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La educacidn es un derecho humano fundamental que resulta vital para
alcanzar el amplio espectro de objetivos de desarrollo incluidos en los
Objetivos de Desarrollo del Milenio. (UNESCO, 2008, p.1)

[...] o sistema de ensino, amplamente aberto a todos, e, no entanto,
estritamente reservado a alguns, consiga a facanha de reunir as
aparéncias da “democratiza¢do” com a realidade da reproducgdo que se
realiza em um grau superior de dissimulagdo, portanto, com um efeito
acentuado de legitimacéo social. (BOURDIEU, 2018, p.250)
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VILALVA, Adriana Mallmann. O Direito a Educacéo: percepgdes/representacdes dos/as
professores/as sobre a diversidade cultural e as pedagogias de inclusdo. Tese. Doutorado em
Educacdo. UNISANTOS, Santos, 2023.

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar as percepcfes/representacdes dos/as professores/as dos
anos finais do Ensino Fundamental sobre suas praticas pedagogicas diante dos desafios da
diversidade cultural em uma Escola que acolhe adolescentes migrantes/refugiados, a fim de
compreender se é possivel desenvolver pedagogias de inclusdo para que todos tenham direito a
Educacdo. A investigacdo se justifica, pois, na Gltima década, a populagdo de jovens refugiados
tem aumentado nas escolas brasileiras conforme dados obtidos junto ao ACNUR (2020, 2021),
demandando estudos sobre essa tematica tdo emergente. Integra-se ao projeto maior intitulado
“Olhares psicossociais para a pratica docente”, desenvolvido pelo Centro Internacional de
Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade — Educacdo/CIERS-ed/FCC, e, também, faz
parte da Cétedra Sérgio Vieira de Mello (UNISANTOS). Nesta perspectiva, fundamenta-se nas
teorias bourdieusiana e moscoviciana; assim como em autores que se dedicam as tematicas
referentes as politicas sociais ligadas as migracdes forcadas, as politicas educacionais e de
formacg&o docente, as pedagogias de inclusdo e ao direito a educacéo. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa que se estrutura: 1° na andlise documental de legislacdes especificas sobre os
refugiados e as politicas educacionais de acolhimento, integracdo e inclusdo; 2° na pesquisa de
campo, destacando quatro fases: a) reunides com equipe gestora e professores/as de uma escola
publica do Estado de S&o Paulo que recebe alunos/as refugiados/as e/ou migrantes, a fim de
compreender o contexto da escola e de seus agentes; b) observagdo de salas de aula de duas
professoras (Historia e Lingua Portuguesa), para apreender como séo realizadas as interages e
acles; assim como o0s projetos em desenvolvimento voltados para integracdo e inclusdo; c)
entrevistas narrativas, para entender os “espacos dos possiveis” no tocante as pedagogias de
inclusdo, acolhimento e integragdo dos alunos das respectivas professoras; d) aplicacdo de
questionario, com questdes abertas, fechadas e de evocacédo, para outros professores da mesma
Escola. A anélise de contetido (BARDIN, 2007) privilegiou duas dimensdes: 12 Diversidade
cultural - anunciando como categoria de analise as ‘“percepgdes/representacdes dos/as
professores/as sobre a diversidade cultural”, e desenvolvendo duas unidades de sentido: a) efeitos
das politicas educativas no direito a Educacdo; e b) desafios do trabalho docente frente a
diversidade cultural; 22 Pedagogias de inclusdo - indicando como categoria de analise as
“percepgoOes/representacdes sociais dos/as professores/as sobre as pedagogias de inclusdo”, e
abordando duas unidades de sentido: a) necessidades/perspectivas de formacao; e b) organizagdo
da préatica pedagogica: estratégias de acolhimento, integracdo e inclusdo. Dentre os resultados,
mencionam-se 0s mais significativos: 1° as politicas publicas educacionais propagam o direito a
Educacéo, propondo garantir o0 acesso e a permanéncia dos estudantes migrantes/refugiados nas
escolas publicas; entretanto, observam-se efeitos de exclusdo, como marcas das “relagdes de
forga”, que sdo efetivadas por processos historicos, politicos e sociais que se ddo na Escola; 2° ha
inimeros desafios para o trabalho docente, em especial, quando se tem que superar as barreiras
linguisticas e as diferentes culturas trazidas por esses estudantes, e lidar com problemas de
violéncia escolar; 3° por outro lado, ha salas-ambiente e dindmicas, que envolvem, integram e
incluem o alunado; assim como ha diferentes projetos e estratégias didaticas, como os “roteiros
de aprendizagem”, que contribuem para abrir espacos de possibilidades e/ou momentos de
acolhimento e de inclusdo social, configurando “relagdes de sentido” para os sujeitos da pesquisa;
e 4° quanto as pedagogias de inclusdo, destaca-se que ha necessidades de formag&o por parte dos
docentes (falta de preparo, qualificacdo, entre outras); mas, a0 mesmo tempo, abrem-se espacos
significativos para a organizacdo da pratica pedagégica que inclui estratégias de acolhimento,
integragdo e inclusdo, que sdo reinventadas a cada dia a fim de que se alcance o direito & Educacéo.

Palavras-chave: Diversidade Cultural. Migrantes/Refugiados. Pedagogias de Inclusdo. Direito a
Educacéo. Percepgdes/Representacdes de Professores/as.



VILALVA, Adriana Mallmann. The Right to Education: Teachers’ perceptions/representations
of cultural diversity and inclusion pedagogies. Thesis. Doctorate in Education. UNISANTOS,
Santos, 2023.

ABSTRACT

The purpose of this study is to analyze the perceptions/representations of teachers working in the
final years of Elementary School about their pedagogical practices in the face of the challenges
of cultural diversity in a School that receives migrant/refugee adolescents aiming to understand
whether it is possible to develop inclusion pedagogies so that everyone has the right to Education.
The investigation is justified because data obtained from UNHCR (2020, 2021) show that the
population of young refugees has increased in Brazilian schools in the last decade, a fact that
demands studies on this very emerging topic. It is part of the larger project called “Psychosocial
Perspectives on the Teaching Practice,” undertaken by the International Center for Studies in
Social Representations and Subjectivity — Education/CIERS-ed/FCC, and part of the Sérgio
Vieira de Mello Chair (UNISANTOS). From this perspective, it is based on the Bourdieusian and
Moscovician theories, as well as on authors who are dedicated to investigating themes related to
social policies connected to forced migration, educational policies and teacher training, inclusion
pedagogies and the right to Education. It is a qualitative research project structured: 1st on the
documentary analysis of specific legislation on refugees and educational policies for reception,
integration, and inclusion; 2nd on field research, with the limelight on four stages: a) meetings
with the management team and teachers of a public school in the State of Sdo Paulo that receives
refugee and/or migrant students with the purpose of understanding the context of the school and
its agents; b) observation of two teachers’ classrooms (History and Portuguese), to learn how
interactions and actions are carried out, as well as the projects under development aimed at
integration and inclusion; c) narrative interviews, to understand the “spaces of possibilities”
regarding the pedagogies of inclusion, reception, and integration of the respective teachers’
students; d) application of a questionnaire, with open, closed, and evocation questions to other
teachers at the same School. Content analysis (BARDIN, 2007) focused on two dimensions: 1st
Cultural diversity - announcing the “perceptions/representations of teachers about cultural
diversity” as a category of analysis, and developing two units of meaning: a) effects of educational
policies on the right to Education; and b) challenges of teaching in the face of cultural diversity;
2nd Inclusion pedagogies - indicating the “perceptions/social representations of teachers about
pedagogies of inclusion” as a category of analysis, and addressing two units of meaning: a)
training needs/perspectives; and b) organization of the pedagogical practice: Reception,
integration, and inclusion strategies. The most significant results include: 1st the public
educational policies disseminate the right to Education, proposing to guarantee the access and
permanence of migrant/refugee students in public schools; however, exclusion effects are
observed, as marks of the “power relations,” which are effected by historical, political, and social
processes that take place in the School; 2nd there are innumerable challenges for the teaching
work, especially when it is necessary to overcome barriers introduced by language and the
different cultures brought by these students, in addition to deal with school violence issues; 3rd,
on the other hand, there are single-purpose classrooms and dynamic activities that involve,
integrate, and include the students, just as there are different projects and didactic strategies, such
as “learning scripts,” which contribute to opening spaces of possibilities and/or moments of
reception and social inclusion, configuring “relationships of meaning” for the research subjects;
and 4th regarding the pedagogies of inclusion, the highlight is that teachers have training needs
(lack of preparation, qualification, among others); however, at the same time, significant spaces
open up for the organization of the pedagogical practices that include reception, integration, and
inclusion strategies, which are reinvented every day in order to achieve the right to Education.

Key words: Cultural Diversity. Migrants/Refugees. Inclusion Pedagogies. Right to Education.
Perceptions/Representations of Teachers.
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INTRODUCAO

Se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educagéo pode.
(FREIRE, 1997, p. 126, grifos do autor)

Cresci acreditando que a educacdo transforma as pessoas, e estas, por sua vez,
podem transformar o mundo. Como diria Paulo Freire (1997, p. 126): “Se a educagéo nao
pode tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode” (grifos do autor). Ou seja, o que
Freire nos diz ¢ que a “educacdo ndo ¢ a chave das transformagdes sociais” (p. 126), mas
também nao ¢ “simplesmente reprodutora da ideologia dominante” (p. 126). A educagao
contribui e reforga que “é possivel mudar”, quando assumimos a nossa “tarefa politico-
pedagogica” (p. 26). A educagdo proporciona, assim, crescimento, conhecimento €
cidadania.

Formada em Direito, ha mais de vinte anos, e interessada nos processos formativos
do profissional liberal, ingressei no Mestrado em Educacdo, no ano de 2016, na
Universidade Catolica de Santos, pesquisando sobre o PCK! (Pedagogical Content
Knowledge); ou seja, buscando compreender o significado do conhecimento pedagdgico
do conteudo.

Apo6s a titulacdo, ingressei no Grupo de Pesquisa/CNPq, coordenado pela
Professora Dra. Maria de Fatima Barbosa Abdalla, “Institui¢des de ensino: politicas e
praticas pedagogicas”, onde, em um primeiro momento, passei a investigar sobre o
contexto do refagio no Brasil na area da educacao.

Em meados do ano de 2019 realizei, na UFRR (Universidade Federal de Roraima),
um curso de aprofundamento sobre o Direito Internacional dos Refugiados. Quando
retornei de Roraima, a convite da Professora Fatima Abdalla, comecei a pesquisar sobre
a insercdo de alunos/as refugiados/as em escolas do Ensino Fundamental (EF), em
especial, dos anos finais (EF II). Tratava-se de uma outra pesquisa que ela vinha
desenvolvendo, também, em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental 11, na cidade
de Sédo Paulo. S6 que esta investigacdo se integrava ao Centro Internacional de Estudos

em Representagdes Sociais e Subjetividade — Educacdo/ CIERS-ed/FCC no ambito do

1 PCK — Pedagogical Content Knowledge — conforme o préprio Shulman (1987, p. 217), esta expressdo
significa “[...] a capacidade de um professor para transformar o conhecimento do contetdo que ele possui
em formas pedagogicamente poderosas e adaptadas as variagdes em habilidades e histéricos apresentados
pelos alunos™.
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Projeto intitulado “Olhares Psicossociais para a pratica docente”, sob coordenacdo da
Profa. Dra. Adelina de Oliveira Novaes.

Nesta direcdo, acompanhamos? algumas reunides com os gestores da escola junto
com alguns pesquisadores do Grupo de Pesquisa, em uma fase exploratoria da pesquisa,
e realizei a observacdo dos professores em sala de aula, com a elaboracdo de um diario
de campo.

Como j& vinha pesquisando a temética, ingressei no ano de 2019 no Programa de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu — Doutorado em Educacdo, na Universidade Catdlica de
Santos.

Desde entéo, inserida em um contexto — Escola Municipal de Ensino Fundamental
Il (EMEF II), que recebe jovens migrantes e refugiados de diversos paises, venho
investigando as percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre a diversidade
cultural e as pedagogias de inclusdo, com a intencdo de conhecer como esses professores
trabalham a Educacdo, em seu dia a dia, como um Direito de todos e, também, como
inserem suas praticas neste contexto multicultural.

Uma vez que, quando refletimos sobre a Educacao, pensamos em todas as pessoas,
independentemente de sua nacionalidade, cor, religido e género. Consideramos, assim,
gue 0 acesso ao ensino € um direito de todos, sem distingdo, e que a educacdo transforma
as pessoas em cidadas e é uma pratica de liberdade, fomentando a consciéncia critica e
transformadora.

Vivemos em um mundo em constante desenvolvimento, repleto de mudangas:
climaticas, demogréficas, de ordem social, religiosas, culturais e com muitas demandas.
Em meio a este contexto de mudancas, € importante falarmos sobre a diversidade e as
multiculturas presentes no espaco escolar, em funcédo da mobilidade humana.

No sentido de conscientizacédo e responsabilidade global pela Educacéo, a Unesco
(Organizagdo das NacBes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura) promoveu varios
instrumentos ndo vinculativos ao passar do tempo, como: a Recomendacéo relativa ao
Estatuto dos Professores, de 1966; a Recomendacdo relativa a Educacdo para
Responsabilidade Mundial - Cooperagédo, paz e educacdo aos Direitos Humanos e

liberdades fundamentais, de 1974; e a Recomendacdo para o desenvolvimento da

2 O grupo de pesquisadoras, composto pelas Professoras Maria de Fatima Barbosa Abdalla, Chiou Ruey
Ling, Terezinha de Souza Pacheco e por mim, denominado & época como “Nucleo dos Refugiados”, esteve
com o grupo de gestores e professores da Escola, em questdo, em quatro reunibes técnicas, para
esclarecimentos sobre seu contexto, sua caracterizacdo e a respeito do Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
que estava sendo desenvolvido, conforme Abdalla e Vilalva (2022a).
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educacdo para adultos, de 1976; e, ainda, a Recomendacdo relativa ao ensino técnico e
vocacional, de 1962, revista em 1974,

O direito a educacéo foi especificamente reconhecido e reafirmado em detalhes
por quatro grandes instrumentos de protecdo aos direitos humanos, quais sejam: a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948; a Convencdo contra a
discriminagao na educacgéo, de 1960; o Pacto Internacional sobre os Direitos econdmicos,
sociais e culturais, de 1966; a Convencdo dos Direitos da Crianca, de 1989; além também
de ter sido reafirmado pela Comisséo de Direitos Humanos da ONU em suas resolucdes
e relatorios especiais.

No mesmo sentido, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL,
1998) prevé:

Art. 6° S8o direitos sociais a educacdo, a salde, o trabalho, o lazer, a
seguranga, a previdéncia social, a protecdo & maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicéo. [...]
Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.
Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

111 - pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas, e coexisténcia de
institui¢des publicas e privadas de ensino. (BRASIL, 1998)

O Direito a Educacao é um dos principios-chave da Agenda de Desenvolvimento
Sustentavel 2030, criada pela ONU?3, e que institui 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel, que visam a erradicar a pobreza, tais como: 1° erradicacdo da pobreza; 2°
fome zero e agricultura sustentavel; 3° salde e bem-estar; 4° educacdo de qualidade; 5°
igualdade de género; 6° a agua potavel e saneamento;; 7° energia limpa e acessivel; 8°
trabalho decente e crescimento econdmico; 9° indUstria, inovacgdo e infraestrutura; 10°
reducdo das desigualdades; 11° cidades e comunidades sustentaveis; 12° consumo e

producdo responsaveis; 13° acdo contra a mudanca global do clima; 14° vida na agua; 15°

SEm setembro de 2015, representantes dos 193 Estados-membros da ONU se reuniram em Nova York e
reconheceram a erradicacdo da pobreza em todas as suas formas e dimens@es, como o maior desafio global
para o desenvolvimento sustentavel. A partir do plano de agéo “Transformando o Nosso Mundo: A Agenda
2030 para o Desenvolvimento Sustentavel” (A/70/L.1), que indica 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) e 169 metas, a ONU busca erradicar a pobreza e promover vida digna para todos, dentro
dos limites do planeta. Para maiores esclarecimentos, acesse:
https://brasilnaagenda2030.files.wordpress.com/2015/08/odstraduzidos.pdf (BRASIL, 2015).

20


https://brasilnaagenda2030.files.wordpress.com/2015/08/odstraduzidos.pdf

vida terrestre; 162 paz, justica e instituicdes eficazes; e 17° parcerias e meios de

implementacdo, conforme a Figura 1, a seguir.

Figura 1 — Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
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Fonte: Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ONU, 2015).

Diante disso, a Agenda tem, em seu Objetivo 4, a previsdo de assegurar “a
educacdo inclusiva e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo
da vida para todos” (ONU, 2015). Entretanto, milhGes de criangas e jovens permanecem
desprovidos do acesso e continuidade escolar, resultado de fatores sociais, culturais e
econdmicos.

Neste contexto, é preciso compreender, por exemplo, as diferentes situacbes que
envolvem também o que consideramos, junto com Jubilut e Apolinario (2010, p. 276),
como “migragdo forcada”, em “funcdo das necessidades e demandas particulares
derivadas de perseguicdes ou outras violagBes sérias [...]”, tendo em vista as questdes
ambientais, e os problemas politicos, sociais e econémicos. Esses sujeitos, “migrantes
forcados”, precisam de protecdo, e, como destacam Jubilut, Madureira e Levy (2018, p.
292), a propria “migracao” € usada como uma “estratégia de sobrevivéncia”.

Ainda, é preciso considerar que o problema da “migragdo forgada”, conforme
Abdalla e Vilalva (2022), é uma situagdo que demanda um “tratamento complexo”,
porque envolve problemas de toda ordem, politicos, econdmicos, sociais e, em especial,
na area da educacdo. Neste cenario, ndo podemos deixar de reafirmar que a educacao,
como aponta Cury (2008, p. 301), é o “primeiro dos direitos sociais” a ser garantido por

lei.
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Nesta direcdo os instrumentos normativos das Nacbes Unidas e da Unesco
estabelecem obrigacGes legais internacionais, que reconhecem e desenvolvem o direito
de cada pessoa a ter acesso a uma educagdo de boa qualidade. Este aparato juridico €
considerado de grande importancia pelos Estados-membros e pela comunidade
internacional na implementacédo do direito a educacéo.

Nesta perspectiva, como enfatiza Cury (2002, p. 246): “O direito a educacao
escolar ¢ um desses espagos que ndo perderam e nem perderdo sua atualidade”. Como
indica este autor, “[...] a educagdo escolar ¢ uma dimensdo fundante da cidadania, e tal
principio € indispensavel para politicas que visam a participacdo de todos nos espagos
sociais e politicos e, mesmo, para reinser¢do no mundo profissional” (p. 246).

Considerando a educagéo como direito que deve, como afirma Santos (2019), “[...]
incorporar a efetividade da dignidade humana como seu principal fundamento”, também,
como a autora, consideramos necessario realizar uma andlise documental em fontes
oficiais, ou melhor, em marcos referenciais da politica educacional brasileira, que foram
posteriores a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Dentre eles, mencionamos: 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Baésica, ou seja, a LDBN n. 9.394/96 (BRASIL,1996); o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2007a); a Politica Nacional de Formacao de
Professores do Magistério da Educacdo Baésica (BRASIL, 2009); as Diretrizes
Curriculares da Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012); o Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2014); a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2015); a Politica Nacional de Formag&o dos Profissionais da Educacdo Bésica
(BRASIL, 2016), dentre outras legislagbes. Além disso, como o tema circunscreve a
educacdo como direito dos migrantes e dos refugiados, tivemos acesso a inimeros
documentos da ONU, do ACNUR, entre outros. Tais documentos serdo discutidos no
Capitulo I, que trata, especialmente, da revisdo de questbes em torno do direito a
educacéo, da diversidade cultural e das pedagogias de inclusao.

Consideramos, entdo, que a Educacao tem um papel imprescindivel na construgédo
de uma via humanitério-civilizatoria. A educacdo empodera, inspira, insere as criangas,
os adolescentes e jovens socialmente, como afirma o proprio ACNUR (Alto
Comissariado das Nagdes Unidas para Refugiados), ou também denominado, em inglés,
como UNHCR (United Nation High Comissioner for Refugees).
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No contexto de mudancas, destacando a mobilidade humana, a educacdo possui
um papel salutar: o de empoderar, dando aos jovens refugiados o conhecimento e as
habilidades para viver vidas produtivas, satisfatorias e independentes.

A Educacdo, assim, inspira os refugiados, permitindo que eles aprendam sobre si
mesmos e sobre 0 mundo ao seu redor, enquanto se esforcam para reconstruir suas vidas
e comunidades (ACNUR/UNHCR, 2016, p.07).

Mas quem s&o os refugiados?

Os refugiados representam uma realidade humana que tem chamado a atengéo das
comunidades cientificas de diversos paises do mundo. Existem mais de 100 (cem)
milhdes* de deslocados no mundo todo. Esta situacdo geopolitica provoca reestruturagio
em todas as relagdes socio-politico-econdmicas que afetam o planeta (UNHCR, 2022).

Como consequéncia direta da alta mobilidade humana, na Ultima década, a
populacdo escolar de jovens refugiados aumentou exponencialmente, segundo o
ACNUR. E a despeito desses jovens possuirem lingua, costumes e crencas diversas,
consideramos que € mais do que urgente que sejam inseridos no sistema escolar.

No entanto, segundo dados publicados pelo Alto Comissariado das Na¢des Unidas
para Refugiados (ACNUR, 2022), 4,8 milhdes de criangas refugiadas ndo frequentaram
a escola entre 2020 e 2021. Apenas 68% das criangas refugiadas frequentam a escola
primaria, em comparac¢do com uma média global de 100%. Um quadro que piora a medida
que essas criancas envelhecem. Apenas 37% dos adolescentes estdo matriculados no
ensino médio, enquanto a média global € de 77% (ACNUR, 2022).

Esse cenario demonstra a necessidade de se encontrar solucGes a fim de que haja
uma melhor integracdo desses jovens no ambiente encolar. Neste sentido destacamos que
muitas escolas do pais estdo inseridas neste cenario apresentado pelo ACNUR, que trazem
a baila diversos contextos escolares como: 0 acesso e permanéncia desses jovens na
escola, a formacdo de professores, suas percepcgdes acerca da diversidade e das préaticas
educativas voltadas para a inclusao.

Quando mencionamos, anteriormente, praticas educativas voltadas para a
inclusdo, ndo pretendemos abarcar todos as formas de inclusdo. Neste momento é salutar
0 esclarecimento, uma vez que, em nosso ordenamento juridico e em grande parte da

doutrina consultada, encontramos informacdes sobre a educacéo inclusiva de jovens com

4 Migrants and refugees. Disponivel em: https://news.un.org/en/story/2022/12/1131957. Acesso em:
12/01/2023.
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deficiéncia. No entanto, este trabalho se direciona a respeito da inclusdo social, partindo
da perspectiva para atender a diversidade cultural e ao direito a educacéo; por isso,
destacamos a inclusdo de jovens refugiados/migrantes nas escolas de S&o Paulo.
Entretanto, a intencdo maior € discutir as representac6es sociais de professores/as sobre
as suas proprias praticas voltadas para a inclusdo desses adolescentes e jovens no espago
social escolar.

Nesse contexto estd a Escola Municipal de Ensino Fundamental II, em que
realizamos a pesquisa de campo, no ambito do Projeto “Olhares psicossociais para a
pratica docente”. Tal Projeto maior esta sendo desenvolvido pelo Centro Internacional de
Estudos em RepresentacGes Sociais e Subjetividade — Educacdo, ligado a Fundagéo
Carlos Chagas (CIERS-ed/FCC). E a Escola, contexto da pesquisa, recebe criancas,
jovens e adultos de diversas nacionalidades por conta de sua localizagéo.

A Escola fica na regido central da cidade de Sdo Paulo, local que se destaca pelo
fluxo migratério. Em suas salas de aula, em especial, nos anos finais do Ensino
Fundamental, locus da pesquisa, encontram-se adolescentes/jovens de Varias
nacionalidades, falando diversas linguas com costumes e culturas diferenciados.

Uma das professoras, que foi sujeito da investigacao desenvolvida, explicou-nos
que, por conta do fluxo migratério atual e pelas oportunidades de trabalho informal na
redondeza da escola, a Unidade Escolar (UE) vem recebendo jovens refugiados de varios
paises como: Angola, Colémbia, Egito, Israel e Venezuela. Tais jovens passaram a residir
na regido, o que reflete o contexto mundial da mobilidade humana.

Apenas, em 2020, foram feitas 28.899 solicitacdes da condicdo de refugiado,
sendo que 0o CONARE (Comité Nacional para os Refugiados) reconheceu 26.577 pessoas
de diversas nacionalidades como refugiadas. Tanto os homens (50,3%), como as mulheres
(44,3%), reconhecidos como refugiados, encontravam-se, predominantemente, na faixa
de 25 a 39 anos de idade (ACNUR, 2020).

Em 2021, foram confirmados 3.086 pedidos de reconhecimento da condicéo de
refugiados, sendo que pessoas da Venezuela e de Cuba foram as que mais obtiveram esta
confirmacgéo. Do total de casos confirmados, em 2021, 50,4% deles foram feitos por
criangas e adolescentes na faixa etaria de 5 a 14 anos (ACNUR, 2022).

Um outro ponto que destacamos € que a protecdo as pessoas refugiadas vai além

da formalidade do reconhecimento do reflgio. Alem disso, dentre as diversas garantias e
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obrigacOes previstas nos instrumentos normativos, é prevista a equiparacdo de direitos e
obrigacgdes conforme o Art. 5° da Constituicdo Federal (BRASIL,1988).

Ou seja, os refugiados, quando inseridos em nosso ordenamento juridico, sdo
equiparados aos cidaddos brasileiros, tendo direito a saude, moradia, trabalho, educacgéo
etc. Contudo, quando pensamos na inclusdo dos adolescentes/jovens refugiados nas
escolas, acreditamos que a simples equiparacdo de direitos aos nossos jovens brasileiros
ndo pode ser considerada pardmetro Unico para garantir a plena protecdo. Uma vez que
esse alunado possui demandas especificas, que apontam para a necessidade de uma
estrutura ndo limitada a encontrada normalmente no espago social escolar.

Para Matsuura (apud UNESCO, 2008, p. 2):

El gran desafio no consiste entonces sélo en alcanzar a quienes todavia siguen
excluidos, sino en garantizar que las escuelas y otros ambientes de aprendizaje
sean lugares donde todos los nifios y educandos participan, son tratados de
manera igualitaria y gozan de las mismas posibilidades da aprendizaje. La
educacion inclusiva es un enfoque que procura transformar los sistemas
educativos y mejorar la calidad de la ensefianza a todos los niveles y en todos
los ambientes, con el fin de responder a la diversidad de los educandos y
promover un aprendizaje exitoso.

Ressaltamos, assim, que pretendemos investigar a inclusdo social desses
adolescentes/jovens no espaco escolar. E, nesta direcdo, quando tratamos de inclusédo
escolar, adotamos a conceituacdo de inclusdo tal qual a adotada pela Unesco (2018), que
prevé a inclusdo ndo somente de jovens e/ou criangas com deficiéncia, mas de qualquer

aluno/a que possa se sentir excluido/a da comunidade escolar, conforme segue:

O conceito de inclusdo da UNESCO, que inclui ndo sé as criancas com
deficiéncia, que preconiza que sejam integradas na educa¢do com 0s seus
pares, mas todo o tipo de causas que favorecem a exclusao da educacdo, como
0s menores de minorias étnicas ou linguisticas, meninos e meninas vitimas de
abuso, criangas trabalhadoras, meninos e meninas em contextos rurais,
criancas em zonas de combate, populacfes indigenas; ou que favorecem a
marginalizacdo dentro da educagdo, na sala de aula, devido a uniformidade e
rigidez dos curriculos, estruturas organizacionais e pedagogicas, ou a falta de
atencdo especial a alunos de diferentes aptiddes e condi¢Bes. (UNESCO, 2018,
p.17) (traducéo da autora®)

5 El concepto de inclusién de UNESCO el que éste abarca no sélo a la nifiez con necesidades especiales,
que se aboga debe ser integrada a la educacién con sus pares, sino a todo tipo de causales que favorecen la
exclusion de la educacién, como menores de minorias étnicas o linguisticas, nifios y nifias victimas de
abuso, nifiez que trabaja, nifios y nifias en contextos rurales, nifiez en zonas de combate, poblaciones
indigenas; o que favorecen la marginacion dentro de la educacion, en las aulas, por uniformidad y rigidez
de curriculos , estructuras organizativas y de la pedagogia, o la falta de atencion especial a alumnos de
diferentes aptitudes y condiciones (UNESCO, 2018, p.17).
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Nesse sentido, a inclusdo “tiene por objetivo acabar con la exclusion que es
consecuencia de actitudes negativas y de una falta de atencién a la diversidad en materia
de raza, situacion economica, clase social, origen étnico, idioma, religion, sexo,
orientacion sexual y aptitudes” (UNESCO, 2005, p. 15). Diante dessas palavras, podemos
entender que é tanto um ideal, quanto um processo, em que se destacam quatro elementos

fundamentais:

e La inclusion es un proceso. Esto implica que debe ser concebida como una
blsqueda que no tiene término por encontrar las mejores formas de responder
a la diversidad.

e La inclusion consiste en la identificacién y remocion de barreras. Involucra
por tanto la coleccidn, seleccién y evaluacion de informacién de fuentes
variadas para planificar mejoras en politicas y practicas inclusivas.

e La inclusién es sobre la presencia, participacién y logro de todos los
estudiantes.

e La inclusion involucra un énfasis particular en los grupos de aprendices que
pueden estar en riesgo de marginalizacion, exclusién o bajos logros.
(UNESCO, 2005, p. 15-16)

Com efeito, o processo de inclusdo é considerado um processo constante, em que
se buscam as melhores formas de identificar e remover as barreiras impostas pela
sociedade; uma vez que, incorporar ou segregar no ambito da educacdo, também € parte
do segregar ou incorporar em sociedade. Nesta direcdo, Bourdieu e Passeron (2018)
afirmam que os processos de escolarizacdo acabam por perpetuar as desigualdades em
face da cultura; pois, o ambiente escolar “atua na reprodugdo das estruturas sociais por
meio da producdo de estruturas mentais que lhes sdo correspondentes” (BOURDIEU;
PASSERON, 2018, p.11).

No caso do Brasil, temos uma sociedade historicamente multicultural, que vive,
até certo ponto em nossa interpretacao. Trata-se de um dilema apresentado por Castles e
Miller (2010): de um lado, h& a incorporagdo de “novos cidaddos”, que podem
desestruturar os mitos da homogeneidade cultural do Estado-nacgéo; e, do outro, tem-se a
rejeicdo ou uma incorporacao inadequada, que pode criar sociedades divididas, marcadas
por desigualdades e conflitos. Habermas (2018) também explica que “o problema [...]
surge em sociedades democraticas, quando a cultura politicamente dominante de uma
maioria impde sua forma de vida as minorias e com isso nega uma efetiva igualdade de
direitos a cidaddos de outra origem cultural” (HABERMAS, 2018, p.250-251).

Para ilustrar o dilema enunciado por Castles e Miller (2010), reproduzimos a Tabela

1, a sequir, que ilustra o refagio em numeros, no Brasil, no ano de 2021.
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Tabela 1 - Solicitac6es de reconhecimento da condicao de refugiado apreciadas, segundo
pais de nacionalidade ou residéncia habitual, Brasil — 2021

Total 29.107

VENEZUELA 22 856

ANGOLA 1.852
HAITI 794
CLUBA 520
CHIMA 345
GANA 307
BANGLADESH 257
NIGERIA 246
iINDIA 138
COLOMBIA 138
PERU 128
LiBANO a0
GUINE a4
SENEGAL 74
SiR1A 71
CAMAROES 57
MARROCOS 57
MEPAL 55
PAQUISTAD 41
GUINE-BISSAL ag

OUTROS PAISES 843

Fonte: Elaborado pelo OBMigra, a partir dos dados da Policia Federal,

Solicitagdes de reconhecimento da condigao de refugiado.

O que podemos indicar da Tabela 1 é que: a) s6 no ano de 2020, tivemos mais de
60.000 (sessenta mil) solicitacdes da condicdo de refugiados no pais; b) que essas pessoas
estdo em solo brasileiro, buscando incorporar-se a nossa sociedade. O que explicita que
ha diferentes espacos sociais. Espagos estes que, por vezes, continuam “[...] a reproduzir
as distdncias sociais, presentes na sociedade, que se mantém hierarquizada”
(BOURDIEU, 2019, p.160).

A fim de ilustrar essa situacdo, indicamos a Tabela 2, em que temos 0s nUmeros
de solicitacdo da condigédo de refugiados, por idade. O que nos permite vislumbrar, por

exemplo, o impacto na educagdo, como veremos a seguir.
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Tabela 2 — Numero de solicitagdes de reconhecimento da condicao de refugiado,
por grupos de idade, segundo principais paises de nacionalidade ou de residéncia habitual,
Brasil - 2020

| Pincipais Paises | Total | Menor que 15anos | 15|25 251--40 [ 401-50 [ 50|-60 |  60|-

Total 29.107 9.214 6.329  9.096 2.597 1.242 629
VENEZUELA 22 856 8.198 5.118 6.166 1.853 979 542
ANGOLA 1952 556 354 733 255 49 5
HAITI 794 44 235 446 58 ]
CUBA 529 42 72 237 78 67 33
CHINA 345 2 52 173 70 47 1
GANA 307 13 42 223 27 2 .
BANGLADESH 257 7 100 128 17 4 1
NIGERIA 246 29 23 152 a7 5 .
iNDIA 138 8 65 59 i 1 -
COLOMBIA 138 48 16 30 21 11 12
PERU 128 108 5 7 4 2 2
LIBANG a0 ] 27 34 8 10 3
GUINE 84 33 45 6 . .
SEMEGAL 79 21 48 g .
SIRIA 7 1" 8 36 6 5 5
CAMAROES 57 - ] 42 6 - -
MARROCOS 57 . 10 32 10 3 2
NEPAL 55 1 16 35 3 . .
PAQUISTAC 41 2 7 24 1 .
GUINE-BISSAL 39 . 4 3 4 . .
OUTROS PAISES 843 137 12 415 112 46 2

Fonte: Elaborado pelo OBMigra, a partir dos dados da Policia Federal, Solicitagbes de reconhecimento da condigio

de refugiado.

Motas:
() Dado numérico igual a zero ndo resultante de arredondamento;
{x) Dado numérico omitido a fim de evitar a individualizacéo da informacao;

Tudo isso ocorre, porque 0 processo de incorporacdo dessas pessoas ha sociedade
envolve muitas questdes; uma vez que ndo se trata “de cidaddos abstratos desvinculados
de suas referéncias de origem”, como afirma Habermas (2018, p. 252). Pois, segundo este
autor, tais sujeitos “entram em jogo”, assumem “[..] consideracGes morais, reflexdes
pragmaticas e interesses negociaveis” (HABERMAS, 2018, p.252). Essas questdes vém
refletindo a cada dia na inclusdo dos refugiados/migrantes na sociedade, em diferentes
fases da vida. Embora este estudo procure tratar, mais especificamente, da incluséo de
adolescentes/jovens migrantes e/ou refugiados nos anos finais do Ensino Fundamental
em uma escola publica da rede municipal de Sdo Paulo.

Contudo, por meio de uma breve analise da Tabela 2, podemos notar que a maior

parte dos solicitantes de reconhecimento da condigédo de refugiado tinha, em 2020, entre
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25 e 40 anos de idade, seguida pelo grupo de pessoas solicitantes de reconhecimento da
condig&o de refugiado menores de 15 anos. Em terceiro, temos os solicitantes entre 0s 15
e 25 anos.

Esses trés grupos de idade concentraram 84,7% do total de pessoas, que
solicitaram refugio, em 2020. O que caracteriza um “perfil majoritariamente jovem dessa
populacdo”, conforme indicam Silva et al. (2021, p.13).

Levando-se em conta o quadro internacional de protecdo aos Direitos
fundamentais, consideramos que essa populagéo precisa ser inserida socialmente, sendo-
Ihes garantido o acesso a educacao publica.

Além disso, é preciso destacar, segundo o Relatério do ACNUR (2016), ao
comentar a respeito das tendéncias globais®, que:

Os paises que os acolhem, e que muitas vezes ja lutam para encontrar formas
de oferecer educacdo para suas proprias criangas, enfrentam a tarefa adicional
de encontrar vagas em escolas, professores treinados e qualificados, e materiais
educacionais adequados disponiveis para dezenas ou mesmo centenas de
milhares de recém-chegados que, muitas vezes, ndo falam o idioma em que as
aulas sdo ministradas ou que frequentemente perderam anos de ensino.
(ACNUR, 2016)

Quando discutimos 0 acesso a educacdo publica, destacamos a escola como meio
importante de insercéo social para os jovens refugiados. E, sendo assim, a escola, como
meio de insercdo social, “[...] ndo pode ignorar as questdes culturais, as diferengas e
similitudes sob o risco de incorrer em um distanciamento, sem volta, para as inquietudes
dos jovens”, como anuncia Candau (2018, p.18).

Nessa complexidade vivida, acreditamos que a Escola é o local onde o preconceito
deva ser questionado e silenciado. E um espaco, como afirma Abdalla (2006, p. 67), para
“[...] reinventar instrumentos significativos de constru¢do da realidade”. Ou ainda, 0
“espaco dos possiveis”, onde os vinculos sociais criados a partir dos estados de capital
cultural incorporado, objetivado e institucionalizado’, conforme diria Bourdieu (2018a),
possibilitam enxergar contradicBes e conflitos sociais; assim, como reinventar e

reconstruir as situacgdes vivenciadas.

¢ Global Trends, conforme explicitado por ACNUR (2016).

7 Segundo Bourdieu (2018a, p. 74), “o capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado,
ou seja, sob a forma de disposi¢des duraveis do organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens
culturais [...]; e, enfim, no estado institucionalizado, forma de objetivacdo que é preciso colocar a parte
porque, como se observa em relacdo ao certificado escolar, ela confere ao capital cultural — de que é,
supostamente, a garantia — propriedades inteiramente originais” (grifos do autor).
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Nessa direcdo, diante deste contexto diverso presente na Escola, consideramos ser
necessario um olhar multicultural ou, ainda, intercultural. Ou seja, um olhar que
questione, aceite, valorize as trocas de experiéncias, as historias, a cultura, o “dito” e o
ndo dito”. Mesmo porque a escola, ainda que considerada um campo de poder
(BOURDIEU, 2017), ou seja, um espaco de relacdes de forca, que produz efeitos quanto
ao desenvolvimento de seus alunos, precisa ser um ambiente seguro, de insercdo, de
manutenco ou ainda de (re) construcio de identidade®.

Sendo assim, consideramos, também, que a identidade vai sendo tecida, conforme
enfatizam Moreira e Camara (2018, p. 42), “de modo complexo em meio as relagdes
estabelecidas, que variam conforme as situagdes em que nos colocamos”. E, para isso, o
espaco social escolar, que outrora fora concebido para perpetuar desigualdades precisara
ser reinventado e readaptado, valorizando o que os alunos e professores tém a oferecer.
Pois, no contexto atual, como afirmam Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 889),
h&: “uma vasta multiculturalidade, que deve refletir no ensino, na forma de reflexdo do
professor e na forma de que o conhecimento é transmitido. Educando na diversidade,
respeitando a identidade de cada um e as suas diferengas”.

Aqui, é importante destacar que empregamos o termo multiculturalismo, de
acordo com Candau (2018, p. 7), em que “o multiculturalismo costuma referir-se as
intensas mudancas demogréficas e culturais que tém conturbado as sociedades
contemporaneas”. E a inter-relagio de varias culturas em um mesmo ambiente. Além
disso, para esta autora (2018), o multiculturalismo em educagdo “[...] envolve um
posicionamento claro a favor da luta contra a opressao e a discriminac¢ao”; ou seja, “[...]
envolve acdes politicamente comprometidas” (CANDAU, 2018, p. 7).

O termo multiculturalismo pode indicar diversas énfases: a) atitude a ser
desenvolvida em relacdo a pluralidade cultural; b) meta a ser alcancada em um
determinado espaco social; c) estratégia politica referente ao reconhecimento da
pluralidade cultural; e d) corpo tedrico de conhecimentos que buscam entender a realidade
cultural contemporanea e caréater atual das sociedades ocidentais (CANEN; MOREIRA,
1999).

Lutar contra a opressdo e discriminagdo esta diretamente ligado a luta por uma

educacdo multicultural, e quem sabe, intercultural. E, nesta perspectiva, vale destacar que

8 Utilizamos o termo “identidade”, no sentido dado por Dubar (2009, p. 13), em que “identidade é o
resultado de uma identificagdo contingente. Termo que passa na sua constituicdo por dois momentos, a
definicdo de diferenca, em que se constituem a singularidade e o pertencimento comum”.
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a interculturalidade tem lugar quando duas ou mais culturas entram em interacdo de uma
forma horizontal e sinérgica. Para tal, nenhum dos grupos se deve encontrar acima de
qualquer outro que seja, favorecendo, assim, a integracao e a convivéncia das pessoas.
Walsh (2000), ao elaborar uma ‘“Propuesta para el tratamiento de la
interculturalidad en la educacion” para o Ministério de Educagao do Peru, que a autora
denominou como “Criterios sobre el Tratamiento de la Interculturalidad en la Educacion”,
tece algumas reflexbes sobre as necessidades pedagdgicas em relacdo a

interculturalidade. Dentre elas, mencionamos as que seguem:

* Promover un mejor entendimiento del significado e importancia de la
interculturalidad en general y especificamente en relacion con la educacion.

* Describir los modelos mas conocidos para el tratamiento de la multi e
interculturalidad a nivel mundial y las premisas centrales que deberian guiar el
tratamiento de la interculturalidad en el contexto peruano.

* Identificar los criterios basicos para el desarrollo de la interculturalidad y los
ejes de aprendizaje-ensefianza a fin de aplicar la interculturalidad en el &mbito
pedagogico.

* Ofrecer consideraciones y pautas concretas para la aplicacion en el aula, la
formacion/capacitacion docente y el desarrollo de materiales.

* Presentar una amplia bibliografia sobre la interculturalidad y educacion.
(WALSH, 2000, p. 5)

Walsh (2008) entende, também, que a interculturalidade é algo por se construir,
e vai muito além do respeito, da tolerancia e do reconhecimento da diversidade. A
interculturalidade, para a autora (2008, p. 140), ndo se refere apenas as condi¢cbes
econdmicas, “sino también a ellas que tienen que ver con la cosmologia de la vida en
general, incluyendo los conocimientos y saberes, la memoria ancestral, y la relacion con
la madre naturaleza y la espiritualidad, entre otras”.

Candau (2013) afirma que a educacdo intercultural parte da afirmacdo da
diferenca como riqueza. Promove processos sistematicos de didlogo entre diversos
sujeitos individuais e coletivos, saberes e praticas na perspectiva da afirmacédo da justica
social, cognitiva e cultural; assim como a “[...] construg@o de relagdes igualitarias entre
grupos socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de politicas que
articulam direitos da igualdade e da diferenga” (CANDAU, 2013, p. 1).

