a partir de um olhar reflexivo, como também
guia os aprendizes a um processo igualmente reflexivo e critico de sua aprendizagem. Assim,
com o estabelecimento de um ambiente propicio para o didlogo e construgdo conjunta, como
foi descrita nas entrevistas analisadas, € possivel se obter um professor que se reinventa a
cada préatica e um aluno autdbnomo preparado para interagir no novo mundo com sua nova
lingua.

Nesse sentido, o estudo aqui demonstrou que é importante promover um estudo de
autores que trabalham com a pratica reflexiva na formacgéo de professores ainda no momento
de graduacdo. A inclusdo de uma bibliografia voltada para esse estudo, fundamentada em
Leffa (2001, 2016) Leffa e Irala (2014), Freire (2015) e Schon (2000), por exemplo, parece
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atender e elucidar o que compreende e o que compete ao profissional de educacdo e, em
especifico para este trabalho, o professor de PLAC.

Ha de se considerar também que “o professor aprendiz, assim como o atuante, deve
refletir sobre sua prépria formacao, e isto € fundamental a qualquer aluno de licenciatura, o
que faz com que entre em contato com certos porqués de sua aprendizagem ou
desaprendizagem” (BARBISAN e MEGID, 2018, p. 989) ja que o “refletir leva o sujeito em
formagdo a descobrir que ja possui conhecimentos ¢ competéncias” (idem). Assim, pode-se
afirmar que as disciplinas de estagio supervisionado ofertadas nas graduacgdes em licenciatura,
se apresentam como uma situacdo oportuna para se iniciar ou revisitar esses conceitos que
perpassam pela construcdo da reflexividade. Isso se da porque, por se tratar de uma
experiéncia inicial, é possivel, como explica Leffa (2016), que o professor aprendiz possa
estar submisso ao que os tedricos da area determinam, no entanto, a conjuntura das praticas de
ensino de linguas da atualidade, dao ao professor a “possibilidade de exercer sua autonomia,
tomar suas decisoes e até investigar sua a¢ao pedagogica” (LEFFA, 2016, p. 40).

Outro ponto pertinente desvelado foi como o tratamento dado a cultura nas aulas de
PLAC das professoras colaboradoras apontam a lingua de acolhimento para um universo que
prestigia e valoriza a L1 de seu aprendiz. O espago aberto conferido as trocas culturais em
sala de aula, como pdde ser observado, permitiam aos alunos compartilhar seus saberes, seus
sentimentos, expectativas, frustracfes e, sobretudo, a sua cultura. Sabe-se que lingua e cultura
sdo indissociaveis e, por essa razdo, é perceptivel a importancia que tem, para o ser humano, o
ser subjetivo que é ter oportunidade de viver, por meio de suas palavras, a sua cultura

herdada, especialmente porque, como esclarece Alvarez (2019):

As linguas refletem valores e visdes de mundo de individuos e de grupos em
relacdo a elas proprias e a seus usuarios €, ao entrarem em contato com
outras linguas, tais valores acabam por criar uma relacdo de poder entre a
lingua de maior prestigio, que detém o poder politico, cultural e econdmico
da comunidade, e a lingua de menor prestigio, reservada para situagcdes mais
especificas. (ALVAREZ, 2019, p. 132)

Assim, é possivel ver que a lingua de heranca do aprendiz refugiado ndo dispde de
muitas aberturas na sociedade envolvente para se fazer ouvida. Dessa maneira, a sala de aula
de PLAc se apresenta como um local compativel para trocas linguisticas e interculturais,
trocas essas que podem evidenciar ao aprendiz que a lingua do pais acolhedor ndo vem para
substituir a lingua que o melhor representa, seja em seu seio familiar ou em locais externos a

esse, mas que trabalha a seu favor quando em interacdo com o0s nacionais. Isto posto, espera-
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se que outras pesquisas possam vislumbrar essa concep¢do e que deem inicio a um trabalho
em prol de uma politica linguistica de acolhimento que prestigie a L1 do estudante refugiado.
E sabido que, para isso, é necessario um trabalho conjunto, ja que “politica de lingua é sempre
um envolvimento social” (FARGETTI e COSTA, 2019, p. 97).