No contexto brasileiro, o Estado de Séo Paulo foi o primeiro a possuir diretrizes
especificas sobre a educacéo para os refugiados, abracando uma educacéo multicultural
e, por vezes, intercultural. Neste sentido, o0 Governo do Estado de Séo Paulo criou, ainda,
por meio do Decreto Estadual n® 52.349/2007 (SAO PAULO, 2007), o Comité Estadual
para Refugiados - CER/SP. Tal Comité foi instituido pela Secretaria da Justica e
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Cidadania, que tem como meta o desenvolvimento do Programa Estadual de Direitos
Humanos e a efetividade de acesso a direitos civis, politicos, sociais e culturais por meio
da difuséo e compreensao do fendmeno da mobilidade humana, em especial, afetada por
conflitos e guerras; bem como decorrente das dificuldades sociais e econémicas vividas
pelas populacdes em todo o mundo. Medidas de extrema pertinéncia se analisarmos o
refugio em nimeros no Estado, no que tange a insercao escolar desses alunos.

Segundo dados retirados da Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo, na
rede estadual paulista, 0 nimero de matriculas de alunos estrangeiros subiu 18%, no ano
de 2019, na comparacgdo com o ano anterior. Entre os 3,5 milhdes de alunos matriculados
narede, 11.905 eram estrangeiros. No Estado de So Paulo, 0 maior grupo é de bolivianos
(5.022), seguido por japoneses (1.307), haitianos (998), angolanos (594) e paraguaios
(433).

Diante deste cenario multicultural, surgem alguns questionamentos: como se
comporta a Escola? Dentro deste contexto, como é realizada a acdo pedagogica? Como
promover a inter-relagéo entre os diferentes grupos culturais presentes na sala de aula de
uma escola que recebe alunos migrantes/refugiados?

Como ja mencionamos, a Educacdo € um Direito de todos, e a forma mais
adequada de integrar e incluir criancas e/ou adolescentes migrantes/refugiados é
promover a cidadania.

No entanto, nos anos finais do Ensino Fundamental (EF 1), aqui, no Brasil, temos
criancas e adolescentes®, com a faixa etaria em torno de 11 a 14 anos, em um momento
de transicdo. Ndo se consideram mais criancas e, também, ndo sdo adultos. Como
identificar um caminho de sucesso neste momento de adaptacdo social, escolar,
psicolégica? Como identificar este mesmo caminho para uma crianca e/ou adolescente,
como é o caso de nossa investigacdo, que, por vezes, deixou sua casa, escola, amigos,
familia, seu pais e idioma natal? Que veio para nosso pais com as roupas do corpo,
vivenciando situacBes extremas, fugindo de guerras, perseguicdes politicas e/ou
religiosas?

S&o poucos os estudos realizados nesse periodo escolar, que é repleto de medos,
incertezas e descobertas. Ja sdo escassas as pesquisas sobre os anos finais do Ensino

Fundamental, como apontam Abdalla (2016) e o estudo desenvolvido pela Fundacéo

® O Estatuto da Crianca e do Adolescente, instituido pela Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990 (BRASL,
1990), dispde, em seu Art. 2°, que se considera “crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos
de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade.
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Victor Civita (2012), intitulado “Anos Finais do Ensino Fundamental: aproximando-se
da configuracdo atual”, que declara que esta etapa ficou “em uma espécie de limbo” (p.
7). Ou seja, ndo se produziram estudos “nem sobre a especificidade dessa fase de ensino
na escola (organizacdo curricular, de tempos e espagos etc.), nem sobre como a
especificidade das transicdes que afetam os meninos e meninas (pré-adolescentes) entre
11 a 14 anos de idade incide sobre sua escolaridade nesse momento” (p. 7). Além disso,
reforca Abdalla (2016, p. 3): “[...] ha novas exigéncias/dificuldades que se impdem a
Escola, como a diversidade do alunado, em funcdo da propria massificacdo democratica
devido a ampliacdo das vagas, implicando, também, a existéncia de novas culturas,
habitos ¢ valores na mesma escola”.

S&0 escassos 0s estudos sobre adolescentes/jovens migrantes/refugiados nesta
faixa etaria. E, sendo o nosso pais um grande “palco” de diversidades, exclusdes e outros
desafios, é necessaria a investigacao das acdes que vém sendo realizadas com o proposito
de incluir esses adolescentes nas escolas dos anos finais do Ensino Fundamental.

Quando pensamos em acdes, estamos questionando também o que os/as
professores/as estdo fazendo para incluir seus alunos migrantes e/ou refugiados em suas
salas de aulas e quais suas percepcdes/representacdes sobre essa inclusdo. Nesse sentido
partimos do pressuposto de que as representacdes sociais dos/as professores/as orientam
suas praticas, e que suas acoes sdo reflexos de suas crencas simbdlicas, suas trajetorias
pessoais e construcdes coletivas.

Dessa forma, quando questionamos a respeito das percepcdes/representacdes
dos/as professores/as sobre suas praticas, estamos partindo da premissa de que sua
formagdo é, de certa forma, aligeirada e ndo atende, na maioria das vezes, as necessidades
e expectativas dos estudantes migrantes e/ou refugiados. O que significa que ndo atende,
assim, a diversidade cultural presente na Escola.

Todos estes apontamentos e inquietacdes nos levam a questdo norteadora: quais
sdo as percepcoes/representacdes dos/as Professores/as dos anos finais do ensino
fundamental sobre suas praticas pedagdgicas frente aos desafios da diversidade cultural
em uma escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados?

Tendo em vista a questdo norteadora, temos como objetivo geral: analisar as
percepcoes/representacdes dos/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental

sobre suas préaticas pedagdgicas diante dos desafios da diversidade cultural em uma
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Escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados, a fim de compreender se é
possivel desenvolver pedagogias de inclusdo para que todos tenham o direito & Educacéo.

E, nesta direcdo, a tese que defendemos diz respeito a fortalecer o
desenvolvimento de pedagogias de inclusdo em uma perspectiva da diversidade cultural,
que possa integrar e acolher os estudantes migrantes e/ou refugiados, de modo a que
todos tenham o direito & Educacao.

A investigacdo se justifica, sendo pertinente, atual e necesséaria, uma vez que
quando buscamos pela tematica, com a utilizacdo de nossos descritores (diversidade
cultural; inclusdo de refugiados; percep¢des de professores, por meio da TRS; direito a
educacdo), ndo encontramos trabalho algum que promova a discussao da temaética.

Diante dessa perspectiva, os objetivos especificos da pesquisa dizem respeito a:

* ldentificar aspectos historicos, sociais e politicos referentes ao cenario da
Ameérica Latina e do Brasil para a diversidade cultural na perspectiva das pedagogias de
incluséo;

* Delinear o significado da cultura escolar no que diz respeito aos projetos de
acolhimento, integracao e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados dos anos finais do
Ensino Fundamental,

* Analisar as percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre suas préaticas
pedagogicas, construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de
acolhimento, integracdo e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados; e

* Refletir sobre a formacéo e atuacdo docente em um contexto para acolhimento,
integracéo e inclus@o dos estudantes migrantes e refugiados que estdo inseridos nos anos
finais do Ensino Fundamental.

Para compreender e analisar o tema proposto, valemo-nos da Teoria da A¢édo de
Bourdieu (2017, 2018a, 2018b, 2019), procurando compreender as atitudes dos
professores e sua relagdo com o espaco social da Escola, no qual estdo inseridos,
identificando os seus habitus profissionais. Consideramos, também, o campo, o capital,
e as relacdes entre esses conceitos, conforme acentuam Abdalla (2006, 2008, 2013, 2022)
e Abdalla e Villas Boas (2018, 2019, 2022). Em Moscovici (2011, 2012, 2015), buscamos
compreender, com a Teoria das Representacbes  Sociais/TRS, as
percepcOes/representacdes dos/as professores/as sobre suas proprias praticas
pedagdgicas, no sentido de acolher, integrar e incluir estudantes migrantes/refugiados no

espaco social da Escola.
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Baseamo-nos, ainda, em dados sobre a adaptacdo escolar, apresentados por
Baeninger (2018), coordenadora do “Atlas Tematico da Migracao Refugiada”, que trata
do cenério das migracdes transnacionais. Do levantamento realizado, indicamos:
Malinowski (1994), Gamboa (2006), Castles (2010) e Marie (2013), que analisam
questdes de migracédo global a partir de uma perspectiva social; Garcia (2015), que trata
de questdes relacionadas a como a escola sente a crianga e como a escola a recebe em seu
espaco social; Bocchini (2016), que introduz a importancia da arte para a integracéo de
criancas refugiadas; Menezes e Reis (2013), Moreira (2014), Ahler e Almeida (2016),
quando tratam dos direitos humanos, do status do refugiado e da incluséo social daqueles
que estdo em condicéo de refugiados, assim como de questdes que envolvem os direitos
humanos.

Quanto a abordagem metodoldgica, a pesquisa se desenvolve em dois momentos.
O primeiro diz respeito a uma revisdo bibliografica/documental sobre essa temaética,
envolvendo textos que se referem a legislacdo especifica sobre os refugiados/migrantes,
desde a “Convengao relativa ao estatuto do refugiado” (ONU, 1951), com dados obtidos
em sites governamentais (UNICEF, ACNUR, ONU). A intencdo é realizar uma analise
da legislacdo especifica que prevé o direito a Educacdo; bem como de textos ja
publicados, apresentando dados obtidos do banco de teses da Capes e artigos registrados
em SciELO.

O segundo momento se relaciona as etapas da pesquisa de campo. Essa pesquisa
realizou-se em uma escola publica da cidade de Sdo Paulo/SP, por meio de: a) visitas
técnicas com a equipe da pesquisa - para obter dados junto a equipe gestora da Escola,
tais como: a caracterizacdo da Escola, do alunado, dos/as professores/as envolvidos/as,
dos projetos em desenvolvimento e das atividades desenvolvidas; b) observacdo —
insercdo da pesquisadora em sala de aula dos anos finais do Ensino Fundamental,
observando aulas de Hist6ria (com 10 encontros com a mesma turma) em um primeiro
momento, com uma parada no tempo da pandemia pelo fechamento da Escola; e, também,
apos a abertura da Escola, no periodo pos-pandemia, participamos das aulas de Portugués;
c) descricéo das interagdes e agoes - desenvolvidas pelas professoras em sala-ambiente
para proporcionar a integracdo e apreensdo das temadticas; d) observacdo do
desenvolvimento dos projetos - que vém sendo desenvolvidos pela Escola, para investigar
a integracdo e inclusdo na pratica, por meio da interacdo dos estudantes

refugiados/migrantes com os demais alunos da escola; e) entrevistas narrativas - com 0s

35



professores/as para a analise das percepcdes/representacfes dos/as professores/as sobre
suas proprias praticas, segundo a TRS (MOSCOVICI, 2012); f) aplicacdo de
questionario - com perguntas abertas, fechadas e de evocacdo, para andlise das
percepcOes/representacdes dos/as demais professores/as da Escola investigada acerca dos
projetos desenvolvidos, da metodologia e, também, sobre como se sentem em relacao as
suas préaticas no que tange a incluséo.

E preciso destacar que houve momentos de integracdo entre a pesquisadora (e 0
grupo de outras pesquisadoras) e 0s sujeitos da investigacdo, antes e apos a pandemia,
sendo possivel tratar de questdes, como indica Moreira (2014), referentes aos problemas
culturais, religiosos, socioecondmicos, politicos e étnicos. Nesta direcdo, alguns temas
foram abordados, tais como: conhecer a realidade escolar; observar se a escola desenvolve
algum projeto e/ou atividade que promova a integracdo e inclusdo dos
“migrantes/refugiados”; e perceber as percepgdes e/ou representagdes sociais dos/as
professores/as em relagdo ao acolhimento proporcionado aos estudantes.

Com o intuito de analisar as percepgdes/representacfes sociais dos/as
professores/as sobre suas praticas pedagdgicas frente a diversidade cultural e em uma
Escola que acolhe estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, migrantes e/ou
refugiados, destacamos, em primeiro lugar, a necessidade de se refletir sobre questfes
relativas a diversidade do alunado, ao direito que todos tém a Educacao e aos novos papéis
que a Escola assume em funcéo das constantes mudancas sociais.

Nesta perspectiva, o trabalho estd dividido em quatro capitulos. O primeiro -
Cenério da América Latina para a diversidade cultural: as pedagogias de inclusao -
esboca um breve cenario da América Latina para a diversidade cultural, colocando o
acento na necessidade das pedagogias de inclusdo e de se refletir sobre a formacéo e a
atuacdo docente no contexto para acolhimento, integracdo e inclusdo dos estudantes
migrantes/refugiados no sentido de garantir o direito & Educacéo.

O segundo Capitulo - Referenciais tedricos em questdo - apresenta alguns
conceitos da Teoria de Ac¢do, de Bourdieu, e da Teoria das Representacdes Sociais, de
Moscovici, para que se possa compreender as percepgdes/representagdes sociais dos/as
professores/as sobre suas praticas pedagdgicas na perspectiva da incluséo.

A sequir, o terceiro Capitulo - Caminhos da Pesquisa - contextualiza o tipo de
investigacdo, a Escola, os sujeitos de pesquisa, as etapas e as técnicas de andlise

documental e de conteido, como leituras possiveis da realidade pesquisada.
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E, por ultimo, o quarto Capitulo - Da analise dos dados: uma construgao possivel
e inacabada — apresenta as percepgdes/representacfes sociais dos/as professores/as a
respeito do que entendem sobre diversidade cultural e as pedagogias de inclusdo, e
repensar, sobretudo, o direito que todos tém a Educacéo.

Por fim, as Consideragdes Finais procuram avaliar se os objetivos (geral e
especificos) foram atingidos, e tecem uma breve sintese dos aspectos desenvolvidos e dos
resultados alcancados na perspectiva de refletir criticamente sobre o qudo é necessario
que todos/as tenham direito a uma Educacdo mais justa e solidaria, que atenda a

diversidade cultural e que seja, sobretudo, inclusiva.
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CAPITULO |

CENARIO DA AMERICA LATINA PARA A DIVERSIDADE CULTURAL: AS
PEDAGOGIAS DE INCLUSAO

O objetivo deste primeiro Capitulo é tracar um panorama geral da diversidade
cultural e pedagogias de inclusdo na América Latina, identificando aspectos historicos,
sociais e politicos a partir, principalmente, das diferentes legislacdes a respeito.

Para tanto, dividimos o capitulo em trés partes. Na primeira parte, tracamos alguns
pardmetros sobre a diversidade cultural na América Latina, especificamente no que tange
ao direito a Educacdo. Na segunda parte, objetivando a efetividade do direito a Educacao,
discutimos as pedagogias de inclusao, imprimindo aqui seu conceito. E, na terceira parte,
tecemos algumas reflexdes sobre a formacdo e atuacdo docente no contexto do
acolhimento, mostrando a problematica da diversidade e inclusdo e colocando o foco no
conceito de profissionalidade docente.

1.1 Diversidade cultural na América Latina

A América Latina foi marcada, ao longo da histdria, por diferentes momentos
politicos, histéricos e culturais, desde as colonizagdes europeias impositoras de padroes
homogeneizantes a escravidao.

Sendo assim, falar em homogeneizacdo cultural na América Latina pode parecer
uma verdadeira balela, tendo em vista o dinamismo cultural da regido — europeus
(portugueses, italianos, espanhois, alemaes...), indigenas, africanos e todo o contingente
mundial de refugiados que vai aportando. O que faz com que a regido tenha maultiplas
manifestacdes culturais.

Contudo, ainda hoje, temos uma forte presenca da cultura eurocéntrica, ndo s6 na
América Latina, mas no Brasil, como sua parte integrante. Paulo Freire (1996), por
exemplo, discutiu muito sobre os efeitos dessa cultura nas salas de aula brasileiras,
explicitando-nos sobre a tendéncia para uma “educagéo bancaria” (FREIRE, 1996, p.57).
O que ainda é presente nas préaticas cotidianas de muitos professores/as.

Dessa forma, € importante recuperarmos alguns aspectos dessa cultura escolar

elitista, que ainda é uma marca da sociedade atual, como apontam: Marcelo Garcia
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(1994), Perrenoud (2001), Franco (2002), Branddo e Lelis (2003), Brandao, Mandelert e
De Paula (2005), Abdalla (2006), Branddo (2007), Bourdieu (2015, 2018a) e Bourdieu e
Passeron (2018).

Como indicam Branddo, Mandelert e De Paula (2005, p.750), muitos de nossos
espacos escolares “[...] reforcam as condi¢des de transmissdo da heranca cultural e a
constituicdo do habitus de classe entre os jovens”. O que se reflete nas préaticas dos/as
professores/as e em toda estrutura social na qual estdo inseridos.

De acordo com essa realidade, a escola “aparece como uma das principais
engrenagens da estratificacao e da diferenciacéo social [...] [pois] atua na reproducéo das
estruturas sociais” (BOURDIEU; PASSERON, 2018, p.11).

Nessa mesma direcdo, Freire (1996) anuncia as fal&cias dos “educadores” e dos

“assistidos”, quando fala da educagdo como instrumento de opressao, conforme segue:

Como marginalizados, “seres fora de” ou “a margem de”, a solugdo para eles

LR N3

estaria em que fossem “integrados”, “incorporados” & sociedade sadia de onde
um dia “partiram”, renunciando, como transfugas, a uma vida feliz. Sua
solugdo estaria em deixarem a condigdo de ser “seres fora de” e assumirem a
de “seres dentro de”. Na verdade, porém, os chamados marginalizados, que s&o
os oprimidos, jamais estiveram fora de. Sempre estiveram dentro de. Dentro
da estrutura que os transforma em “seres para outro”. Sua solucéo, pois, ndo
estd em “‘integrar-se”, em “incorporar-se”’ a esta estrutura que os oprime,
mas em transforma-la para que possam fazer-se ‘seres para si”. (FREIRE,
1996, p. 59, grifos nossos).

No mesmo sentido, Candau (2011, p. 242) afirma que “a construc¢do dos estados
nacionais latino-americanos supds um processo de homogeneizacdo cultural em que a
educacéo escolar exerceu um papel fundamental, tendo por funcdo difundir e consolidar
uma cultura comum de base eurocéntrica, silenciando ou invisibilizando vozes, saberes,
cores, crengas e sensibilidades”.

Nosso sistema educacional permanece, entdo, marcado pelas desigualdades de
acesso, permanéncia e rendimento escolar, mesmo sendo uma garantia o direito a
educacdo: uma garantia constitucional (BRASIL, 1988).

Consideramos que as “garantias” deveriam, de fato, proteger e amparar o
exercicio dos direitos do homem. E, dessa forma, o Direito a Educacéo ¢é assegurado por
nossa legislacdo nacional (BRASIL, 1988, 1990, 1996a, 1996b, 2007, 2011, 2012, 2014,
2015) e por muitos tratados internacionais.

Como indica Cury (2002, p.246): “ndo sdo poucos os documentos de carater

internacional, assinados por paises da Organizacdo das Nag¢Ges Unidas, que reconhecem
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e garantem esses acessos aos seus cidadaos”. E, nesta dire¢cdo, o autor cita o art. XXVI da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, dentre outros.

Ainda, como revela Cury (2002, p. 246), “[...] ndo ha pais no mundo que nédo
garanta, em seus textos legais, o acesso de seus cidaddos a educagdo basica”. Todavia,
como aponta Santos (2010, p. 31): “a grande maioria da populagdo mundial ndo ¢ sujeito

de direitos humanos. E objeto de discursos de direitos humanos”. E continua o autor:

Enqguanto discurso de emancipacao, os direitos humanos foram historicamente
concebidos para vigorar apenas do lado de ca da linha abissal, nas sociedades
metropolitanas. Tenho vindo a defender que esta linha abissal, que produz
exclusdes radicais, longe de ter sido eliminada com o fim do colonialismo
historico, continua sob outras formas (neocolonialismo, racismo, xenofobia,
permanente estado de excegdo na relagdo com terroristas, trabalhadores
imigrantes indocumentados, candidatos a asilo ou mesmo cidaddos comuns
vitimas de politicas de austeridade ditadas pelo capital financeiro). (SANTOS,
2010, p.32)

Diante deste cenario de desigualdade, ou ainda, de manutencéo do eurocentrismo,
como os professores conseguem dar efetividade ao direito a Educacdo, acesso e
permanéncia escolar?

Acreditamos que o ideal aqui é que os profissionais da educacdo sejam
protagonistas desse processo, ressignificando concepcdes e buscando novos caminhos.
Contudo, ao pesquisar sobre a tematica da formacdo para a diversidade, encontramos
praticas homogeneizadoras e monoculturais da educacao.

Nesse sentido, Lucinda (2020) referenda o conceito de educacéo escolar, quando

discute sobre a educacao em direitos humanos:

A construcdo dos estados nacionais latino-americanos supés um processo de
homogeneizagdo cultural em que a educacdo escolar exerceu um papel
fundamental, tendo por funcéo difundir e consolidar uma cultura comum de
base eurocéntrica, silenciando ou invisibilizando vozes, saberes, cores, crengas
e sensibilidades. (LUCINDA, 2020, p.74, grifos nossos)

Candau (2011), Freitas (2014) e Venco (2016), entre outros, também abordam esta
perspectiva, no que tange a l6gica empresarial instaurada na escola publica e na realidade
escolar diante da auséncia de um sujeito epistémico anico.

O Brasil ¢ um pais que foi marcado por um discurso de praticas
homogeneizadoras, que desprezam “[...] as singularidades e pluralidades existentes entre
os diferentes sujeitos presentes no cotidiano escolar” (ABRAMOWICZ, RODRIGUES;
CRUZ, 2011, p. 89).
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Candau (2011, p. 94) reafirma esta situacdo, quando anuncia que “a escola
brasileira deve ser Unica e igual para todos”. E, dessa forma, mantendo o padrdo de escola
universal, Unica e laica, “[...] oculta e mantém uma ética de indiferenga em relagdo as
diferengas” (p. 94), impondo um “sujeito epistémico unico” (CANDAU, 2011, p. 94). A
autora traz a baila a problematica da manutencdo de uma cultura eurocéntrica em nossas
escolas, da manutencgdo desse padrdo de um sujeito Unico, elitizado, em que se optou por
ignorar as diferencas, as cores, as crengas.

Como adotar a figura de um sujeito epistémico unico em um pais eivado de
diferencas e particularidades? Como pensar em praticas homogeneizadoras em um pais
composto por diferentes matrizes culturais, diferentes identidades?

Isso é a consequéncia direta da racionalidade econdmica que passou a nortear o
setor publico educacional, estabelecendo-se em um sistema de metas. E, segundo Venco
(2016, p. 75), este sistema de metas apresenta “[...] aspectos quantitativos apoiados em
sistemas de avaliacdo”. E esses aspectos traduzem “[...] algumas das caracteristicas
presentes nessa nova fase que retrata os ideais neoliberais” (VENCO, 2016, p. 75).

E, ainda, conforme Venco (2016), esse cenario desencadeou, além da precariedade
das condicdes de trabalho, a contratacdo de professores sem concurso publico. Sdo metas
que ndo refletem a realidade; pois, seus resultados sdo amparados em “uma avaliagdo
homogénea para situages extremamente heterogéneas, dada a diversidade cultural e
socioecondmica que marca o pais e também o estado de Sao Paulo” (VENCO, 2016, p.
80).

Por consequéncia, temos o retorno das antigas teorias tecnicistas, em que néo
importam se as formas de organizacdo das praticas pedagdgicas vém evoluindo. O que
interessa, de fato, € a elevacdo de médias de desempenho dos estudantes nos sistemas de
avaliacdo (FREITAS, 2014). Freitas (2014, p. 1088) ressalta que se procura “[...] difundir
que a questdo da educacao se resolve a partir de uma gestdo eficaz das mesmas formas
vigentes de organizacdo pedagbgica, associada a novas tecnologias educativas,
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo, motivando a consolidacdo de um
neotecnicismo educacional” (grifos do autor).

Essa l6gica empresarial gera diversos processos de responsabilizagdo, em que a
média dos estudantes serve de parametro para refletir o que é uma boa educacédo. Todavia,
0 que devemos destacar € que as avaliacdes em larga escala ndo levam em consideragéo

as desigualdades econdmicas e, muito menos, a diversidade cultural. A sociedade, por
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vezes, parece estar presa por uma padronizacao de valores que é imposta pelo controle
ideoldgico da escola (FREITAS, 2014).

Encontramos, muitas vezes, em funcdo da padronizacdo imposta pela sociedade e
escola, uma sociedade eivada por direitos desiguais de sobrevivéncia e acdes
individualistas nos espacgos vividos. Entdo, perguntamos, junto com Lasta e Hillesheim
(2014, p. 141), se “em um mundo marcado por uma globalizacao neoliberal excludente,
todas as criancas e jovens possuem as mesmas condi¢cdes de acesso e permanéncia
escolar?” (grifos das autoras).

Em um pais amplo e diverso como o Brasil, um pais multicultural, que se constitui
como um espaco social extremamente complexo, podemos dizer que sdo muitos “Brasis”
em um mesmo lugar, com seus diferentes costumes, crengas, tradicoes.

Destacamos que, ao falar de espaco social, adotamos a conceitualizacédo de Pierre
Bourdieu (2017, p. 24), em que o0 espaco social ¢ o local onde encontramos “diversos
campos sociais, que orientam suas praticas e representacdes, campos de luta e poder”.
Espacos, onde os “mecanismos de reproducao sdo comuns a todas as sociedades/grupos”
e, por vezes, acabam por induzir estes grupos aos mesmos erros (BOURDIEU, 2017, p.
24-27).

E, nesse pais multifacetado, em que os modelos formativos muitas vezes sdo
considerados insatisfatorios, por ndo serem considerados eficazes, seguimos acreditando
que uma visdo multicultural, ou melhor, intercultural, possa ser o desenlace do que hoje
vivemos.

O que por hora, vislumbramos, nessas politicas neoliberais, é o cenario de uma
mundializacdo excludente. Ortiz (1994, p.30) se refere a mundializagdo como sendo um
“fendmeno social total que permeia o conjunto das manifestagdes culturais”. E, em um
contexto de mundo globalizado, discutir sobre mundializacdo seria tratar, primeiro, da
homogeneizacdo cultural. O que, de certa forma, caracteriza o projeto da nova gestao
publica.

Como falar em homogeneizagédo se vivemos em um pais com diversas culturas
dentro de nossa cultura brasileira? Culturas e habitus, que vao imprimindo acGes em
nosso cotidiano escolar.

O Brasil é um pais marcado pelas relagfes interétnicas e interculturais, seja pela
sua variada densidade demogréafica, proveniente de muitos outros paises, seja por

questdes raciais, de crenca ou religifo. E também um pais de diferencas no que tange ao
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capital cultural, ao acesso ao trabalho e a distribuicdo de riqguezas (ABRAMOWICZ,
RODRIGUES; 2013, p.19-20).

Muito embora estejamos inseridos em um panorama politico, em que a
diversidade e a diferenca deveriam fazer parte de nosso cotidiano social e escolar,
encontramos, por vezes, um espaco social que nédo valoriza essa diversidade e diferenca.
Abramowicz e Rodrigues (2013, p. 20) indicam, neste sentido, que, “em lugar da
valorizagdo da diferenca”, o que existem sdo “[...] preocupagdes voltadas para o
desaparecimento das matrizes culturais dos contingentes envolvidos”. Ou ainda, 0
“abrasileiramento dos descendentes dos imigrantes”, para que nao se constituam quistos
raciais/culturais “capazes de ameacar a unidade nacional” (ABRAMOWICZ,
RODRIGUES, 2013, p. 20).

Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011, p. 89) também registram que a instituicao
- Escola - foi, originalmente, desenhada, para que se “veiculem os conhecimentos
universais”. O que poderia ser uma aposta segura para a transmissao de conhecimento.
Entretanto, o conhecimento escolar acaba por tornar-se um modelo ultrapassado, que ndo
atende as necessidades formativas, gerando, por vezes, essa enxurrada de politicas
assecuratorias e uma estranheza em se conviver com o diferente. Um exemplo disso sdo
as realidades migratorias, onde em uma mesma sala de aula temos estudantes chilenos,
brasileiros, israelenses, com linguagem, crencas e culturas desiguais.

Pode ser dificil conviver com o diferente. Entretanto, as pequenas diferencas, por
vezes, podem tornar o processo de ensino mais significativo, conforme diria Candau
(2018, p. 15). Pois, acabam introduzindo “uma concepgao de escola como um espaco de
cruzamento de culturas, fluido e complexo” (CANDAU, 2018, p15).

Dentro desse contexto escolar, um dos grandes desafios, nos dias de hoje, é que
ainda temos criancas e adolescentes, que se tornam cada vez mais invisiveis para a
sociedade, tendo sua autonomia aniquilada por serem desiguais ou ainda. S&o
considerados inferiores, sendo obrigados a adequar-se a estrutura opressora da escola.

Diante disso, € um dever pensarmos em ac0es, que valorizem as diferentes etnias
e culturas. Pensar em novos modelos formativos, ou ainda, em novas proposicoes para a
sala de aula. Todavia, isso requer a associagéo de muitos fatores no enfrentamento dessa
gama de “Brasis” dentro de um mesmo Brasil.

Neste contexto, o professor, como mediador do conhecimento, e refletindo acerca

das situacGes encontradas no dia a dia, precisara, junto com equipe gestora, reformular
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algumas praticas pedagogicas a fim de contribuir para que os alunos sejam ouvidos no
tocante as suas dificuldades de adaptacdo reinsercao escolar.

J& observamos a necessidade de se reinventar a educacdo escolar (CANDAU,
2018); uma vez que, diante deste contexto multicultural, seria necessario se conceber uma
experiéncia de ensino “culturalizada” — vinculada as questdes culturais trazidas por esses
alunos de contextos téo diversos.

Neste conturbado cenario, acreditamos ser de extrema importancia analisar quais
as percepcOes/representacdes dos/as professores/as quanto ao direito a Educacéo e o
acolhimento dos jovens refugiados nas escolas. E, para tanto, tecemos, a seguir, alguns
comentarios, a fim de trazer ideias difundidas sobre as pedagogias de incluséo voltadas
para a diversidade social.

1.2 Contextualizando a situagdo geopolitica das migracdes e do reflgio e os

marcos legais para a Educacéo Inclusiva no Brasil

A fim de que facamos uma contextualizacéo da situacdo geopolitica das migragdes
e refugio, iniciamos destacando os marcos legais sobre a pessoa refugiada, tais como:

1° A Convencdo Relativa ao Estatuto dos Refugiados, de 28 de julho de 1951
(ONU, 1951) - que € o primeiro instrumento internacional de prote¢ao aos refugiados, em
vigéncia, desde 21 de abril de 1954, e que apresenta sua definicao legal,

2° O Protocolo de 1967 relativo ao Estatuto dos Refugiados, de 31 de janeiro de
1967 (ACNUR, s/d) - que traz a ampliacéo do termo;

3° A Convencéo de 1969 da Organizacédo da Unidade Africana (OUA, 1969);

4° A Declaracéo de Cartagena, de 1984 (ACNUR, 1984);

5° O Estatuto dos Refugiados pela Lei 9.474/1997 (ACNUR 2010) — que foi
implementado em 1997. Inspirado pela Convengéo de Genebra, a Lei n. 9.474/1997 cria
também o Comité Nacional para os Refugiados (CONARE), 6rgdo multiministerial que
trabalha no &mbito do Ministério da Justica e do qual participam o governo, a sociedade
civil e a ONU por meio do ACNUR,;

6° Resolucdo normativa n° 18, criada em 2014 - que estabelece os procedimentos
aplicaveis ao pedido e tramitacdo da solicitacdo de reflgio e da outras providéncias
(CONARE, 2014); e

7° Lei n.° 13.445, de 24 de maio de 2017 - que institui a Lei de Migracéo.
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A seguir, o Quadro 1, que se intitula “Marcos legais a respeito do Refugiados”,

apresenta uma breve sintese da legislacdo a respeito.

Quadro 1 — Marcos legais a respeito dos Refugiados

Anos Marcos legais Objetivos
1951/1954 | Convencéo — Estatuto dos Refugiados | Trata-se do primeiro instrumento
criado, cujo objetivo é o de proteger os
refugiados, para além de definir o
significado do termo de “refugiado”.

1967 Protocolo — Estatuto dos Refugiados Ampliar a defini¢do de “refugiado”.
1969 OUA - Organizacdo da Unidade Tratar dos principais problemas dos
Africana refugiados na Africa.
1984 Declaracédo de Cartagena Discutir as Resolucdes sobre a situacéo
dos refugiados na América Latina.
1997 Estatuto dos Refugiados Definir mecanismos para a

implementacdo do  Estatuto  dos
Refugiados de 1951.

2014 Resolugdo Normativa n.° 18 Estabelecer 0S procedimentos
aplicaveis ao pedido e tramitagdo da
solicitagdo refugio e d& outras
providéncias.

2017 Lei 13.445/2017 Institui a Lei de Migracao.

2018 Global Compact on Refugees Acordo internacional para melhorar a
resposta mundial as necessidades dos
refugiados.

Fonte: elaboragdo da autora com base na legislacéo sobre refugiados.

Assim, com base no Protocolo de 19671° (ACNUR, s/d), o termo refugiado é
utilizado para todas as pessoas que estdo fora de seu pais de origem devido a fundados
temores de perseguicdo relacionados a questdes de raca, religido, nacionalidade,
pertencimento a um determinado grupo social ou opinido politica; como também, devido
a grave e generalizada violacdo de direitos humanos e conflitos armados.

Importante destacar, também, que o tratamento dado a concepcao de refugiado é
realizado em acordo com seu status migratério, como podemos observar na Quadro 2, a

seguir, que traz os diferentes enquadramentos legais.

10O Protocolo de 1967 entrou em vigor, em 4 de outubro de 1967, de acordo com o artigo 8 da Série
Tratados da ONU n° 8791, v. 606, p. 267 (ACNUR, s/d, p. 1).
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Quadro 2 - Categorias de status migratorio

A partir da perspectiva normativa adotada pelo projeto, refugiado € aquele imigrante que tem este status
reconhecido pelo goveno brasileiro, pelo ACNUR ou por outra organizagao intemacional a partir da normativa da

REFUGIADOS Convengao de 1951 sobre status de refugiado, do Protocolo de 1967 sobre o status de refugiado], ou de nomativa
intea (como a lei 9474/972)_ Neste sentido, a definicao abrange os refugiados que passaram pelo processo da
determinagao de status de refugiado (RSD) no Brasil, assim como os reassentados.

SOLICITANTES DE Todo imigrante que, tendo formalizade o seu pedido de refiigio a0 govemno brasileiro, aguarda a decisdo da sua
REFUGIO soliditagio.
DESLOCADOS Imigrantes que defxaram seus paises de origem ou residéncia primordialmente por questoes ambientais, seja por
AMBIENTAIS uma causa de inicio rapido (como um terremoto) ou lento (como a desertificacao).
IMIGRANTES Imigrantes que deixam seus paises de origem ou residénda por razdes sobretudo econdmicas, como a procura de
ECONOMICOS trabalha.

S40 05 imigrantes que, apesar de ndo se enquadrarem em outras cateqorias de protegdo (como a de refugiados),
IMIGRANTES foram vitimas de vielagoes de direitos humanos (como as vitimas de trifico de pessoas) ou estao no Brasil em
HUMANITARIOS situagdes em que o refomo forcado ao pais de origem seria uma violagao & “razao de humanidade” (como as
pessoas com doengas graves ou aquelas cuja familia se encontra no Brasil).

APATRIDAS Individuos que nao possuem nacionalidade.

Imigrantes que chegam ao Brasil por meio de movimentos migratorios nos quais varias categorias migratorias
IMIGRANTES EM encontram-se presentes (como pessoas em busca de refiigio, deslocados por razbes ambientais, imigrantes

econdmicos). Em sua maioria, estes imigrantes partilham a situacdo de imegularidade migratoria, recomendo a
FLUXOS MISTOS . . ) . L

coiotes ou outros mejos insequros. A definigao também abrange os imigrantes que podem ser enquadrados em

mais de uma das referidas categorias migratdrias.

IMIGRANTES 540 todos aqueles imigrantes em situagao migratdria imeqular, nao dispondo de documentos que autorizam a
INDOCUMENTADOS residéncia no Brasil

Fonte: Migrantes, apatridas e refugiados: subsidios para o aperfeicoamento de acesso a servigos,
direitos e politicas publicas no Brasil / Ministério da Justica, Secretaria de Assuntos Legislativos.
Brasilia: Ministério da Justica, Secretaria de Assuntos Legislativos (SAL) (Ipea, 2015, p.20).

Quando pensamos nas pessoas refugiadas, um meio considerado indispensavel
para a realizacao plena dos outros direitos humanos, é o direito a Educacdo. No contexto
da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel, a Educacdo deve ser vista como
essencial para contribuir na busca por solugdes de longo prazo para os refugiados e os
migrantes. Da mesma forma, a educagdo assegura que geracdes deslocadas sejam

capacitadas para reconstruir suas vidas e suas comunidades (SAO PAULO, 2021, p. 7).

1.2.1 Educacéo e refagio: a Educacéo Inclusiva no Brasil

Dessa forma, quando falamos em diversidade na educacéo, destacando a insercéo

e acolhimento dos jovens refugiados/migrantes, consideramos necessario rememorar 0s
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marcos legais da educacdo inclusiva no Brasil, e o fazemos, a seguir, trazendo uma

reviséo sobre sua origem e significagéo a partir de 1961.

O Quadro 3, a sequir, traz uma reviséo legal sobre a educacéo inclusiva no Brasil

e seu significado a partir de 1961. Consideramos que essa sintese podera contribuir para

definir mais concretamente do que se tratam as “pedagogias de inclusdao”, aqui, no Brasil,

e como poderemos analisa-la.

Quadro 3 — Marcos Legais - Educacéo Inclusiva no Brasil

Ano da
legislacéo

Nome do Marco
Legal

Sintese do contetdo referente ao Marco Legal

1961

Lei n.° 4.024/61

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
fundamenta o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia, chamadas no texto de “excepcionais”. (Atualmente,
este termo estd em desacordo com os direitos fundamentais das
pessoas com deficiéncia).

1971

Lei n°5.692/61

A Lei de Diretrizes e Bases Educacionais do Brasil, elaborada na
época da ditadura militar (1964-1985), substitui a anterior. O texto
afirma que os alunos com “deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial”.
Essas normas deveriam estar de acordo com as regras fixadas
pelos Conselhos de Educacdo. Ou seja, a lei ndo promovia a
inclusdo na rede regular, determinando a escola especial como
destino certo para essas criangas.

1988

Constituicao
Federal/88

O artigo 208, que trata da Educacdo Bésica obrigatdria e gratuita
dos 4 aos 17 anos, afirma que é dever do Estado garantir
“atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. NoOs
artigos 205 e 206, afirma-se, respectivamente, “a Educag¢do como
um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da
pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho”
e “a igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola”.

1989

Lei n.°7.853/89

O texto dispde sobre a integracdo social das pessoas com
deficiéncia. Na area da Educacdo, por exemplo, obriga a insercao
de escolas especiais, privadas e publicas, no sistema educacional
e a oferta, obrigatoria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimento publico de ensino

1990

Lei n.° 8.069/90

Mais conhecida como Estatuto da Crian¢a e do Adolescente, a Lei
n. 8.069/90 garante, entre outras coisas, o0 atendimento
educacional especializado as criancas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; trabalho protegido ao
adolescente com deficiéncia e prioridade de atendimento nas
acoes e politicas publicas de prevencéo e protecdo para familias
com criancgas e adolescentes nessa condigéo.

1994

Politica Nacional
de Educacéo
Especial

Em termos de inclusdo escolar, o texto é considerado um atraso,
pois propde a chamada “integrag@o instrucional”, um processo que
permite que ingressem em classes regulares de ensino apenas as
criangas com deficiéncia, que “[...] possuem condicBes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas
do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
‘normais’”. (Atualmente, este termo estd em desacordo com os
direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia). Ou seja, a
politica excluia grande parte dos alunos com deficiéncia do
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sistema regular de ensino, “empurrando-os” para a Educagdo
Especial.

1996

Lei n.© 9.394/96

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), em vigor, tem
um capitulo especifico para a Educacdo Especial. Nele, afirma-se
que “havera, quando necessario, servigos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
Educacdo Especial”. Também afirma que “o atendimento
educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a integracdo nas classes comuns de
ensino regular”. Além disso, o texto trata da formacdo dos
professores e de curriculos, métodos, técnicas e recursos para
atender as necessidades das criancas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

1999

Decreto n.°
3.298/99

Dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia e consolida as normas de protecéo, além
de dar outras providéncias. O objetivo principal é assegurar a
plena integragdo da pessoa com deficiéncia no “contexto
socioeconémico e cultural” do Pais. Sobre o acesso a Educacéo, o
texto afirma que a Educacdo Especial é uma modalidade
transversal a todos os niveis e modalidades de ensino e a destaca
como complemento do ensino regular.

2001

Lein.10.172/01

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) anterior, criticado por ser
muito extenso, tinha quase 30 metas e objetivos para as criancas e
jovens com deficiéncia. Entre elas, afirmava que a Educacédo
Especial, tratada “como modalidade de Educagdo escolar”,
deveria ser promovida em todos os diferentes niveis de ensino e
que “a garantia de vagas no ensino regular para os diversos graus
e tipos de deficiéncia” era uma medida importante.

2001

Resolugdo
CNE/CEB n.°
2/01

O texto do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) institui as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacio
Basica. Entre os principais pontos, afirma que “os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para
uma Educacdo de qualidade para todos”. Porém, o documento
coloca como possibilidade a substituicdo do ensino regular pelo
atendimento especializado. Considera ainda que o atendimento
escolar dos alunos com deficiéncia tem inicio na Educacdo
Infantil, “assegurando-lhes os servi¢cos de educacdo especial
sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e interacdo com a
familia e a comunidade, a necessidade de atendimento
educacional especializado”.

2002

Resolugdo
CNE/CP n°1/02

A Resolugdo CNE/CP n.1/2022 estabelece as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educag@o Basica”, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena”. Sobre a Educacdo Inclusiva, afirma que a
formagdo deve incluir “conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais”.

2002

Lei n°10.436/02

Reconhece, como meio legal de comunicacio e expressdo, a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

2005

Decreto n.°
5.626/05

Regulamenta a Lei n® 10.436, de 2002.

2006

Plano Nacional
de Educagéo em
Direitos
Humanos

Documento elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC),
Ministério da Justica, Unesco e Secretaria Especial dos Direitos
Humanos. Entre as metas esta a inclusdo de temas relacionados as
pessoas com deficiéncia nos curriculos das escolas.
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2007 Plano de O PDE trabalha com a questdo da infraestrutura das escolas,
Desenvolvimento | abordando a acessibilidade das edificagdes escolares, da formagéo
da Educacéo docente e das salas de recursos multifuncionais.

(PDE)

2007 Decreto n.° O texto dispGe sobre a implementacdo do Plano de Metas

6.094/07 Compromisso Todos pela Educacdo do MEC. Ao destacar o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos
com deficiéncia, o documento reforca a sua inclusdo no sistema
publico de ensino.

2008 Politica Nacional | Documento que traca o histérico do processo de inclusdo escolar
de Educagéo no Brasil para embasar “politicas publicas promotoras de uma
Especial na Educacéo de qualidade para todos 0s alunos”.
perspectiva da
Educacao
Inclusiva

2008 Decreto n° Dispde sobre o atendimento educacional especializado (AEE) na
6.571/08 Educagdo Basica ¢ o define como “o conjunto de atividades,

recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formacéo dos alunos no ensino regular”. O Decreto
obriga a Unido a prestar apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino no oferecimento da modalidade. Além disso,
reforca que o AEE deve estar integrado ao projeto pedagdgico da
escola.

2009 Resolugdo Orienta o0 estabelecimento do atendimento educacional
CNE/CEB n.° especializado (AEE) na Educacédo Bésica, que deve ser realizado
4/09 no contraturno e preferencialmente nas chamadas salas de

recursos multifuncionais das escolas regulares. A Resolucéo do
CNE serve de orientagdo para os sistemas de ensino cumprirem o
Decreto n° 6.571/08.

2011 Decreto n.° Revoga o Decreto n° 6.571, de 2008, e estabelece novas diretrizes

7.611/11 para o dever do Estado com a Educacao das pessoas publico-alvo
da Educacdo Especial. Entre elas, determina que sistema
educacional seja inclusivo em todos os niveis, que o aprendizado
seja ao longo de toda a vida, e impede a exclusdo do sistema
educacional geral sob alegacdo de deficiéncia. Também determina
que o Ensino Fundamental seja gratuito e compulsério,
asseguradas adaptacdes razodveis de acordo com as necessidades
individuais, que sejam adotadas medidas de apoio
individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de
inclusdo plena, e diz que a oferta de Educacéo Especial deve se
dar preferencialmente na rede regular de ensino.

2011 Decreto n.° Até 2011, os rumos da Educagdo Especial e Inclusiva eram
7.480/11 definidos na Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), do

Ministério da Educacdo (MEC). Depois, ficou vinculada a
SECADI, Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo, que foi extinta, em 2019, mas que voltaa
hoje, no atual governo, a se reestruturar.

2012 Lei n.°12.764/12 | Esta Lei institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da

Pessoa com Transtorno do Espectro Autista.
2014 Plano Nacional A meta que trata do tema no atual PNE, como explicado

de Educacéo

anteriormente, ¢ a de nimero 4. Sua redacdo é: “Universalizar,
para a populacdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
0 acesso a educacdo béasica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servi¢os especializados,
publicos ou conveniados”. O entrave para a inclusdo ¢ a palavra
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“preferencialmente”, que, segundo especialistas, abre espago para
que as criangas com deficiéncia permanecam matriculadas apenas
em escolas especiais.

2019 Decreto n.° Cria a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagéo,
9.465/19 extinguindo a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI). A pasta é composta por trés
frentes: Diretoria de Acessibilidade, Mobilidade, Inclusdo e
Apoio a Pessoas com Deficiéncia; Diretoria de Politicas de
Educacdo Bilingue de Surdos; e Diretoria de Politicas para
Modalidades Especializadas de Educacdo e Tradi¢cdes Culturais

Brasileiras.
2020 Decreto n.° Institui a chamada a Politica Nacional de Educagdo Especial:
10.502/20 Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Para

organizagOes da sociedade civil que trabalham pela inclusdo das
diversidades, a politica representa um grande risco de retrocesso
na inclusdo de criancas e jovens com deficiéncia, e de que a
presente iniciativa venha a substituir a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (listada nesse
material, no ano de 2008), estimulando a matricula em escolas
especiais, em que os estudantes com deficiéncia ficam segregados.

Fonte: elaborado pela autora com base nas legisla¢fes sobre a educacédo inclusiva.

Podemos observar a evolucdo historica dos marcos legais das politicas de inclusado
no Brasil. As leis foram se aperfeicoando com o tempo, visto a necessidade da sociedade
em se adequar as novas realidades presentes.

Diante disso, buscamos colocar, em pauta, as pedagogias de inclusdo voltadas para

a perspectiva da diversidade cultural conforme o que segue.

1.3 Em discusséo: as pedagogias de inclusdo voltadas para a perspectiva da

diversidade cultural

Levando em consideracdo o que foi enunciado, esta secdo ira tratar das
pedagogias de inclusdo, para que possamos refletir sobre as melhores formas de se
compreender os desafios da diversidade cultural para o trabalho docente. Em especial,
quando se trata de discutir as possibilidades de se desenvolver as pedagogias de inclusdo
no ambito das salas de aula dos anos finais do Ensino Fundamental de uma Escola que
acolhe estudantes migrantes/refugiados.

Nesta direcdo, 0 objetivo é discutir o que entendemos sobre “pedagogias de
inclusdo” e a respeito das percepgdes/representacdes de professores/as sobre suas praticas
pedagdgicas diante dos desafios, tensbes, limites e possibilidades da cultura escolar que

se abre para o acolhimento, integracéo e incluséo desses estudantes.
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Para discutir a tematica das pedagogias de inclusdo, primeiro, esclareceremos o
que significa a nocdo de inclusdo, ou melhor, a nogdo de educagdo inclusiva, que,
segundo a Unesco (2009):

[...] es un proceso que comporta la transformacion de las escuelas y de otros
centros de aprendizaje para atender a todos los nifios — esto es, los nifios y las
nifias, los alumnos que pertenecen a grupos étnicos y linglisticos minoritarios
0 a poblaciones rurales, aquellos afectados por el VIH y el SIDA o con
discapacidad y dificultades de aprendizaje —, y para brindar también
oportunidades de aprendizaje a todos los jdvenes y adultos. Tiene por objetivo
acabar con la exclusion que es consecuencia de actitudes negativas y de una
falta de atencion a la diversidad en materia de raza, situacion econdmica, clase
social, origen étnico, idioma, religién, sexo, orientacion sexual y aptitudes.
(UNESCO, 2009, p. 4)

A nocdo de educacdo inclusiva foi sendo revista desde a Declaragdo de
Salamanca (1994) até a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
adotada pela Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU), em 2006. E, em 2007, foi
incorporada a Secretaria Especial dos Diretos Humanos, a Coordenadoria Nacional para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (BRASIL, 2007b). Mais tarde,
incorporada a Constituicdo Federal (BRASIL, 1998), na forma da Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015), em que contamos com um amplo panorama juridico
para amparar o0 combate a segregacao.

A importancia de préaticas inclusivas e de pedagogias de inclusdo nasce da
necessidade de insurgéncia contra os modelos pedagdgicos padronizados, que denotam o
carater homogeneizador e monocultural da escola.

Nesta direcdo, o Relatério Unesco (2018) indica que é imprescindivel refletir
continuamente a respeito de “[...] um conjunto de a¢des docentes constitutivas de uma
‘pedagogia da inclusdo’” (p. 18, grifos do documento). E, dentro dessa perspectiva, este
documento enfatiza, como anunciam Abdalla e Almeida (2020a, p. 578), um conjunto de
“padrdes e tendéncias curriculares com foco nas pedagogias da inclusdo”, de modo a
identificar as visdes e énfases dadas nos curriculos de formacao de professores e como as
experiéncias formativas e praticas podem ser desenvolvidas nas universidades e nas
escolas. As autoras apontam, também, que as “pedagogias inclusivas” deveriam ser “[...]
tratadas como espagos formativos para a inclusao”, oferecendo, assim, “oportunidades
formativas” (ABDALLA; ALMEIDA, 20203, p. 583).

Mas o que significam as “pedagogias de inclusdo”? Segundo Abdalla e Almeida

(2020a), as “pedagogias da inclusdao” sdo modos tedrico-praticos de oferecer e
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desenvolver uma educacdo inclusiva para todos/as. Diante disso, Abdalla e Almeida

(20204, p. 584) consideram que seré preciso levar em conta, pelo menos, dois aspectos:

[...] considerar o que os formadores e estudantes fazem com as atividades
materiais e simbdlicas, desenvolvidas no locus de formacdo; e identificar as
praticas formativas que favorecem (ou ndo) a atuar em um contexto
organizacional complexo (a Escola), em uma sociedade em constante
transformacdo, a fim de promover um ensino equitativo. (ABDALLA,;
ALMEIDA, 2000a, p. 584)

Também, as autoras nos lembram da necessidade de se refletir sobre o espaco
social, que ¢ recheado por “tensdes e impasses” (p. 584), de um lado; e, de outro, por
momentos, em que se reforcam, conforme o Relatorio da Unesco (2018, p. 23): “[...] a
criatividade, o pensamento critico e a inovacdo [...]” (UNESCO, 2018, p. 23).

Abdalla e Almeida (2020a) propdem, entdo, de acordo com o referido Relatério,
pelo menos, duas dimensdes para a analise das “pedagogias de inclusdo”. A primeira,
denominada como dimensdo pedagogica, trataria de categorias de acdo, desenvolvidas
por meio: a) da elaboracdo de planos de agéo individuais: b) da planificacdo e adaptacao
curricular; ¢) do conhecimento pedagdgico para um ensino efetivo em contexto de
desvantagens; e d) de estratégias metodologicas variadas. E a segunda diz respeito a
dimenséo da responsabilidade profissional - que incluiria as seguintes categorias de acao:
a) o trabalho colaborativo; b) a participacdo da comunidade escolar; e c) os espacos de
reflexdo entre profissionais da educacéo.

Levando essas categorias de acdo, no desenvolvimento das “pedagogias de
inclusdo”, conforme o Relatorio da Unesco (2018), Abdalla e Almeida (2020a) também
contribuem para que pensemos nos multiplos desafios que encontramos em nossa
investigacdo e para algumas proposicdes para superd-los. Chamamos atencdo para trés
aspectos indicados por Abdalla e Almeida (2020a, p. 593):

1° Ampliar o “fomento de politicas publicas de inser¢do docente, visando apoiar
estudantes [...], para que estimulem experiéncias diversificadas, bem como favoregcam a
integragdo entre educacao superior e a educagao basica” (p. 593);

2° Equilibrar, no “desenho curricular”, o que as autoras consideram como “[...] a
formacéo politica e pedagogica, tendo em vista a educagdo inclusiva e a reducdo das
desigualdades na sala de aula, especialmente em contextos desfavorecidos” (p. 593); e

3° Desenvolver “agdes de formagdo, que fortalecam trabalhos colaborativos e a

responsabilidade profissional, de forma a socializar os saberes e as experiéncias ao lidar,
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especialmente, com a educagdo inclusiva voltada para a diversidade” (p. 593). Diante
disso, o espacgo da universidade e da escola terdo um outro sentido.

Tendo em vista essas ag¢oes indicadas por Abdalla e Almeida (2020a), com base
no Relatdrio da Unesco (2018), consideramos necessario, mais uma vez, refletirmos sobre
0 espaco escolar, onde foram desenvolvidas essas e outras acoes. Neste sentido, € preciso
pensar que a escola foi originalmente concebida mediante um padréo cultural de sucesso
escolar, que pressupde um corpo de saberes, que esta diretamente ligado aos “[...] dons
naturais e pessoais: a ideologia do dom repousando antes de tudo sobre a cegueira em
relagdo as desigualdades sociais”, como diriam Bourdieu e Passeron (2018, p.96).

O que observamos, nos dias de hoje, é que os padrbes impostos pelo politicas
publicas ndo atendem a totalidade dos estudantes. Isto €, queremos dizer que os padrdes
ndo se aplicam as criancas e aos adolescentes, sendo ineficazes quando falamos de
insercdo escolar e inteleccdo da matéria. Uma vez que, dentro do espaco social da escola,
estdo presentes diversos capitais culturais (BOURDIEU, 2015).

Muitas de minhas inquietacbes foram surgindo em razdo de um trabalho
voluntério, que desenvolvo com pessoas refugiadas na cidade de S&o Paulo, e também
nos dias em que estive na cidade de Roraima e pude observar o fluxo migratorio. E, dentro
desse contexto, sendo a escola o locus de reproducéo de desigualdades, surge nosso anseio
de investigar as percepcdes/representacdes dos/as professores/as acerca da diversidade e
das pedagogias de inclusdo para alunos migrantes/refugiados; uma vez que as matriculas
de alunos estrangeiros no Brasil mais do que dobraram nos Gltimos 8 anos.

Nesta dire¢do, a maioria dos estudantes esta matriculada na rede pablica, sendo o
idioma e as diferencas culturais os principais desafios para integracdo desses estudantes
nas escolas. Por exemplo, o Estado de Séo Paulo concentra mais de 25.000 (vinte e cinco
mil) estudantes imigrantes internacionais, conforme dados coletados junto ao Atlas
Temaético do Observatério das Migracdes, em Séo Paulo (NEPO — UNICAMP/CNPQq,
2019). Tais dados sdo reproduzidos na Tabela 3, a seguir.
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Tabela 3 — NUumero de estudantes imigrantes internacionais matriculados na educacéao
bésica, conforme NEPO — UNICAMP/CNPq, 2019

Estudantes imigrantes internacionais macriculados no ensing basico no Esado de 530 Paulo, em 2019,
segundo em@pa de ensino

Educacsa infani 491
Fundamental de B anos | (1° 1 4" série) (i}
Fundamental de 8 ancs B {5* 3 B° sdrie} o
Fundamental | (17 a0 4 ancy aB30
Fundamenizl 1| {5 ao % araj 0847
Ersire Médio 43N
Cursn Térnico Integrado 167
Eraing Migdio - Mormal'Magesténio 2
Cursn BrmicoFIC Concomitante ou subsequente 659
="} 2103

ofisional concomianie ou subkeguente & it 4E 11

Fonte: Atlas tematico do Observatorio das MigracGes em S&o Paulo. NEPO — UNICAMP/CNPq,
2019.

Inseridos nestes dados, temos que 23.886 (vinte e trés mil oitocentos e oitenta e
seis) pessoas migraram da Ameérica Latina e Caribe, buscando melhores condi¢des de

vida, conforme a ilustracdo, que reproduzimos, a seguir:

Figura 2 - Imigrantes internacionais da América Latina e Caribe em S&o Paulo

Fonte: Atlas Tematico Observatorio das Migragdes em Séo Paulo. NEPO —UNICAMP, 2019.
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S0 na cidade de Sao Paulo, temos um total de 8.187 (oito mil cento e oitenta e
sete) criancas/adolescentes e/ou jovens estrangeiros matriculados em escolas da rede
municipal de ensino. Contudo, para os adolescentes, conforme a pesquisa aqui
desenvolvida, o idioma e as diferencas culturais ndo sdo as Unicas barreiras a serem
enfrentadas. Pois, a sala de aula, por si s, ja pode ser um ambiente considerado hostil.

E preciso destacar também que, no dia a dia escolar, sio estabelecidas relagdes de
poder e hierarquia entre os grupos. A propria organizacdo da sala de aula traduz o controle
do espaco social, como afirmam Bourdieu e Passeron (2020); principalmente, quando
tratam dos “efeitos da comunicagdo e do exercicio”, que se desenvolvem durante o
“trabalho pedagdgico”. Para esses autores, o “trabalho pedagdgico” exerce uma “agdo
prolongada de inculcacdo, pela qual se realiza a fungdo propria de todo o sistema escolar”
(BOURDIEU; PASSERON, 2020, p. 208). Essa acdo impde, como eles afirmam,
“exigéncias técnicas, que sdo sempre, em graus diversos, exigéncias sociais” (p. 208).

Com isso, ao discutirem sobre os efeitos de comunicacdo no exercicio das
atividades pedagogicas, os autores possibilitam que pensemos que esses efeitos na
educacdo sdo multiplos. E podem, também, ser traduzidos até a partir da propria posi¢édo
do alunado em sala de aula, conforme o que conhecemos como os grupos da “turminha
da frente” e “do funddo”, que imprimem, na sala de aula, habitus diferenciados.

Por outro lado, como ainda afirmam Bourdieu e Passeron (2020, p. 201), tais
efeitos reforgariam: “[...] diferentes estados de relag¢do de forca entre os grupos ou classes
pelos quais e para os quais se realizam essas fung¢des”. O que significa que esse cenario
escolar demarca posicoes e lugares especificos dentro da sociedade, onde podemos
verificar os agrupamentos excludentes daqueles que compartilham determinados codigos
ou comportamentos em relagdo aqueles que ndo fazem parte e sdo estranhos a um
conjunto de préticas e percepcdes vigentes ao grupo estabelecido.

Entretanto, para além dessas questBes, consideramos que o sentimento de
aceitacao/pertencimento € de extrema importancia para essa insercdo escolar, a fim de
que os alunos se sintam acolhidos.

Nesta perspectiva, o papel do professor é também fundamental; pois, é ele que vai
ajudando os alunos nesse processo de construgdo/desconstrucdo e na constituicdo da
identidade pessoal e social (DUBAR, 2005, 2009).

Diante da realidade educacional brasileira e frente as pedagogias de incluséo

voltadas para a diversidade cultural, compreendemos, junto com Abdalla e Almeida
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(2020a), que ha muitos desafios a serem enfrentados para a formacdo dos/as

professores/as:

O primeiro deles é que a formagdo inicial retrata tendéncias de
heterogeneidade e desigualdade no magistério, o que faz com que este quadro
apresente implicac6es para os cursos de formacédo, que precisam analisar com
mais atencdo os perfis e as necessidades dos estudantes que ingressam [...] e,
consequentemente, reestruturam as praticas formativas. O segundo é que 0s
discursos apregoam uma educacéo inclusiva como direito de todos; entretanto,
as universidades e/ou escolas, em sua maioria, ndo oferecem tempo e espacos,
para que, de fato, possa se desenvolver um ensino mais equitativo. O terceiro
evidencia que, na formagdo para a docéncia, ainda existe uma tenséo entre a
énfase na formacdo teodrica e/ou na formagéo pratica, especialmente no que
diz respeito as praticas que contemplem as pedagogias de inclusao. Entretanto,
um dos maiores desafios que as instituicdes formativas necessitam enfrentar é
de natureza ética. E, nesta perspectiva, é preciso que a formagéo docente tenha
reflexos diretos sobre a educacéo escolar das novas geragdes em um contexto
de mudangas sociais complexas, e que as institui¢cBes formativas assumam seu
compromisso social com a educagdo. (ABDALLA; ALMEIDA, 2020a, p.
592-593, grifos nossos)

Nesse contexto, o/a professor/a, além de ser mediador/a do conhecimento, busca
administrar os diferentes olhares do mundo em sua sala de aula, procurando ir ao encontro
de seus/suas alunos/as, de seus pares, da sociedade.

Perguntamos, entdo: Como se colocam como mediadores do conhecimento em
contextos tdo diversos? Como trabalham as questfes culturais e as barreiras linguisticas
desses jovens?

A seguir, tracaremos algumas reflexdes sobre a formacdo e atuacdo docente desses

professores inseridos em um contexto multicultural.

1.4 Reflexdes sobre a formacéo e a profissionalidade docente no contexto da

diversidade

Quando tratamos de ambiente escolar, é sabido que sdo inUmeras as politicas
publicas, bem como os modelos tedricos, que garantem o direito a Educacdo, 0 acesso
escolar, o direito a igualdade, neste contexto multicultural em que vivemos. Como
sabemos e recordamos aqui: o direito existe. A garantia de que todos, por meio da
Educacdo, tornem-se cidaddos, criticos, reflexivos, emancipados!!, e com acesso aos

mesmos direitos.

11 Emancipado: termo aqui utilizado para designar o sujeito livre, independente.
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Em um breve retrospecto de algumas dessas politicas, destacamos as que visam a
promocao da erradicagdo de toda forma de discriminagdo, a ampla garantia & Educacéo e
a formacdo de professores para educacao inclusiva.

Iniciando pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), observamos que a mesma
prevé o pleno desenvolvimento dos cidad&os, sem preconceito de origem, racga, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacgdo; garante o direito a escola para todos; e
coloca como principio para a Educacéo “o acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um” (BRASIL, 1988,
Art.208, V).

E preciso levar em conta, também, a Lei n.° 7.853/89 (BRASIL, 1989), que trata
da integracdo social das pessoas com deficiéncia, e define como crime: recusar,
suspender, adiar, cancelar ou extinguir a matricula de um estudante por causa de sua
deficiéncia, em qualquer curso ou nivel de ensino, seja ele publico ou privado.

Um outro destaque € para o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,
1990), que garante o direito a igualdade de condigdes para 0 acesso e a permanéncia na
escola, sendo o Ensino Fundamental obrigatério e gratuito.

Também, ndo podemos deixar de lembrar da Declaracdo de Salamanca, de 1994,
que preconiza que as criancas excluidas da escola por motivos como trabalho infantil e
abuso sexual devem receber atendimento especializado, e as que tém deficiéncias graves
devem ser atendidas no mesmo ambiente de ensino que todas as demais.

No que tange a diversidade, a Lei de Diretrizes e Base — LDB, Lei n.° 9.394/96
(BRASIL, 1996) e a Politica Nacional de Educacdo Especial e as Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial, indicada na Resolu¢cdo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de
2001 (BRASIL, 2001a), preveem a importancia de se respeitar o sujeito em sua totalidade,
considerando suas diferencas e potencialidades, objetivando assegurar, ao mesmo tempo,
0 bem-estar fisico e psiquico.

O Decreto n° 3.956, de 08 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001b), deixa clara a
impossibilidade de tratamento desigual com base na deficiéncia. O acesso ao Ensino
Fundamental é, portanto, um direito humano; e privar criancas, adolescentes e/ou jovens
desse ensino, mantendo-as unicamente em escolas ou classes especiais, € ferir as politicas
vigentes.

Ja, a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica,
instituida pelo Decreto n° 8.752/2016 (BRASIL, 2016), ao fixar seus principios e
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objetivos e organizar seus programas e agdes, em consonancia com a Lei n. 13.0005/2014
referente ao Plano Nacional de Educagdo — PNE (BRASIL, 2014), anunciou aqueles

principios relacionados a diversidade cultural e & inclusdo social em seu Art. 2°:

I - 0 compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagcdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipagdo dos individuos e dos grupos sociais;

I - o compromisso dos profissionais e das instituicdes com o aprendizado dos
estudantes na idade certa, como forma de reducdo das desigualdades
educacionais e sociais. (BRASIL, 2016)

Com base no exposto, podemos vislumbrar que ndo h4d uma formacé&o especifica,
para que o professor desenvolva competéncias e habilidades a fim de melhor incluir a
diversidade cultural em sala de aula. E, neste sentido, os programas de formacdo nédo
proporcionam o desenvolvimento de conhecimentos para trabalhar a diversidade em suas
diversas formas.

Como afirma Abdalla (2008, p. 12), os/as professores/as “[...] veiculam
conceitos e imagens a respeito da realidade que percebem e constroem”. Neste sentido,
suas acOes, dentro do contexto apresentado, podem refletir o cenario excludente que foi
sendo historicamente perpetuado ou, ainda, trazer novas perspectivas. Perspectivas estas,
que podem estar ligadas ao seu capital cultural e as transformacdes que o contexto escolar
pode proporcionar.

Os ultimos estudos publicados pela Unesco (2018) alertam sobre os desafios de
se melhorar a qualidade dos programas de formacédo docente na América Latina e Caribe.
Observamos isso, em especial, quando o Relatério publicado (UNESCO, 2018) reproduz
um trecho referente as duas metas da Agenda 2030: “aumentar a oferta de professores
qualificados mediante a cooperacdo internacional para a formacéo de docentes em paises
em desenvolvimento” e “garantir uma educagdo inclusiva, equitativa e de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem em toda a vida” (tradugdo nossa) (UNESCO,
2018, p. 5).

Nesta perspectiva, Abdalla (2019a) afirma que:

[...] é preciso formar professores para as escolas inclusivas, que sejam capazes
de assegurar que as criangas, adolescentes e jovens, especialmente de
contextos desfavorecidos, afetados pelas praticas educativas que muitas vezes,
ratificam a desigualdade, possam ter um tratamento diferenciado, e que o
professor possa estar preparado para educa-los e fazer com que esses sujeitos
permane¢am no espago escolar, mas adquirindo os aprendizados fundamentais
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e essenciais para o enfrentamento dos desafios de uma sociedade.
(ABDALLA, 20193, p.39)

Quando tratamos de formacé&o de professores e de suas percepcdes/representacoes,
é importante refletir, como indica Abdalla (2019a), sobre a aprendizagem profissional
desses docentes. E, neste sentido, é preciso salientar o conceito de profissionalidade
docente, que tem como referéncia contextos e processos envolvidos na constitui¢cdo do
ser professor.

A profissionalidade, constituida por um conjunto de saberes que caracterizam a
especificidade da atividade profissional, refere-se a uma construcdo individual e coletiva,
que se corporifica no ambiente de trabalho e tem na praxis docente e nas relagdes dos
professores com seus diferentes interlocutores a afirmagdo ou a negagdo da profissao
(ABDALLA, 2017a, 2019a).

De acordo com Ambrosetti e Almeida (2009), entendemos que a profissionalidade
docente esté diretamente implicada a um processo de profissionalizacdo. Ou seja, envolve
o0 reconhecimento social da profissdo na perspectiva da viséo social do trabalho, e requer
a conquista de um espaco de autonomia favoravel a essa constituicdo, socialmente
reconhecido e valorizado. Configura-se como uma integracdo dos modos de pensar e agir
que implica em um saber constituido pela mobilizacdo tanto de conhecimentos e métodos
de trabalho como a mobilizagdo de intencbes, valores individuais e grupais, da
participacdo e comprometimento com a cultura institucional.

Isto significa reconhecer que a atuacdo docente acarreta desdobramentos que se
estendem além da sala de aula e da relagdo professor-aluno. A profissionalidade envolve
as relagdes de poder inerentes a acdo do professor. E, nessa perspectiva, abrange questdes
ideologicas, culturais, historicas, econdmicas e sociais. Essas questdes e/ou desafios,
como afirma Abdalla (2017a, p. 172):

[...] tém, por um lado, gerado a necessidade de repensar as l6gicas e as
praticas de formacgdo, que articulem as situaces formativas e o0s
contextos de trabalho, de modo que os professores se impliqguem na
realidade educativa para interroga-la constantemente; e, por outro lado,
tém reforgado a importancia atribuida a formacéo e a profissionalidade
docente.

Também nos apropriamos dos ensinamentos de Roldédo (2005, p. 108), que explica
a profissionalidade como sendo “um conjunto de atributos, socialmente construidos, que

permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de atividades”.
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A profissionalidade &, portanto, um conceito em construcéo e deve ser analisado
com base no contexto sdcio-historico ao qual se remete. Sacristan (1995, p. 65) a define
como sendo “[...] a afirmagdo do que ¢ especifico na ac¢do docente, isto €, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”.

Considerando a complexidade do fendbmeno educacional, Reis Monteiro (2008,

p.47) define a profissionalidade:

[...] como um saber-comunicar-pedagogicamente, ou seja, com a
legitimidade do direito a educacdo, competéncia nos saberes a
comunicar e sobre comunicagéo e exceléncia pessoal. Os profissionais
da educacdo podem, pois, ser considerados como profissionais do
direito & educagdo e da comunicacdo pedagdgica, oficialmente
habilitados e socialmente investidos para o exercicio da sua fungéo.

Quando tratamos da profissionalidade docente, estamos falando dos valores,
atitudes e destrezas dos/as professores/as, que estdo diretamente ligadas ao seu campo
social, a cultura escolar e suas representagdes. E essa valoragio que direciona as atitudes
em sala de aula, influenciando suas praticas, fazendo com que esse docente acolha ou ndo
os estudantes migrantes/refugiados.

O que implicaria falar em democratizacdo do ensino, como Almeida e Abdalla
(2017) afirmam, em especial, quando se quer promover um contexto de educacao
inclusiva, oferecendo possibilidades para que esses alunos ndo s6 tenham acesso a
educacdo, mas que possam permanecer nas escolas, tendo apoio em sua aprendizagem e
desenvolvimento educacional. Segundo as palavras de Almeida e Abdalla (2017), a

democratizagédo do ensino implica que os/as alunos/as:

a) ndo so tenham acesso a educagdo, mas garantia a uma educacéo de qualidade
e ao conhecimento sistematizado; b) possam contar com um tempo maior de
permanéncia na escola, para que se deem oportunidades a esses alunos de
superarem suas fragilidades na aprendizagem de conhecimentos e de
convivéncia cultural; e ¢) sejam removidas as barreiras linguisticas e culturais
com um apoio adequado para todos os alunos, tendo em vista facilitar a sua
aprendizagem e desenvolvimento. (ALMEIDA; ABDALLA, 2017)

Nesta direcdo, € preciso deixar para trés a logica que ratifica as desigualdades e
0S mecanismos de reprodugdo. Assim, quando falamos sobre as
percepcOes/representacdes dos/as professores/as sobre as pedagogias de incluséo para a
diversidade cultural, vale destacar as formas de acolhimento encontradas no espaco social

escolar. E, neste sentido, 0 que e como pensam os/as professores/as sobre essas “formas
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de acolhimento, integracdo e inclusdo” de seu alunado dos anos finais do Ensino
Fundamental?

Importante destacarmos que este trabalho se direciona a respeito da incluséo social
de adolescentes refugiados/migrantes nas escolas de S&o Paulo; ou seja, pretendemos
discutir as praticas voltadas para a sua incluséo neste espaco social.

Na sequéncia, o proximo Capitulo tratard dos referenciais tedricos que

subsidiaram a analise dos dados.
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CAPITULO Il

REFERENCIAIS TEORICOS EM QUESTAO

Este Capitulo tem por objetivo tecer reflexes sobre os referenciais tedricos que
estio  sendo  desenvolvidos, para que  possamos  compreender  as
percepcOes/representaces dos/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental
sobre suas préaticas pedagogicas frente aos desafios da diversidade cultural, em especial,
em uma Escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados.

Para compreender e analisar o tema proposto, procuramos entender, primeiro, em
Bourdieu (2017, 2018a, 2018b, 2019), as atitudes do/a professor/a e sua relacdo com o
espaco social da Escola, o qual estdo inseridos — e seu habitus. Consideramos, também, a
matriz conceitual bourdieusiana — campo, capital e habitus - e as relacdes entre esses
conceitos, conforme acentuam Abdalla (2006, 2008, 2013, 2019b, 2022) e Abdalla e
Villas Boas (2018, 2019, 2022). Levamos em conta, ainda, a importancia e influéncia da
cultura escolar e do conceito de reflexividade, em Bourdieu (2019), a fim de discutir um
pouco a Teoria de Acdo (TA) deste autor.

Depois, valemo-nos da Teoria das Representacdes Sociais (TRS) (MOSCOVICI,
22012, 2015), com a qual, buscamos discutir as dimensdes para analise das
representacdes sociais, 0 processo de objetivacdo e de ancoragem. A pretensdo € a de
compreender as percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre suas proprias
praticas pedagdgicas, no sentido de acolher, integrar e incluir estudantes

migrantes/refugiados no espaco social da Escola.

2.1 As contribuicdes da Teoria de Agdo em Bourdieu

O sistema de ensino, amplamente aberto a todos €, no entanto, estritamente
reservado a alguns, consiga a faganha de reunir as aparéncias da
democratizacdo com a realidade da reproducdo que se realiza em um grau
superior de dissimulacdo, portanto, com um efeito acentuado de legitimacgéo
social. (BOURDIEU, 2018, p.250)

Para analisar as percepgdes/representacdes dos/as professores/as acerca das
pedagogias de inclusdo dentro desse contexto escolar, adotamos a teoria da agao (TA), de

Bourdieu, que “atualiza as potencialidades inscritas nos corpos dos agentes e na estrutura
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das situagdes nas quais eles atuam ou, mais precisamente em sua relacao” (BOURDIEU,
2017, p.10). Ela tem “como ponto central a relagdo, de mao dupla, entre as estruturas
objetivas (dos campos sociais) e as estruturas incorporadas (do habitus)” (p. 10), que sdo
as disposicoes.

Destacamos que, para Bourdieu (2017, p. 10), € importante a analise da relacéo
entre as “posi¢des sociais (conceito relacional), as disposi¢cdes (ou os habitus) e as
tomadas de posicdo, as “escolhas” que os agentes sociais fazem nos dominios mais
diferentes da pratica”.

Bourdieu (2017) sustenta, ainda, que 0s agentes e instituicdes dominantes tendem
a inculcar a cultura dominante, de modo a reproduzir o habitus. Neste sentido, Dubet
(1996, p. 46) diria que sdo reproduzidas “[...] as desigualdades sociais nas maneiras de
falar, de trabalhar, de julgar”.

Bourdieu e Passeron (2020) apontam o sistema de ensino como uma instituicao
que tem por finalidade a reproducéo das estruturas culturais padronizadas e consagradas
pela sociedade. Nesse contexto, a escola veicula conhecimentos ligados a forgas culturais
estabelecidas por relacGes de forca e de poder.

Essas relacdes, arraigadas de violéncia simbolica, estabelecem-se no espaco social
escolar como produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrério cultural — habitus,
que tende a reproduzir estruturas objetivas, permitindo “a percepgdo do mundo social e,
por sua vez, o produto da incorporagio” (BOURDIEU, 2013, p. 164). E certo que, neste
processo, ha possibilidades de que sejam oportunizados “espacos de possibilidades”,
como bem afirma Bourdieu (2017).

Nesse viés, para compreendermos as percepcOes/representacfes que 0s/as
professores/as possuem acerca das pedagogias de inclusdo para a diversidade cultural, é
preciso destacar a influéncia que o espaco social escolar exerce sobre os/as docentes e seu
alunado; uma vez que este espaco € um reflexo do capital econdmico e cultural de seus
agentes. Dessa forma, procuramos, a seguir, apresentar a matriz conceitual referente a

teoria bourdieusiana para compreender o espaco social da escola.

2.1.1 A matriz conceitual de Bourdieu para pensar o espaco social da Escola

E certo que a orientagdo da mudanca depende do estado do sistema de
possibilidades que sdo oferecidas pela historia e que determinam o que €
possivel e impossivel de fazer ou de pensar em um dado momento do tempo,
em um campo determinado. (BOURDIEU, 2017, p.63)
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Para pensar o espaco social da Escola, ndo podemos deixar de refletir sobre a
matriz conceitual de Bourdieu, que, principalmente, é formada pelos conceitos de: campo,
capital e habitus.

Esses conceitos ou nogdes tém que ser refletidos, de modo relacional; ou seja, em
um “pensar relacionalmente”, como diria Bourdieu (2020), levando em conta o
“imperativo da reflexividade” (BOURDIEU, 1998). Trata-se de uma “leitura relacional,
mas também geradora” (BOURDIEU,2017, p. 27, grifo do autor).

Para este autor, o “campo” pode ser entendido como “campo de forgas” ou “campo
de lutas” ou até como “campo de poder”. E, neste sentido, Bourdieu (2017) entende que

esse “campo de poder”:

[...] ndo é um campo como os outros: ele é o espaco de relacBes de forca entre
os diferentes tipos de capital ou, mais precisamente, entre 0s agentes
suficientemente providos de um dos diferentes tipos de capital para poderem
dominar o campo correspondente e cujas lutas se intensificam sempre que o
valor relativo dos diferentes tipos de capital € posto em questdo [...].
(BOURDIEU, 2017, p. 52)

Peters (2013) ainda aclara a noc¢éo de campo, dizendo que ““[...] refere-se a espagos
objetivos de relacBes entre agentes diferencialmente posicionados segundo uma
distribuicdo desigual de recursos materiais e simbolicos, isto &, de capitais multiplos que
operam como meios socialmente eficientes de exercicio do poder” (p.48)

A outra nocdo é a de capital, que, para Bourdieu (2017), podera ser econémico,
cultural, escolar ou social. Nesta direcdo, Abdalla (2013) destaca que os tipos de capital
reforcam o principio da diferenciagdo em Bourdieu, e que: “Em nome dessa distingdo
espacial e social, existe uma expressdo mais genérica que o autor denomina de capital
simbodlico” (ABDALLA, 2013, p. 113, grifos da autora). Para Bourdieu (2017) o “capital

simbolico” é:

[...] percebido de acordo com as categorias de percepgao, os principios de visdo
e de divisdo, os sistemas de classificacdo, 0s esquemas classificatdrios, os
esquemas cognitivos, que sdo, em parte, produto da incorporagdo das estruturas
objetivas do campo considerado, isto é, da estrutura de distribuicdo do capital
no campo considerado. (BOURDIEU, 2017, p. 149)

E 0 que vem a ser o habitus? Para Bourdieu (2018c, p. 87), 0 habitus ¢ “o sistema
de disposices duradouras e transponiveis, estruturas estruturadas predispostas a

funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principios geradores e
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organizadores de praticas e de representagdes” (BOURDIEU, 2018, p.87). O habitus
garante a conformidade das praticas e sua constancia ao longo do tempo.

Assim, o habitus pode ser pensado e analisado como produto de uma historia; ou
seja, de uma sequéncia necessariamente heterogénea de condicfes objetivas. Sequéncia
essa que “[...] define a trajetoria dos individuos como movimento Unico pelos campos
sociais, tais como a familia de origem, o sistema escolar ou o universo profissional”,
conforme indica Dubar (2005, p.90).

Peters (2013) ilustra também o conceito de habitus, quando explana que eles séo:

[...] esquemas simbdlicos subjetivamente internalizados de geracdo e
organizacdo da atividade pratica dos agentes individuais, esquemas que tomam
a forma de disposi¢cbes mentais e corporais, isto é, modos potenciais
socialmente adquiridos e tacitamente ativados de agir, pensar, sentir, perceber,
interpretar, classificar e avaliar. (PETERS, 2013, p. 48)

Por outro lado, € preciso também compreender que, de acordo com Bourdieu
(2017), as estratégias empregadas pelos agentes e pelas institui¢ces, no caso, pelos/as
professores/as e pela escola, isto &, suas tomadas de posicdo, dependem da posi¢do que
eles ocupem na estrutura do campo. E isso implica compreender a distribuicdo do capital
simbdlico especifico (seja ele o reconhecimento interno ou a notoriedade externa). Para
Bourdieu (2017, p. 64), é “através da mediagdo das disposi¢des constitutivas de seus
habitus (estruturas incorporadas)”, que se pode “perpetuar as regras do jogo” ou tentar
“subverté-las” (BOURDIEU, 2017, p.64).

Essas estratégias, segundo Bourdieu (2017, p. 6), “[...] estdo diretamente ligadas
as lutas anteriores, que refletem o espaco de possibilidades, definindo o espaco de
tomadas de posi¢ao possiveis”. E, neste jogo de tomadas de posigdes, os atores aceitam
as limitacdes e possibilidades inerentes ao jogo.

Dessa forma, podemos compreender que os/as professores/as, inseridos no
contexto escolar, “isto ¢, em um campo de forgas, que ¢ também um campo de lutas
visando conservar ou transformar o campo de forgas”, s6 existem e subsistem sob as
limitacOes estruturadas do campo. E ¢, nesse campo, que cada um/a afirma seu “ponto de
vista, entendido como vista a partir de um ponto, assumindo uma das posigdes possiveis,
no campo de possiveis” (BOURDIEU, 2017, p.64/65).

Nesse sentido Abdalla (2008, p. 23) nos elucida que a contribuicdo de Bourdieu
“[...] encaminha-se na dire¢do de privilegiar uma leitura relacional dos diferentes pontos

de vista, que constituem o espago das posicOes e das tomadas de posi¢cdo em um campo
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determinado de producao”. Diante disso, continua a autora (2008, p. 23), € preciso “[...]
pensar em um espaco de relagdes. Ou seja, pensar em um espago social, em que os agentes
ou os grupos sdo distribuidos em funcéo de sua posigéo, formado por estruturas objetivas,
a que o autor da o nome de campos sociais, e estruturas incorporadas, ou seja, o habitus”
(ABDALLA, 2008, p. 23).

Nessa perspectiva, quando pensamos nas acOes desenvolvidas pelos/as
professores/as, estamos diretamente analisando os seus habitus, que se refletem “[...] em
sua profissionalidade docente e na possibilidade da constituicdo de novos habitus no
decorrer do enfrentamento de algumas situagdes dentro do espago social escolar”
(ABDALLA, 2006, p.79).

Compreendemos, entdo, que as representacdes e praticas acontecem em um

espaco social global, que é entendido por Bourdieu (2017) como um campo:

[...] isto €, a0 mesmo tempo, como um campo de forcas, cuja necessidade se
impGe aos agentes que nele se encontram envolvidos, e como um campo de
lutas, no interior do qual os agentes se enfrentam, com meios e fins
diferenciados conforme sua posicdo na estrutura do campo de forgas,
contribuindo assim para a conservacdo ou a transformagéo de sua estrutura.
(BOURDIEU, 2017, p.50)

Dessa forma, ndo é possivel pensarmos no espacgo social escolar sem tratarmos
das relacOes de forca e de poder, que se estabelecem na escola. Como afirmam Bourdieu
e Passeron (2018, p. 97): “A percepcao das desigualdades diante da escola sempre
permanece parcial e lacunar”. Para esses autores (2018), o sistema de ensino transforma
as diferengas iniciais — resultado da transmissdo familiar da heranga cultural — em
desigualdades de destino escolar.

Essas reflexGes de Bourdieu e Passeron (2018) nos levam a pensar que, quando
falamos de uma escola que recebe criangas migrantes/refugiadas, como € 0 nosso caso,
estas muitas vezes sdo rechagadas por seus colegas de turma, em funcéo dessa heranca
cultural, ou ainda, de representacdes sociais dos estudantes. Isso porque o espaco social
é constituido de acordo com as posi¢Ges ocupadas pelos individuos naquele espago —
posicdes conquistadas em funcéo de seu capital econdmico e cultural.

Bourdieu (2013) afirma, ao longo de seu trabalho, que os homens sdo meios de
perpetuacao e legitimacao dos processos de dominacdo e exclusdo presentes na sociedade.
Dessa forma, como pensar em um espaco social escolar que possa garantir o direito a

Educacdo?
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Muitas vezes, temos a ilusdo de que a escola é um fator de mobilidade social,
“segundo a ideologia da escola libertadora, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar
que ela ¢ um dos fatores mais eficazes de conservagao social” (BOURDIEU, 2018a, p.45).

Isso porque a Escola tende a reproduzir as desigualdades sociais, dando a
aparéncia de legitimidade a essas desigualdades. Com isso, de um lado, temos a escola
instituida como local de perpetuacdo de desigualdades; e, de outro lado, podemos ter, na
contramdo, a cultura escolar de acolhimento, integracdo e inclusdo de alunos
migrantes/refugiados.

Nesse processo de legitimacdo de desigualdades, o que pode trazer a baila a
efetividade do direito a Educacgdo é a acdo pedagdgica do professor — o professor como
agente de mudanca, como insurgente a um sistema de ensino que opta pela manutengéo
das desigualdades, ou, ao contrario, como aquele perpetuador das desigualdades.

Nesse contexto, é importante destacar que a acdo pedagogica também pode ser um
ato de violéncia, porque seleciona e legitima a cultura por imposi¢do, em que “sdo dadas
as condicdes sociais de imposicao e inculcagdo” (BOURDIEU, 2020, p. 22). Para tanto,
o professor autoritario utiliza-se de uma autoridade pedagdgica que garante as acbes por
meio da coercado e da naturalizacdo da cultura dominante.