Conclui-se, também, que esta pesquisa revelou o campo desafiador que é a docéncia a
pessoas em situacao de reflugio com todos os seus percalgos de vulnerabilidade, demandando
do professor ndo somente o conhecimento cientifico da lingua, mas, e sobretudo, um “olhar”
humanista de acolhimento na conducao de resolucéo de conflitos culturais. Nesse sentido, ndo
se trata de uma “esmola que se d4 a quem necessita”, mas, sim, de criar um espago de
interculturalidade na medida em que se percebe o aprendiz em situacdo de refugio como um
ator social, de um sujeito agente na construcdo de seu conhecimento (FAIRCLOUGH, 2003)
na insercdo da comunidade que o acolhe. Ademais, os dados mostraram que a sensibilidade da
adoc¢do das colaboradoras de uma prética reflexiva, revelada como fundamental na formacéo
docente, foi o aspecto definidor de sua consciéncia educadora, provocada pelas
imprevisibilidades de um “lugar discursivo” nada corriqueiro, e ndo, necessariamente, pelo
tipo de graduacdo em que foram formadas, embora ndo se deva apagar a importancia de
metodologias especificas para o contexto de L2. Em suma, vé-se que o ensino de PLAc vai
além de se trabalhar com o dado linguistico, em que pese esse ser basilar: o que se torna

crucial é o dado humanitario.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADQCS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O PAPEL DA REFLEXIVIDADE CRITICA NA PRATICA DOCENTE DE PLAc
Pesquisador: JULIANA BARBOSA DA SILVA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 44141321.8.0000.5540

Instituigao Proponente: Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.612.998

Apresentagdo do Projeto:

A pesquisa aborda o ensino de lingua portuguesa como lingua de acolhimento (PLAc) para estrangeiros
refugiados e apatridas. Esse ensino, devido a suas especificidades, demanda um professor reflexivo, capaz
de conduzir um ensino pedagogicamente sensivel, que atenda as necessidades desses alunos. Pautada na
perspectiva sociointeracional de ensino, em que o aluno assume o papel de protagonista, mas sem
negligenciar o professor com participacao fundamental na mediacdo do processo de aprendizagem, visar-se

-a a uma analise do fazer docente do ensino de PLAc para um grupo de pessoas na condi¢cdo de reflgio.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar se a pratica pedagogica de professores em espacos de ensino de portugués como lingua de
acolhimento - PLAc a aprendizes em situagdo de refigio no Distrito Federal contempla a reflexdo critica
(reflexividade) no seu fazer docente.

Objetivo Secundario:

Examinar como os professores-colaboradores da pesquisa agem em sala com relagdo a permanéncia ou
mudanca no script da aula em relacdo ao que € demandado em sala pelos aprendizes; Analisar, por meio
de narrativas e entrevistas, se esses docentes sdo cientes da existéncia da pratica reflexiva e se a adotam
em sala de aula conscientemente; Investigar a (in)satisfacdo dos alunos em relagdo ao atendimento de seus
questionamentos pontuais em sala de
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aula; Investigar se a pratica reflexiva é fator significativo para mudanca no ensino de PLAc que atenda a
essas necessidades pontuais.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

As entrevistas semiestruturadas a serem realizadas se dardo de forma remota devido a pandemia de Covid-
19. Destaca-se, assim, que, por ndo serem recomendados no momento pandémico atual encontros
presenciais, as entrevistas semiestruturadas ndo serdo realizadas nem no ambito e nem no espaco fisico de
nenhuma instituicdo, assim, a geracéo de dados de forma remota mediada por tecnologia assegura a
preservacao da saude, do bem estar e da seguranca de todos os envolvidos. E por ser garantido e
assegurado ao colaborador o seu completo anonimato, tem-se um cenario em que ha ainda uma maior
mitigacdo de quaisquer riscos a esse colaborador.