Para compreender melhor essas representacdes e manifestacbes dos/as
professores/as e demais agentes escolares, é fundamental entender o significado da

cultura escolar e das representacfes que nela circulam, como veremos a seguir.

2.1.2 A cultura escolar e a forca de representacdo dos/as professores/as para

as pedagogias de incluséo

A cultura escolar ¢ descrita como um conjunto de normas, que “[...] definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préticas que permitem
a transmissao desses conhecimentos € a incorporacao desses comportamentos” (JULIA,
2001, p. 9).

Séo significados compartilhados pelo conjunto de atores sociais que participam e
interagem na constru¢do do espaco social escolar. Trata-se de um reflexo do sistema
social e do sistema escolar. E, diante disso, conforme indicam Brand&o e Lelis (2003, p.

2), “as acOes perpetradas pelos agentes estdo ancoradas no patriménio cultural acumulado
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e permanentemente atualizado e potencializado pela estrutura de capital dos grupos
familiares (capital social, econdmico, politico simbolico etc.)”.
Nesse sentido, ancorada em Novoa (1999), Silva (2006) e Oliveira (2003),

Pereira'? (s/d) afirma que:

A ideia da existéncia de uma cultura escolar parte do pressuposto de que as
escolas, apesar de integradas em contextos sociais mais amplos,
concomitantemente desenvolvem uma cultura propria que ultrapassa sua
racionalidade técnica enquanto instituicdo responsavel pela formacédo
educacional dos individuos e exprimem valores, representagdes e crengas de
todos os seus membros. Nesse sentido, a cultura escolar ndo pode ser
compreendida simplesmente como a cultura transmitida pela escola, mas sim
como a cultura que tem na escola a sua origem. A capacidade de cada escola
produzir sua prépria cultura deriva de sua habilidade em elaborar e reelaborar
uma dindmica interna a partir dos discursos, formas de comunicagdo e
linguagens presentes no cotidiano escolar. (grifos nossos)

Diante dessa compreensédo, consideramos que as percepgdes/representacdes sociais
dos/as professores/as (suas reflexdes nos contextos sociais) estdo ligadas diretamente ao
seu capital cultural — aqui adotado sob suas trés formas, como mencionado. Segundo
Bourdieu (2018a, p.10), essas formas podem ocorrer: “[...] no estado incorporado (tempo,
inculcacdo e assimilacdo); no estado objetivado (bens culturais, transmissiveis de forma
relativamente instantanea); e no seu estado institucionalizado (capital cultural pela magia
coletiva — titulos que portamos” (grifos do autor).

Mais uma vez, Bourdieu (2018a, p. 46) nos ajuda a compreender que “a agdo do
privilégio cultural s6 é percebida, na maior parte das vezes, sob suas formas mais
grosseiras — recomendacdes ou relagdes, ajuda no trabalho escolar ou ensino suplementar,
informagdo sobre o sistema de ensino e as perspectivas profissionais”. Além disso, ele
acredita que “a a¢do do meio familiar sobre o éxito escolar ¢ quase exclusivamente
cultural” (p. 46), em que a familia transmite a seus filhos um certo capital cultural e um
certo ethos.

Para Bourdieu (2018a, p. 46), o ethos significa um “[...] sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados que contribui para definir, entre coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a instituigdo escolar”. O que implica entender que as
percepcOes/representacdes dos/as professores/as acerca da diversidade na escola estéo

intrinsecamente conectadas com seu capital cultural.

12 Sobre cultura escolar, consulte: https://www.infoescola.com/educacao/cultura-escolar/, por Lucila
Conceicéo Pereira.
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Com base nas representacdes de docentes, Moreira (2001, p. 66) afirma que a
educacdo multicultural pode: “[...] propiciar a contextualizagdo e¢ a compreensdao do
processo de construcdo das diferencas e das desigualdades, enfatizando-se que elas ndo
sd0 naturais € que, portanto, resisténcias sdao possiveis”. Ou ainda, pode ser usada em

outro enfoque, como o autor destaca a seguir:

[...] para integrar grupos que contestem valores e praticas dominantes, celebrar
manifestacdes culturais dominantes, garantir a homogeneidade e tentar apagar
(ou esmaecer) as diferencas, bem como evitar que a compreensdo da
constituicdo das diferengas questione hierarquias estabelecidas. (MOREIRA,
2001, p. 66)

Diante dessas palavras, podemos levar em conta, também, as ideias de Bourdieu
(2018a), quando se refere a autonomia do sistema escolar, que esconde o fato de ser a
escola um instrumento ideoldgico eficaz, que serve aos anseios da classe dominante,
legitimando-a.

Nessa dire¢ao, Bourdieu (2018a, p. 55) salienta que “o capital cultural ¢ o ethos
(sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados) ao se combinarem,
concorrem para definir as condutas escolares e as atitudes diante da escola, que
constituem o principio de eliminacdo diferencial das criancas das diferentes classes
sociais”.

Levando tudo isso em consideracdo, destacamos também que as praticas
pedagogicas, em consonancia, servem como uma mascara e justificam a indiferenca no
que diz respeito as “desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida”
(BOURDIEU, 20183, p.59).

Sendo assim, os/as professores/as buscam adequar seus modos de pensar, perceber
e agir as exigéncias daquele campo especifico no qual estdo inseridos. E, neste sentido,
consideramos, também, que esses/as docentes, a partir de seus modos de pensar, perceber
e agir, ou seja, o0 habitus, acabam por levar em conta o “capital cultural”. Capital, que se
apresenta como um conjunto de estratégias, valores e disposi¢cdes acumuladas ligadas a
uma estrutura valorativa que analisa 0 gosto, o estilo e os valores estéticos de um modo
geral (BOURDIEU, 1998, 2006, 2015, 2018b).

Nesta linha de pensamento, temos a escola como l6cus reprodutor de
desigualdades sociais. No entanto, para alguns, a ideia da “escola libertadora” ainda

persiste. E diante disso, os/as docentes sdo capazes de reinventar o espacgo escolar,
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reafirmando algumas representacdes em prol de um coletivo capaz de inserir na sociedade
os alunos migrantes/refugiados.

Neste contexto, como afirma Abdalla (2006, p. 61), a escola pode ser o “locus da
producao docente: o espago onde os professores aprendem e apreendem a sua profissao”.
E, para isso, é preciso: “[...] argumentar em favor de uma cultura que permita aos
professores entenderem como as subjetividades se sustentam, resistem ou se acomodam
em meio as relac6es de poder” (grifos nossos) (ABDALLA, 2006, p. 71).

Mediante essas colocagdes, ndo podemos deixar de lembrar também do conceito

de reflexividade, proposto por Bourdieu (2019), que sera desenvolvido na sec¢ao a seguir.

2.1.3 A reflexividade como um conceito reconstrutor para possibilitar
pedagogias de inclusdo, de integracdo e de acolhimento aos estudantes
migrantes/refugiados

Quando tratamos do conceito de reflexividade como um conceito reconstrutor,
fazemos uma transposicéo do conceito que Bourdieu (2019) traz, em sua obra “A miséria
do mundo”, quando se refere a relagdo pesquisador-sujeito de pesquisa. A intencédo, aqui,
é compreender a relacdo professor-aluno e as respectivas reflexdes que perpassam essa
relacao.

Levando em conta que as interacfes no espaco social escolar ocorrem sob a
pressdo das estruturas sociais (BOURDIEU, 2019, p.694), o/a professor/a, visando a
integracdo e insercdo social desses estudantes, percebe suas necessidades e os efeitos
dessa estrutura social. E, nesta direcdo, acaba, por vezes, alterando seus principios
metodoldgicos para que possa controlar a sala de aula, que é o seu campo de atuacéo.
Conforme Bourdieu (2019, p. 694) diria, sera sempre necessario: “[...] compreender o que
pode ser dito e 0 que ndo pode, as censuras que o impedem de dizer certas coisas e as
incitagdes que encorajam a acentuar outras”.

Neste sentido, Bourdieu (2019) tece comentarios sobre a “reflexividade reflexa”,
mencionando que: “S¢ a reflexividade, que € sindnimo de método, mas uma reflexividade
reflexa, baseada num ‘trabalho’, num ‘olho sociologico’, permite perceber e controlar no
campo [...] os efeitos da estrutura social na qual ela se realiza” (BOURDIEU. 2019, p.

694, grifos do autor).
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Diante dessas questdes, consideramos que 0s sujeitos da pesquisa fazem uso da
reflexividade reflexa, quando procuram transpor o habitus, criando contextos favoraveis
a inclusdo, suplantando a pressdo das estruturas sociais, que, por vezes, reiteram formas
de excluséo de seus/suas alunos/as.

Para compreender melhor essa “reflexividade reflexa”, Bourdieu tece comentarios
sobre o significado do que ele denomina como “conversao reflexiva” ou “volta reflexiva”
(BOURDIEU, 2017, p. 204): “ter um ponto de vista tedrico sobre o ponto de vista tedrico,
e tirar todas as consequéncias teodricas e metodoldgicas™.

Recorrermos, também, a Lessa, Lopes e Caregnato (2021), quando se referem a
“conversao reflexiva” ou “volta reflexiva”, ao discutirem o pensamento de Bourdieu.
Esses autores revelam os trés momentos necessarios para realizar essa “volta reflexiva”.

Sao eles:

Primeiro, as condigBes sociais de produgdo do sujeito objetivado devem ser
objetivadas, assim, o agente é delineado do ponto de vista de uma classe, de
um género e dos interesses que tendem a se conectar com ele. Segundo a
andlise reflexiva se volta para a dimensdo institucional, ou seja, 0 campo em
que o individuo se encontra; este momento vincula o agente a posic&o relativa
que ele ocupa no mundo social, integrando macro e microcosmos. Terceiro, 0
pesquisador visa a si mesmo, num processo chamado de objetivacdo
participante, para descobrir 0s esquemas mentais que o levam a observar o
universo em que se encontra. (LESSA, LOPES; CAREGNATO, 2021, p.155,
grifos nossos)

Ou seja, ndo se trata aqui de mera reflexdo. O conceito envolve uma reflexdo
intrinseca as condicGes dos sujeitos envolvidos, seus habitus. O que implica uma reflexao
sobre esse habitus situado no contexto em que interagem os “agentes” (professor ¢
alunos), neste caso, 0 espaco escolar (a dimensao institucional — o campo). Além disso,
ha o olhar do pesquisador sobre o que observa e reflete a respeito do proprio “universo
em que se encontra”, conforme anunciam Lessa, Lopes e Caregnato (2021, p. 155).

Também, estamos de acordo com as palavras de Lessa, Lopes e Caregnato (2021),
quando indicam que: “estes processos reflexivos mediam a coesdo e adequagdo entre
estruturas estruturadas e estruturantes” (p.159). Esses autores, com base em Bourdieu e
Wacquant (1992), vao além, quando mencionam que: “Embora no nivel das interagdes os
agentes possam acreditar que séo seres reflexivos, na verdade, quando pensam em si

mesmos e em suas condicOes, suas reflexbes tendem a ser atraidas de volta a
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condicionamentos estruturais e simbolicos implicitos a sua posi¢ao no espago social”
(LESSA, LOPES; CAREGNATO, 2021, p.155).

Nesta perspectiva, no caso da pesquisa, em questdo, compreendemos que as
interacdes sociais precisam ser observadas, para que sejam construidas pedagogias de
inclusdo para os/as estudantes migrantes e/ou refugiados envolvidos no processo
educativo que se pretende co-construir.

Dessa forma, a “reflexividade reflexa” possibilita a institui¢do de um habitus,
quando se percebem e se controlam no campo os efeitos da estrutura social (ABDALLA;
VILLAS BOAS, 2018). O que provoca uma ruptura, uma “conversio do olhar”, como
afirma o préprio Bourdieu (2019). Ruptura, que permite que a Escola, em que coletamos
os dados da pesquisa, se transforme em exemplo de inclusdo, adequando seu Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), as praticas dos atores e seus espacos, possibilitando, assim, a
transformacéo das representacdes e praticas de alunos e docentes.

Neste contexto, trazemos Abdalla e Villas Boas (2018, p. 23) para complementar,
uma vez que afirmam que a reflexividade ¢ “um olhar critico repleto de possibilidades:
uma reconstrucdo permanente de saberes a serem compartilhados e a necessidade de
analisar continuamente as coagdes estruturais e 0s efeitos sociais nas praticas e relacdes

que se desenvolvem no campo educativo”. As autoras ainda acrescentam que existe:

[...] a necessidade de se refletir sobre uma leitura ternaria dos fatos e das
relacbes existentes na sociedade [...]. Nessa perspectiva, destacamos a
necessidade da existéncia de um posicionamento contraditério dial6égico e
inovador, na direcdo de uma postura de reflexividade reflexa, como diria
Bourdieu, para que as relacdes de dominagdo sejam desnaturalizadas e a
mudanca social possa ser uma possibilidade. (ABDALLA; VILLA BOAS,
2018, p.37, grifos nossos)

Se, de fato, desejamos que a “mudanga social” seja possivel, como apontam
Abdalla e Villas Bbas (2018, p. 37), serd necessario compreender o significado do
conceito de reflexividade na realidade investigada. Este conceito passa, certamente, pela
compreensdo de uma constante “conversao de olhares” para o trabalho com as pedagogias
de inclusdo, de modo a realizar constantes “rupturas”, criar novas situagdes de
aprendizagem, ou seja, novos habitus (ABDALLA, 2006). Nao somente pelo acesso
escolar, mas, principalmente, no sentido de promover e incentivar a permanéncia do
alunado na escola.

Nesta direcdo, Peters (2013, p.57) afirmaria que este “trabalho reflexivo pode ter

um papel emancipatério ou libertador”. Ou seja, quando os professores passam a refletir
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sobre os habitus e o contexto, eles passam a ter a possibilidade de adequar suas técnicas
e ac0es com base em suas representagdes.

Jesuino (2022), em seus estudos que procuram aproximar as teorias de Bourdieu
e Moscovici, desenvolve também o conceito de reflexividade, em especial, ao se reportar
a Bourdieu (1998), a partir do livro “Medita¢des Pascalianas”. Jesuino (2022, p. 26)
destaca a expressao bourdieusiana “imperativo da reflexividade”, afirmando que a mesma
tem a ver com o que Bourdieu considera como “vigilancia epistemologica” (p. 26).

Dessa forma, Jesuino (2022) afirma também que esse “exercicio de
reflexividade”, segundo Bourdieu, pode ser traduzido na “objectivagdo do sujeito da
objectivacao” (Bourdieu, 2001, p. 173, apud JESUINO, 2022, p. 27). Explicando melhor:
0 sujeito que participa de uma investigacdo, portanto, que pretende revelar o seu objeto
de pesquisa ou 0 seu objeto social, devera saber também que se torna objeto de sua propria
objetivacao.

Neste sentido, para Bourdieu, continua Jesuino (2022, p. 27-28), ha trés niveis de
compreensdo referente ao conceito de reflexividade, que indicamos aqui de forma bem
resumida:

1° nivel — ¢ preciso se levar em conta “as caracteristicas sociodemograficas do
pesquisador — qual a sua insercdo social, género, classe, nacionalidade, habilitacGes
literérias etc. — suscetiveis de enviesarem as estratégias da pesquisa” (JESUINO, 2022, p.
27), conforme Bourdieu faz em sua obra “A Miséria do Mundo” (2019);

2° nivel — trata-se de uma “reflexao epistemologica relativa ao objeto e método da
disciplina praticada, bem como a sua posi¢cdo no campo mais vasto da ciéncia, quais as
relacdes interdisciplinares, critérios de delimitagdo, estratégias e conflitos etc.” (p. 27);

3° nivel — considerado como aquele que “[...] suscita maiores problemas e
dificuldades”, pois se enquadra, como afirma Jesuino (2022, p. 27), no que Bourdieu
(1998) indica como “nivel escolastico”, revelando um carater mais profundo de uma
reflexdo epistemoldgica.

Ainda, segundo Jesuino (2022), o proprio Bourdieu considera que existe uma
relacdo dialética entre esses trés niveis de reflexividade, e que este conceito faz parte da
“filosofia social” bourdieusiana, como “os seus proprios conceitos tedricos, expressos na
triade habitus/campo/capital” (JESUINO, 2022, p. 31, grifos do autor). Em especial,
continua este autor, quando ao explicitar o conceito central de habitus, acaba por
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reintroduzir ““[...] a materialidade do corpo no tecido relacional das institui¢des sociais”
(p. 31).

Por fim, como aponta Montero (2017, p. 33), tomando um sentido mais amplo do
conceito de reflexividade em Bourdieu, a autora também contribui, quando revela que:
“[...] a reflexividade consiste em uma atitude intelectual ou cognitiva autorreferida na
qual o observador e suas acdes se tornam parte do modo de conhecer o mundo”.

Nesta perspectiva, hd uma reflex&o de Bourdieu (2017), que destacamos. Trata-se
da expressdo “entrar no jogo”, que, para nos, indica as possibilidades de existir de um
sujeito por meio de sua capacidade de reflexdo para “entrar no jogo” da vida. Diante disso,

trazemos as palavras do préprio autor:

Situado, ele ndo pode deixar de situar-se, distinguir-se, e isso, fora de qualquer
busca pela distingdo: ao entrar no jogo, ele aceita tacitamente as limitagcGes e
as possibilidades inerentes ao jogo, que se apresentam a ele como a todos
aqueles que tenham a percepgao desse jogo, como “coisas a fazer”, formas a
criar, maneiras a inventar, em resumo, como possiveis dotados de uma maior
ou menor “pretensdo de existir”. (BOURDIEU, 2017, p. 64-65)

Tendo em vista as reflexdes desenvolvidas a respeito das contribui¢bes da teoria
bourdieusiana, passamos a revelar, a seguir, alguns elementos importantes da teoria

moscoviciana.

2.2 As contribuicdes da Teoria das Representacdes Sociais em Moscovici

As representagdes sociais sdo entidades quase que tangiveis; circulam, se
cruzam e se cristalizam continuamente através da fala, do gesto, do encontro
no universo cotidiano. (MOSCOVICI, 2012, p. 39)

Moscovici (2012, p. 39) afirma que “a maioria das relagdes sociais efetuadas,
objetos produzidos e consumidos, comunicagdes trocadas estdo impregnadas de
representagdes sociais”. Para este autor, a representacdo social € uma forma de
conhecimento que visa a transformar o que é estranho em familiar, por meio da agregacéo
da novidade a estruturas de conhecimento ja existentes e dotadas de certa estabilidade
(MOSCOVICI, 2012).

Explicando como as representacdes se estabelecem, Moscovici (2015) afirma que:

Pessoas e grupos criam representacfes no decurso da comunicacdo e da
cooperacao. RepresentacGes, obviamente, ndo sdo criadas por um individuo
isoladamente. Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida propria
circulam, se encontram, se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao
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nascimento de novas representacdes, enquanto velhas representacdes morrem.
(MOSCOVICI, 2015, p. 41).

Em nosso objeto de pesquisa, observamos a importancia das representagdes que
circulam livremente no ambiente escolar, e como, pouco a pouco, vao surgindo novas
representacdes através das contradicdes e conflitos.

Conforme afirma Abdalla (2008, p. 12), as representacfes sdo importante
ferramenta de analise para “investigar o que dizem os professores sobre o trabalho
docente, suas praticas”, e conhecer “qual o sentido que dio para ele, ou seja, como
veiculam conceitos e imagens a respeito da realidade que percebem e constroem”
(ABDALLA, 2008, p. 12).

Souza, Novaes e Villas Boas (2012) reafirmam a importancia e pertinéncia da
teoria moscoviciana, ao utilizarem-se das explicagdes de Jodelet (2002, p. 22), quando
anunciam que as representacdes podem ser traduzidas como “[..] uma forma de
conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com um objetivo pratico, e que
contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social” (SOUZA,
NOVAES; VILLAS BOAS, 2012, p. 23). Ou mesmo, quando as autoras mencionam
Jovchelovictch (2008, p. 21), ao destacarem que as representacdes sociais “[...] se
constituem de maneira dialdgica e sdo geradas pelas inter-relacbes eu/outro/objeto-
mundo” (p. 23).

Nesta direcdo, Souza, Novaes e Villas Bbas (2012) justificam também que a TRS
é indicada em pesquisas referentes ao campo educacional por considerarem 0s aspectos
simbdlicos envolvidos na pratica docente e em seu contexto de atuacao. O que contribui
para “a compreensdo das construgdes sociais que, em determinados contextos historicos,
definem as politicas e curriculos da formacao e do trabalho docente” (SOUZA, NOVAES;
VILLAS BOAS, 2012, p. 23).

Levamos em conta essa posi¢do de Souza, Novaes e Villas Boas (2012), porque,
de fato, a interpretacdo das praticas das docentes investigadas, via TRS (MOSCOVICI,
2012), foi uma das formas de conseguirmos ressignificar as questdes em torno da incluséo
em sala de aula e da efetividade do direito a Educacéo.

Nesta linha de pensamento, também Machado (2021) nos ajuda na intelec¢do da

teoria, sintetizando o complexo constructo de Moscovici (2015):

As representacfes sdo, assim, estruturas que conseguiram estabilidade pela
transformagdo de uma estrutura anterior. E, neste sentido, a Teoria das
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Representacbes Sociais (TRS) (MOSCOVICI, 1978, 2012) fornece o aporte
interpretativo, tanto para dar visibilidade as representagdes, como para torna-
las compreensiveis como formas de pratica social. Pelos intercAmbios
comunicativos em que as representagdes sdo estruturadas, passando, inclusive,
por transformacfes, observamos que, a partir da TRS (MOSCOVICI, 1978,
2012), podemos compreender o0 mundo, suas ideias e as influéncias que estas
exercem sobre os outros, dando sentido para 0 modo como as coisas sao vistas
(MACHADO, 2021, p.96).

Nesta perspectiva, Moscovici (2015, p. 220) nos explicita que: “[...] desde seu
inicio, a teoria das representacdes sociais insistiu, com razdo, no lagco profundo entre
cognicdo e comunicacdo, entre operacGes mentais e operacdes linguisticas, entre
informacéo e significacao” (grifos nossos).

Tais elementos assinalados serdo considerados, com a intengdo maior de
compreender como 0s sujeitos da pesquisa ressignificam as préaticas pedagogicas que
desenvolvem a partir de suas percepcdes/representagcdes. Ou, como diria Bourdieu (2017,
p. 21), entender, assim, o significado de “[...] um espago de tomadas de posi¢do pela
intermediacao do espaco de disposic¢des (ou dos habitus) [...]".

Para Abdalla (2017a), esse espago de tomada de posi¢cGes também se d& por um
processo de interacdo que héa entre professores/as e seus alunos/as. E isso, como afirma a
autora, pode gerar um novo “habitus profissional”, em especial, quando esses/as docentes
“[...] colocam em jogo questdes (e condigdes) em torno da formacdo e da
profissionalidade docente” (ABDALLA, 2017a, p. 177).

A seguir, trataremos das dimensdes das representacdes sociais, explicitando, um
pouco mais, a respeito do significado das percepg¢des/representacdes sociais neste nosso

estudo.

2.2.1As dimens0es para anélise das Representacfes Sociais

Para a analise das percepcdes/representacdes, a presente Tese se vale das diretrizes
exaradas por Moscovici (2012), ao promover uma analise dimensional das falas, gestos,
imagens, opinides dos sujeitos de pesquisa em seu contexto escolar.

Nesse sentido mencionamos também Abdalla (2008), para compreender nosso
objeto de analise, uma vez que seu trabalho, no entendimento da TRS (MOSCOVICI,
2012), contribui para um “‘sistema de interpretacdo que nos serve de mediacao”. Diante
disso, Abdalla (2008) anuncia que a analise dimensional moscoviciana assume trés

dimensdes conforme o que segue:
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A atitude constitui, segundo o autor, a dimensdo mais duradoura presente nas
representacdes. Apresenta-se como uma dimensdo avaliativa prévia, ou seja,
antecedendo as outras duas. Trata-se de uma dimenséo estruturada face ao
objeto, que integra os niveis afetivos e emocionais do sujeito.

A informacdo diz respeito aos conhecimentos do sujeito sobre o objeto
representado. E variavel conforme os grupos sociais e 0s meios de acesso que
se tem para alcancé-la. Esta dimenséo nos remete a qualidade e a quantidade
de informacéo possuida pelos sujeitos e suas caracteristicas.

O campo de representagéo ou imagem constitui a organizacao hierarquica dos
elementos que compBem a representacao social. Nesta dimenséo, integram-se
as coordenadas sociais, 0 espaco e o tempo, em sintese, todos os elementos
para contextualizar o objeto representado. O que nos remete, ainda, para o0s
conteddos concretos relativos aos aspectos especificos do objeto representado
e que constroi um espago figurativo articulado. (ABDALLA, 2008, p.20).

Entdo, estamos tratando das dimensdes das representacdes sociais, tais como: a
atitude, a informacéo e o campo de representacao ou imagem. Entretanto, como indagou
Moscovici (2015), em que sentido essas representacdes sao sociais?

Segundo Moscovici (2015), as representagfes sdo sociais pois emanam desse
“universo de opinides”, que fazem “circular e reunir experiéncias, vocabularios,
conceitos, condutas que se originam de fontes diferentes” (p. 57). Nesta direcdo,
Moscovici (2015, p. 53) revela que “a representagéo [...] ¢ um processo, que, de alguma
forma, torna o conceito e a percepc¢do intercambiaveis, pelo fato de se engendrarem
reciprocamente”. E completa o autor, anunciando que ela “parte de um estoque de saberes
e experiéncias, podendo desloca-los e combina-los para integra-los aqui ou fazé-los se
romper ali” (p. 57).

Além disso, é importante destacar que as representacfes sao multidimensionais e
acumulam uma multiplicidade de funcdes, que sdo explicitadas por Abdalla (2008), em

seus estudos moscovicianos, conforme registrado a seguir:

12 Organizacao significante do real: é a fungdo que atribui sentido aos objetos
e acontecimentos sociais, contribuindo para tornar o sistema de interpretacdo
mais perceptivel e coerente. Deste modo, as representacbes sociais
possibilitam ao sujeito uma orientagdo na forma de nomear e interpretar os
diferentes aspectos do cotidiano;

2% Organizacao e orientagdo dos comportamentos: como sabemos grande parte
dos comportamentos do individuo sdo condicionados e orientados por suas
representacdes. Conforme Moscovici (1961), as representacGes constituem
uma orientacdo para a acdo ao modelarem os elementos do contexto em que 0
comportamento ocorre. Neste sentido, a acdo envolve um sistema
representacional que articula o objeto com o seu contexto, pois: a) inclui modos

77



desejaveis de acdo; b) proporciona a constituicdo do significado do objeto
estimulo e da situacdo no seu conjunto; ¢) permite dar um sentido ao préprio
comportamento, possibilitando a sua leitura a luz de uma representagéo
(VALA, 2004);

3% Comunicacdo: as representacdes sociais sdo imprescindiveis nos processos
de interacdo e de comunicacdo entre os individuos e os grupos. Os atos de
comunicacdo constituem atos de partilha de consensos, mas também de
discussdo e de argumentagdo. E importante salientar que a dinamica
argumentativa no contexto da comunicacao para a génese das representacdes,
assim como a comunicagao e linguagem também contribuem para a sua génese
e dindmica;

42 Diferenciagdo social: as representages sociais também intervém para a
diferenciagdo social dos grupos em interacdo. Segundo Moscovici (1961), as
idiossincrasias da situacdo de cada grupo social contribuem para a
especificidade de suas representacdes, sendo que estas Ultimas, ao resultarem,
de algum modo, numa certa singularidade, contribuem para acentuar a
diferenciagéo destes grupos. (ABDALLA, 2008, p. 21-22)

De acordo com Abdalla (2008), é preciso compreender, também, que “[...] Se as
representacdes se estruturam de acordo com as estratégias dos grupos ao nivel de sua
funcionalidade, também servem e justificam comportamentos e avaliagdes destes
mesmos grupos” (ABDALLA, 2008, p. 22, grifos nossos).

A partir dessas consideragdes e ja realizando um paralelo entre as teorias
moscoviciana e bourdieusiana, é preciso destacar que, enquanto a primeira realiza, como
vimos, uma analise dimensional para a compreensdo das representacdes sociais; a
segunda “[...] vem contribuir na medida em que privilegia uma leitura relacional dos
diferentes pontos de vista que, aqui, constituem o espaco das posic¢des e das tomadas de
posicao do professor” (ABDALLA, 2008, p.22) em relagdo as suas praticas. Em especial,
guando se pretende tratar de préaticas pedagdgicas voltadas para a inclusdo e que possam,
de fato, garantir o direito & Educacéo.

Para ilustrar as dimensdes das representacdes, recuperamos nosso objetivo de
pesquisa que é: analisar as percepc¢des/representacfes dos/as professores/as dos anos
finais do ensino fundamental sobre suas praticas pedagdgicas diante dos desafios da
diversidade cultural em uma escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados, a
fim de compreender se € possivel desenvolver pedagogias de inclusdo para que todos
tenham o direito & Educacéo.

O que, neste momento, remete-nos aos processos de objetivacdo e ancoragem,
pelos quais, poderemos compreender as a¢des praticadas pelos sujeitos investigados em

nosso “locus” de pesquisa.
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2.2.2 O processo de objetivacao e de ancoragem

A objetivacdo mostra como os elementos representados de uma ciéncia se
integram a uma determinada realidade social, enquanto que a ancoragem
permite apreender a maneira como eles contribuem para modelar as relag6es
sociais e como eles a exprimem. (MOSCOVICI, 2012, p.158-159)

Conforme a epigrafe acima, é possivel compreender o que Moscovici (2012)
estava anunciando como processo de objetivacéo e de ancoragem; uma vez que este autor
entende que “a representacao social ¢ elaborada a partir de dois processos fundamentais:
a objetivagdo e a ancoragem” (p.100).

A objetivacédo, segundo Moscovici (2012, p. 100), “[...] permite tornar real um
esquema conceitual e substituir uma imagem por sua contrapartida material”. Nesta
perspectiva, continua o autor: “Objetivar significa resolver o excesso de significacdes
pela materializa¢do”, e “[...] também significa transplantar, no plano da observacao o que
sera so inferéncia ou simbolo” (p.101).

Para Vala (1997), nos estudos que fez sobre a formacéo das representacfes sociais
em Moscovici, a objetivacio se refere “[...] a forma como se organizam os elementos
constituintes da representacdo e ao percurso atraves do qual tais elementos adquirem
materialidade e se formam expressdes de uma realidade vista como natural” (VALA,
1997, p. 360). E este autor, com base ainda em Moscovici (1961), anuncia que este
percurso da objetivacdo compreende trés etapas, que sintetizamos a seguir:

1% etapa — quando “[...] as informacdes, crencas e ideias acerca do objecto da
representacdo sofrem um processo de selegdo e de descontextualizagdo” (VALA, 1997,
p. 360);

2% etapa — corresponde ““[...] & organizagdo dos elementos, a sua esquematizagao
estruturante” (VALA, 1997, p. 361). Vala (1997) explicita, aqui, que Moscovici se reporta
as nogdes de “esquema” ou “no figurativo™ para explicitar que sdo “nogdes basicas que
constituem uma representacao”, e estdo organizadas de forma “[...] a constituirem um
padrao de relagdes estruturadas™; e

3% etapa — refere-se a naturalizacdo, que se define pelo fato dos “[...] conceitos
retidos no esquema figurativo e as respectivas relages se constituirem como categorias
naturais e adquirirem materialidade (VALA, 1997, p. 361).

Esse processo de objetivacdo que passa por selecdo e descontextualizacdo, e

depois se organiza como uma ‘“esquematizagdo estruturante”, para que se possa
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compreender um “padrdo de relagdes estruturadas”, chega, entdo, a “naturalizacao”,
adquirindo, assim, a materialidade possivel.

J& o processo de ancoragem, conforme Moscovici (2015), “[...] designa a insergao
de uma ciéncia na hierarquia dos valores e nas operagdes concretizadas pela sociedade”.
Ou seja, conforme afirma este autor, ¢ pelo processo de ancoragem que “[...] a sociedade
torna o objeto social um instrumento do qual pode dispor e esse objeto é colocado numa
escala de preferéncia nas relagdes sociais existentes” (MOSCOVICI, 2015, p.156).

Por sua vez, Denise Jodelet (2001, p. 38) também discorre sobre a ancoragem,
dizendo que ela “[...] enraiza a representacao e seu objeto numa rede de significagdes que
permite situa-los em relacéo aos valores sociais e dar-lhes coeréncia” (p. 38).

Em relacdo ao processo de ancoragem, Vala (1997, p. 362) também nos revela
que “[...] a ancoragem precede a objectivag¢do, por um lado, e que, por outro, se situa na
sequéncia da objectivacao”.

O que ¢ importante lembrar, e concordamos com Vala (1997, p. 362), é que “uma
representacdo social € um cddigo de interpretacdo no qual ancora o ndo familiar, o
desconhecido e o imprevisto” (grifos nossos).

Importa, considerar, aqui, que € preciso observar as conexdes entre as
representacdes sociais e as relacfes sociais. E, neste sentido, como afirma Moscovici
(2012), e necessario compreendermos a rede de significados que possibilita a
compreensdo desses processos sociocognitivos, ou seja, da objetivacdo e da ancoragem.

A préxima secdo discutira as relaces possiveis das duas abordagens tedricas para

a compreensao da diversidade cultural e das pedagogias de incluséo.

2.3. Relagdes possiveis das duas abordagens tedricas para a compreensao da

diversidade cultural e das pedagogias de inclusao

A intencdo desta secédo é tracar algumas possiveis aproximacdes entre as teorias
de Pierre Bourdieu (2006, 2013, 2015, 2017, 2018b, 2018c, 2020, 2021) e de Serge
Moscovici (2011, 2012, 2015), para a compreensdo da diversidade cultural e das
pedagogias de incluséo.

Ao tratar das relagdes e aproximacdes entre esses dois tedricos - Bourdieu e
Moscovici -, € preciso destacar que ja ha autores que vém se preocupando com essas

interfaces e mencionamos alguns deles, tais como: Abdalla (2008, 2013, 2019b, 2022), a
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Abdalla e Villas Boas (2018, 2019), Jesuino (2018, 2019, 2022), Domingo Sobrinho
(2019), Lima e Campos (2015, 2019), Campos e Lima (2018), Villarreal (2019) e
Villarreal, Barreiro e Castorina (2022), dentre outros.

Abdalla (2019), por exemplo, reafirma, em publicacdo recente, que as
aproximacdes entre Bourdieu e Moscovici geram multiplas discussfes, pois alguns
tedricos acreditam que ndo se tratam de teorias harmdnicas. No entanto, a autora destaca,
por exemplo, alguns conceitos desenvolvidos por estes dois tedricos que se

complementam, dentre eles:

[...] o lugar do simbélico na construcdo do conhecimento social e na mudanca
da realidade social; o conceito de habitus e as no¢Ges de interacdo e relaces
sociais, que ressaltam a contribuicdo da complementaridade entre estes dois
autores; a tensdo entre a estabilidade e mudanca na obra de ambos; o que para
estes autores significa tratar do senso comum; a relagéo entre representacdes
sociais e o poder simbolico; as representac@es e a influéncia social no campo
das lutas simbdlicas. (ABDALLA, 2019, p.14)

Abdalla e Villas B6as (2019, p. 108-114) vdo além, destacando algumas pistas
para as aproximacoes teoricas entre Bourdieu e Moscovici. A primeira delas tem a ver
com “a tomada de posicdo e/ou de atitude: as rupturas a partir das intengdes”. O que
implica compreender as rupturas a partir das intencbes, quando Abdalla e Villas Bbas
(2019, p. 108-110) indicam, por exemplo, as aproximacbes em relacdo ao plano
intencional dos dois autores; pois, tanto Bourdieu quanto Moscovici se referem a
importancia de serem consideradas as inteng¢fes dos agentes/sujeitos no espago social.

A segunda pista - “Fazer da relagdo teoria e pratica uma constru¢do de
sentido/significado” -, quando Abdalla e Villas Boas (2019, p. 110-112) destacam que,
nas duas teorias, existe um sistema de relagfes e de interpretacfes que se integram,
regulam o contexto, as normas e fins, conforme Moscovici; assim como a orientacdo para
a mudanga, tendo em vista o “campo de possiveis”, como imprime Bourdieu.

E a terceira pista - “Estabelecer relacdo entre o pensamento, a linguagem ¢ a
comunicagdo” (p. 112-114) — ao explicitarem que tanto Bourdieu quanto Moscovici
situam a importancia das “relagdes de comunicagdo”, que colocam em “interagdo o
pensamento e a linguagem”, atualizando, como refor¢a o primeiro, “relagdes de forca e
de sentido”; ou como enfatiza o segundo, meios de “elaboracdo de uma representacio da
realidade”. As autoras concluem, desvendando outras pistas (p. 114-115): a) o

“significado do poder simbolico (forca da representacéo), para se compreender o espacgo
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social” (p. 114); e b) a compreensdo dos “fendmenos das representacdes sociais”’, pois
sdo eles que orientam as “atitudes, informagdes e o campo de representacdes € imagens,
afetando os comportamentos e as comunicagdes no campo da educagdo” (ABDALLA;
VILLAS BOAS, 2019, p.114).

Quando pensamos em praticas de desenvolvidas pelos professores/as em relacao
a educacdo e a mudanca social, segundo Abdalla e Villas Boas (2018), é necessario
compreender as nogOes de influéncia social e de mudanca. Conforme as autoras: “A
influéncia se exerce em duas dire¢des: da maioria em relacdo a minoria e da minoria em
relagdo a maioria” (p. 35).

Um outro olhar, mas que também se soma ao que foi apresentado anteriormente,
¢ 0 de Campos e Lima (2018, p.107), que mencionam, também, aproximacdes e

diferencas entre Bourdieu e Moscovici, como observamos a seguir:

Em ambos, € possivel perceber relagdes entre 0 mundo material e as formas
simbodlicas, embora Bourdieu enfatize mais os efeitos de dominacdo das
instituigdes sociais (0 “campo” e seus “capitais” sdo fundamentais para
compreendé-los) e Moscovici, as interacBes grupais que, por meio da
comunicacgdo, permitem aos grupos (em consenso ou em conflito) atribuir
significados a objetos que Ihes afetam e, assim, dar sentido a0 mundo que os
cerca. (LIMA; CAMPOS, 2018, p. 107)

As duas teorias podem refletir crencas grupais e realidades partilhadas, uma vez
que as representacdes sociais (RS) designam o saber do senso comum. Em nosso estudo
especifico, poderiamos justificar os casos em que os refugiados deixam de ser acolhidos,
pois sdo considerados nocivos a economia em que serdo incorporados, pois irdo onerar o
estado e “tirar” os empregos dos ‘“nacionais”. Analisando pela teoria da agdo, 0S
refugiados deixam de ser acolhidos, pois, no caso, a escola tende a reproduzir a violéncia
simbolica e a manter o capital social originario, impedindo, assim, a inclusdo dos jovens
menos favorecidos.

Entretanto, como destaca o préprio Bourdieu (2017), é possivel apostar nos

“espacos dos possiveis”; pois, como este autor nos ensina:

E certo que a orientagdo da mudanca depende do estado do sistema de
possibilidades [...] que sdo oferecidas pela historia e que determinam o que é
possivel e impossivel de fazer ou de pensar em um dado momento do tempo,
em um campo determinado, mas ndo € menos certo que ela depende também
dos interesses (frequentemente “desinteressados”, no sentido econémico do
termo) que orientam os agentes — em funcéo de sua posi¢do no polo dominante
ou no polo dominado do campo — em direcdo a possibilidades mais seguras,
mais estabelecidas, ou em direcdo aos possiveis mais originais entre aqueles
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que ja estdo socialmente constituidos, ou até em dire¢do a possibilidades que
seja preciso criar do nada. (BOURDIEU, 2017, p. 63)

Nesta direcdo, consideramos também as ideias desenvolvidas por Santos (2020),
que explicita sobre a importancia de se compreender a respeito das “[...] mudangas
ocorridas dentro da sociedade, entendendo sua dimensdo plural e a rapidez com que
acontecem e por que acontecem” (2020, p.71). E, nesta perspectiva, considerar,
sobretudo, o que podemos denominar como a tese, desenvolvemos a partir da pesquisa
realizada. Ou seja, em que medida é importante defender a producéao de sentidos, que esta
por detras das propostas educacionais e das praticas dos/as professores/as, quando se tem
a intencdo de desenvolver pedagogias de inclusdo em uma perspectiva da diversidade
cultural, que possa integrar e acolher os estudantes migrantes e/ou refugiados, de modo
a que todos tenham o direito a Educacéo.

Tomando por base a diversidade cultural encontrada em nosso lI6cus de pesquisa,
pretendemos levar em consideracao, também, o que Jodelet (2002, p. 57) anuncia, quando
diz que: “existe certo nimero de consequéncias que afetam a relacdo do estrangeiro com
o grupo e o modo como este o trata”. Ou mesmo, quando nos faz refletir que, sem raizes
no interior do grupo, “[...] o estrangeiro ndo compartilha dos mesmos particularismos e
das mesmas parcialidades nem do mesmo apego as tradi¢bes, o que autoriza uma atitude
de ‘objetividade’, que ¢ uma liberdade” (p. 57). Por outro lado, essa liberdade pode
desencadear tensdes; uma vez que, em muitos momentos, este sujeito se distancia do
grupo no qual esta inserido —, no caso dos estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental (EF II).

E é, diante dessa diversidade cultural, que os/as professores/as precisam contribuir
com o seu trabalho docente, a fim de possibilitar desenvolver o que estamos considerando
como as “pedagogias de inclusdo”, conforme documento da Unesco (2018) e de acordo
com Abdalla (2019a, 2020, 2021) e Abdalla e Almeida (2020) e Abdalla e Villalva
(2022a, 2022h).

Por outro lado, ndo podemos desconhecer, como apontam Souza, Novaes e Villas
Boas (2012, p. 24), que “o professor constroi realidades enquanto processo de mediacéo,
de relacdo, elaboradas ndo como um reflexo da realidade externa, mas como uma
constru¢do mental de um determinado objeto, decorrente de sua atividade simbdlica no

contexto do sistema social mais amplo”. Diante disso, 0 profissional professor/a ndo se
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limita a passar conteddos, mas em construir significados a medida que consegue teorizar
a respeito de sua prépria realidade social e profissional.

Destacamos, assim, que a abordagem tedrica, aqui apresentada, j& esta
contribuindo para o entendimento dos dados coletados, em especial, quando observamos
que o grupo de professores/as da Escola investigada buscam o tempo todo criar “espagos
dos possiveis”, conforme Bourdieu (2017). O que significa reinventar projetos de agédo
que possam integrar seus estudantes, acolhé-los e, sobretudo, inclui-los.

A préxima secdo buscara definir alguns aspectos que podem também contribuir
com a analise que faremos posteriormente. Mediante isso, procuramos, mais uma vez,
redefinir o conceito de percepcdes e representacOes, que estamos desenvolvendo sob a
Gtica bourdieusiana e moscoviciana. E, neste sentido, aproximamo-nos, em especial, da
abordagem societal de Doise, que vem complementar o entendimento das relacdes entre

Bourdieu e Moscovici.

2.4 Das representacgoes via abordagem societal: uma tentativa de “conversao
reflexiva”

Diante das questBes postas neste Capitulo tedrico, procuramos, aqui, desvendar o
que estamos entendendo sobre o que Bourdieu (2017) considerou como “conversdo
reflexiva”, ao repensar o nosso objeto de pesquisa. Procuramos, em principio, seguir os
proprios passos indicados por Bourdieu (2019). Ou seja, desenvolver um “exercicio
reflexivo”, a fim de “[...] controlar os efeitos da propria pesquisa e comegar a interrogagao
ja dominando os efeitos inevitaveis das perguntas” (BOURDIEU, 2019, p. 694).

Iniciamos, assim, com a nossa “pretensdo de existir”’, como diria Bourdieu (2017),
situando a nossa questdo-problema: Quais sdo as percepcdes/representacdes dos/as
Professores/as dos anos finais do ensino fundamental sobre suas praticas pedagdgicas
frente aos desafios da diversidade cultural em uma escola que acolhe adolescentes
migrantes e/ou refugiados?

Refletindo, mais uma vez, sobre essa questdao, no sentido de uma “reflexividade
reflexa”, sentimos necessidade de conceituar, ainda com a contribuigdo de Bourdieu,
Moscovici e outros autores, sobre o significado de enveredar pelo caminho das
percepcOes/representacdes e delinear como seria este nosso caminho.

Nesta diregdo, consideramos oportuno lembrar que Abdalla (2013, p. 119)

considera o conceito de representacdo como um dos mais abrangentes, pois ele acaba
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incluindo outras nogdes em seu interior, que estao “[...] relacionadas ao sistema complexo
de relagBes simbolicas e ndo simbdlicas, que permeiam as condigdes de existéncia
material”. E, diante disso, a autora chama a aten¢do que, para Bourdieu, “a realidade &,
primeiro, representagao” (p. 119).

Tambem, foi preciso recorrer a Wagner (1995, p. 173), para compreender um
pouco melhor “as relagcBes possiveis entre o habitus incorporado pelos sujeitos da
pesquisa e como eles compartilham suas representacdes sociais”. E isso ficou um pouco

mais claro com as palavras deste autor, a seguir:

Mesmo que individuos pertencentes a0 mesmo grupo social possam ser
bastante diferentes em termos de suas personalidades, eles se aproximam uns
dos outros no que diz respeito a estrutura bésica de sua experiéncia social
comum, de seu pensamento e de sua acdo. Eles sdo similares com respeito ao
habitus que incorporam, bem como com respeito aos padrdes de linguagem e
a racionalizacdo que compartilham, isto é, com respeito as suas representacdes
sociais.

Nesta linha de pensamento, concordamos, também, com Wagner (1995, p. 172),
quando anuncia que: “As condi¢des sociais em que um grupo vive delimitam o espaco de
experiéncia de seus membros”. E, ainda, continua o autor: “[...] a condi¢do mental dos
membros de um grupo reflete uma estrutura social”. Ao explicitar essas suas proposigoes,
Wagner (1995) menciona que concorda com a posicdo de Bourdieu em relacdo a
expressao bourdieusiana “homologia estrutural”, e que a entende como: “[...] uma relagdo
homoldgica entre as diferentes estruturas do campo social, isto é, uma relagdo que é
caracterizada por uma causalidade, fungdo e histéria comum aos dois campos.”
(WAGNER, 1995, p. 172-173).

Retomamos, aqui, as palavras do préprio Bourdieu (2021, p. 245) a respeito do

significado de “homologia estrutural”, quando ele explica que:

[...] os sistemas de classificacdo que 0s agentes sociais empregam em sua
pratica para pensar o espaco no qual estabelecem uma relagcdo com a estrutura
desse espago e aparecem como homologos a estrutura desse espago, de
maneira que podemos formular a hip6tese de que eles sdo, em parte, o produto
da interiorizacdo da estrutura desse espaco. (BOURDIEU, 2021, p. 245,
grifos nossos)

Bourdieu (2021) quer nos ensinar, em outras palavras, que, nessa logica:

[...] cada um agiria, dependendo do principio da acdo, em funcdo das
percepcles que tem dos outros e das percepgdes que 0s outros tém de si. [...]
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Na verdade, eu acho que 0s agentes sociais sdo determinados em suas condutas
pela representacdo de si e dos outros, desde que entendamos que essa
representacdo dos outros é funcdo das posicOes que o representante, aquele que
representa e o representado ocupam [respectivamente] no espacgo objetivo.
(BOURDIEU, 2021, p. 320, grifos nossos)

Explicitamos, entdo, que é sobre essas percepcdes e/ou representacgdes, que, COmo
aponta Bourdieu (2021, p. 94), estdo na “logica do conhecimento pratico”, e que
procuramos identificar e analisar a partir da pesquisa desenvolvida e que se encontra no
Capitulo 1V desta Tese.

Nesta direcdo, é preciso destacar ainda que nos orientaremos, também, no ambito
da perspectiva de Doise (2002), que tem uma abordagem societal para analise das
representacdes sociais. Em seus trabalhos, Doise (1980, 1985, 1999) muito se aproxima
da posicao de Bourdieu, em especial, por conta desta abordagem posicional do estudo das
representagdes sociais (DOISE. 2002). Tal abordagem tem como objetivo, segundo Doise
(2002, p. 27):

[...] articular explicacBes no nivel do individuo e explicagdes de ordem social,
mostrando como o individuo dispde de processos que lhe permitem funcionar
em sociedade e, de uma maneira complementar, como as dinamicas sociais,
particularmente interacionistas, posicionais ou de valores e de crencas gerais,
orientam o funcionamento desses processos.

Destacamos, ainda que sumariamente, que, para Doise (2002, p. 28), h4 quatro
niveis de analise que uma abordagem societal deveria integrar. Sao eles:

1° nivel — é aquele que “[...] focaliza o estudo dos processos intra-individuais”; ou
seja, que analisa 0 modo como “[...] os individuos organizam suas experiéncias com o
meio ambiente” (p. 28);

2° nivel — quando se descrevem “os processos inter-individuais e situacionais” (p.
28), procurando que seus ‘“‘sistemas de interacdo” fornecam “[...] os principios
explicativos tipicos das dindmicas desse nivel” (p. 28);

3° nivel - relaciona-se as “[...] diferentes posi¢des que os atores sociais ocupam
no tecido das relagcOes sociais™; e busca analisar “[...] como suas posi¢des modulam os
processos do primeiro e segundo niveis” (p. 28); € o

4° nivel — refere-se aos “sistemas de crengas, representagdes, avaliagcdes € normas
sociais”, adotando como pressuposto que “as produgdes culturais e ideoldgicas,

caracteristicas de uma sociedade ou de certos grupos, ndo somente d&o significagdo aos
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comportamentos dos individuos, como também criam ou déo suporte as diferenciacdes
sociais em nome de principios gerais” (p. 28).

Esses niveis de anlise, que, didaticamente, estdo separados, mas que se integram,
e que também foram discutidos por Almeida (2009), serdo considerados quando da
interpretacdo dos dados de nossa investigacdo; uma vez que apresentam ligacdes
significativas com as abordagens bourdieusiana e moscoviciana.

Nesta perspectiva, desenvolvemos a anélise das percepcbes/representacbes dos
sujeitos de pesquisa, que se encontra no Capitulo IV, com base nos autores aqui
mencionados, procurando situar, de um lado, questdes em torno da diversidade cultural,
identificando os efeitos das politicas educativas no direito a Educacgdo e os desafios do
trabalho docente neste cenério; e, de outro, buscando delinear o que pensam 0s/as
professores/as a respeito das pedagogias de inclusdo, colocando, em pauta, suas
necessidades e perspectivas de formacdo e refletindo sobre a organizacdo da préatica
pedagogica, quando se deseja possibilitar estratégias de acolhimento, integracdo e
inclusdo.

Mediante os elementos anteriormente descritos, o proximo Capitulo tratard de
explicitar os caminhos da pesquisa, a fim de mostrar os passos que foram tomados para

chegar a analise/interpretacdo dos dados da pesquisa e alcancar 0s objetivos tragados.
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CAPITULO 111

CAMINHOS DA PESQUISA

Pesquisa é o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma
coisa. (GATTI, 2012, p.9)

Os caminhos da pesquisa s3o os meios pelos quais conseguimos criar um “corpo
de conhecimentos sobre determinado assunto” (GATTI, 2012, p. 9). Segundo Gatti (2012,
p. 10), a pesquisa € “[...] um conhecimento que obtemos indo além dos fatos, desvendando
processos, explicando consistentemente fendmenos segundo algum referencial”.

Tendo em vista o significado da pesquisa, este Capitulo pretende anunciar os
caminhos da pesquisa desenvolvida, ao investigar as percepgdes/representacfes de
professores/as sobre as suas proprias praticas, com a intencdo de compreender a
importancia das pedagogias de inclusdo em uma perspectiva da diversidade cultural.
Pedagogias, que possam integrar e acolher os estudantes migrantes e/ou refugiados, em
especial, aqueles que estdo nos anos finais do Ensino Fundamental, de modo a que tenham
o direito & Educacé&o.

Iniciamos, entdo, fazendo uma breve contextualizacdo sobre a pesquisa.
Passamos, a seguir, a contextualizar a Escola de Ensino Fundamental Il — lécus da
pesquisa, colocando, em destaque, o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que imprime,
a nosso ver, um certo “habitus cultural®®”, como diria Bourdieu (2017, p. 27).

Foi, entdo, nesta Escola, ou seja, neste espaco social, que realizamos a coleta dos
dados: observacdo em sala de aula, entrevistas com 0s gestores e entrevistas narrativas
com duas professoras e aplicamos um questionario para nove (09) professores/as que la
trabalham. Vale destacar que a pesquisa de campo compreendeu trés momentos (lapsos
temporais) no tocante as observacdes (APENDICE I11), as entrevistas narrativas (antes e
depois da pandemia) (APENDICE V) e & aplicacéo de questionario (APENDICE VII).

13 Para Bourdieu (2017, p. 27), o “habitus cultural” é permeado por uma “[...] relagio complexa entre as
estruturas objetivas e as construcdes subjetivas, situada além das alternativas comuns do objetivismo e do
subjetivismo, do estruturalismo e do construtivismo e até do materialismo e do idealismo [...]”. Trata-se,
continua o autor, de um “habitus cultural”, que se traduz por um espago social, que seria “[...] a realidade
primeira e Ultima jA que comanda até as representagdes que 0s agentes sociais podem ter dele”
(BOURDIEU, 2017, p. 27).
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Tivemos uma primeira reunido com a equipe gestora da Escola, em meados de
2019. E, logo em seguida, comecamos a observacdo em sala de aula, acompanhando a
professora R, de Historia, professora indicada pela gestdo da escola.

Permanecemos indo semanalmente a escola até o final do ano letivo. Participando
de reunides, eventos artisticos e das aulas. Iriamos retornar, ap6s o Carnaval de 2020,
para retomar a coleta de dados. No entanto, em 30 de janeiro de 2020, a Organizacao
Mundial da Satde (OMS) classificou o surto como Emergéncia de Salde Publica de
Ambito Internacional. E, em 11 de marco de 2020, caracterizou a covid-19** como uma
pandemia, o que implicou no cancelamento das aulas presenciais em praticamente o
mundo todo.

Houve um periodo de adaptacao da populacéo e dos governos, em um esforco para
que as criancas, adolescentes e jovens, impedidos de circular, continuassem seus estudos
na modalidade virtual.

A pandemia resultou em instabilidade social e econémica global, e a
desinformacdo circulou pelas redes sociais e nos meios de comunicagdo em massa.

Com as escolas fechadas, os governos locais buscaram achar solu¢Ges para que o
déficit escolar ndo aumentasse. As escolas particulares compraram programas, treinaram
seus professores e tentaram normalizar a ideia da escola virtual. A escola publica
enfrentou muitos problemas. E, aqui, nem entraremos no mérito da aquisi¢do de estrutura
por parte do Estado e nem de capacitacdo/formacdo aos docentes.

Ressaltamos, porém, que as atividades escolares deveriam ser realizadas
virtualmente — ou seja, com 0 acesso via internet, por um computador ou celular. Mas
nesse quesito, “o cenario nacional se repetiu, onde ao longo do ano de 2020, muitas
criancas, adolescentes e jovens deixaram de assistir as aulas pela falta de acesso a internet,
por falta de alimentacdo, pela auséncia do ambiente escolar”, conforme indicam Vilalva,
Ling e Pacheco (2021, p.1).

Dessa forma, mantivemos contato com a equipe gestora via WhatsApp, tentando
acompanhar as praticas que vinham sendo desenvolvidas, a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, as praticas dos professores e as reunifes e projetos

desenvolvidos pelo Facebook.

14 A covid-19 é uma doencga infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 (sindrome respiratoria
aguda grave).
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No primeiro semestre de 2022, retomamos a coleta de dados presencialmente.

Registrado isso, passamos a contextualizar a pesquisa.

3.1 Da contextualizacdo da pesquisa

Trata-se de uma investigacdo qualitativa, e, segundo Bogdan e Biklen (1994), a
expressao investigacdo qualitativa é usada “[...] como um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas. Os dados
recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico” (p 16).

Conforme Bogdan e Biklen (1994), ha caracteristicas para que uma investigacao
seja qualitativa. Reproduzimos, aqui, algumas delas, registrando uma breve comparacgéo
com o desenvolvimento de nossa pesquisa: 1% os dados também foram coletados em um
“ambiente natural”; ou seja, “recolhidos em situagdo” (p. 47); 2° foram descritos em
formas de “palavras ou imagens e ndo de nimeros” (p. 48); 3° consideramos mais o
“processo da pesquisa” do que seus “resultados”; e, neste sentido, os “significados dos
dados” foram sempre “negociados” (p. 49); 4° analisamos os dados também de “forma
indutiva”, e, como afirmam os autores, levamos também em conta uma ‘“teoria
fundamentada”, em que “o processo de andlise ¢ como um funil: as coisas estdo abertas
de inicio (ou no topo) véo-se tornando mais fechadas e especificas no extremo” (p. 50);
e 5° consideramos ainda que “o significado é de importancia vital” (p. 50), colocando o
nosso interesse “no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas” (p. 50).

Em consonancia com o Projeto maior, em que estamos inseridas, e que se intitula
“Olhares psicossociais para a pratica docente”, acompanhamos professores/as de uma
Escola Municipal dos anos finais do Ensino Fundamental (EF I1), que atendessem a
alunos imigrantes/refugiados na cidade de Sdo Paulo. E, segundo informacfes da
Secretaria Municipal de Educagio da cidade de Sdo Paulo®, existem mais de 8.190 (oito
mil cento e noventa) criangas estrangeiras matriculadas nas escolas municipais da capital.

Diante da necessidade de se escolher uma delas, foi-nos indicado, por um membro

da Céritas'®: a Escola Municipal de Ensino Fundamental “Infante Dom Henrique”.

SPortal dados abertos: http://dados.prefeitura.sp.gov.br/dataset/educandos-estrangeiros-por-nacionalidade.
16 Caritas é uma confederacdo de 170 organizacGes humanitarias da Igreja Catélica, que atua em mais de
duzentos paises, incluindo o Brasil (Caritas Brasileira). A Caritas Brasileira, fundada em 12 de novembro
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A seqguir, iremos descrever as etapas da pesquisa, em que fizemos uma revisdo

bibliografica, coletamos os dados e, em seguida, realizamos a respectiva analise.

3.2 Do contexto da Escola: I6cus da pesquisa

A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Infante Dom Henrique” foi criada
pelo Decreto n° 4.859, de 15/02/1960, com a denominagdo Escola Agrupada Municipal
“Infante Dom Henrique”, passando, posteriormente, pelas seguintes denominagdes:
Escola Agrupada “Infante Dom Henrique”, Escola Municipal de 1° Grau “Infante Dom
Henrique”, até chegar a atual denominagao de Escola Municipal de Ensino Fundamental
“Infante Dom Henrique”.

A partir da década de 1950, decorrente de intercambio cultural entre Brasil e
Bolivia, os imigrantes bolivianos comecam a chegar em S&o Paulo, 0 que demarca a
caracteristica intercultural desta escola. Além de atender aos alunos oriundos da Bolivia
ou descendentes de outras nacionalidades, também atende a outros sujeitos oriundos de
outros paises, que povoaram a regiao, entre os quais podemos citar: Angola, Argentina,
China Marrocos, México, Paraguai, Siria, Uruguai, entre outros (dados retirados do PPP
da Escola).

Desde sua entrada, a EMEF nos convida a um passeio pela diversidade e inclusdo.
Ela possui um mural colorido na parede: rostos estilizados de pessoas de diferentes etnias
e culturas, representando a diversidade. Acima da pintura, uma inscri¢do: “Por uma escola
publica inclusiva”. Esse conjunto, criado pela artista chilena Verdnica Ytier, representa
um bom resumo das politicas que vém sendo implantadas no colégio, com o foco no
combate ao racismo e a xenofobia e na inclusédo de minorias.

A seguir, a Figura 3 — Mural da Escola — retrata bem essa diversidade cultural, e,
com isso, a imagem de uma Escola que pretende integrar, acolher e incluir seus

estudantes.

de 1956, é uma das 170 organizagdes-membro da Céritas Internacional; é, também, um organismo da
CNBB e possui uma rede com 187 entidades-membro, 12 regionais e 5 articulagbes. Para maiores
esclarecimentos, as informacdes estdo disponiveis no site: http://caritas.org.br/historia.
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Figura 3 — Mural da Escola
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Fonte: dados indicados no site: uol/Sp. Matéria de Caio do Valle.
https://educacao.uol.com.br/noticias/2017/01/17/escola-publica-do-centro-de-sp-entra-em-
projeto-internacional-da-unesco.htm?cmpid=copiaecola

Além dessa Figura, que retrata a diversidade cultural, o Quadro 2, a seguir, destaca
os fatos marcantes da historia da Escola, que foi mudando sua denominacéo; além disso,
apresenta os decretos e os diferentes momentos que a marcaram enquanto Unidade
Escolar (UE).

Quadro 4 - Fatos marcantes da historia da Escola

Denominagdes Anteriores:

*Escola mista do Caninde

*Escola Agrupada Municipal “Infante Dom Henrique”

*Escola Agrupada “Infante Dom Henrique”

*Escola Municipal de 1.° Grau “Infante Dom Henrique”

*Escola Municipal de Ensino Fundamental “Infante Dom Henrique”

Decretos:

Decreto de Criacao: n.° 4859/60 de 02/09/60

Data Oficial de Inauguracgéo:15/02/60

Decreto de Denominacao: n° 5743/63 de 11/11/63

Decreto de Instalagio do “curso primario”: n° 6403/66 de 10/02/66

*Em 1973: Implantag¢do do curso de “5* a 8" séries”, pela LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996).
*Em 2019: inaugura-se a EJA na Escola com seis (6) turmas.

*Em 23/07/2008: Processo de inauguracao do trabalho com roteiros de aprendizagens.

Fonte: dados elaborados pela autora a partir do PPP da Escola (2019).
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Também, destacamos, conforme o PPP (2019), que hd um regime de Comissdes
estudantis que abordam os seguintes temas: 1) Comité: Social/ Ideolégico; 2) Comité:
Espacos de Estudos e seus usos; 3) Comité: Materiais de estudos, roteiros, livros
didaticos, acesso a internet, materiais em sala de aula; 4) Comité: Entrada, Intervalo e
Saida; 5) Comité: Limpeza; 6) Comité: Arte e praticas culturais; 7) Comité: Esportes; 9)
Comité: Festas; 9) Comité: Imigrantes; 10) Comité da Assembleia: formado pelos porta-
vozes de cada grupo.

Por outro lado, existem ainda parcerias com as seguintes instituicGes: a) a
Secretaria Municipal de Educacéo e Secretaria Municipal de Direitos Humanos (SMDH);
g); b) o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo (IF-SP); c¢) o
Programa de Formacdo de Professores da Comissdo Coordenadora dos Cursos de
Licenciaturas e de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo
(CoC); d) o GT “Relagdes entre linguas na escola”, vinculado ao Programa de Pos-
graduacdo em Lingua Espanhola e Literaturas Espanhola e Hispano-americanas da USP;
e) o Grupo de Extensdo do Projeto Imigrantes da Faculdade de Direito do Largo Sé&o
Francisco; f) a Organizagdo Social Carlota; g) o Projeto “Portugués e Cultura Brasileira
para estrangeiros € pessoas em situacao de refiigio”; h) a Organizagdo para a Educagdo,
a Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidades — Unesco; i) o Coletivo Lado Bom; j) o
Programa Escolas — campus da FE-USO; j) o Museu da Pessoa; a Organizagdo Nao
Governamental (ONG) “Corrida Amiga”.

Além disso, o PPP (2019) informa que houve parcerias especificas, dentre outras,
com o Prof. Lineu Norio Kohatsu, do Instituto de Psicologia da USP; e com as Profas.
Lisete Arelaro e Sonia Kruppa, coordenadoras do Projeto de Extensdo “Avaliagdo
Institucional — a participagdo da comunidade”, vinculado a Faculdade de Educagdo da
USP; dentre outras parcerias.

Nesta direcdo, a Escola também desenvolve projetos em torno dos seguintes
aspectos: a) criacdo de espacos onde os jovens podem compartilhar sua lingua, cultura,
habitos (Escola Apropriada); b) Poesia e Musica: SLAM,; e c) Projeto: 0 Migrantes mora
em minha casa. Tais projetos e outros serdo descritos mais adiante.

Em relacdo aos professores, o Diretor da Escola destaca que estabeleceu como
ponto de partida permanente os encontros denominados de reunides de articulagéo, de
organizacdo pedagogica e de avaliacdo. E explicitou, também, que os professores com

jornada completa (34 professores) realizam a Processo Formativo do PEA (Projeto
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Especial de Acdo) de 22 a 52 feira, juntamente com a Coordenacéo Pedagdgica por duas
horas/aulas diariamente.

Para que possamos conhecer melhor o espaco fisico da Escola, a secéo, a seguir,
além de retratar brevemente algumas salas de aula, também apresenta atividades que os/as
alunos/as desenvolvem. Destacamos, ainda, que as fotos foram todas retiradas do site,

que tem acesso publico.

3.2.1 Do espaco fisico

A Escola conta com: 9 salas de aula comuns, uma brinquedoteca, uma sala
multimidia, uma sala de educac&o fisica, uma sala de recursos multifuncionais (PAEE),
um laboratorio de informaética, uma sala de leitura, uma sala de sustentabilidade (externa),
uma sala de professoras e professores, uma sala para mediacao de conflitos, em que fica
a assistente de direcdo, dois almoxarifados, uma sala de coordenacéo, uma sala de direcéo,
a Secretaria, 4 banheiros, 3 quadras poliesportivas, um patio, um bosque, um parque com
balancos e escorregadores, um refeitorio e estacionamento externo.

Os espacos voltados para os estudantes recebem usos diferenciados ao longo dos
trés periodos. No periodo da manha (das 7h as 12h), ha muita circulacdo dos estudantes
em todos os espagos que permanecem abertos durante todo o periodo e realizam seus
estudos com o auxilio dos/as professores/as.

No periodo da tarde (das 12h as 19h), os estudantes fixam em salas fixas e
circulam nos horarios em que vivem os projetos da escola. Aproximadamente, 17 aulas
das 40 aulas semanais séo experienciadas pelas criangas.

No periodo noturno (das 19h as 23h), as turmas também ficam fixas nas salas de
aula. E, neste periodo, a Escola atende aos alunos da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Sdo 10 turmas no periodo da manha (5° ao 9° ano), 9 turmas a tarde (1° ao 4° ano
do Ensino Fundamental e uma turma do “Portas Abertas” — Portugués para imigrantes) e
7 turmas a noite (3 etapas iniciais e 3 etapas finais da EJA e uma turma do “Portas
Abertas” — Portugués para imigrantes). Além disso, a Escola também oferece
oportunidade de ampliag&o do horario de atendimento com diversas atividades: Programa
de Recuperacdo Paralela (ainda em aberto em 2019), Projeto Escola sem Fronteiras,

Projetos de Artes, Musica e Portugués para imigrantes e pessoas em situacdo de refugio;
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além daquelas atividades previstas no Programa S&o Paulo Integral, especialmente no que
tange aos territorios do saber.

H& um Projeto Especial de A¢do (PEA), adotado pela Escola, para os ciclos de
Alfabetizacdo, interdisciplinar e autoral, que se centra em uma proposta versada em
trabalhos interdisciplinares, que incidem nos processos das avaliacdes e no curriculo,
permitindo, assim, a mediagdo de um trabalho situado na melhoria dos instrumentos
avaliativos e ressignificacdo curricular, vislumbrando a integracdo das disciplinas por
meio dos “roteiros de aprendizagem”.

Também, esta registrado no PPP (2019), que a Escola espera, com o
desenvolvimento dos “roteiros de aprendizagem”, que seus alunos, professores,
funcionérios e equipe pedagdgica efetivem um trabalho mais coletivo, sejam mais
participativos, solidarios, responsaveis, autbnomos, criticos e, consequentemente, sintam
maior prazer em fazer parte daquela instituicdo educacional.

Neste sentido a EMEF “Infante Dom Henrique” atende a estudantes de trés
grandes comunidades, sendo que essas se localizam em trés blocos: a) ao lado da Escola,
estd a comunidade da Vila; b) a que se refere ao prédio do Olarias se localiza na quadra
detrds da Escola; e ¢) a comunidade restante fica em casas localizadas na regido do
Morrinho (atras da campineira). Até o encerramento da pesquisa (2022), a Escola contou
com, aproximadamente, 720 estudantes.

Fora desses trés grandes grupos, temos os estudantes imigrantes que vém de outros
lugares das regides da Vila Guilherme, Arménia e Pari. No PPP da Escola, temos a
sistematizagdo dos dados do censo que fizemos no final de 2018,

A partir das diversas formas de comunicacdo, que estabelecemos com a
comunidade escolar, destacamos que a mesma considera que sdo importantes as seguintes
reunides: a) com o Conselho de Escola; b) com a Associacao de Pais e Mestres (APM),
reunibes de territdrio, reunides com os pais dos estudantes que acessam o0 atendimento
educacional especializado. Em nossa avaliagdo, destacamos que esta UE aparece como
uma escola de referéncia na regido, e, mais significativo ainda, é que os pais desejam
permanecer com seus filhos matriculados.

E preciso destacar, também, que a Sala dos Professores ¢ o espaco de partilha das

alegrias e dores do cotidiano escolar. Notamos que este lugar também € organizado

"Para  maiores esclarecimentos, segue o link da sintese da pesquisa censitaria:
https://drive.google.com/open?id=0Bzk_ZzQ206rgTHBTNVI9YeUw1SnFBcjRHM21qY2JENK1IbEhN.
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diferentemente ao longo do dia. Ou seja: a) no periodo da manha - existe um espaco de
integracdo; b) no periodo da tarde - 0 espaco fica mais reservado, e os/as professores/as
interagem menos e procuram se alimentar de forma mais introspectiva; e c) ja, no periodo
noturno - ha um espaco de partilha menos constante, pois se divide com o patio, onde
também se encontram diversos professores.

Quanto a dindmica da Escola, o PPP (2019) prevé que os intervalos das aulas
cumpram sentidos distintos para cada periodo escolar:

a) no periodo da manha - trata-se de um grande encontro para todos os estudantes que se
alimentam, trocam ideias e dialogam sobre seus cotidianos;

b) no periodo da tarde - o intervalo é separado em dois grupos (1° e 2°, 3°s e 4% anos),
pois a rotina de brincadeiras e interaches exige mais espago para sua efetivagéo, e
congrega em torno de 250 estudantes simultaneamente; havendo uma divisao para que 0s
alunos possam se alimentar de forma mais organizada; e

c) no periodo da noite - o intervalo cumpre um papel de integracdo entre estudantes e
trabalhadores da escola, que se alimentam nas mesmas mesas, ocupando um valor
simbolico fundamental no cotidiano escolar.

Vale salientar, que antes da pandemia, os alunos se reuniam quinzenalmente. Para
quebrar a barreira cultural, diminuir a xenofobia, foi desenvolvido o Projeto “Escola
Apropriada”, em que os alunos migrantes/refugiados poderiam apresentar sua historia,
culinéria e arte dos paises de origem. Atualmente, a Escola vem tentando restabelecer este
Projeto.

Para ilustrar os ambientes escolares, apresentamos uma foto que retrata as “salas-
ambiente”. As chamadas “salas-ambiente” sdo as salas onde os professores de diferentes
componentes curriculares ficam a disposicao dos alunos/as, atuando como mediadores do
processo de ensino e aprendizagem.

A seguir, na Figura 4, podemos observar estudantes brasileiros e estrangeiros,
participando juntos de reunides quinzenais como forma de combater os mais diversos

problemas de convivio, entre eles: bullying, extorsédo e discriminacao.
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Figura 4 — Reunido quinzenal com estudantes

D S

Fonte: foto retirada do site: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/estudantes-
brasileiros-e-estrangeiros-participam-juntos-de-encontros-para-combater-problemas-de-
convivio-no-ambiente-escolar/.

Um outro ponto a considerar é que, durante os intervalos das aulas, os estudantes se
locomovem para as aulas nas salas-ambiente, e se encontram com colegas de diferentes
turmas (6° ao 9° ano), trocam ideias e informagdes sobre diferentes assuntos referentes ao
seu roteiro ou algum outro tema de interesse do grupo.

Investigando sobre as salas-ambiente, deparamo-nos com outro exemplo de salas-
ambiente relacionado a Secretaria de Educacdo do Estado de Rio Grande do Sul, que
comegcou a implementa-las em algumas escolas. As aulas acontecem da seguinte maneira:
quando toca o sinal avisando que € hora de outra disciplina, ndo é o professor que troca
de sala, mas sim os alunos. As salas-ambiente sdo divididas por disciplinas. E uma
proposta com mais riqueza de possibilidades, que estimula a autonomia, a capacidade de
investigacao e senso critico®.

Entretanto, vale a pena destacar que, em muitas conversas que tivemos com 0s
professores e gestores sobre as salas-ambiente, por vezes, estes usavam a nomenclatura
de “sala de aula invertida”. O que nos parece, de certa forma, equivocado, uma vez que,

segundo Pavanelo e Lima (2017, p. 740):

18 Consultar o site: https://portal.educacao.rs.gov.br/Main/Noticia/Visualizar/portalseduc/Salas-ambiente-
como-funcionam.
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Nesse modelo, o aluno estuda os conteddos basicos antes da aula, a partir de
videos de curta duracgdo, textos, simulagdes, dentre outros recursos. Ja, em sala
de aula, o professor aprofunda o aprendizado a partir de situagdes-problema,
estudos de caso ou atividades diversas e esclarece dividas e estimula o
desenvolvimento do trabalho em grupo.

O que, de fato, ndo ocorre nas salas-ambiente da Escola, l6cus da pesquisa.

Menezes (2001, s/p) define a sala-ambiente como:

[...] uma sala de aula na qual dispdem-se recursos didatico-pedagdgicos que
atendam um fim educacional especifico. A ideia é fazer o aluno interagir com
uma maior diversidade de recursos e materiais pedagégicos e ter mais
condic@es de estabelecer uma relagdo entre o conhecimento escolar, a sua vida
e 0 mundo. Além disso, o conceito de sala-ambiente considera que o quadro
negro ndo € Unico recurso valido no processo de ensino-aprendizagem na
forma presencial.

Essa definicdo de Menezes (2001, s/p) se assemelha ao que foi observado nas
salas-ambientes da Escola investigada.

A primeira vista, o formato das salas de aula, fora do convencional, causou-nos
espanto; mesmo porque a sistematica das salas-ambiente é diferente de tudo o que ja
haviamos visto. Nesta dire¢do, os alunos possuem prazos para realizar suas tarefas — 0s
“roteiros de atividades” referentes a todas as disciplinas; no entanto, vao estudando
conforme o seu “bel prazer”. Além disso, as salas sdo divididas por disciplina e sdo de
livre circulacdo; ou seja, os alunos entram e saem quando bem entendem. As salas ficam
um pouco tumultuadas por conta desse “entra e sai” dos alunos; pois, eles arrastam as
cadeiras, e conversam, quando encontram colegas de outras séries. Suas conversam
giram, em especial, em torno dos “roteiros de aprendizado”.

Neste sentido, o Coordenador Pedagdgico da Escola, aqui caracterizado como
Professor C, tece comentarios acerca do roteiro e, também, do papel do professor em uma

sala-ambiente, conforme segue:

[...] roteiro de aprendizado, para os alunos onde a gente prioriza a leitura e a
interpretagdo, compreensdo de texto, eles tém que se relacionar com a
disciplina a partir dai. Entdo, o professor, hoje, ele tem um papel de mediagéo
de aprendizagem. N&o é um professor palestrante, que sabe tudo e vai dizer
para o aluno o que ele entende sobre determinado assunto. E é assim que a
gente faz. E uma Escola que tenta mudar sempre, ndo é? (Entrevista com o
Coordenador Pedagdgico, 2019)
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Nas salas-ambiente, o professor assume, entdo, o papel de “mediador da
aprendizagem®®”. E essa tarefa é uma das grandes mudangas que foram ocorrendo na
Escola investigada e por meio de seu PPP e de suas a¢les pedagodgicas, como Sd0 0S
“roteiros de aprendizagem”; ou seja, 0 material didatico em que se aposta na autonomia
dos estudantes, e que é elaborado por todos/as professores/as daquela Unidade Escolar.

Na anélise realizada no Capitulo 1V, a partir das percepcdes/representacdes dos/as
professores/as e da observacdo em sala de aula, iremos identificar a mediacdo das duas
Professoras (Historia e Portugués) por meio dos “dominios de interacdo”, explicitado
anteriormente e de acordo Altet (2017).

Na Figura 5, a seguir, observamos momentos de participagdo do alunado em uma

sala-ambiente.

Figura 5 — Sala-Ambiente: momentos de participacdo dos/as alunos/as

Fonte: dados retirados do site: https://mudatudo.com.br/website/wp-
content/uploads/2017/02/escola-infante-dom-henrique.jpg.

19 Com base em Vygotsky, Oliveira (2002, p. 26) nos explica que mediagdo em termos genéricos é o
processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagdo. Neste sentido, “a relagdo deixa, entdo,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).
A autora ainda contempla, explicitando que: “O processo de mediac¢ao, por meio de instrumentos e signos,
é fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, distinguindo o homem dos
outros animais. A mediacdo € um processo essencial para tornar possivel as atividades psicoldgicas
voluntarias, intencionais, controladas pelo proprio individuo” (OLIVEIRA, 2002, p. 33, grifos nossos).
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A seguir, buscamos tecer consideracdes sobre o PPP da Escola, explicitando como

ele vai imprimindo o que estamos considerando como um “habitus cultural”.

3.2.2 Do Projeto Politico Pedagogico da Escola: imprimindo um habitus

cultural

O Projeto Politico Pedagdgico da Escola foi consolidado “nas ag¢des do Plano
Escolar e na vontade de todos em promover uma educacgéo publica de qualidade, voltada
para a cultura de paz” (p. 4). E, neste aspecto, destacamos dois pontos igualmente
importantes: a promocdo de uma educacdo publica de qualidade (garantida por toda
normativa j& apresentada); e a promocao de uma cultura de paz, o que é também de suma
importancia tendo em vista os diversos casos de xenofobia, abusos, dentre outros
aspectos.

A Escola promove diversas atividades interclasses a fim de promover a cultura de
todos os alunos da Unidade por meio de desenhos, concursos de poesia, entre outras.

O PPP traz em suas primeiras folhas a poesia de um de seus alunos, que é um
jovem migrante do 9.° ano e tem sentimentos muito claros no tocante ao seu papel no
mundo. Seu poema retrata tempos de exclusdo no contexto escolar e no mundo. Suas

palavras reafirmam o capital cultural enraizado no contexto escolar:

Como sou

Sou um garoto, quieto, sozinho,
mas com um grande sonho:
terminar minha vida sendo alguém.
Né&o como estlpido boliviano

ou maldito peruano.

Sou um garoto querendo entender,
porque ndo posso simplesmente morrer.
Em meu quarto s6 um deus.

Desenhando, escrevendo, querendo saber
se sou ateu.

Contando minha vida em uma folha de papel.
As vezes observo o céu

Com aquele lindo luar.

Me imagino uma estrela

Aquela bem pequena

Sem ser notado, reparado

Mas com sonhos varios

Querendo ser respeitado.

Um garoto sem ser comparado,
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sem ser notado, sem ser esquecido.
Prazer, sou Jonas, o exilado.
Terminar minha vida sendo alguém.
Ser Unico, importante, ser lembrado.
Sigo minha vida assim, em um sonho.
Sonhos bons,

sonhos ruins

Vou com eles até o fim.
(J.A.C.-9°B)

J4, na apresentacdo do PPP (2019), ficam claros os conceitos e padrBes

defendidos:

A EMEF “Infante Dom Henrique, futura EMEF Espago de Bitita?®”, tem como
missdo a formagdo do sujeito na sua integralidade, com consciéncia social,
critica, solidaria, democratica e inclusiva, através da garantia dos direitos de
aprendizagem. Aspira, ainda, que as alunas e alunos tenham consciéncia das
suas condi¢cBes enquanto agentes no prdprio processo de construcdo do
conhecimento e na transformacéo das relagbes em sociedade, voltadas para a
cultura de paz. Por conseguinte, postula a concep¢do de um ser humano
total/integral com consciéncia politica pautada nos valores publicos, na
valorizacdo da memoria e na valorizagdo das identidades. (PPP, 2019)

Em uma de nossas interacdes, o Professor C, Coordenador Pedagdgico, afirmou

que:

A Escola organiza todas as agdes atentando para a garantia dos direitos a
educacdo de forma inclusiva. Ndo hd um consenso sobre a perspectiva
educacional que seja amparada pela metodologia docente. Cada turno tem feito
apostas ancoradas nas condic¢@es das infancias e juventudes que encontram no
periodo. Este é um desafio de nossa Unidade Escolar, pois claramente temos
divergéncias sobre as perspectivas educacionais adotadas entre as diferentes
atuacBes da escola: funcionérios, professores, dire¢cdo e coordenagdo.
(Entrevista com o Coordenador Pedagégico, Professor C, 2019).

As acOes desenvolvidas pelos agentes escolares, descritas no PPP (2019),

imprimem um “habitus cultural” da Escola — democratico e inclusivo. E traz como lema:

“Nao basta a Escola ser democratica, ela deve promover a democracia” (p.11). Tal

habitus, por vezes, acaba por impregnar seus professores.

O PPP da Escola, nesse sentido, anuncia em suas primeiras paginas:

Nessa perspectiva, promover o respeito a diversidade e atuar na construcao da
cultura de paz na perspectiva da educagdo em direitos humanos significa
construir uma proposta politico-pedagégica voltada para a superagdo das
desigualdades a partir dos seguintes principios:

a) Direito a Educacao e a aprendizagem;

b) Gestdo democratica;

¢) Qualidade de ensino. (PPP, 2019)

20 A escola estd em processo de mudanca de nome e deve passar a se chamar EMEF Espago de Bitita,
conforme deliberacdo do Conselho de Escola, de 14 de fevereiro de 2019.
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Além disso, o PPP da Escola propfe a construcdo de uma proposta politico-
pedagOgica em consonancia com a legislacdo brasileira e internacional a respeito das
garantias a Educacdo (com acesso democratico e de qualidade).

O PPP (2019) ainda esclarece que, em razdo do:

[...] compromisso politico-pedagdgico, a comunidade escolar optou pela
continuidade do Projeto Politico Pedagogico (PPP) intitulado “Valores que
ndo tém prego”, devido aos resultados positivos alcancados desde o ano de
2013, e por acreditar na importancia de um trabalho sistematico e continuo que
promova 0 acesso ao conhecimento, aliado a busca da superacdo das
desigualdades educacionais, de género cor/raca e de classe social. Para tanto,
postula também uma educacdo racialmente critica e antirracista, por considerar
indispensavel a promocéo da democracia e dos principios basicos da educacéo
para a diversidade, em que o ambiente escolar tem o dever ético-politico de
favorecer as interacdes necessérias para a efetivacdo de um processo de ensino
e de aprendizagem de qualidade social que visa ao pleno desenvolvimento dos
educandos. Nessa perspectiva, reafirmamos a nossa crenca de que nédo basta a
escola ser democratica, ela deve promover a democracia” (PPP.2019, p.11,
grifos do documento).

Ou seja, levando em conta os “fatores sociais e escolares do éxito da comunicagao
pedagdgica, pela analise das variacdes de rendimento da comunicacdo em funcdo das
caracteristicas sociais e escolares dos receptores”, o PPP mostra a eficacia da a¢ao em
torno da inculcacdo das acdes democraticas, com a construcdo de um habitus.
(BOURDIEU, PASSERON, p. 94, 2020). Especialmente, se considerarmos os resultados
do aproveitamento dos alunos, cujos resultados vém sendo alcancados desde 2013,
conforme trecho do PPP acima mencionado. E tudo isso revela, como aponta este
documento, que é preciso haver “o desenvolvimento da consciéncia” do coletivo da

Escola, conforme esté registrado a seguir:

Outro aspecto importante é o desenvolvimento da consciéncia de que o grupo
tem a necessidade de trabalhar de forma constante a construcéo de uma cultura
de valorizacdo escolar e apreco pelo conhecimento. Isto deve ser desenvolvido
tanto no segmento estudantil quanto em toda a comunidade escolar. Para tanto,
os principios de respeito, empatia e solidariedade devem nortear 0s nossos
projetos: Escola sem Fronteiras; Escola Apropriada: educacédo, cidadania e
direitos humanos; Formacdo Cidada, incluindo os trabalhos com os pais e com
os alunos das comissbes de representacdo estudantil; Discussfes de género
para uma cultura de paz, entre outros. (PPP, 2019, p.19)

Os/as professores/as e gestores/as deixam evidente que suas representacoes
permeiam as relacbes pedagdgicas partilhadas neste espaco social escolar. O que
repercute na concretizacdo da pratica educativa.
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Oslas professores/as promovem também tanto a autonomia e valorizagdo da
leitura com os “roteiros de aprendizagem”, quanto o respeito, cidadania e relagdes
democréticas com o envolvimento da comunidade escolar nos projetos da Escola. E, neste

sentido, o PPP (2019, p. 11) enumera suas trés frentes de atuacao:

Nesse processo de promocdo da democracia cabe fundamentalmente trés
frentes de atuacdo: a) promover a igualdade de oportunidades para assegurar o
direito a aprendizagem e o0 sucesso escolar de todos os estudantes; b) ampliar
as oportunidades de acesso e permanéncia na educacdo publica, mediante a
adequacdo de atendimento a demanda, especialmente envidando esforgos para
a abertura de novas turmas e manutencdo do curso de Educacéo de Jovens e
Adultos, na perspectiva da educagdo ao longo da vida; ¢) promover a cultura
de paz, por meio do respeito a diversidade.