Beneficios:

Acredita-se que o colaborador, ao responder a entrevista, tera a chance de refletir sobre sua pratica de
forma metodica e sistematica, o que pode leva-lo a novos insights, novas descobertas. Em outras palavras,
espera-se que seja um momento de froca de experiéncias que favorece a redescoberta de seu proprio
trabalho.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa ira realizar entrevistas com professores de portugués como lingua de acolhimento (PLAc).

Assim, a pesquisa ndo ira entrevistar diretamente estrangeiros, refugiados ou apatridas, mas apenas
profissionais de ensino que se dedicam a ensinar portugués a essas pessoas. Mesmo assim, a pesquisa se
pautara pelo anonimato das informacdes coletadas. Sendo assim, por ndo lidar diretamente com pessoas
em situacao de vulnerabilidade, e por propar medidas de mitigacdo de eventuais riscos (em especial o
anonimato e a ndo revelacdo de dados pessoais a respeito dos refugiados ou estrangeiros), acredita-se que

houve um adequado mapeamento dos riscos de pesquisa e de estratégias destinadas a conté-los.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:

Todos os termos de apresentagdo obrigatéria foram apresentados e estdo em conformidade com as
Resolugdes CNS 466/2012 e 510/2016.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagédes:

Este projeto foi aprovado pelo CEP/CHS.
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Bairro: ASANORTE CEP: 70.910-900
UF: DF Municipio: BRASILIA

Telefone: (51)3107-1592 E-mail: cep_chs@unb.br
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Rrant

mo

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO_P | 04/03/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1495383.pdf 20:26:15
Outros CARTA_REVISAO_ETICA_ Juliana.docx| 04/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
20:21:36 |DA SILVA

TCLE /Termos de |TCLE_ambiente_virtual.docx 04/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito

Assentimento / 20:20:36 | DA SILVA

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto_detalhado_brochura_investigad | 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito

Brochura or.docx 20:21:37 |DA SILVA

Investigador

Outros Lattes_Orientadora.pdf 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
20:17:33 | DA SILVA

Outros Cronograma.docx 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
20:16:19 | DA SILVA

Outros Lattes_Juliana_Barbosa_da_Silva.pdf 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
20:12:20 | DA SILVA

Outros Justificativa_aceite_institucional docx 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
20:11:38 | DA SILVA

Outros Instrumento_de_Coleta_de_dados_entrg 02/03/2021 | JULIANA BARBOSA | Aceito

vista semiestruturada.docx 20:10:50 |DA SILVA
Outros carta_de_encaminhamento_Juliana_Bar| 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito
bosa da Silva.doc 20:09:44 |DA SILVA

Folha de Rosto Folha_de_rosto_Juliana.pdf 02/03/2021 |JULIANA BARBOSA | Aceito

19:57:08 | DA SILVA

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagido da CONEP:

Nao
BRASILIA, 25 de Marco de 2021
Assinado por:
Erica Quinaglia Silva
(Coordenador(a))
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ANEXO 2 — A CONCEPTUAL FRAMEWORK DEFINING CORE DOMAINS OF
INTEGRATION

A Conceptual Framework Defining Core Domains of Integration
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Fonte: AGER, Alastair; STRANG, Alison. Understanding integration: A conceptual framework. Journal of
refugee studies, 2008, p. 170.



APENDICE

APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “O papel da Reflexividade Critica
na pratica docente de Plac™, de responsabilidade de Juliana Barbosa da Silva. aluna de mestrado
da Universidade de Brasilia. O objetivo desta pesquisa ¢ investigar se a pratica pedagdgica de
professores em espacos de ensino de portugués como lingua de acolhimento - PLAc a
aprendizes em situacdo de refigio no Distrito Federal contempla a reflexdo critica
(reflexividade) no seu fazer docente. Por isso, a entrevista semiestruturada a ser realizada com
vocé contemplard perguntas a respeito da sua pratica docente no ensino de PLAc ¢ também da
sua formagdo como professor de linguas.