As frentes mencionadas estabelecem atuacdes para o efetivo acesso e permanéncia
escolar, pretendendo garantir o direito a Educacéo.

A seguir, relacionamos alguns dados retirados do site da Secretaria de Educacéo
da Municipal de Sao Paulo, que reconhece os “roteiros de aprendizagem” como uma agao

pedagogica positiva, conforme o Quadro 5:

Quadro 5 — Dados retirados do site da Secretaria de Educagédo Municipal de S&o Paulo
sobre as a¢des pedagogicas realizadas pela Escola

Uma das formas utilizadas pela equipe gestora e docente da Unidade para promover a autonomia dos
estudantes nas aulas sdo os roteiros de aprendizagem, 0s roteiros sdo percursos individuais de
aprendizagem guiados pelos eixos narrativos estabelecidos para cada bimestre.

Os estudantes tém flexibilidade para escolherem as matérias que irdo estudar naquele dia, todas
relacionadas com o tema de seu roteiro. Além disso, tém duas aulas fixas, que funcionam como oficinas,
onde o professor utiliza para tirar davidas, trabalhar algum tema especifico do roteiro ou tratar algum
assunto de interesse do grupo.

As aulas acontecem nas chamadas “salas ambientes”, onde os professores de diferentes componentes
curriculares ficam a disposicdo dos alunos e alunas, atuando como mediadores do processo de ensino e
aprendizagem. E importante destacar que durante as aulas nas salas ambientes, os estudantes se locomovem
durante os intervalos das aulas e sentam em grupos com colegas de diferentes turmas (6° ao 9° ano), trocam
ideias e informacdes sobre diferentes assuntos referentes ao seu roteiro ou algum outro assunto de interesse
do grupo.

A escola possui aproximadamente 300 estudantes do 5° ao 9° ano, dentre eles, boa parte advindos de varios
paises: Bolivia, Paraguai, Marrocos, Bangladesh, Estados Unidos, Angola dentre outros, representando um
total de 20% dos estudantes da escola. As dependéncias da unidade sdo sinalizadas em quatro idiomas:
Portugués, Inglés, Espanhol, Arabe e em breve, Bengali, devido ao crescente nimero de estudantes. Além
das acBes mencionadas, a escola também é polo do Curso de Portugués para imigrantes, a iniciativa é uma
parceria entre a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e a Secretaria Municipal de Direitos Humanos e
Cidadania (SMDHC) e tem o objetivo de promover os direitos para a populagéo imigrante da cidade de Sdo
Paulo, assegurando seu acesso, permanéncia e aprendizagem na escola, propiciando sua inser¢do no
mercado formal de trabalho e promovendo sua regularizacéo migratoria.

Fonte: Disponivel em: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/estudantes-brasileiros-
e-estrangeiros-participam-juntos-de-encontros-para-combater-problemas-de-convivio-no-
ambiente-escolar/.

103




O Quadro anterior, disponivel para consulta no site da Secretaria de Educacdo do
Estado de S&o Paulo, elucida como funcionam as salas-ambiente e traz um panorama
sobre os roteiros de aprendizagem, destacando a liberdade que os alunos usufruem ao
estudar a matéria desejada, desde que ndo os atrase. E, também, traz um perfil sobre os
estudantes pesquisados, destacando os diversos idiomas que circulam na escola, na busca
de promover um contexto multicultural.

A seqguir, trataremos dos sujeitos da pesquisa, em especial, das professoras dos
anos finais do Ensino Fundamental, que tivemos oportunidade de entrevistar e observar

suas respectivas aulas em momentos diferentes da pesquisa.

3.2.3 Dos sujeitos da pesquisa: professores dos anos finais do Ensino

Fundamental

A ideia inicial seria fazer o acompanhamento de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental. No entanto, ao chegar a Escola, fomos apresentados a sua forma e
metodologia diferenciadas — salas-ambiente e roteiros de aprendizagem como material
didatico. Desse modo, optamos por fazer, primeiro, 0 acompanhamento da sala de aula
de Histdria — que reunia alunos do 6° ao 9°anos.

Acompanhamos a Profa. de Historia, antes da pandemia da covid-19, que acabou
por interromper as aulas presenciais por um longo periodo, dando inicio ao ensino remoto.
Neste primeiro momento, fizemos a observacdo da sala-ambiente de Histéria, que fica
sob a tutela da Profa. R, conforme optamos por chama-la.

A seguir, o Quadro 6 ilustra um breve levantamento de dados da respectiva
Professora, tais como: idade/sexo, formacdo, tempo de docéncia, tempo de docéncia na

escola pesquisada, disciplina que ministra e jornada de trabalho.
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Quadro 6 — Perfil da Professora R (Histdria)

Nome Idade Formacéo Tempo Tempo de | Disciplina Jornada
/sexo de docéncia na que de
docéncia escola ministra trabalho
pesquisada
R 49 anos / A Professora é 29 anos, 4 anos Historia Jornada de
(Aqui feminino Bacharel em e 10 anos Tempo
caracterizada Letras com na rede integral
pela habilitacdo para pUblica
primeira Tradutora e
letra de seu Intérprete de
nome) Lingua Inglesa e
tem Licenciatura
Plena em
Historia

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Observamos, assim, a sala da Professora R, com quem tivemos indmeras

conversas informais. Alguns trechos estdo transcritos no diario de campo (APENDICE

I11); assim como aqueles referentes a entrevista narrativa da respectiva Professora, que se

encontram no Apéndice IV. Para caracterizar a Profa. R, trazemos um recorte de sua fala:

Talvez, pelo meu tom de voz ou pela minha personalidade, eu nunca fui muito
bem-sucedida nas aulas expositivas, pois geralmente dez ou vinte por cento
dos estudantes prestavam atencdo no que eu dizia e 0s outros conversavam
entre si, faziam brincadeiras inadequadas ou mesmo dormiam durante a aula.
Até hoje, tenho dificuldades para chamar a atenc¢éo da turma toda por mais que
vinte minutos ou meia hora. As aulas duplas eram quase impossiveis de
ministrar. Geralmente, eu ficava sem voz ao final do periodo, me sentia
frustrada e estressada, pois minha comunicagdo com a maioria dos estudantes
era precaria. Creio que ndo seja so ‘falta de talento’ da minha parte, mas
também muita energia da juventude contida demais, sem poder se levantar,
andar e conversar com os colegas e com os professores. (Profa. R, Entrevista
Narrativa, APENDICE V)

A Profa. R deixa claro que nunca gostou de ministrar aulas expositivas. Ora,

alegando que o problema disso estaria em suas caracteristicas pessoais, como “falta de

talento ”’; ora, o problema residiria na imposicao da cultura da “educacdo bancaria”.

Ela afirma, que, nesse sentido, as salas-ambiente foram um divisor de dguas em

seu trabalho pedagdgico, uma vez que ela passou a ter tempo para conversar com 0S

alunos.

Com o abrandamento da pandemia e a volta as aulas presenciais, retornamos a

Escola para dar continuidade a observacdo. Mas, agora, em um contexto bastante

diferente. Passamos a acompanhar as aulas de Portugués — com alunos do 6.° ao 9°, junto

a Professora F. Neste sentido, o Quadro 7, a seguir, apresenta, também, os dados da Profa.
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F, no que diz respeito a sua idade, sexo, formacéo, tempo de docéncia, tempo na escola

pesquisada, disciplina que ministra e sua jornada de trabalho.

Quadro 7 — Perfil da Professora F (Portugués)

Pedagogia, pela
Universidade
Nove de Julho
(2015).

Nome Idade Formacéo Tempode | Tempo de | Disciplina | Jornada
/sexo docéncia docéncia que de
na escola ministra
pesquisada trabalho
F 48 anos/ | Bachareladoem | Atuou como +de 10 Portugués | Jornada
(Aqui feminino Letras, pela professora anos tempo
caracterizada Universidade de de integral
pela Sé&o Paulo (1997). Espanhol,
primeira Licenciatura plena | por mais de
letra de seu nas areas de 10 anos, na
nome) Portugués e rede
Espanhol, pela particular.
FFCL/USP (2000). | Desde 2002,
Especializacho em | é Professora
Psicopedagogia de
Institucional, pela Portugués
Faculdade do na rede
Noroeste de Minas | municipal
(2010). de ensino de
Licenciatura em Séo Paulo.

Fonte: elaborada pela autora com base nos dados da pesquisa.

Em relacdo aos sujeitos de pesquisa que responderam ao Questionario aplicado,

conforme mencionado, tivemos um total de 09 professores/as respondentes. A fim de

conhecer e justificar algumas das tomadas de posicao desses/as professores/as, tracamos

um perfil desses profissionais. Tais dados foram compilados pelo sistema de analise do

google docs, originando uma série de Gréaficos que serdo ilustrados a seguir:
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Grafico 1 - Idade

Quantos anos vocé tem?
9 respostas

® 25-34
® 35-44
® 45-54
@ 55-64
@ acimade 65
Fonte: com base nos dados coletados.
Gréfico 2 - Sexo

Qual é o seu sexo0?

9 respostas
@ feminino
@ Masculino

@ Prefiro néo dizer

Fonte: com base nos dados coletados.

Grafico 3 - Grupo Etnico

Qual é o seu grupo étnico?

9 respostas

@® branco

@ hispanico ou latino

[ ] preto ou afro-americano
@ outros

Fonte: com base nos dados coletados.
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Graéfico 4 - Nivel de Escolaridade

Qual o seu maior nivel de escolaridade?
9 respostas

@ faculdade

@ graduado

D pos-graduaggo lato sensu

@ pos-graduagio stricto sensu - Mestrado

@ pos-graduagio stricto sensu -
Doutorado

@ outros

Fonte: com base nos dados coletados.

Grafico 5 - Outros Cursos ou Formacdo Complementar ap6s a Graduacéo

Apos a graduagao, realizou algum outro curso ou formagéo complementar?

9 respostas

sim 8 (88,9%)

Nao 1(11,1%)

Fonte: com base nos dados coletados.

Dos dados compilados referentes ao perfil dos professores respondentes do
Questionario, podemos observar que: a) quase metade dos/as professores/as, ou seja,
44,4% tém entre 45 a 54 anos de idade (GRAFICO 1); b) 77,8% sdo do sexo feminino
(GRAFICO 2); ¢) 44,4% se declararam brancos, 44,4% se declararam pretos ou afro-
americanos e 11,1% marcaram a op¢éo “outros”, ndo tendo se identificado com as etnias
listadas (GRAFICO 3).

E, no tocante a formagio (GRAFICO 4), 77,8% declararam que fizeram pos-
graduacdo; e 88,9% afirmaram j& ter realizado algum tipo de formacdo complementar
ap6s a graduacio (GRAFICO 5).
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3.3 Das etapas da pesquisa

A pesquisa se desenvolve em dois momentos. O primeiro diz respeito a uma
revisao bibliografica/documental sobre essa tematica, envolvendo textos que se referem
a legislacao especifica sobre os refugiados/migrantes, desde a “Convengao relativa ao
Estatuto do Refugiado” (ONU, 1951), com dados obtidos em sites governamentais
(UNICEF, ACNUR, ONU). Além disso, ainda nesta etapa, realizamos a anélise da
legislacdo especifica que prevé o direito a educacdo; bem como de textos ja publicados,
apresentando dados obtidos do Banco de DissertacGes e Teses da Capes e artigos
registrados em SciELO.

O segundo momento?! se relaciona as etapas da pesquisa de campo, que foram
realizadas nos anos finais do Ensino Fundamental em uma escola publica do Estado de
Sédo Paulo, cujo contexto ja foi anunciado. Tais etapas passaram pelos momentos de:

a) visitas técnicas com a equipe da pesquisa - para obter dados junto a equipe
gestora da Escola, tais como: a caracterizacdo da Escola, do alunado, dos/as
professores/as envolvidos/as, dos projetos em desenvolvimento e das atividades
desenvolvidas;

b) observacéo - insercdo em sala de aula dos anos finais do Ensino Fundamental,
observando aulas de Histdria, antes da pandemia, com turmas de 6° ao 9° anos (com 10
encontros); e, da mesma forma, depois da pandemia, observamos as aulas de Portugués
(APENDICE III);

c) descricdo das interacOes e acOes - desenvolvidas pelas professoras em sala para
proporcionar a integracdo e apreensdo das tematicas;

d) observacédo do desenvolvimento dos projetos - que vém sendo desenvolvidos
pela Escola, para investigar a integracdo e inclusdo na préatica, por meio da interacao dos
estudantes refugiados/migrantes com os demais alunos da escola;

e) entrevistas narrativas - com os professores/as de Histdria e de Portugués para
a analise das percepcOes/representacdes dos/as professores/as sobre suas préprias
praticas, segundo a TRS (MOSCOVICI, 2012); e

f) aplicacd@o de questiondrio - com perguntas abertas e fechadas para anélise das

percepcOes/representacdes de nove (9) professores/as acerca da Escola e de sua

2L A coleta de dados aconteceu no ambito do projeto “Olhares Psicossociais para a pratica docente” —
CIERS-ED/FCC, e teve a competente autorizagdo no Comité de Etica dessa respectiva instituicdo, no ano
de 20109.
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metodologia e, também, sobre como se sentem em relacdo as suas praticas no que tange
a incluséo.

No primeiro contato com a Escola, e nas reunides que se seguiram para alinhavar
as etapas da coleta de dados, fizemos algumas entrevistas com a equipe gestora, para
tentar compreender seus habitus e a cultura escolar naquele campo social.

Combinamos o inicio das observacdes e, durante os momentos de interagdo com

as professoras, retomamos o foco da pesquisa com as entrevistas narrativas.

3.3.1. Em um primeiro momento: da pesquisa bibliografica/documental

A pesquisa bibliografica e/ou documental, segundo Pimentel (2001, p.182), “trata-
se de um processo de garimpagem”. E € preciso observar que se as categorias de analise
dependem dos documentos, que precisam ser encontrados, extraidos das prateleiras e
receber um tratamento.

Pimentel (2001, p. 182) afirma que o objetivo de um primeiro momento é
encontrar fontes e, nelas, os documentos necessarios para a pesquisa. Ndo ha preocupacéo
com a andlise propriamente dita, pois a mesma serd “[...] um nucleo do trabalho
subsequente, com a organiza¢do do material” (2001, p. 182).

Dessa forma, optamos por fazer uma revisio integrativa??, reunindo e sintetizando
os resultados, a fim de conhecer o que ja foi publicado a respeito da temética investigada.

E importante comentar que optamos por ndo priorizar determinado tipo
documental, “[...] reunindo tudo o que estivesse associado a nossa investigacao”,
conforme destaca Pimental (2001, p.183).

Utilizamos os descritores — palavras-chave da investigacdo -, para realizar a
pesquisa nos bancos de dados de teses e dissertagfes da Capes. Tais descritores, em um
primeiro momento, definiram-se como - “direito” “educa¢ao” “refugiados”; e, depois,
como “representagdes sociais” e “refugiados”. Diante desses descritores, selecionamos

as investigacdes publicadas a partir de 2013 e 0 website do SciELO, a partir de 2016.

22 A revisdo integrativa, desde 1980, vem sendo relatada na literatura como “método de pesquisa”, como
apontam Mendes, Silveira e Galvdo (2008, p.1). Este método tem a finalidade de reunir e sintetizar
resultados de pesquisas sobre um delimitado tema ou questdo, de maneira sistematica e ordenada,
contribuindo para o aprofundamento do conhecimento do tema investigado.
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Visando a redirecionar a investigacdo, a secdo seguinte se refere a pesquisa
realizada junto ao Banco de Dados da Capes e SciELO, a fim de dar conta dos objetivos

propostos.

3.3.1.1 Da pesquisa no Banco de Dados da Capes

A busca nos bancos de dados faz parte da revisdo de literatura a respeito da
tematica investigada. Optamos por iniciar com o banco de dados da Capes. Colocamos

29 ¢¢

os ultimos dez anos como limite de tempo. Inserimos os descritores: “direito” “educagdo”
e “refugiados”. Obtivemos, assim, um total de 25.912 trabalhos.

Quando tentamos refinar este resultado, incluindo o descritor “representagdes
sociais”, ndo obtivemos resultado algum. Dessa forma, retiramos o Ultimo descritor e
refinamos o resultado com alguns filtros disponiveis no sistema de buscas do banco de
teses. Filtros aplicados: ultimos 10 anos. Grande area: Educacdo e Direito. Area de
concentracdo: Educacao.

Optamos por excluir os trabalhos que mencionavam, em seu titulo, uma outra
etapa de ensino; uma vez que nosso objetivo é analisar as praticas de professores que
atuem nos anos finais do ensino fundamental. Neste sentido, tivemos um total de: 200
trabalhos.

Apds a leitura de todos os resumos, selecionamos nove (09) trabalhos que
atendiam aos nossos parametros. Dentre eles, 0 Ginico que mencionava seu aporte tedrico
no resumo foi a tese selecionada de Santana (2020), que objetivou a compreensao do
binbmio hospitalidade/hostilidade com imigrantes e refugiados em uma escola publica da
cidade de Sdo Paulo. Baseou-se no dialogo e na articulacdo das ideias do pensamento
complexo de Edgar Morin, destacando a etica da compreenséo, na reflexdo sobre a crise
dos valores humanos e na necessidade de estabelecer uma convivéncia solidaria, como
proposto por Zygmunt Bauman.

As dissertactes de Bano (2019), Silva (2019) e Furtado (2021) mostram algumas
similaridades com nossa investigacdo. Silva (2019) e Furtado (2021) iniciam suas
investigacOes pela analise de documentos que regem o ensino para alunos refugiados.
Bano (2019) analisa as interagdes de criangas refugiadas atraves da linguagem. Concluiu
que a educagdo pode ser considerada um dos instrumentos mais efetivos na garantia dos
mais diversos direitos de criangas e adolescentes refugiados. Os quatro trabalhos

selecionados utilizaram uma abordagem de cunho qualitativa.
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A seguir, o Quadro 8 mostra os nove trabalhos, ao quais tivemos acesso, como ja

comentado, e apresentam aspectos que se relacionam com o objeto de nossa pesquisa.

Quadro 8 - Levantamento — Banco de Dados/Capes — Descritores: “direito”, “educagido”
e “refugiados”

Ano Autores/Instituicao Titulo Dissertacao/Tese
2021 | Rafael Masson O direito a educacdo e a inclusdo de alunos | Dissertacdo
Furtado - refugiados em uma Escola Estadual de Cuiaba-
Universidade Regional | MT
Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes
2021 | Vanessa Lopes O direito a Educagao do refugiado: proposta de | Tese
Vasconcelos — reserva orcamentaria e de politicas de
Universidade de acolhimento
Fortaleza UNIFOR
2020 | Alexsandro Junior de Portas Abertas, Janelas Fechadas: um estudo de | Tese
Santana — Universidade | caso sobre imigrantes e refugiados em escola
Nove de Julho publica
2020 | Camilla Martins Da invisibilidade a visibilidade: a insuficiéncia | Dissertacdo
Cavalcanti - da politica publica educacional para criangas e
Universidade de adolescentes migrantes 2015 a 2020
Fortaleza- UNIFOR
2019 | Vinicius Alves da Silva | Migracao e refugiados: um olhar para a Dissertagdo
— Universidade educacao inclusiva no seculo XXI
Estadual do Centro-
Oeste
2019 | Morgana Maria Pessoa | Acolhimento Linguistico em curso: portugués Tese
Soares - Universidade com refugiados
do Estado do Rio de
Janeiro Obs.: O trabalho ndo possui divulgacdo
autorizada. Somente o resumo.
2019 | Issaka Mainassara Por uma construgdo cultural: criancas e Dissertagédo
Bano — Universidade adolescentes refugiados africanos em Séo Paulo
Estadual de Campinas
2018 | Deborah Esther Criancas refugiadas: um olhar para infancia e Dissertagédo
Grajzer- Universidade | seus direitos
Federal de Santa
Catarina
2018 | Larissa da Veiga Vieira | Para oferecer a hospitalidade: aula e refugiados | Tese
Bandeira- Universidade | no Brasil
Federal do Rio Grande
do Sul

Fonte: elaborado pela autora com base no Banco de Dados (CAPES).

Em um segundo momento, retornamos ao Banco de Teses e Dissertacfes da
CAPES e realizamos uma nova busca. Agora, utilizamos os descritores “representacoes
sociais” e “refugiados”. Encontramos 955 resultados. Consideramos como critério de

exclusdo o titulo, quando ndo se enquadrava na tematica analisada; assim como a selecéo
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de trabalhos na &rea da Educacdo. Desses, selecionamos duas (2) dissertac6es, as de Sonai
(2019) e de Nunes (2019), que atenderam a maior parte das especificidades de nossa

investigacao, e estdo descritas no Quadro 9, a seguir.

Quadro 9 - Levantamento — Banco de Dados/Capes — Descritores: “representagdes
sociais” e “refugiados”

Ano | Autor/Instituicdo Titulo Dissertacao/Tese
2019 | Sabrina Aglae | Representacdes sociais de professores sobre o ingresso | Dissertacao

Sonai — | de imigrantes nas escolas publicas do Distrito Federal

Universidade  de

Brasilia

2019 | Monica Ribeiro | Alteridade no Multiculturalismo: Representacdes | Dissertacao
Nunes - | Sociais de Professores da Rede Publica de Sao Paulo
Universidade
Cidade de Séo
Paulo

Fonte: elaborado pela autora com base no Banco de Dados da Capes.

A dissertacdo de Sonai (2019) apresenta uma investigacdo e analise das
representacdes sociais dos professores da rede publica do DF sobre a insercdo de
imigrantes no ambiente escolar. De acordo com esses docentes, a pesquisadora analisa
suas representacdes a partir das acdes que eles consideram que podem ser implementadas
para auxilia-los nesse processo laboral e de ensino-aprendizagem. E uma pesquisa
qualitativa de cunho exploratorio, com base na modalidade estudo de caso. O trabalho
concluiu que a formacdo dos professores para esse contexto precisa estar embasada no
conceito de Portugués Lingua de Acolhimento (PLAC), por este considerar todas as
implicacGes envolvidas no processo de imigracdo. Além disso, que ainda sdo necessarias
implementac@es de politicas publicas nas escolas que incluam todos os agentes escolares,
para instrui-los a atuarem desde o processo de matricula até a adaptacdo do imigrante.

A dissertacdo de Nunes (2019) objetiva compreender as representacdes sociais de
professores dos anos finais do Ensino Fundamental (EF I1) (6° ao 9° ano) da rede publica
municipal de educacgdo de S&o Paulo sobre o estudante imigrante. A abordagem dialégica
das representacdes sociais foi a orientadora da metodologia adotada, que ajudou a chegar
nos seguintes resultados: 1° as dindmicas de identidade e alteridade vinculadas ao
emprego das palavras “nds” e” eles” parecem estar carregadas, em especial, no grupo de
professoras com mais tempo de docéncia, de uma idealizacdo positiva em relagdo aos

alunos imigrantes, e negativa quanto aos brasileiros; 2° os dialogos entre as professoras
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permitiram identificar que os alunos imigrantes sdo mais “comportados”, “dedicados”,
“organizados”, “mantém o material limpo”, e contam com o apoio do contexto familiar;
3° a despeito das dificuldades com a lingua portuguesa, os estudantes bolivianos se
destacam dos estudantes brasileiros no que se refere ao emprego de outras linguagens,
como a matematica e a artistica (em especial o desenho).

A partir das dissertacdes e teses aqui comentadas, podemos revelar que ha muitas
semelhancgas com 0s nossos achados de pesquisa. Essas semelhancgas ou aproximagoes
passam, certamente, pelos desafios e obstaculos que os/as professores/as vivem,
sobretudo, tendo que pensar e agir de acordo com uma educacdo que seja mais justa e
inclusiva.

A seguir, levantamos alguns dados no Banco do SciELO, que contribuem para

repensar, de modo um pouco mais aprofundado, sobre 0 nosso objeto de pesquisa.

3.3.1.2 Da pesquisa no Banco de Dados/SciELO

No Banco de dados do SciELO, utilizamos o descritor - representacdes sociais -,
e selecionamos as revistas: Cadernos de Pesquisa, Educacdo e Pesquisa, Sociedade e
Estado, Ciéncia e Educagédo (Bauru). Encontramos 92 resultados. Desses, analisando o
titulo, acabamos por excluir sua totalidade; uma vez que nenhum deles relacionava as
representacdes sociais com os refugiados/migrantes; ou ainda, aos anos finais do ensino
fundamental.

Nessa direcdo, refizemos a busca com os descritores “refugiados” e “escola”, ¢
encontramos oito (8) artigos; dos quais, fizemos a exclusdao de um deles por ndo se
adequar a tematica investigada. O que totalizou sete artigos, conforme o Quadro 10, a

sequir.

Quadro 10 — Artigos — Banco de Dados do SciELO

REVISTA TITULO DADOS AUTORES
PUBLICACAO

TEIAS Migracdo e Refugio: desafios | Revista Teias v. Ana Karina Brenner,
educativos entre desigualdades e | 23, n. 69, p.1-17 Marcia Soares de
diferencas abr./jun. 2022 Alvarenga

XV Representacdo social, meméria e | 01 a 03 de agosto — | Concei¢do Aparecida

ENECULT identidade: o caso da Feira de | 2019, p. 1-15, Nascimento de Souza
Refugiados Chega Junto Salvador, BA

VEREDAS A incluso do migrante v. 25,n.202 (2021) | Marcelo Carmozini,
internacional na escola: uma p.186-200. Eliani de Moraes
demanda a ser discutida
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REVISTA Migracdo e Educacéo: a v. 31, p. 1-21, Rodrigo Matos-De-Souza,
DE invisibilizacdo do migrante nos jan./dez. 2022 Maria dos Remédios
EDUCACAO | documentos curriculares da Rodrigues, Ellen Michelle
PUBLICA Regido Nordeste do Brasil Barbosa de Moura
CADERNOS | Criancas em situacdo de S8o Paulo, v. 50, n. | RUSSO, Kelly;
DE imigracéo na escola publica: 175, p. 256-272, MENDES, Leila;
PESQUISA percepgdes de docentes 2019 BORRI-ANADON,
Corina
PONTO-E- O estado da arte da Educacéo PUC/SP n.° 25, p. Adriana de Carvalho
VIRGULA para Imigrantes 02-14, 1° sem./2019 | Alves Braga
EDUCACAO | Do exilio nacional & cegueira UFRGS -v.45n.4 | Maicon Salvino Nunes de
& institucional: Mirela, uma crianca | (2020) Almeida, Ménica Pereira
REALIDADE | congolesa dos Santos, Carine
Mendes da Silva

Fonte: elaborado pela autora com base no Banco do SciELO.

O primeiro artigo, que selecionamos, foi o de Brenner e Alvarenga (2022),
publicado na Revista Teias, que apresenta um conjunto de trabalhos que, num mosaico de
abordagens temaéticas, conceituais e metodoldgicas, tem a questdo migratdria como tema
comum. Conclui que os trabalhos selecionados retratam a crise do capital que aprofunda
a precarizacao da forca do trabalho e os conflitos politicos territoriais, que provocam
acOes contrarias aos direitos de cidadania, aos direitos humanos e, em particular, ao
direito a educacdo, que estdo expressos neste Relatdrio. Ao mesmo tempo, em que se
descrevem dificuldades materiais, xenofobia, descoberta do racismo, também se
anunciam horizontes de possibilidades na producdo de redes e movimentos de resisténcias
organizadas na elaboracdo de politicas publicas para migrantes e refugiados que buscam
produzir e reproduzir a vida nos espagos territoriais de destino.

O segundo artigo, de Souza (2019), publicado nos anais do congresso ENECULT,
a autora procura entender como, a partir das representacdes sociais e da memdria, 0s
refugiados que migraram para a cidade do Rio de Janeiro, constroem, afirmam,
ressignificam e expressam suas identidades, em um processo dindmico e continuo de
producdo de sentidos. A autora teve como l6cus de observacdo uma feira na cidade do
Rio de janeiro que os refugiados frequentam. Concluiu que a comida atua como uma
linguagem comum, capaz de construir e partilhar significados. Para os refugiados, € uma
forma de religacdo com suas culturas primordiais. Este trabalho se aproxima da pesquisa
que desenvolvemos, tendo em vista as representagdes sociais e a producdo de sentidos
que esses sujeitos apresentam também no contexto da Escola analisado.

O préximo artigo selecionado foi 0 de Carmozini e Moraes (2021), publicado na

Revista Veredas, de estudos linguisticos, e aborda a contribui¢do da interculturalidade
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para a construcdo de uma politica linguistica que promova o portugués como lingua de
acolhimento (PLAC) na escola publica brasileira, a fim de combater a xenofobia e a
exclusdo de migrantes internacionais. Para esse fim, foi analisada uma resolugéo
governamental publicada recentemente pelo Conselho Nacional de Educacéo, a qual
impbe ao sistema educacional o desenvolvimento de uma politica de inclusdo. A
metodologia é qualitativa, com a analise documental e reviséo bibliografica, resultando
em uma analise de dados que aponta para a necessidade de ado¢do de uma politica
linguistica considerando as representacfes sociais analisadas. O texto apresenta muitos
aspectos em comum o0 que desenvolvemos neste Relatério, tendo em vista,
principalmente, as politicas publicas voltadas para a educacéo inclusiva.

Matos-De-Souza, Rodrigues e Moura (2022) publicaram, na Revista de Educacéo
Publica, artigo que retrata, com base na orientacao pds-estruturalista, documentos a busca
de marcacdes e variacGes da presenca do sujeito migrante, considerando diferentes
tradicGes teoricas, exercendo a bricolagem de modo critico. Como considerages, tém-se
que os documentos curriculares ainda ndo consideram o fendmeno migragéo internacional
e sua complexidade de modo contundente por meio de dois movimentos: o primeiro, da
invisibilidade; e o segundo, da consideracdo fragmentada e ndo problematizadora. A
partir das argumentacGes desenvolvidas neste texto, levamos em conta também esses
“movimentos” de “invisibilidade” dos migrantes, ¢ de como os “documentos
curriculares” sdo frageis e, por vezes, ndo problematizam a realidade vivenciada.

O artigo de Russo, Mendes e Borri-Anadon (2020), publicado na Revista
Cadernos de Pesquisa, traz uma pesquisa qualitativa sobre as percepc6es de docentes a
respeito de criangas em situacdo de imigracao ou de refligio na escola publica. Baseia-se
na perspectiva critica de educacdo intercultural e na concepcdo historico-cultural, e o
texto tem como sujeitos professores do Ensino Fundamental | de uma escola municipal
do Rio de Janeiro. Embora este texto se relacione aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, hd muitas particularidades que dialogam com 0s nossos dados de pesquisa,
em especial, porque estdo sintonizados no &mbito de uma perspectiva critica de educacgéo
intercultural e lidam, também, com as percepcdes/representacdes de docentes a respeito
da situacao de imigragdo ou reflgio em uma escola publica.

O artigo de Braga (2019), publicado na Revista Ponto- e-Virgula, traz a analise
do campo tedrico da Educacdo para Imigrantes através da producdo académica

relacionada a &rea com o objetivo de desvelar quais os principais desafios, as barreiras e
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as possibilidades que a presenca imigrante desperta no debate educacional. A pesquisa
exploratoria foi realizada em repositorios de teses e dissertacGes de universidades
paulistas, sendo selecionadas seis dissertacdes, cujos conteudos foram analisados. E o
resultado desse levantamento desvelou aspectos como: a trajetoria da conquista do direito
a educacdo, as praticas xenofobicas, as relacbes entre os estudantes imigrantes e 0s
nacionais, a perspectiva dos professores. Podemos notar que todos esses aspectos,
mencionados aqui como resultados, sdo bem proximos dos dados da pesquisa aqui tratada.

O ultimo artigo selecionado foi o de autoria de Almeida, Santos e Silva (2020),
publicado na Revista Educacdo e Realidade. Tem por objetivo discutir a “cegueira”
observada em uma institui¢éo escolar publica fluminense a partir do acompanhamento do
caso de uma crianga refugiada congolesa. Neste sentido, os autores alegam que a escola
parece ter desenvolvido uma espécie de cegueira, quando se trata da inclusdo dessa
crianca a despeito das boas intencdes de alguns de seus profissionais. Tal retrato, que
traduz essa “espécie de cegueira”, por vezes, também sdo denunciados pelos dados da
pesquisa que desenvolvemos, ora pelas entrevistas realizadas junto aos gestores e as
professoras investigadas; ora pelos dados obtidos por meio da observacdo das salas de
aula e do clima institucional da Escola pesquisada.

Diante dessas colocagdes, ou seja, realizada a revisao da literatura j& publicada
sobre as tematicas investigadas, e tendo recuperado 0s marcos legais pertinentes, demos

inicio ao segundo momento da investigacdo: a pesquisa de campo.

3.3.2 Em um segundo momento: da pesquisa de campo

Uma investigacdo possui natureza exploratoria quando objetiva proporcionar ao
pesquisador um maior conhecimento do assunto. Segundo Gil (1999), pesquisas do tipo
exploratdria visam a proporcionar uma perspectiva geral de um determinado fato. Possui
ainda a finalidade béasica de desenvolver, esclarecer e/ou modificar conceitos e ideias para
a formulacdo de abordagens posteriores.

Dessa forma, esse tipo de estudo visa a oferecer um maior conhecimento para o
pesquisador acerca do assunto, “a fim de que esse possa formular problemas mais precisos

ou criar hipoteses que possam ser pesquisadas por estudos posteriores” (GIL, 1999, p.
43).
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Como qualquer averiguacao, ela depende tambeém de uma pesquisa bibliogréfica
e de revisdo sistematica ou integrativa®, objetivando identificar as tendéncias e
caracteristicas das produgdes sobre a temética.

Nossa pesquisa exploratéria envolveu, ainda, algumas reunides com a equipe
gestora da Escola, para a obtencdo de seus documentos oficiais. E, neste sentido, a
proxima secdo apresenta reflexdes sobre as visitas técnicas que fizemos junto a essa

equipe gestora.

3.3.2.1 Visitas técnicas com a equipe da pesquisa

Desenvolvemos visitas técnicas, entre setembro e dezembro/2019, com o objetivo
maior de compreender as percepces da direcdo e da equipe coordenadora sobre o
cotidiano escolar e o trabalho desenvolvido por aquela comunidade.

Foram realizadas quatro visitas técnicas, que foram acompanhadas por mais duas
pesquisadoras de nosso Grupo de Pesquisa/CNPq “Instituicdes de Ensino: politicas
educacionais e praticas pedagdgicas” e pela orientadora.

Essas visitas técnicas foram videogravadas, e, em sintese, tiveram como objetivo
solicitar aos gestores/coordenadores “[...] uma pluralidade de informacOes
contextualizadas sobre o cotidiano escolar com foco no trabalho de professores/as, por
meio de estudo psicossocial de carater etnografico, considerando multimétodos de coleta
e analise”, conforme Abdalla (2019b, p. 1). Tais dados constam do documento referente
as visitas técnicas e que foi encaminhado em 04 de outubro de 2019 para os quatro
coordenadores e/ou gestores da Escola investigada (ABDALLA, 2019b).

Nessa visita técnica, foi, também, explicitado que, conforme André (1995), a
pesquisa faria um estudo da pratica social cotidiana na escola, e consideraria, as seguintes

dimensodes:

a) Institucional — em que seriam observadas formas de organizacdo do trabalho

pedagogico, a estrutura hierdrquica da escola, os niveis de participacdo de seus

Z Entendemos, junto com Teixeira et al. (2013), que a revisao sistematica tem o rigor como caracteristica
principal, seguindo um protocolo estruturado e explicito da forma de coleta, avaliacéo e analise dos dados
disponiveis na literatura. E, ao mesmo tempo, esta revisdo sistematica é considerada também como reviséo
integrativa, na medida em que hd uma “[...] defini¢do de conceitos, revisdo de teorias e evidéncias, analise
de problemas metodologicos” (TEIXEIRA et al., 2013, p. 4).
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agentes, 0s recursos humanos e materiais, as interagdes e os niveis de influéncia
do meio social;

b) Instrucional ou pedagdgica: colocando o olhar nas situacdes de ensino,
envolvendo o/a professor/a e seus estudantes, durante as praticas pedagogicas, que
incluem materiais didaticos, formas de comunicacdo e de avaliacdo da
aprendizagem, e as diferentes atividades desenvolvidas;

c¢) Sociopolitica/cultural: observar o contexto sociopolitico e cultural no qual a
escola esta inserida, destacando os momentos histdricos, as forcas politicas e
sociais, as concepcOes e valores do grupo social. Em especial, por meio de
entrevistas narrativas e da observacao do clima de sala de aula e/ou da escola como
um todo (ANDRE, 1995).

Entretanto, pelos problemas ocorridos pela pandemia, tivemos que fazer algumas
adaptacdes no Projeto original. Durante esta primeira etapa, entre setembro a novembro
de 2019, foram realizadas entrevistas com o diretor e sua equipe de coordenacéo,
composta por quatro professores/as (2 homens e 2 mulheres).

Apds as visitas técnicas, demos inicio a observacdo de sala de aula; e, com 0 uso
de um diério de campo, colocamos nossas percepcdes/representacdes sobre as situacdes
observadas.

3.3.2.2 Observacdao: sala de aula dos anos finais do Ensino Fundamental

Foram observadas as salas de aulas de duas Professoras: uma de Histéria e a outra
de Lingua Portuguesa. Entretanto, é preciso considerar que ambas desenvolvem Projetos
e “roteiros de aprendizagem”, junto ao alunado, que perpassam todas as disciplinas do
curriculo. E como foi a Coordenacdo que indicou as professoras que estavam disponiveis,
mesmo considerando a nossa solicitacdo de que fossem indicados docentes do 7° ou 8°
anos e que fossem de Historia e/ou Geografia, a escolha das aulas e das professoras foi
da Coordenacéo da Escola. Explicamos que atribuimos as duas professoras a letra inicial
de seus respectivos nomes.

Em 2019, observamos as aulas da Profa. R, de Histéria, que desenvolvia
atividades dos 6° aos 9° anos. Entretanto, quando retornamos ao campo, em 2022, apos a

pandemia, comegamos a acompanhar a sala de aula da Profa. de Lingua Portuguesa, que
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denominamos como Profa. F, que também trabalhava com essas turmas. Destacamos,
porém, que a mesma tratava de temas que abrangiam, também, as outras areas de ensino.
Por outro lado, os registros do diario de campo procuraram relatar, na medida do
possivel, os fatos, situacdes, contextos, percepcoes/representacdes, que aconteceram nas
respectivas salas-ambiente em que estavam as duas professoras.
Em relacdo ao diério, é preciso destacar que Zabalza (1994) nos ensina que, antes

de mais nada, deve-se analisar:

a) como é que funcionam realmente os diarios (que possibilidades tém como
instrumentos de captagdo da dindmica das aulas);

b) que tipo de “sele¢do de acontecimentos” fazem os professores que
participam na experiéncia: qual é o aspecto da dindmica das suas aulas e da sua
prépria experiéncia profissional, que destacam (pelo menos implicitamente, ja
que a narragdo é centrada nela) como mais relevante na sala. (ZABALZA,
1994, p. 104)

Tendo em vista essas indicacGes de Zabalza (1994), valemo-nos da seguinte
organizacdo para compor o diario: data; duracdo da observacéo; disciplina e conteudo
da aula; metodologia e recursos utilizados pelas docentes; clima geral da sala
(cooperativo, tranquilo, afitado, conflitivo etc.); e organizacéo do espaco fisico (mapa
da disposicao dos/estudantes e mobilia na sala).

Um outro ponto de destaque foi considerar o pensamento de Altet (2017), quando

afirma que, quando realizamos uma observacdo das praticas docentes, podemos distinguir
trés tipos diferenciados: praticas declaradas, esperadas e constatadas (ALTET, 2017,

p.1199). Com base nesta afirmacdo, seguem suas palavras:

As praticas declaradas dizem respeito ao que os sujeitos dizem fazer; suas
declaracOes sdo coletadas a partir de questionarios e/ou entrevistas. O discurso
dos professores a propdsito de sua atividade, especialmente em sala de aula, é
rico porque comporta, além de suas representacdes, a parte de conscientizagédo
de sua prépria atividade, uma parte do que os sujeitos incorporaram em relacéo
ao que deveria ser feito.

As praticas esperadas. Os professores sdo submetidos a certo nimero de
expectativas, injuncdes, prescrigdes do sistema educativo. As expectativas
provém da organizagdo social, e as injuncBes sdo mais particularmente
incorporadas pela institui¢do através de um programa ou de

um curriculo, elaborados pelos avaliadores e formadores

Por préticas constatadas ou efetivas designa-se aquilo que os pesquisadores
observam na atividade desenvolvida pelos professores, principalmente em sala
de aula. As constatagdes derivam de observacdes que privilegiam as dimensdes
ou variaveis que possuem forca organizadora particular no processo de ensino.
(ALTET, 2017, p.1200).
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Ainda, com relacdo as préticas, Altet (2017) contribui para que compreendamos

como as praticas ou as situacfes de ensino-aprendizagem sdo desenvolvidas. Esta autora

enfatiza que a observacao deve cumprir alguns requisitos, tais como:

[...] registrar exaustivamente todos os elementos a serem observados (que séo,
para nds, as interagdes verbais, os turnos de fala entre professor e alunos), os
quais séo tratados a posteriori a partir de uma categorizacao tedrica escolhida,
que leva em conta, no quadro de nosso trabalho, os trés dominios constitutivos
da préatica, sempre considerando as especificidades do contexto. (ALTET,
2017, p.1213)

Também, de acordo com a autora, as praticas de sala de aula serdo observadas:

[...] a partir de uma entrada especifica: as interagbes professor-aluno nos
dominios considerados nessas pesquisas como constitutivos dos processos
ensino-aprendizagem, a saber:

1. O dominio das interacGes de tipo emocional e relacional;

2. O dominio das interacBes de ordem pedagdgica: organizagdo e gestao

do grupo de alunos e das condic6es de aprendizagem;

3. O dominio das interacdes de ordem didatico-epistémica: gestdo, estruturacdo
da aprendizagem e dos saberes constitutivos, observando os professores em
suas interages com os alunos no nivel das tomadas de palavra e das atividades
de uns e dos outros. (ALTET, 2017, p.1204)

O que fica claro, quando apresentamos a Figura 6, a seguir, que trata do que ela

denomina como “Modelo da Articulacdo do Processo Interativo Ensino-Aprendizagem

contextualizado”:

Figura 6 — Modelo da Articulagcdo do Processo Interativo Ensino-Aprendizagem

Contextualizado

O

* Atividades/interagbes

* Dominios:
= relacional

* pedagogico
= didatico

= mediacao

pedagogico- didatica

O

Atividades/intera¢bes
* Dominio: relacional
* atividades
participativas de
aprendizagem ativa

* mediacao cognitiva
* saberes construidos

* objeto de estudo

* escolhada situacdo de
ensino-aprendizagem

* interatividade
*coatividade,
coconstrugao dos
saberes

Fonte: modelo elaborado por Altet (2017, p.1208).
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Tomando por base a Figura anterior, e, partir das colocactes de Altet (2017), ou
seja, do que ela considera como o “dominio das interagdoes” — de tipo emocional e
relacional, de ordem pedagdgica e de ordem didatico-epistémica -, foi possivel delinear,
no diario de campo, como estavam sendo desenvolvidas as interacdes entre as professoras
pesquisadas e seus alunos/as dos anos finais do Ensino Fundamental.

A partir das observacdes realizadas, decidimos aprofundar os dados da pesquisa
com as entrevistas narrativas realizadas com as Professoras de Historia (antes da

pandemia) e a de Portugués (depois da pandemia).

3.3.2.3 Entrevistas Narrativas

Inicialmente, por conta do tempo disponivel dos/as professores/as e,
posteriormente, por conta da pandemia, optamos por fazer entrevistas narrativas.

Nesta direcdo organizamos e definimos alguns tdpicos, que foram sendo
desenvolvidos pelos entrevistados. Tivemos momentos de conversas, re-perguntas e
outras interacdes — via e-mail e WhatsApp (durante a pandemia).

Acreditamos na pertinéncia da entrevista narrativa; pois, segundo Moura e
Nacarato (2017, p.16), ela nos “permite identificar as estruturas sociais que moldam as
experiéncias”.

Para Bolivar Botia, Domingo Segovia e Fernandez Cruz (2001), ndo devemos
conceber a narrativa a partir de um sentido trivial, que considera um texto em prosa como
um conjunto de enunciados sequenciados. Mas, sim, como um tipo muito especial de
discurso: uma narracao consistente, em que uma experiéncia humana é expressa em forma
de relato, sendo uma particular reconstrucdo da experiéncia.

Por conta dessa particular reconstrucéo da experiéncia, ou seja, aquela experiéncia
que passa de pessoa a pessoa e que nutre os narradores, Benjamim (1994, p. 204)
considera que a narrativa “conserva suas forgas e depois de muito tempo ainda é capaz de
se desenvolver [...]”. E mediante um processo reflexivo, podemos dar significado ao
acontecido ou ao vivido.

Essa reflexividade exercida na entrevista narrativa estd em consonancia com a
matriz conceitual aqui adotada: a “reflexividade reflexa”, em Bourdieu (2019, p.694). Em

especial, quando Bourdieu nos ensina que podemos controlar os efeitos da estrutura
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social, a partir de uma “conversao reflexiva”, tanto no ato da entrevista, propriamente
dita, quanto nas reconstrucdes de experiéncia do narrador.

N&o é um direcionamento da narrativa, mas é um controle da violéncia simbdlica
que pode estar presente nessa relacdo de pesquisa. Nao intencionalmente, pois, conforme
anuncia Bourdieu (2019, p. 694), “a interrogagao cientifica exclui por defini¢ao a intengao
de exercer qualquer forma de violéncia simbdlica capaz de alterar as respostas”
(BOURDIEU, 2019, p. 694). Contudo, é preciso destacar que: “[...] todos tipos de
distor¢des estdo inscritas na propria estrutura da relagdo de pesquisa” (BOURDIEU,
2019, p. 694).

Sendo assim, realizamos entrevistas narrativas com as Professoras de Historia e
de Portugués (APENDICE 1V), a fim de que pudéssemos compreender melhor como elas
pensam e representam as suas praticas pedagogicas, e se essas conduzem para 0 que

estamos denominando como “pedagogias de inclusio”.

3.3.2.4 Aplicacdo do Questionario

Para conhecer um universo um pouco mais amplo de percepc¢des/representacdes
dos/as professores/as da Escola sobre o que pensam a respeito de suas préprias praticas
pedagogicas e se elas possibilitam a integracdo, o acolhimento e a inclusdo dos estudantes
migrantes e refugiados, resolvemos elaborar um Questionario, com questdes abertas e
fechadas, em um total de 26 questdes (APENDICE VI11).

Este Questionario foi aplicado a nove (9) professores da Escola, para aqueles que
lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental. Consideramos que foi um ndmero
representativo dentro daquele espaco social escolar.

Sua aplicacdo aconteceu de forma presencial e dia e horario pré-combinados com
a gestdo da Escola. Os professores responderam ao Questionario na sala dos professores,
em um ambiente descontraido, junto com a pesquisadora. Sua aplicacao total foi de 1h15
minutos. Vale salientar que houve algumas interacbes entre os professores e a
pesquisadora. Alguns professores tiveram duvidas e, também, pediram mais detalhes
sobre a pesquisa.

O objetivo do Questionario era o de buscar significados do grupo de professores/as

da escola investigada a partir de suas percepgOes/representacdes sobre as préticas
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pedagdgicas voltadas para a inclusdo de jovens migrantes/refugiados, buscando a
efetivacdo do Direito & Educacgdo, com base nas TRS (MOSCOVICI, 2012).
Apos a coleta dos dados, demos inicio a parte de analise. Dessa forma, trataremos,

a sequir, da técnica de analise documental.

3.4 Da técnica de analise documental

Consideramos, também, que seria necessario entendermos um pouco mais sobre
a técnica de analise documental, que precisavamos desenvolver, para a compreensdo dos
documentos referentes as politicas publicas mais amplas, que tratam da condi¢do dos
migrantes e dos refugiados, como discutimos no primeiro Capitulo. Além disso, era
preciso acessar aos documentos da Unidade Escolar, onde foi realizada a pesquisa de
campo, a fim de que compreendéssemos o seu PPP, assim como seus inUmeros projetos
em desenvolvimento.

Segundo Pimentel (2001, p. 180), “os documentos devem ser analisados e
interpretados conforme os objetivos de nossa investigacdo”. Também, destacamos que a
pesquisa, em questdo, ndo se trata, propriamente, de uma pesquisa documental, com base
em fontes primarias e que, normalmente, é do tipo historiogréafico. Entretanto, podemos
afirmar que a pesquisa, em questdo, estabelece uma anélise do tipo documental a medida
em que procura compreender o sentido/o significado dos documentos a serem analisados.

Desse modo, podemos afirmar que fizemos uma anéalise do tipo documental,
quando desenvolvemos, em especial, o primeiro Capitulo, ao apresentar diferentes
documentos e classifica-los por titulo, em ordem cronoldgica e levantando a
caracterizacdo de seus contetdos, em especial, dos dispositivos legais pertinentes as
politicas publicas relacionadas a migracao forcada ou aos refugiados. Além disso, quando
tratamos das politicas educacionais relacionadas as pedagogias de inclusdo. E tudo isso
se refere a organizacdo do material referente a documentagdo, conforme aponta Pimentel
(2001).

Tomando, por exemplo, os procedimentos de analise documental descritos por
Pimentel (2001), fizemos a selecdo e separacdo de todos os documentos, construimos
alguns quadros (dos marcos legais), utilizando os termos-chave - “educacdo” e
“inclusdo”, que trazem os diferenciais de nossa investigacao. Entendendo, assim, junto

com este autor, que, para desenvolvermos a analise, é sempre necessario organizamos
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todos 0s documentos e “fichas de leitura”, a fim de que pudéssemos construir os “quadros
de autores e de termos-chave, aos quais se acrescentaram observac@es ou comentarios
sobre possiveis relagcdes com as questdes da pesquisa” (PIMENTEL, 2001 p.187)
Também, é preciso destacar que estamos de acordo com Bardin (2011), quando
define a analise documental como “uma operag¢do ou um conjunto de operagdes visando
representar o contelldo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo” (BARDIN, 2011, p.51).
Por essas razdes, consideramos que a pesquisa, aqui relatada, enquadra-se também
como pesquisa do tipo documental. E, a seguir, explicitamos as raz6es de desenvolvermos

a técnica de analise de contetdo.

3.5 Da técnica de analise de contetdo: como uma das leituras possiveis da

realidade pesquisada

A anélise dos dados seré realizada sob a 6tica de Bardin (2007, p. 37), pela técnica
de anélise de conteudo. Segundo esta autora:
A andlise de conteido é um conjunto de técnicas de analise de comunicacdes.
N&o se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior
rigor, serd um Gnico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de

formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicacoes.
(BARDIN, 2007, p.37)

Optamos, também, por esse tipo de analise, uma vez que, como aponta Franco
(2012, p. 12), seu “ponto de partida [...] € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”.

Podemos dizer, assim, que as comunicacfes entre 0s sujeitos, ao expressarem
diferentes mensagens, como também indica Franco (2012, p. 12), ressignificam: “as
representacdes sociais na qualidade de elaboragcdes mentais construidas socialmente, a
partir da dindmica que se estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto do
conhecimento”.

Nesse sentido, a anélise de conteddo ndo se resume a analisar somente as
mensagens, que se expressam somente por palavras. Mas ocupa-se, também, do contetido
dessas mensagens, que revelam “crencas, valores e emogdes” (FRANCO, 2012, p.13).

Optamos, ainda, por utilizar a técnica de analise de conteudo, por ser a que mais
se adequa as teorias adotadas em nossa investigacdo — a Teoria da Acgéo, de Bourdieu

(2017, 2018a, 2018h, 2019, 2020), que permeou toda a coleta de dados, e a TRS, de
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Moscovici (2012, 2015), que permitira analisar as percepcdes/representacdes que 0S
professores possuem a respeito das “pedagogias de inclusdo”, quando acolhem aqueles
alunos/as que sdo migrantes/refugiados.

Apos a coleta do material, fizemos uma pré-analise (leitura flutuante do material
coletado), e definimos a escolhna dos documentos (por exaustividade e
representatividade), pela formulacdo de hipdteses e objetivos e por meio da exploracdo
do material (codificacdo, decomposicdo ou enumeracéo) (BARDIN, 2007).

Bardin (2007) divide a analise dos dados nos seguintes momentos ou fases:

* A primeira fase — é a pré-analise — que pode ser considerada como fase de
organizagao, em que se estabelecem procedimentos que permitam tratar do material a ser
pesquisado.

Essa fase, segundo Bardin (2007), envolve a “leitura flutuante”, que consiste em
uma analise rapida de todos os documentos colhidos, momento em que nos atemos em
detalhes, impressdes, orientacdes. E 0 momento em que separamos os documentos que
mais se adequam para nossa investigacdo. Bardin (2007), assim, traduz o que significa
este momento para ela:

A leitura “flutuante”: a primeira atividade consiste em estabelecer contato com
os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por
impressdes e orientagdes. Esta fase ¢ chamada de “leitura flutuante”, por
analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai se tornando
mais precisa, em funcdo de hipdteses emergentes, da projecdo de teorias

adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas sobre
materiais analogos. (BARDIN, 2007, p.126)

Separados os documentos, “género de documentos sobre os quais se pode efetuar
a analise — universo demarcado” (BARDIN, 2007, p. 126), a analise desse corpus segue
obedecendo a uma série de regras que vdo dando um contorno a nossa analise. Dentre

elas, Bardin (2007, p. 126-128) destaca as que seguem:

Regra da exaustividade: uma vez definido o campo do corpus (entrevistas de
um inquérito, respostas a um questionario, editoriais de um jornal de Paris
entre tal e tal data, emissdes de televisdo sobre determinado assunto etc.), é
preciso ter-se em conta todos os elementos desse corpus. Em outras palavras,
ndo se pode deixar de fora qualquer um dos elementos por esta ou aquela razéo
(dificuldade de acesso, impressdo de ndo interesse), que ndo possa ser
justificavel no plano do rigor. Esta regra é completada pela nao seletividade
(p.126).

Regra da representatividade: a analise pode efetuar-se numa amostra desde que
0 material a isso se preste. A amostragem diz-se rigorosa se a amostra for uma
parte representativa do universo inicial. Neste caso, os resultados obtidos para
a mostra serdo generalizados ao todo (p.127).
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Regra da homogeneidade: os documentos retidos devem ser homogéneos, isto
é, devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada
singularidade fora desses critérios (p.128).

Regra de pertinéncia: os documentos retidos devem ser adequados, enquanto
fonte de informacdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a
analise. (BARDIN, 2007, p. 128).

Também, em relacdo a essa primeira fase — a da pré-andlise — € importante revelar
que Bardin (2007, p. 125) destaca um elemento essencial que é “a formula¢do das
hipoteses ¢ dos objetivos™. E explicita que: “Trata-se de uma suposi¢do cuja origem € a
intuicdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a prova de dados
seguros” (BARDIN, 2007, p.125, grifos nossos).

Sabemos da importancia que tem essa formulacéo de hipoteses e/ou pressupostos,
e, concordamos com Bardin (2007, p. 130), quando anuncia que: “Formular hipdteses
consiste, muitas vezes, em explicitar e precisar — e, por conseguinte, em dominar —
dimensdes e direcgdes de andlise, que apesar de tudo funcionam no processo” (BARDIN,
2007, p.130).

Um outro ponto que se destaca, ainda nesta primeira fase, tem a ver com “a
referenciagdo dos indices e a elaboragdo de indicadores” (BARDIN, 2007, p. 130).
Segundo Bardin (2007, p. 130), “[...] o indice pode ser a menc¢do explicita de um tema
numa mensagem”; e, por outro lado, o “indicador correspondente serd a frequéncia deste
tema de maneira relativa ou absoluta, relativamente a outros” (BARDIN, 2007, p. 130,
grifos nossos).

N&o podemos nos esquecer, também, do que Bardin (2007, p. 130) indica como
“preparagao do material”. O que significa preparar formalmente o material que devera ser
reunido antes mesmo da analise propriamente dita.

*A segunda fase — trata-se, segundo Bardin (2007, p. 131), da “explora¢do do
material”, que consiste “[...] essencialmente de operacdes de codificagdo, desconto ou
enumerac¢do, em fun¢do de regras previamente formuladas”; e

* A terceira fase — relaciona-se com o “tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo” (BARDIN, 2007, p. 131). E, nesta fase, explicita Bardin (2007, p. 131):
“O analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode entdo propor
inferéncias e adiantar interpretacGes a propoésito do objectivos previstos ou que digam

respeito a outras descobertas inesperadas”.
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Destacamos que conseguimos organizar a analise de conteudo, conforme os
passos que explicitamos a seguir:

1° Estabelecemos contato com os documentos, sejam os referentes as politicas
publicas ligadas a migracdo forcada ou aos refugiados; ou aqueles relacionados as
politicas educacionais, de modo a esclarecer o que essas politicas entendem como
“pedagogias de inclusdo”, a partir, inclusive, do conceito de “inclusdo”, conforme
desenvolvido no primeiro Capitulo;

2° Apresentamos alguns dados referentes a pesquisa de campo e/ou ao modo como
a desenvolvemos;

3° Organizamos todo este material, a partir de uma “leitura flutuante”, que fol,
pouco a pouco, a partir da transcricdo dos dados coletados, tornando-se, como nos ensina
Bardin (2007, p. 126), “[...] mais precisa, em funcdo das hipéteses emergentes, da
projeccao de teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas
utilizadas sobre materiais analogos”;

4° Selecionamos, assim, os documentos, ja iniciando uma analise do tipo
documental. O que se aproxima de Bardin (2007, p. 126), quando a autora afirma que: “O
corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos
procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica, muitas vezes, escolhas, seleccoes e
regras”. Dentre essas regras, destacamos que seguimos: a) a regra da exaustividade - em
que reunimos todo material documental, conforme indicamos no Cap. I; b) a regra da
representatividade — quando anunciamos uma “amostragem” do que foi possivel coletar,
tanto em relacdo aos documentos, quanto a pesquisa de campo, fazendo os “recortes”
necessarios e pertinentes ao objeto da pesquisa; c) a regra da homogeneidade — ao
obedecer aos critérios que indicam a ‘“singularidade” da proposta tematica que
anunciamos, e que foi ficando mais clara, a partir dos dados obtidos referentes a
observacio efetuada (APENDICE I11) e as entrevistas narrativas desenvolvidas com duas
professoras da Escola (APENDICE 1V), l6cus da pesquisa; e d) a regra da pertinéncia —
qguando avaliamos se cada um dos documentos ou os dados relacionados a pesquisa de
campo eram pertinentes aos objetivos (geral e especificos) a serem alcangados; inclusive
considerando os dados referentes ao Questionario, que aplicamos para nove (9)
professores/as da Escola (APENDICE VII). Tudo isso, diante do que Bourdieu (2020)
considera como um ‘“pensamento relacional” e no ambito de uma “reflexdo reflexa”

(BOURDIEU, 2019);
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5° A partir desses procedimentos metodoldgicos, da abordagem tedrica e das
“hipoteses implicitas”, como destaca Bardin (2007), iniciamos a organizagdo dos
indicadores, que foram dando concretude a uma codificagdo, ja iniciando a “exploragdo
do material”, que seria a segunda fase.

Na exploracdo do material, realizamos as opera¢des mais analiticas, com a ajuda
do software Atlas TI, realizando as operacOes de “codificagdo, decomposicdo ou
enumeracao”, a fim de tratar dos resultados brutos, de maneira a “torna-los significativos”
(BARDIN, 2007, p.131).

Em seguida, demos sequéncia ao tratamento dos resultados obtidos e sua
interpretacdo. Dessa forma, no Capitulo seguinte, buscaremos analisar, as
percepcoes/representacdes dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental sobre
suas praticas pedagdgicas diante dos desafios da diversidade cultural, nas escolas que
acolhem adolescentes migrantes e/ou refugiados. A inten¢do maior é a de compreender
se é possivel desenvolver pedagogias de inclusdo para que todos tenham direito a
Educacao.
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CAPITULO IV

DA ANALISE DOS DADOS: UMA CONSTRUCAO POSSIVEL E INACABADA

Acho que é no dia a dia da escola que podemos combater a discriminagao, ndo
s6 com as nossas falas, mas também com nossas atitudes, dando o exemplo,
ndo discriminando pessoas e/ou culturas, mantendo a mente aberta para acolher
as diferencas e a diversidade em todos os campos. Isso faz parte do processo
de educacéo, do processo de ensino-aprendizagem, do processo da apropriacao
e construgdo do conhecimento. (ENTREVISTA NARRATIVA, Profa. R,
Historia, APENDICE IV)

Temos como objetivo ndo s6 inventar respostas, mas inventar um modo de
inventar as respostas... (BOURDIEU, 1998a, p. 78, grifos nossos)

As duas epigrafes, que iniciam este Capitulo, ttm a ver com os desafios que
professores/as enfrentam em seus cotidianos e com as possibilidades de supera-los,
assumindo atitudes coerentes, como, por exemplo, destaca a Profa. R, de Historia, quando
diz da importancia de se ter “a mente aberta para acolher as diferengas e a diversidade em
todos os campos”, e que tudo isso “faz parte do processo de educagdo, do processo de
ensino-aprendizagem, do processo da apropriagdo e construgdo do conhecimento”. O que
implicaria, diria Bourdieu (1998a, p. 78), com o “objetivo” de “[...] ndo sO inventar
respostas, mas inventar um modo de inventar as respostas”

Nesta linha de pensamento, conforme foi mencionado, os dados coletados foram
selecionados e analisados por etapas, como nos ensina Bardin (2011). Nesta toada,
descreveremos, em um primeiro momento, algumas interacGes e acGes desenvolvidas a
partir das observacdes realizadas no espaco escolar. Em um segundo momento,
trataremos de analisar as percepgOes/representacbes dos/as professores/as sobre a
diversidade cultural, que eles/as enfrentam na Escola em que atuam, procurando, por um
lado, situar como os sujeitos de pesquisa veem os efeitos das politicas educativas no
direito a Educacdo para todos; e, por outro lado, quais seriam os desafios do trabalho
docente frente a diversidade cultural. Na sequéncia, buscamos refletir sobre as
percepcOes/representacdes desses/as professores/as a respeito das pedagogias de incluséo,
tecendo consideragdes sobre as necessidades/perspectivas de formacgéo e a organizagéo
da prética pedagogicas, por meio das estratégias de acolhimento, integracéo e inclusao,

procurando também colocar o foco em questdes que envolvem o direito a Educacao.
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Diante disso, sdo dois os objetivos deste Capitulo. O primeiro é o de analisar as
percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre suas préticas pedagogicas,
construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de acolhimento, integracéo
e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados. E o segundo € o de refletir sobre a formacéo
e atuacdo docente (habitus profissional?®¥), neste contexto, de modo a compreender os
“espagos de possibilidades” (BOURDIEU, 2017) para que se desenvolvam pedagogias

de inclusdo, no sentido de construir uma sociedade mais inclusiva, justa e igualitaria.

4.1 Descricdo das interacOes e das agdes desenvolvidas pelas professoras a

partir da observacéo e das entrevistas narrativas

Para descrever, pelo menos, alguns trechos das interacdes e acdes desenvolvidas
pelas duas professoras investigadas, a partir da observacdo que foi realizada, ressaltamos
alguns aspectos anteriores daquilo que ficou combinado entre a equipe gestora da Escola
e a equipe de pesquisadoras que participaram das visitas técnicas a Escola em questao.
Nesta direcdo, consideramos aqui a importdncia de se retomar o “roteiro de
contextualizagdo” e o “roteiro de observagdo”, que estavam previstos e que faziam parte
da pesquisa do tipo etnografico (ANDRE, 1995).

E importante também lembrar que, segundo André (1995, p. 28), a pesquisa do
tipo etnografico permite a “observagdo participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos”. Tivemos, entdo, para além da observacdo e das entrevistas narrativas
realizadas, acesso aos diferentes projetos, assim como ao Projeto Politico
Pedagogico/PPP da Escola pesquisada.

A partir do momento, em que estdvamos presentes nas visitas técnicas, iamos
observando o espago social da Escola e ganhando a confiabilidade do Grupo de
Coordenadores e de Professores. E, dessa forma, conseguimos ter acesso as aulas.
Primeiro, entramos em contato com a Profa. de Histdria (Professora R), e fomos

compreendendo a rede de relacdes e interaces presentes na pratica escolar daquela

24 Tomamos o conceito de “habitus profissional” na diregdo de Abdalla (2017a, 2017b), que define este
termo como sendo “as disposi¢des adquiridas em funcdo de pertenga ao grupo social relativo aos
professores [...], tendo em vista a constitui¢do da imagem sobre a identidade docente” (ABDALLA, 2017b,
p. 157). Ou ainda, quando equipara “habitus profissional” com a “profissionalidade docente”; ou seja, com
0 que estd incorporado na ag¢do docente, e que representa um conjunto de “[...] conhecimentos da area
especifica, o que é conquistado por um grupo social, na dindmica do campo e nas tomadas de posigdo”
(ABDALLA, 2017b, p. 157).
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instituicdo educacional. E, em um segundo momento, pos-pandemia, com o retorno das
atividades presenciais, tivemos acesso as aulas de Portugués com a Professora F.

Um ponto importante, em nossa observacdo, € que ficavamos o periodo inteiro
com a Professora na mesma sala. No entanto, por se tratar de uma sala-ambiente, 0s
alunos iam trocando de sala conforme o seu interesse, o que modificava um pouco a
dindmica das interacdes.

O fato de ndo trocarmos de sala nos favoreceu no tocante a aproximagao com as
professoras e a normalizar nossa presenca na sala. Destacamos, também, que os/as
alunos/as circulavam livremente entre as salas e ndo estranhavam nossa presenca.

As professoras observadas possuiam estilos diferentes no dia a dia da sala de aula.
A Professora de Historia, por exemplo, permanecia, na maior parte do tempo, sentada em
uma das cadeiras do fundo da sala, e os alunos se dirigiam até ela para a corre¢do dos
“roteiros de aprendizagem”; ou ainda, para tirar dividas. Permitia, assim, que os/as
alunos/as circulassem livremente, conversando com colegas, de pé; e, por vezes, de forma
mais entusiastica.

Sendo assim, a Profa. R (Histdria) acabou por estabelecer uma relacdo mais
informal com a pesquisadora em sala. Transcrevemos, a seguir, parte de nossa
interlocucdo do primeiro dia, quando demos inicio a observacdo em sala — das praticas

pedagogicas para inclusdo:

6h40 - Cheguei na sala de aula as 6h40. A Professora tinha acabado de chegar.
Enguanto arrumava as carteiras em grupos. Fomos conversando... Contou que
a sala, em que estdvamos, retine alunos do 6°, 7° e 8° anos. Em sua maioria séo
meninos. Tem um total de, aproximadamente, 20% de criangas
refugiadas/migrantes. Muitos sdo descendentes de bolivianos, um menino de
Bangladesh, que fala pouco portugués, e dois adolescentes, que ndo falam
nada. Explicou que esses dois alunos tém um tutor. Alguns dos alunos estéo
com a matéria bem atrasada e os professores acordaram, em reunido, que ndo
“levem pendéncias” para o proximo ano. As salas ndo tém um professor. A
Professora explicou que é meio tumultuado, mas é melhor do que ficar 14 na
frente da sala, gritando, sem ninguém ouvir. Disse: “Antes, eu odiava que
viessem a mesa. Hoje, eu amo que venham a mesa”, para tirar davidas.
(ABDALLA; VILALVA, 2022b, p. 36, grifos das autoras)

No entanto, parecia que a Profa. R estava preocupada em ser observada. Sentia a
constante necessidade de justificar suas acfes para a pesquisadora. Para analisar este
breve trecho descrito, buscamos discutir o significado do espago social dessa Escola para
aProfa. R, a partir de suas percepg¢des/representacoes, tal como sinaliza o trecho, a seguir,
de sua narrativa (APENDICE IV):
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Percebo esta Escola como a mais acolhedora dentre as quais ja passei e muito
mais acolhedora do que as escolas nas quais estudei. A equipe gestora -
Claudio, Erika, Patricia e Cadu - me recebeu muito bem quando cheguei, eles
me incentivaram a elaborar projetos e valorizaram meu trabalho. A maioria
dos colegas ¢ receptiva e gosta de realizar trabalhos interdisciplinares junto aos
estudantes, o que ¢ 6timo. Me sinto parte de um grupo que trabalha pelo bem
estar comum no ambiente de trabalho. (Entrevista Narrativa, Profa. R —
Historia, APENDICE 1V, grifos nossos)

Tomando o conceito de espaco social, em Bourdieu (1997, p. 15), colocam-se as
seguintes questdes: como “apanhar o invariante, a estrutura, na variante observada’?
Como analisar as acOes e interacdes desenvolvidas pela Profa. R, tanto no dialogo que
mantivemos com ela durante a observacdo de uma de suas aulas e/ou a entrevista que
fizemos em uma outra etapa da pesquisa? Como apreender os “principios de construgao”
daquele “espaco social” (p. 15)? Ou ainda, como “indicar as diferengas reais que separam
tanto as estruturas quanto as disposic¢des (0s habitus) e cujo principio € preciso procurar,
ndo na singularidade das naturezas — ou das almas -, mas nas particularidades de historias
coletivas diferentes” (grifos do autor) (p. 15)? Afinal, que Escola ¢ esta, em que a
Professora, em questdo, “ama que seus alunos venham a mesa para tirar davida”? Ou
ainda, que € “a mais acolhedora”, pelo qual passou? Que tem outros/as professores/as que
“incentivam a elaborar projetos” e “valorizam” o seu “trabalho? E na qual se sente “parte
de um grupo que trabalha pelo bem estar comum no meio ambiente?

Entretanto, quando buscamos detalhar melhor os desafios pelos quais a Escola

passava, a Profa. R iniciou a sua fala, dizendo que:

Contudo, gostaria que a nossa Escola tivesse mais recursos (financeiros e
humanos). O funcionamento da Internet na escola é precario, pois ndo atinge
as salas de aula, hd apenas uma Sala de Informatica na escola e ela é bem
pequena se considerarmos o numero de estudantes que atendemos. O nimero
de funcionérios deveria ser maior para um melhor atendimento (tanto o nimero
de docentes como de ATEs? é insuficiente ndo sé aqui no Infante, mas na rede
publica como um todo). Além disso, ndo temos recursos financeiros para pagar
transporte adequado para levar os estudantes para além dos portes da escola.
Muitas vezes saimos de Metrd, de dnibus coletivo ou mesmo a pé, o que

% No Apéndice IV, estdo somente alguns dos trechos das entrevistas narrativas realizadas com as
Professoras de Historia e de Portugués.

% ATE — significa Auxiliar Técnico de Educagdo. Conforme a Portaria n. 4.720/08, da Secretaria Municipal
de Educacdo/SME, e, dentre as suas atribuicdes, destacam-se: dar atendimento e acompanhamento aos
alunos nos horérios de entrada, saida, recreio e em outros periodos em que ndo houver a assisténcia do
professor; comunicar & direcdo da escola eventuais enfermidades ou acidentes ocorridos com os alunos;
auxiliar os professores na assisténcia diaria aos alunos; participar das atividades de integracdo Escola-
comunidade.
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também é 6timo, mas limita bastante os lugares que podemos ocupar.
(Entrevista Narrativa, Profa. R — Historia, APENDICE IV, grifos nossos)

Assim, como diria Bourdieu (1997, p. 15), ndo se pode “[...] capturar a 16gica mais
profunda do mundo social a ndo ser submergindo na particularidade de uma realidade
empirica, historicamente situada e datada, para construi-la, porém, como ‘caso particular
do possivel’” (grifos do autor). E as palavras da Professora R vao desvelando as
necessidades de infraestrutura da Escola, com falta de condi¢des, devido a precariedade
das salas de aula, do lugar “pequeno”, onde fica a Sala de Informatica, do nimero de
funcionarios e de docentes. Além da falta de recursos financeiros para pagar o transporte
dos estudantes, da auséncia de recursos humanos necessarios para o desenvolvimento das
atividades escolares, dentre outros problemas.

E importante situar, também, que “o espaco social é construido de tal modo que
0s agentes ou 0s grupos sdo ai distribuidos em funcdo de sua posicao nas distribuicoes
estatisticas de acordo com os dois principios de diferenciacéo [...] sem duvida, os mais
eficientes — o capital econdmico e o capital cultural” (grifos do autor) (BOURDIEU,
1997, p. 19). O que nos ajuda também a compreender o “espago social” como “espacos
de posigoes sociais” € como “espaco de tomadas de posi¢do pela intermediagdo do espago
de disposicdes (ou do habitus)” (BOURDIEU, 1997, p. 21).

E é, nesta perspectiva, que observamos e procuramos compreender as falas da
Profa. R sobre a Escola, em que trabalha, como sendo ndo sé “acolhedora, incentivadora
e que valoriza o trabalho docente e os projetos que sao elaborados”; mas uma Escola que
precisa ampliar e melhorar suas “condigdes de infraestrutura e de recursos”.

Entendemos, também, assim como Abdalla (2006, p. 53), que: “[...] as escolas
podem se diferenciar em relacdo a sua estrutura organizativa, mas também quanto ao
tratamento dado pelos agentes educacionais que la trabalham”. O que percebemos,
durante as observacOes e as entrevistas narrativas com as professoras, assim como as
visitas técnicas que tivemos nos quatro encontros com os gestores da Escola, € que as
falas circulam na dire¢do de uma “perspectiva interpretativo-cultural”, como indica
Abdalla (2006, p. 55), ao citar Marcelo Garcia (1994), pois: “[...] as escolas sdo
construcgdes culturais, e dependem da interpretacdo que os sujeitos fazem da situagéo
experienciada”.

Mas, por outro lado, ha também uma “perspectiva politica” nas falas dos sujeitos

que “fazem esta Escola”, porque, como enfatiza Abdalla (2006, p. 55), “[...] a escola
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também se caracteriza pela orientacdo politica daqueles que a compdem”. E, neste
sentido, a Prof. R contextualiza um pouco mais o espacgo social da Escola, em questéo,

procurando situar a diversidade cultural da comunidade escolar, como a seguir:

Nossa comunidade escolar é bastante diversa. Recebemos estudantes de uma
comunidade (a Vila) que fica ao lado da escola. So criancas inseridas em
familias bastante carentes, na sua maioria. Também recebemos criangas do
Edificio Olarias, um complexo de moradias populares que fica perto da escola,
onde a maioria das familias também é bem carente. Temos criangas que vivem
nos abrigos do bairro. H4 um abrigo para mulheres que sofreram violéncia
doméstica e se sentem ameacadas (o “Maria Maria”) onde vivem alguns dos
nossos estudantes. H4 um abrigo para familias em situacdo de vulnerabilidade
social, de onde recebemos algumas criancas também. Estas criancas s
estudam no Infante pelo tempo que permanecem abrigadas. Se forem
transferidas ou conseguirem outro tipo de moradia, geralmente mudam de
escola. A maioria dos nossos estudantes estd inserida numa situacdo de
vulnerabilidade social por um ou outro motivo. (Entrevista Narrativa, Profa. R
— Histéria, APENDICE 1V, grifos nossos)

O que notamos, nas percepc¢des/representaces da Profa. R, é que a escola se

caracteriza por ser um “campo de conflitos”, porque os/as alunos/as fazem parte de uma

comunidade muito “carente”, pelas mulheres desta comunidade sofrerem “violéncia

doméstica” e se sentirem ‘“ameagadas”. De fato, as palavras da Profa. R revelam,
sobretudo uma “situacdo de vulnerabilidade”, e apontam para seus limites e
possibilidades de acdo e interagéo.

Um outro ponto em destaque diz respeito a relacdo com os estudantes imigrantes

(inclusive refugiados), e, nesta direcao, a Profa. teceu as seguintes reflexdes:

Também recebemos uma grande quantidade de estudantes imigrantes
(inclusive refugiados). A comunidade boliviana da regido ¢ grande e seus filhos
geralmente estudam aqui. Ja recebemos refugiados da Siria (uma familia que
fugiu da guerra, coisa terrivel), mas eles se mudaram para outro bairro. Hoje
temos alguns estudantes de Bangladesh, alguns do Marrocos ¢ também de
Angola. A barreira da lingua ndo é um empecilho, e sim um desafio a ser
vencido. Nestes quatro anos, tenho observado criangas aprenderem a falar
Portugués de forma quase autodidata, simplesmente pelo contato com os
colegas e professores. Foi o caso da Ikram e do seu irmao Bily, que vieram do
Marrocos no ano passado e s6 falavam arabe e francés. Aprenderam portugués
de forma primorosa e hoje se comunicam muito bem no nosso idioma. A Ikram
tornou-se uma das melhores estudantes da nossa escola. As meninas e meninos
de Bangladesh chegaram ha menos tempo, neste ano, mas alguns deles ja
conseguem se comunicar basicamente em portugués. Outros ainda estdo se
adaptando aos hadbitos e ao idioma, mas hoje, com a experiéncia que adquiri
trabalhando nesta escola, tenho certeza de que aprenderdo portugués no
contato com os colegas e professores, que se desdobram para dar atengdo a
eles... (Entrevista Narrativa, Profa. R — Histéria, APENDICE IV, grifos nossos)
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No trecho de fala anterior, podemos observar que a Profa. R comenta sobre os
estudantes imigrantes (e refugiados) com muito entusiasmo, observando que até a “lingua
ndo ¢ um empecilho, e sim um desafio a ser vencido”, que ja “conseguem se comunicar
basicamente em Portugués e que “outros ainda estdo se adaptando aos habitos e ao
idioma”. E que sua “experiéncia” indica que eles “aprenderdo portugués no contato com
os colegas e professores, que se desdobram para dar atengao a eles...”.

As falas da Prof. R permitem desvelar suas representacfes sociais, conforme
indicaria Moscovici (2012), em especial, ao transmitir as “informag¢des” sobre a Escola e
0s sujeitos que la vivem (professores, funcionarios e estudantes), que apresentam
problemas, mas que lutam para vencerem seus desafios. Além disso, quando traz a nos
um “campo de representacdes e imagem”, que se relaciona com o espago, o tempo € o
movimento social da Escola em questdo, e, principalmente, quando revela os niveis
afetivos e emocionais ao falar, tomando uma determinada “atitude” (MOSCOVICI, 2012)
e uma posicdo (BOURDIEU, 2017), que, muitas vezes, desvenda o seu habitus
profissional. (ABDALLA, 2017a, 2017b).

Por outro lado, a Professora de Portugués, Professora F, apresenta um outro estilo
de ser e estar na profissdo docente (ABDALLA, 2006), ou seja, de “atitude” em sala de
aula. A maioria das vezes permanecia sentada na mesa destinada aos professores, na
frente da sala. Possuia uma postura um pouco mais rigida em relagdo a outra professora.
N&o permitia que os alunos se agrupassem em grande nimero. Cobrava que os alunos
estivessem em sala, para estudar, e nao para ficar conversando/assistindo a videos no
celular.

Lembramo-nos, mais uma vez, do conceito de “homologia estrutural”, de
Bourdieu (2021, p. 245), quando explicita que os “agentes sociais” ao pensarem o “espago
social”, acabam por estabelecer “[...] uma relacdo com a estrutura desse espago e
aparecem como homologos a estrutura desse espago”. Pois, “[...] eles sdo, em parte, o
produto da interiorizacao da estrutura desse espaco” (BOURDIEU, 2021, p. 245, grifos
nossos). E, para complementar esse pensamento, Bourdieu (2021, p. 320) ainda afirma
que: “[...] os agentes sociais sdo determinados em suas condutas pela representacéo de si
e dos outros, desde que entendamos que essa representacdo dos outros € funcdo das
posiches que O representante, aquele que representa e 0 representado ocupam

[respectivamente] no espaco objetivo” (grifos nossos).
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Diante disso, podemos entender a postura da Professora F em permanecer sentada
na mesa que esta a frente da sala, revelando a estrutura tradicional de sala de aula e da
escola em si. O mesmo acontece, quando ela percorre as carteiras dos alunos, entrando
em interagdo com 0S mesmos.

Neste sentido, quando ndo estava corrigindo os “roteiros”, em sua mesa,
caminhava por entre as carteiras, observando se os alunos estavam estudando. Mesmo
aparentando uma postura mais rigida que a da outra professora, ia passando e conversando
com os alunos com carinho e atencdo, demonstrando uma certa amorosidade.

Procuramos saber na entrevista narrativa com a Profa. F, como ela via a Escola e
se sentia preparada em receber os alunos migrantes/refugiados. E foram essas as suas

palavras:

[...] No tocante & Escola, posso destacar como ponto positivo o grupo de
profissionais, que é incrivel! Como ponto negativo, a infraestrutura que a
prépria Prefeitura oferece. Os espacos fisicos da escola poderiam ser melhor
projetados (o prédio é antigo); porém, buscamos organizi-lo de forma
acolhedora.

[...] Na maioria das vezes, me sinto bem preparada para receber os alunos
migrantes/refugiados em sala de aula. Entretanto, ha situagdes que nos exigem
mais. Por exemplo, recebemos algumas criancas/adolescentes afegéos. Eles se
comunicam em persa e compreendem umas poucas palavras em inglés. Isso
nos demanda um empenho extra.

[...] Com base nisso, o processo de ensino-aprendizagem é muito peculiar, uma
vez que pressupde um atendimento individualizado aos estudantes e requer
ajuste de materiais e metodologias para atendé-los melhor. Além disso, nos
exige tempo de planejamento e de troca com os parceiros da area. (Entrevista
Narrativa, Profa. F — Portugués, APENDICE V)

As informag0es que sdo transmitidas pela Profa. F, de Portugués, sobre os temas,
em questdo, apresentam uma coincidéncia com o que foi comunicado pela Profa. R, de
Histdria. O que, como nos ensina Moscovici (2012, p. 64), vai dando uma ideia do campo
de representacdo, que “[...] nos remete a ideia de imagem, de modelo social, com
contetido concreto e limitado das proposicdes que expressam um aspecto determinado do
objeto da representacdo” (grifos nossos).

Além disso, suas palavras sobre a Escola e os alunos migrantes indicam o valor
que atribui aquele “grupo social/profissional” com quem trabalha e a falta de condic¢oes
da propria Escola em relagdo aos seus “espagos fisicos”. Embora, todos tentem
“organizar” suas atividades de forma a “acolher” os alunos, e possuir um “empenho e

desempenho” no sentido de atendé-los, até pelas dificuldades linguisticas e de
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“comunicagdo”. Tudo isso vai desvelando a sua atitude. Atitude, que se justifica por meio
do “atendimento individualizado aos estudantes” e pelo ‘“ajuste de materiais e
metodologias para atendé-los melhor”. O que, segundo a Professora, “exige tempo de
planejamento e de troca com oS parceiros da area”.

Conforme diria Moscovici (2012, p. 65): “A atitude termina de explicitar a
orientacdo global em relagdo ao objeto da representagdo social”. E, para nds, essa
“atitude” tem relagdes de similaridade com o que denominamos também de “habitus
profissional” (BOURDIEU, 1997, ABDALLA, 2017a, 2017b), na medida em que
entendemos o significado de “habitus”, em Bourdieu (1997, p. 42), como se fosse: “[...]
uma espécie de senso préatico do que se deve fazer em dada situacdo [...]” (grifos nossos).
Ou ainda, como nas palavras de Abdalla (2006, p. 99), trata-se de compreender “[...] uma
espécie de esquema gerativo (habitus), para usar o préprio termo de Bourdieu [...], que
foi (re) estruturando as maneiras de ser e estar na profissao” (grifos nossos).

Relacionamos, a seguir, duas passagens presenciadas durante a observacéo:

A Professora tenta se manter préxima dos alunos, conversando. Os roteiros sdo
online agora. Sentei no fundo da sala, e a Professora veio conversar comigo e
perguntou: “Ah, vocé deve estar estranhando, porque alguns alunos pedem o
roteiro, né?”. Explicou que os roteiros sdo online, e que a Prefeitura de SP
disponibiliza tablets com chip (acesso a internet) para todos os alunos. Quando
se trata de um aluno novo, apds a matricula, é realizada uma requisi¢do do
Tablet. As criangas passam 0 ano com o0 Tablet e, a cada més, a Internet é
renovada. As familias assinam um Termo de Comodato. Disse, ainda, que
algumas criancas estdo sem o Tablet ou por ele ter quebrado, por falta de
cuidado, ou ainda, porque é um equipamento bem frégil. (Diario de Campo,
Profa. F, 7/04/22)

Diante de nossa observacéo, registramos, mais uma vez, a explicitacdo de Doise
(2002), que se aproxima muito de Bourdieu, em especial, quando analisa que 0s sujeitos,
em sociedade, apresentam: “[...] dindmicas sociais, particularmente interacionistas,
posicionais ou de valores e de crengas gerais” (DOISE, 2002, p. 28), e que acabam por
“orientar o funcionamento desses processos” (p. 28).

Neste sentido, a Professora F acompanha as atividades dos alunos, mas, ao mesmo
tempo, faz questdo de esclarecer/orientar para a pesquisadora como o processo de ensino-
aprendizagem esta sendo realizado. O que ressignifica as palavras de Bourdieu (1996, p.
112), quando diz que: “O mundo social ¢ também representacdo e vontade; existir

socialmente ¢ também ser percebido, alids, percebido como distinto”.
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Observamos, assim, enquanto a Profa. F caminhava entre as carteiras, alguns
alunos estudando com seus tablets e outros com 0s roteiros impressos. Notamos que
alguns desses alunos entravam na sala e solicitavam os roteiros impressos a Professora,
que veio nos explicar que, apos a pandemia, eles realizaram um convénio com a Prefeitura
de Séo Paulo?’.