A entrevista sera realizada por videoconferéncia. O [ink para a sala de reunido serd
disponibilizado momentos antes do hordrio marcado para a sua realizacio, e sera compartilhado
unicamente com vocé, ¢ voeé ndo deve compartilhé-lo com ninguém. E um momento de troca
de experiéncias € a sua privacidade serd preservada; lhe é garantido o seu completo anonimato.
Dessa maneira, lhe asseguro que nenhum dos seus dados pessoais serdo compartilhados com
terceiros. sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omisséo total de quaisquer outras

informacdes que permitam identifica-lo(a). E quanto as suas respostas as entrevistas e suas

narrativas, essas serdo devidamente armazenadas em dispositivo externo ao computador de
posse da pesquisadora responsavel. configurando arquivo confidencial que somente serad
utilizado para fins de producio de conhecimento cientifico.

Diante disso, mesmo com excecdo dos termos de uso e termos de servicos atrelados ao
funcionamento dos recursos eletrénicos e de suas politicas de privacidade, a sua participacido
na pesquisa ndo lhe implica em grandes riscos. E vocé, a qualquer momento ¢ sem nenhum
prejuizo. pode optar por ndo responder a alguma pergunta, recusar-se a participar, interromper
a sua participacdo. ou retirar completamente o seu consentimento para utilizagdo dos seus
dados, basta apenas sinalizar por e-mail para silva.jubarbosa(@gmail.com, ¢ em seguida, vocé
recebera uma resposta indicando que fo1 tomada ciéneia do seu pedido e que esse fo1 atendido.
Lembre-se também que a sua participacio ¢ voluntiria e livre de qualquer remuneracio ou
beneficio.

Frisamos que a sua participacio é de imensa contribuicdo ¢ importancia, pois espera-se
que este trabalho venha a confribuir tanto no ambito tedrico quanto pratico para questdes
relacionadas a educacido e ao ensino de linguas. 4 medida que coloca em evidéncia pontos.

acredita-se, pertinentes, ndo so para a atuagdo pratica do professor de PLAc para refugiados.
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mas também para o seu (re)inventar, que abrange sua formacao e sua reformulacio, ou seja. sua
aprimoracdo constante. Com isso, aspira-se situar a acdo reflexiva como um aspecto pertinente
nas teorias voltadas para a formacdo de professores, de modo a revelar resultados significativos
que possam ser aleancados quando pautados por uma pratica pedagdgica reflexiva e critica, e,
sobretudo, que possam vir a contribuir retroativamente na formacédo dos alunos de licenciatura
em Letras. para que enxerguem o ensinar como um processo de reformulacio constante, sempre
em funcdo e beneficio dos que dele possam se beneficiar.

Se vocé ainda tiver duvidas de qualquer natureza sobre a pesquisa e sobre os
procedimentos aqui explicados, vocé pode me contatar (Juliana Barbosa da Silva) por meio do

telefone (61) 99181-0537 ou pelo e-mail silva.jubarbosa@gmail.com. E ainda para mais

informacdes, essas podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br e do
telefone (61) 3107-1592. Por fim. se estiver de acordo com os termos aqui esclarecidos.
imprima e assine este documento, e. depois de assinado. escaneie ¢ mande-o em anexo para a

pesquisadora responsavel neste mesmo e-mail. a saber: silva.jubarbosal@gmail.com. A

pesquisadora responsavel fard os mesmos procedimentos e lhe entregarda o documento com
todas as assinaturas. Guarde esse documento assinado com vocé em seus arquivos. Assim,

vamos juntos pelo ensino critico e reflexivo de PLAc.

Assinatura do/da participante

Assinatura da pesquisadora

Brasilia. de de 2021.
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