A Profa. F também nos explicou que os tablets s&o frageis e que quando o aluno
sai da escola, ele tem a obrigacdo de devolver o aparelho com o chip. No entanto, o que
ocorre muitas vezes, € que o aparelho retorna com alguma avaria. O processo de troca
dos tablets, bem como o de entrega, quando o aluno novo se matricula na escola, € lento,
de forma que sempre existem alguns alunos/as acompanhando os roteiros de forma
impressa.

A seguir, trazemos um recorte de observacao que ilustra a fala da Profa. F:

A sala ficou com um aluno fazendo os roteiros e duas alunas que vieram retirar
o roteiro impresso. Uma delas est4 apenas hd 1 ano e 3 meses, no Brasil, e ja
estd falando bem o portugués. Disse que ainda ndo compreende tudo. Ainda,
ndo possui o Tablet, pois acabou de se matricular na escola. Utiliza os roteiros
impressos. (Diario de Campo, Profa. F, 7/04/22)

No tocante as interacfes observadas, indicamos parte delas no diario de campo,
referente ao dia 7 de abril, que retrata o contexto de acolhimento observado no campo
escolar. Mas também notamos, por exemplo, que a Professora F, em sua entrevista, faz
um relato de seu preparo em relacdo ao acolhimento dos alunos migrantes/refugiados, e
diz:

Na maioria das vezes, me sinto bem preparada para receber os alunos
migrantes/refugiados em sala de aula. Entretanto, ha situa¢fes que nos
exigem mais. Por exemplo, recebemos algumas criancas/adolescentes
afegdos. Eles se comunicam em persa e compreendem umas poucas
palavras em inglés. Isso nos demanda um empenho extra. (Entrevista
Narrativa, Profa. F — Portugués, APENDICE IV, grifos nossos)

Percebemos que a Professora F, apesar de se considerar “bem preparada”,
conforme diria Bourdieu (1996), ela também delineia o “sentido dos limites”, quando
anuncia que “hé situacdes que nos exigem mais”. Nesta direcdo procura “regular e/ou

controlar” a cultura escolar, com o que ela considera que “demanda um empenho extra”.

2 Este convénio disponibiliza tablets com acesso a internet aos estudantes, e sendo assim, eles conseguem
realizar suas atividades e acompanhar os roteiros de forma virtual.
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Podemos notar também um certo habitus (BOURDIEU, 2017) nas acdes de
engajamento da Profa. F com as préticas inclusivas, conforme o trecho a seguir:
[...] Entraram mais duas alunos na sala que falam em espanhol. Vieram fazer a
correcdo dos roteiros de portugués. A Professora passou a explicar a licdo em
espanhol. A Professora mostra-se preocupada e dedicada, é bastante consciente
da situacdo escolar como um todo. O fato de a Professora conversar em
espanhol com a aluna fez com que ela passasse a se abrir e contar sobre o seu
dia a dia escolar, e alguns problemas que ela vem enfrentando. Quando a aula
acabou, a Professora veio conversar comigo e eu brinquei com ela...bem que
eu achei que estava ouvindo uma conversa em espanhol...E ela disse: “Minha
formagdo é em linguas - Portugués e Espanhol, e a aluna se sente mais a
vontade, quando eu explico a matéria para ela em sua lingua de origem”.
Estavam estudando Portugués. Explicou que conversando com ela em
espanhol, a aluna acabou contando que ja tem duas amigas na escola [...], mas
que se sente mais a vontade com uma delas, porque ela fala espanhol. No
entanto, essa amiga ndo gosta muito de estudar. A Professora explicou que um
dos diferenciais da Escola é que diversos professores possuem uma segunda
lingua. Uma professora fala inglés, outra fala arabe e isso faz com que os

alunos migrantes/ refugiados se insiram mais facilmente no contexto escolar.
(Diério de Campo, Prof. F, 7/04/2022)

Frente a essa observacédo, € importante destacar as palavras de Bourdieu (1996b,
p. 51), quando diz: “Tudo leva a crer que essas praticas estejam permeadas por um sentido
pratico da realidade das marcas distintivas (linguisticas ou outras) e de sua evolucdo no
tempo”. O que nos faz compreender como essas praticas desenvolvidas com os alunos
migrantes (ou refugiados) se tornam comuns, mesmo que possuam “marcas distintivas”
por conta do acolhimento do alunado de diferentes lugares, em diferentes tempos e por
diferentes motivos ao estarem e vivenciarem aquele espaco social.

Diante das interacdes, aqui registradas, e que representam as acoes desenvolvidas
pelas professoras pesquisadas, assim como a observacdo que foi realizada, podemos
considerar que o contexto escolar ilustra a realidade encontrada e replicada pelas
professoras no desenvolvimento de projetos com 0s jovens estudantes.

Também, podemos compreender em que medida as duas Professoras
desenvolvem, conforme Altet (2017), um dominio relacional, ao interagirem com seus
alunos em diferentes momentos, como foi possivel demonstrar; um dominio pragmatico,
ao enfrentarem os desafios de sala de aula, a fim de conseguirem desenvolver pedagogias
de inclusdo com seus estudantes; e um dominio epistémico, ao lidarem com o processo
de conhecimento, ou seja, com os diferentes saberes, para que possa haver “interacdes

cognitivas e socioafetivas” (ALTET, 2017).
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As Professora levam seus estudantes a uma aprendizagem efetiva e de sentido; e
possibilitam, por meio de atitudes socioafetivas, acolhé-los para que eles apreendam o0s
saberes a serem aprendidos.

Todas essas colocagdes nos fazem, mais uma vez, lembrar de Bourdieu (1998, p.

213), quando contribui para o entendimento de que a escola, enquanto:

[...] “forca formadora de habitos” propicia aos que se encontram direta ou
indiretamente submetidos a sua influéncia, ndo tanto esquemas de pensamento
particulares e particularizados, mas uma disposicdo geral geradora de
esquemas particulares capazes de serem aplicados em campos diferentes do
pensamento e da agdo, aos quais pode-se dar o nome de habitus cultivado.
(grifos do autor) (BOURDIEU, 1998, p. 211)

Entendemos, assim, que ha, nesta Escola, o que Bourdieu denomina como
“habitus cultivado”, pois, as professoras entrevistadas e o corpo gestor estdo envolvidos
em provocar mudancas de pensamento e de acdo em seus estudantes. E isso nos faz,
também, indicar algumas reflexdes de Abdalla (2006, p. 73), quando destaca que é
preciso: 1° ter espagos na Escola para “refletir sobre o cruzamento entre o que ¢
instituido/estruturado ¢ o que pode ser instituinte/estruturante”; 2° que se possa
“relacionar a estrutura organizativa, administrativa e pedagogica com aquela mobilizada
pelas interagOes simbolicas do grupo social” daquela comunidade escolar; e 3° que se
amplie “a visdo sobre os movimentos da pratica através do olhar critico a respeito dos
indicadores citados” (ABDALLA, 2006, p. 73). Entretanto, o mais importante seria, nas
palavras de Bourdieu (1997, p. 63), caminharmos “[...] em diregdo a possibilidades que
seja preciso criar do nada” (grifos nossos).

Diante das interacdes, aqui registradas, e que representam as a¢oes desenvolvidas
pelas Professoras pesquisadas, assim como a observacdo que foi realizada, podemos
considerar que o contexto escolar ilustra a realidade encontrada e replicada por essas
docentes no desenvolvimento de projetos com 0s jovens estudantes.

A seguir, discutiremos alguns desses projetos, levantando aspectos, que

consideramos importante para o desenvolvimento das “pedagogias de inclusao”.

4.1.1 Observacao do desenvolvimento dos projetos

A historia da Escola é marcada pelo desenvolvimento de projetos, tanto pelos

professores, quanto pelos alunos. Tais projetos servem para remover as barreiras
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culturais, acolher os imigrantes ou, ainda, sdo desenvolvidos de modo a que os estudantes
também possam se insurgir contra a xenofobia. Como diria Bourdieu (1998a, p. 19): “No
momento em que as grandes utopias do século XIX revelaram toda a sua perversao, é
urgente criar as condi¢@es para um trabalho coletivo de reconstrucdo de um universo de
ideais realistas, capazes de mobilizar as vontades, sem mistificar as consciéncias”. E nos
parece que o desenvolvimento dos projetos, na histéria da Escola, revela “um trabalho
coletivo de reconstrugcdo de um universo de ideias realistas”, em que os/as professores
e/ou coordenadores/as estdo apostando.

A Escola tem sido, entdo, o l6cus da pesquisa, desde o0 ano de 2019. No entanto,
presencialmente, conseguimos participar somente do SLAM, que é um Projeto que
significa uma “competicdo de rima”. Este Projeto envolve a Escola inteira e os alunos
podem recitar suas poesias em sua linguagem natal.

No dia 25/11/2019, estavamos na Escola para realizar a observacdo em sala de
aula. No entanto, pudemos presenciar uma verdadeira demonstracdo cultural eivada de
sentimentos, alegrias, memorias.

Para ilustrar o momento de observacéo, segue a transcricdo realizada:

6h50 - Cheguei na escola as 6h50. Fui até a sala da Professora, que me
informou que ndo haveria aula. Seria realizada uma atividade que a escola
inteira iria participar, e eu estava convidada para assistir. Entdo nos dirigimos
a Quadra, onde estavam dispostas diversas cadeiras e um grande palco. Muitos
alunos ja& estavam sentados. Posicionei-me no fundo da quadra. Aos poucos, 0
ambiente ficou lotado. Todos os professores e suas turmas estavam presentes.

O Coordenador Pedagdgico me explicou que iria acontecer uma batalha de
Slam. Confesso que ndo fazia ideia do que iria acontecer até comecar. Os
alunos inscritos escreveram diversas poesias € as recitaram cada um na sua
vez. A temética foi livre, mas grande parte das poesias tinha uma conotacdo
social. Falavam sobre igualdade.

Como em toda competicao, existiam os favoritos, no caso, as favoritas. E todos
deram um show de inclusdo, parceria, compaixdo (com aqueles que deixaram
a voz falhar, ficaram nervosos ou emocionados).

Uma das meninas falava Portugués com um sotaque diferente. A Professora,
que estava ao meu lado, disse que ela era do Libano, e que estava ha cerca de
um ano na escola. Essa mesma menina recitou sua poesia em portugués, arabe
e francés. E disse, ao final, estar muito feliz em poder compartilhar sua lingua
com os colegas: “Que quando chegou no Brasil, ndo se sentia incluida, sentia
muitas saudades dos amigos, da sua casa, mas que, aos poucos, foi se
integrando com a ajuda dos professores e novos amigos da escola”. (Diario de
Campo, 25/11/2019)
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Em conversas com os/as professores/as e com a gestdo da Escola, passamos a

conhecer os demais projetos que vém sendo desenvolvidos e acentuam o carater inclusivo

daquele espaco social.

Trataremos, brevemente, de cada um dos projetos, visto que servem para

caracterizar as acdes desenvolvidas na Escola. Dentre eles, mencionamos:

Projeto “Escola Apropriada”: objetiva quebrar a barreira cultural. Tem, como
proposta, reunir quinzenalmente os alunos para apresentacfes da historia,
culinaria e arte dos paises de origem dos estrangeiros;

Projeto “O Migrante mora em minha casa”: que entrelaca conteudos historicos
como “migragdo, imigragdo, trabalho e trabalho escravo” com problematicas
locais, que afetam a vida dos estudantes. A Professora F nos explicou que uma
colega da escola, professora aqui caracterizada como L, foi sensivel ao notar os
preconceitos em relacdo aos proprios colegas e as pessoas do bairro, e propés
atividades para eles entendessem que também suas familias sdo migrantes. Ao
partir dessas historias familiares, a Professora L colocou os alunos dentro do
problema de estudo. E, ao estudar preconceitos, discriminacdes e racismos em
diferentes contextos, levou-os a perceber que essa € uma questdo histérica da
humanidade. Diversificando as fontes de informacdo, a Professora L promoveu
estudos por meio de textos histéricos, videos, literatura, estudos de campo,
entrevistas. Ao colocar o foco no bairro, onde existem confec¢des com trabalho
escravo, ela comparou e diferenciou a escraviddo no passado e no presente. E, ao
debater os convivios sociais e 0s preconceitos, sensibilizou para acdes de
intervencdo e de mudanca da realidade”?%;

Projeto de acompanhamento dos/as alunos/as: séo realizadas visitas semanais
indicadas pela equipe pedagdgica as familias de alunos, que se ausentam por
algum motivo e comegam a ndo ir & escola; ou ainda, baixam o seu rendimento
escolar. E um acompanhamento pedagdgico familiar;

Projeto “Si, yo te entiendo”: em 2017, duas estudantes descendentes de
bolivianos, ambas com 12 anos, e uma estudante de 13 anos, preocupadas com a

sensacdo de ndo-pertencimento dos estudantes imigrantes e da violéncia escolar

28 O Projeto esta disponivel em: https://fvc.org.br/educador-nota-10/rosely-marchetti-honorio/. O Projeto é
retratado e explicado em matéria do site que premiou a iniciativa da Professora L, em questéo.
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deram aulas de espanhol para os estudantes brasileiros do 5° ao 8° ano. As aulas
envolviam jogos, brincadeiras, producbes audiovisuais e mausicas, buscando
sempre a divulgacédo da cultura boliviana. Uma das alunas, em matéria publicada
em 20182, justifica a ideia desse Projeto: “A ideia do Projeto surgiu porque havia
muitos grupinhos de bolivianos na nossa escola que ficavam sozinhos no recreio,

jé& que tinham medo de sofrer preconceito”.

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da Escola também faz mencéo aos projetos
e seus resultados, e ainda prevé sua continuidade, dada a importancia das acdes
desenvolvidas em cada um deles. A seguir, registramos um trecho do PPP sobre a
avaliacédo dos projetos desenvolvidos na Escola, realizada em dezembro de 2019, em que

o coletivo reconhece:

[...] a pertinéncia e atualidade destes projetos, recomendando a sua
continuidade, sugerindo, inclusive, o resgate a proposta de realizacdo das
assembleias, a fim de continuar com a finalidade de aprofundar o didlogo com
0s estudantes, com vistas a implantagdo da democracia direta. Nesse sentido,
o tema “Valores que ndo tém pre¢o” tem assegurado a discussdo de questdes
relacionadas a aprendizagem enredada nos aspectos de género, geracdo,
raca/cor, classe, direitos humanos e das identidades de modo geral. (PPP, 2019,
p.14)

Quando realizamos as observacfes das praticas (ai incluidos os projetos
desenvolvidos) e conversamos com as Professoras, pudemos notar os dominios de
interacdo, conforme indica Altet (2017), que ja foram aqui mencionados, e sdo: 0 dominio
relacional, caracterizado pelo ambiente criado em sala de aula e pelas relacGes entre 0s
sujeitos, professor e alunos e alunos e alunos; o dominio das interacGes de ordem
pedagdgica, que também pode ser considerado como “dominio pragmatico”, que se
identifica com a organizacdo e gestdo do grupo de alunos e das condigdes de
aprendizagem; e o dominio das interacdes de ordem didatico-epistémica, que diz respeito
a gestdo, estruturacdo da aprendizagem e dos saberes constitutivos — campo das questdes
do saber (ALTET, 2017, p.1204).

O que ja fora delineado na parte em que tratamos da observacdo em sala de aula,
de tal maneira que, neste momento, trataremos de alguns exemplos retirados das

interacdes observadas.

2 Para maiores esclarecidos, acessar o site: https://believe.earth/pt-br/si-yo-te-entiendo-estudantes-
derrubando-preconceitos/.
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Quando tratamos do dominio relacional, podemos perceber diferentes ambientes
cultivados pelas professoras observadas. Para Altet (2017, p. 1207), “o conceito de
interacdo pedagogica e/ou didatica engloba a acdo e os intercdmbios reciprocos entre
professor e alunos, acdo mutua, estratégias em reciprocidade que se desenvolvem em sala
de aula” (ALTET, 2017, p.1207).

E preciso realcar, também, que levamos em conta, conforme destaca Altet (2017,
p. 1207), que: “toda situagdo de ensino-aprendizagem escolhida pelo professor (estratégia
interrogativa, situacdo de pesquisa, situacdo-problema...) apoia-se no funcionamento da
interatividade linguistica entre professor e alunos como meio de aprender”. E é, com base
no desenvolvimento projetos, que se possibilita a coconstrugéo das tramas interacionais,
como, por exemplo, o da Escola Apropriada. O trecho, a seguir, mostra um pouco como

se da a interacdo com os alunos que chegam a Escola por meio desse Projeto:

As 9h07 entraram dois alunos na sala. A professora que me disse que
eles entraram este ano. Um da Bolivia e outro de Bangladesh (entraram
no meio do ano e j& estavam adaptados). Explicou ainda que o trabalho
maior de adaptacédo é realizado pela Escola Apropriada (Projeto onde
alguns alunos fazem a recepcgéo e apresentacéo da Escola para as novas
criangas migrantes/refugiadas que se matriculam). (Diério de Campo,
Professora R — 22/10/2019, APENDICE III).

No tocante ao dominio pragmatico, ou seja, a “forma pela qual o professor atua
junto aos seus alunos” (ALTET, 2017, p.1205), percebemos diferentes ambientes nos
recortes de observacao/entrevista narrativa abaixo relacionados. Neste sentido trazemos

parte da narrativa da Professora R:

Talvez, pelo meu tom de voz ou pela minha personalidade, eu nunca fui
muito bem-sucedida nas aulas expositivas, pois geralmente dez ou vinte
por cento dos estudantes prestavam atencdo no que eu dizia e 0s outros
conversavam entre si, faziam brincadeiras inadequadas ou mesmo
dormiam durante a aula. Até hoje, tenho dificuldades para chamar a
atencdo da turma toda por mais que vinte minutos ou meia hora.
(Entrevista Narrativa, Profa. R. APENDICE 1V)

E suas palavras acabam coincidindo com o que fora observado em sala de aula,

como indicamos a seguir:

Alguns meninos se sentaram em volta da mesa do computador, e
passados alguns minutos comecgaram a rir... a Professora os advertiu
sobre jogar na CPU. Que o computador é para estudar, exclusivamente.
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Apos falar com eles, sentada ao meu lado, no fundo da sala, me disse
que, as vezes, tinha problemas, porque os alunos ficavam jogando no
computador.

Em sua sala, via de regra, os alunos deveriam estar estudando Historia.
Entretanto, muitos alunos estudam a matéria que tiverem vontade, ou
precisarem adiantar e permanecem na sala para estar com seus amigos.
Quando a professora ndo consegue tirar a divida de outra disciplina, ela
encaminha o aluno para a sala adequada. A sala de aula ndo € um
ambiente silencioso.

As 8h57, muitos alunos no celular. A Professora pediu, em voz alta,
para que os alunos colaborassem e voltassem a estudar. Alguns alunos
a obedeceram, outros deitaram sobre as carteiras. (Diario de Campo,
Observacéo da Professora R — 22/10/2019, APENDICE I11).

Chegaram mais 08 meninos que comecaram a juntar as carteiras e
falando alto. A Professora chamou a atencdo, levantando um pouco a
voz dizendo: “Hei, hei, acho que estd havendo algum problema de
comunicacao...qual o combinado? Aqui s6 podem duas carteiras juntas,
e ndo sdo duas na frente e duas atras, sdo somente duas e vocés estdo
fazendo algazarra. (Diario de Campo, Observacdo da Professora F,
08/04/2022, APENDICE III).

Em consonancia com os resultados apresentados por Altet (2017), as Professoras
sdo muito preocupadas com o aspecto pragmatico das acoes e interacdes no que concerne
“a organizacdo e a gestdo das condicbes de aprendizagem do grupo” (ALTET, 2017,
p.1217). E quando pensamos no dominio didatico-epistémico, “gestdo didatica e
epistémica das aprendizagens e dos contelidos, na construcdo e estruturacao dos saberes,
na utilizacdo de auxilios e suportes para o ensino-aprendizagem” (ALTET, 2017, p.
1217), trazemos a fala da Professora F. Em especial, quando ela repensa suas praticas e

as reorganiza, para atender a um fim:

As 7h29, a Professora interrompeu o exame para explicar que a foto que fazia
parte da Ultima questdo, que se remetia a uma imagem, ndo havia sido impressa
pela escola. Dessa forma, ela explicou que a imagem era uma foto de uma
crianga tomando vacina no posto de vacinacdo. Desenhou na lousa um
quadrado escrito “Posto de Vacinacdo” e colocou um boneco que imitava o
“Zé Gotinha” - boneco tema da vacinagdo do Brasil. Disse rindo que nédo
conseguiria desenhar uma crianca tomando vacina. Apds alguns minutos, vejo
a Professora passando, de mesa em mesa, mostrando a imagem em seu celular
(imagem que fora cortada do exercicio). (Diario de Campo — 07/04/2022,
APENDICE I1I).

O ambiente relacional e o pedagdgico-organizacional se destacam, muito embora,
a Professora F tenha demonstrado pleno engajamento com o campo das questdes do saber.

Este parece ficar em segundo plano para os professores que, de forma geral preocupam-
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se com a organizacdo pedagdgica. O que se torna justificavel, tendo em vista o esforgo
coletivo para criar um ambiente de acolhimento.

Dessa maneira, atentando para 0 objetivo geral da pesquisa - analisar as
percepcOes/representacGes dos/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental
sobre suas préaticas pedagdgicas, a fim de compreender se & possivel desenvolver
pedagogias de inclusdo para que todos tenham o direito & Educacdo -, e levando em conta
0s dados coletados e as teorias que circundam esta Tese, elegemos duas possiveis
dimensGes de analise: a primeira trata da diversidade cultural; e a segunda aborda as
pedagogias de incluséo.

Para nos, essas dimensbes representam o0s dois pontos nodais de nossa
investigacdo; ou seja, Sd0 pontos estratégicos e importantes para a compreensdo e
interpretacdo dos dados coletados.

Por outro lado, as categorias de analise foram a decorréncia logica das dimensdes
de andlise, ao tratar das: percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre a
diversidade cultural (a categoria da 12 dimensdo) e sobre suas préticas pedagdgicas (a
categoria da 22 dimenséo).

As unidades de sentido emanaram diretamente dos relatos dos sujeitos, quando se
expressam sobre as pedagogias de inclusdo para o acolhimento e inclusdo dos estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental (EF), que s&o migrantes/refugiados. E foram elas
que acabaram por confirmar as categorias e as dimensdes de analise.

Diante disso, 0 Quadro 11, a seguir, traz uma sintese a respeito das dimensdes de

andlise, das categorias e das respectivas unidades de sentido.

Quadro 11 - Dimensdes de Analise, Categorias e Unidades de Sentido

Diversidade Percepcdes/Representacdes  Efeitos das politicas educativas no direito a
Cultural dos/as professores/as sobre  Educagéo (1% Unidade de Sentido)
. . a Diversidade Cultural . .
(12 Dimenséo) Desafios do trabalho docente frente a
(Categoria de Analise) diversidade cultural (2% Unidade de
Sentido)
Pedagogias de Percepcdes dos/as  Necessidades/Perspectivas de Formagéo (12
Incluséo Professores/as sobre suas Unidade de Sentido)
. . Praticas Pedagodgicas L » -
(22 Dimens&o) Organizagdo da Préatica Pedagdgica:
(Categoria de Analise) Estratégias de Acolhimento, Integragdo e

Inclusdo (22 Unidade de Sentido)
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Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados coletados e da fundamentacéo tedrica.

Na dimensdo referente a Diversidade Cultural, analisaremos as
percepcOes/representacdes dos/as professores/as acerca da diversidade cultural, levando
em consideracdo o direito a educacdo, e os desafios do trabalho docente frente a
diversidade cultural em uma escola que acolhe estudantes migrantes e refugiados.

Na dimensdo das Pedagogias de Inclusdo, faremos a analise, levando em
consideracao as percepgdes/representacdes dos/as professores/as quanto as suas préaticas
pedagdgicas, tendo em vista as necessidades/perspectivas de formagdo e a organizacéo

de sua pratica: estratégias de acolhimento, integracéo e incluséo.

4.2 Diversidade cultural (12 Dimensdo de Anélise)

Na dimensdo da diversidade cultural, conforme registrado anteriormente,
analisaremos as percepcdes/representacdes dos/as professores/as acerca da diversidade
cultural, levando em consideracdo o direito a educacao e os desafios do trabalho docente
frente a diversidade cultural em uma escola que acolhe estudantes migrantes e refugiados,

como veremos a seguir.

4.2.1 PercepcgOes/Representacfes dos/as professores/as sobre a diversidade
cultural (Categoria de analise)

Nesta primeira categoria de analise, que engloba duas unidades de sentido -
Efeitos das politicas educativas no direito a Educacéo e Desafios do trabalho docente
frente a diversidade cultural, as percepcOes/representacfes que 0s professores possuem
sobre a diversidade cultural estdo ligadas a como os docentes percebem a diversidade
cultural em seu cotidiano escolar. Ou seja, como esses docentes trabalham o Direito a
Educacdo frente aos desafios diarios e as politicas publicas, que, por vezes, podem ser
insuficientes, no tocante a formacéo, ao acesso a escola, ou mesmo, a sua estrutura e/ou

infraestrutura e aos recursos humanos que la existem (ou deveriam existir).
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Para analisar as percepc¢Oes/representacfes que os docentes possuem sobre a
diversidade cultural, apresentamos, primeiro, o papel da Escola nessa construcao.
Segundo Bourdieu (2015, 207), hd um “[...] repertorio de lugares comuns, ndo apenas um
discurso e uma linguagem comuns, mas também terrenos de encontro e acordo, problemas
comuns e maneiras comuns de abordar tais problemas comuns”.

Como explicita Abdalla (2020), de um lado, ha um projeto cultural no interior da
Escola, que esta sendo definido e discutido de acordo com as relagfes entre 0s sujeitos
envolvidos, sejam eles os gestores, 0s professores e, principalmente, o alunado; e, de
outro, ha uma diversidade que precisa ser tratada e acolhida. O que, como afirma a autora,
precisa abrir espagos para a inclusdo, em especial, no sentido da diversidade. Sera preciso
compreender, sobretudo, “[...] como as subjetividades se sustentam, resistem ou se
acomodam em meio as relacfes de poder” (ABDALLA, 2006, p. 71), principalmente,
quando refletimos sobre a Escola.

Nesta direcdo perguntamos aos/as professores/as, no Questionario que aplicamos,
0 que entendiam sobre a Escola. As respostas deram origem as palavras mencionadas, a
seguir, e que foram retiradas do software Atlas TI, indicando a “Nuvem de Palavras,

conforme a Figura 7, a seguir.

Figura 7 — Nuvem de Palavras - O que os/as professores/as dizem sobre a Escola

espaco roteiro eSC0|a aluno

estudante....

aprendizagem acolhimento

graduagao projetos

educacdo

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados referentes ao Questionario.

Pela ilustragdo obtida na Nuvem de Palavras (FIGURA 7), podemos entender,

conforme os termos registrados com aspas (e que estd em uma sequéncia de tamanho),
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que os/as professores/as definiram, por exemplo, o “estudante”, como sendo o principal
sujeito da “escola” e a “aprendizagem” como a meta a ser alcangada.

Logo depois, podemos inferir que 0s “projetos” sdo 0S meios para que 0 ensino se
desenvolva, e isso tem a ver com o “projetos” da Escola e o “projeto” relacionado a
“formar”, que pode se referir aos alunos como aos seus professores, que estdo naquele
“espago” escolar. O que pode lembrar, também, a “formacdo” que esses professores/as
tiveram na “graduacdo” efou a “formacgdo” continuada ou em servigo, que estdo
desenvolvendo por meio dos “projetos”.

Trata-se, assim, de um “espago” que promove também o que se estd denominando
como “roteiro” de aprendizagem, procurando dar “acolhimento” aos alunos, de modo a
“formar” para se alcangar a “educagdo” desejada por todos daquela Escola.

Essas palavras ditas pelos/as professores/as e agrupadas na “nuvem de palavras”
fazem-nos refletir sobre 0 que destacam Abdalla e Almeida (2020a, p. 58), quando
consideram o significado de se oferecer “oportunidades formativas para a inclusio
voltada para a diversidade”. Para Almeida e Abdalla (2017, p. 73), essas oportunidades
formativas podem “[...] levar a forma¢do de professores autbnomos, competentes e
capazes de refletir sobre seus espacos e tempos a fim de transforma-los. O que significa
abrir possibilidades de uma convivéncia equanime, em que todos tenham seus direitos
garantidos”.

Neste sentido, podemos compreender que esses/as professores/as, quando pensam
sobre o espago social da Escola, também estdo ressignificando o “estudante”, a
“aprendizagem” e os “projetos”’, que envolvem “roteiros de aprendizagem” e, em
especial, um “acolhimento” necessario para integra-lo e inclui-lo. O que nos faz lembrar,
também, que ¢, por meio das “[...] atividades materiais e simbdlicas desenvolvidas no
locus de formagdo”, que se alcanca a meta de se “[...] promover um ensino equitativo”
(ABDALLA; ALMEIDA, 20204, p. 584).

Além disso, destacamos que €, neste espaco social da Escola, que a acdo
pedagdgica do/a professor/a pode trazer a baila a efetividade do direito a Educacao.
Estamos falando aqui de um/a professor/a como agente de mudanga, como insurgente a
um sistema de ensino que, por vezes, opta pela manutencdo das desigualdades.

Osl/as professores/as de nosso locus de pesquisa se colocam como agentes de
mudanga ao trabalharem, por exemplo, com os “roteiros de aprendizagem” a fim de

conseguirem proporcionar a inclusdo para a diversidade. Nesse sentido, dizem que:
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[...] os roteiros tratam de diversos temas pertinentes que levam a refletir sobre
0 mundo.

Sim. O fato de os estudantes realizarem as atividades dos roteiros em quartetos
(grupos que geralmente incluem individuos migrantes trabalhando juntos)
contribui muito para enfrentar esses desafios.

E uma oportunidade que temos para discutir temas abrangentes que conversam
com a realidade dos nossos alunos.

Os roteiros possibilitam a acessibilizacdo/adequacdo/adaptacdo das atividades
educacionais, de acordo com as necessidades.

Nos trabalhamos com temas pensados coletivamente a fim de trabalhar todos
os desafios da escola. (Respostas referentes ao Questionario aplicado aos
docentes do Anos Finais do Ensino Fundamental — abril/2023, APENDICE
Wil

Esses depoimentos retratam a cultura escolar em que 0s sujeitos da pesquisa estao
inseridos. Também, a Profa. F, de Portugués, em sua entrevista comenta sobre os “roteiros
de aprendizagem”, indicando que se trata de uma “proposta rica em possibilidades”, pois
possibilita a “autonomia dos estudantes”, e dd um exemplo de uma “aluna marroquina”,

COmo vemos a seguir:

[...] Na minha opinido, os Roteiros de Aprendizagem sdo uma proposta rica em
possibilidades, pois nos possibilita trabalhar com a autonomia dos estudantes,
de forma geral, enquanto podemos nos dedicar a alguns alunos de forma mais
minuciosa. Também nos permite fazer ajustes, traduzir materiais e construi-los
de forma adaptada. Tivemos uma aluna marroquina que relatara o quanto 0s
roteiros lhe facilitavam compreender as explicacdes que perdia durante as
aulas expositivas. (Entrevista Narrativa, Profa. F, Portugués, APENDICE 1V)

E importante destacar, ainda, que esta Escola se encontra em um contexto mais
amplo, repleto de injusticas e diferencas; pois, trata-se de um bairro da regido central de
Sédo Paulo, conhecido pela presenca de imigrantes, pelo trabalho informal e pela falta de
acesso aos servigos basicos.

A Profa. R, de Histdria, retrata essa diversidade de seu alunado, que, em sua
maioria, sdo “criancas inseridas em familias bastante carentes” e que “estdo em uma
situacdo de vulnerabilidade social”. Além disso, ela narra que a Escola recebe uma
diversidade de “estudantes imigrantes (inclusive refugiados)” e que eles, apesar da

“barreira da lingua”, sempre acabam por aprender o Portugués de uma “forma
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primorosa”, conseguindo uma ‘“comunicacdo” com seus colegas. O trecho, a seguir,

refere-se a esses aspectos:

[...] uma grande quantidade de estudantes imigrantes (inclusive refugiados).
A comunidade boliviana da regido ¢é grande e seus filhos geralmente estudam
aqui. Ja recebemos refugiados da Siria (uma familia que fugiu da guerra, coisa
terrivel), mas eles se mudaram para outro bairro. Hoje, temos alguns estudantes
de Bangladesh, alguns do Marrocos e também de Angola. A barreira da lingua
ndo é um empecilho, e sim um desafio a ser vencido. Nestes quatro anos, tenho
observado criangas aprenderem a falar Portugués de forma quase autodidata,
simplesmente pelo contato com os colegas e professores. Foi 0 caso da Ikram
e do seu irmdo Bily, que vieram do Marrocos no ano passado e s6 falavam
arabe e francés. Aprenderam Portugués de forma primorosa e hoje se
comunicam muito bem no nosso idioma. A Ikram tornou-se uma das melhores
estudantes da nossa escola. As meninas e meninos de Bangladesh chegaram ha
menos tempo, neste ano, mas alguns deles j& conseguem se comunicar
basicamente em portugués. Outros ainda estdo se adaptando aos habitos e ao
idioma, mas hoje, com a experiéncia que adquiri trabalhando nesta escola,
tenho certeza de que aprenderdo Portugués no contato com 0s colegas e
professores, que se desdobram para dar atencéo a eles. (Entrevista Narrativa,
Profa. R, Historia, APENDICE 1V, grifos nossos)

Notamos que, a partir das palavras da Profa. R, com as informacg6es que foram
apresentadas, compomos um campo de representacfes e imagens, configurando cada um
dos estudantes recebidos por aquela Escola, e a posi¢do ou atitude da Professora, ao
anunciar que a “barreira da lingua ndo ¢ um empecilho, e sim um desafio a ser vencido”.
E, ao contar sobre as experiéncias na aprendizagem de Portugués e em relacdo a
“comunicacdo”, que esses alunos migrantes e/ou refugiados estabelecem com outros
professores/as e seus colegas, podemos notar a “posi¢cdo” da Professora e/ou a atitude, ao
afirmar que tem “certeza” de que todos aprenderdo 0 “Portugués”. E ela, como Professora
de Historia, estd também se incluindo no “desdobramento” para “dar atencdo a eles” e,
também, contribuir com a aprendizagem da nossa lingua.

As dimensdes das representacdes sociais — atitude, informacdo e campo de
representacdo —, em Moscovici (2012), estdo postas nas falas das Professoras
entrevistadas. O que nos faz pensar, também, nas palavras desse autor, quando diz: “[...]
seguimos as pegadas da génese das imagens e dos vocabularios sociais, sua unido com as
regras e valores dominantes, antes que se transformem em linguagem definida, fala da
sociedade. Uma fala bem feita para ser ouvida, trocada e fixada na prosa do mundo”
(MOSCOVICI, 2012, p. 29).
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A Prof. R continua a nos falar que as criangas estrangeiras, quando chegam a
Escola, “sdo muito bem aceitas” e h& todo um processo para recebé-las, como indica o

registro a sequir:

Geralmente estas criangas estrangeiras sao muito bem aceitas pelos colegas.
Um grupo de estudantes é solicitado para mostrar as dependéncias da Escola
aos recém-chegados e orienta-los sobre os estudos e onde podem (ou devem)
ir. A coordenagio os recepciona e os apresenta aos professores. E incrivel
perceber a rapidez com que as criancas se adaptam a rotina da escola com a
ajuda dos colegas. (Entrevista Narrativa, Profa. R, Historia, APENDICE 1V,
grifos nossos)

As palavras da Profa. R denota que, naquela Escola, “[...] a ideia de ‘incluir’ deve
ser uma ideia-forca que se sustenta desde a necessidade de uma sociedade mais justa e
democratica” (traducdo nossa) (AGUERRONDO, 2008, p. 73, grifos nossos). O que
implica tratar a educac@o como um direito.

E, nesta direcdo, é preciso, também, pensar em Bourdieu (1996, p. 112), quando
nos ensina que sera sempre necessario “[...] apreender a logica especifica do mundo
social. esta ‘realidade’ que ¢ o lugar de uma luta permanente para definir a ‘realidade’”
(grifos do autor).

Como vimos, esta Escola tem como caracteristicas o acolhimento, a integracdo e
a inclusdo de seus alunos/as. E, conforme afirmam Ainscow e Miles (2008), ha escolas
que se caracterizam por uma “cultura inclusiva”, e consideramos que esta Escola se
caracteriza por semear esta cultura.

Para Ainscow e Mile, a “cultura inclusiva” seria aquela em que se “[...] impera
um certo grau de consenso entre os adultos em torno de valores de respeito a diferenca e
uma vontade de oferecer a todos o0s alunos 0 acesso as oportunidades de aprendizagem”
(traducdo nossa) (AINSCOW; MILES, 2008, p. 32, grifos nossos).

Nessa perspectiva, a instituicdo escolar e seus agentes se sentem responsaveis pela
formacédo educacional dos individuos, ao exprimirem valores, representac@es e crencas
de seus membros, que sdo, especialmente, representacdes sociais positivas acerca do
acolhimento e inclusdo para a diversidade.

Por outro lado, sentimos, dentro desse espaco social (BOURDIEU, 2017), e, ao
longo da investigacdo, os efeitos das politicas educativas que acabam por restringir o
direito a Educacdo, que € a primeira unidade de sentido para repensar questdes em torno

da diversidade cultural.
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4.2.1.1 Efeitos das politicas educativas no direito & Educacéo (12 Unidade de
Sentido)

Quando discutimos sobre politicas publicas de educagdo, pensamos em programas
ou acgdes que vao ao encontro da efetivacao dos direitos previstos na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988): Educacdo para todos os cidaddos — garantia de acesso e permanéncia
aos estudantes.

Entretanto, nosso sistema de ensino, ainda que mantenha “as aparéncias de
democratizagdo”, segue marcado por estruturas culturais padronizadas, como ja foi
mencionado. Nesta direcdo, ainda que existam normas que garantam o acesso escolar, 0s
estudantes migrantes/refugiados sentem os efeitos persistentes dos processos de
dominacdo e exclusdo presentes na sociedade, frutos dos resquicios da cultura europeia.

Observamos, assim, como apontam outros autores (ALVES; BARBOSA, 2006;
KASSAR, 2012; INGLES et al., 2014; MALMANN et al., 2014; GISI; BUCCIO, 2015;
AGUERRONDO, 2008; ALMEIDA; ABDALLA, 2017), que apesar de politicas publicas
que apoiam uma educacdo para a inclusdo, como mencionado anteriormente, o grande
desafio para a formagéo de professores tem sido compreender quais seus efeitos dessas
politicas e/ou programas ndo s6 para a formacdo, mas, em especial, para as préaticas
docentes

Nesta direcdo, ha na Escola um Projeto, que se denomina, ““Si, yo te entendo”, que
revela questdes em torno do sentimento de excluséo e de violéncia escolar, como relatam
duas estudantes bolivianas, de 12 e de 13 anos. Essas alunas se preocuparam com 0S
problemas de violéncia e, em especial, de xenofobia, “bulling”, preconceitos, dentro da
Escola, e resolveram contribuir para que estes problemas fossem, de algum modo,

enfrentados e superados. Segue o relato dessas alunas, em 2017, que estavam:

[...] preocupadas com a sensagdo de ndo-pertencimento dos estudantes
imigrantes e da violéncia escolar deram aulas de espanhol para os estudantes
brasileiros do 5° ao 8° ano. As aulas envolviam jogos, brincadeiras, producdes
audiovisuais e musicas, buscando sempre a divulgacdo da cultura boliviana.
Uma das alunas justifica a ideia desse Projeto: “A ideia do Projeto surgiu
porque havia muitos grupinhos de bolivianos na nossa escola que ficavam
sozinhos no recreio, ja que tinham medo de sofrer preconceito”. (Matéria
publicada em 2018%°)

30 Para maiores esclarecidos, acessar o site: https://believe.earth/pt-br/si-yo-te-entiendo-estudantes-
derrubando-preconceitos/.
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Este Projeto especifico, além de outros, reforcaram o sentimento de pertenca néo
SO desses estudantes imigrantes, mas dos demais alunos/as e de seus professores/as. Tal
“sentimento de pertenga”, como afirma Abdalla (2022, p. 3), pode ser vivenciado a partir
de “relagdes interpessoais”, no sentido de fortalecimento das: a) relagdes afetivas - em
qgue um se reconhece no outro; b) das relacdes de cooperacdo - no adensamento dos
“vinculos” ¢ dos “valores”, que sdo compartilhados entre alunos e professores; e c¢) das
relagdes de solidariedade - na “participagdo dos sujeitos envolvidos” (ABDALLA, 2022,
p. 3).

Foi possivel, assim, vislumbrar, em muitos momentos de observacdo, das
entrevistas e/ou da aplicacdo do questionario, que os/as professores/as e a coordenagédo
colocam em pauta, como diria Abdalla (2022, p. 3): “[...] um campo de significados na
construgdo de uma rede de relagdes”, que foi integrando e acolhendo “[...] diferentes
atores/agentes para refletir sobre a convivéncia como valor nas escolas publicas” (p. 3).

Por outro lado, destacamos, também, que muito embora existam politicas que
visem a facilitar o acesso dos jovens migrantes/refugiados, a barreira do idioma e mesmo
a auséncia de informacgédo/documentacéo ainda dificultam este acesso.

A segregacdo educacional ainda é alta e os indices do fracasso escolar continuam
sendo perpetuados pela Escola, que “faz perdurar uma logica de castas sob uma fachada
de racionalidade meritocratica” (BOURDIEU; PASSERON, 2018, p.11).

Bourdieu ¢ Passeron (2018) ainda afirmam que “para vencer as desigualdades
reais, € preciso que se coloquem em pratica todos 0s meios para neutralizar
metodicamente e continuamente a acdo dos fatores sociais de desigualdade cultural”
(p.11).

Além disso, o carater mercadolégico assumido pela Educacdo também ndo
favorece a situacdo; uma vez que os sistemas de avaliacdo ignoram o desenvolvimento
educativo e valorizam apenas os resultados alcancados, deixando de lado o direito a
Educacao.

Almeida e Abdalla (2017) destacam que as politicas educacionais, em geral,
incentivaram a democratizacdo do acesso a educacao, a expansdo da educagdo superior,
0 processo de avaliagdo das instituicOes e das formas de aprendizagem, a articulagéo da
universidade com a escola de educacéo basica, e, sobretudo, a formacéo de professores.

Entretanto, o que percebemos, tal como também apontam as autoras e nos ensina
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Bourdieu (1997a, p. 222), € que frente as “normas oficialmente professadas”, existe uma
realidade bem distinta; ou seja, “uma realidade em contradicao”.

Quando pensamos na diversidade, as questdes relativas a diferenca sdo marcadas
por relacbes de poder, por processos historicos, politicos e sociais. As representacfes
sociais que advém dessas relagdes sdo frutos de transformacbes sociais, culturais e
institucionais por meio de inovagdo ou ainda por conformidade. O que reafirma o cenério
que encontramos Nos momentos em que estivemos na Escola: antes da pandemia e depois
da pandemia por covid-19.

As desigualdades, tdo caracteristicas de nosso sistema de ensino, foram ressaltadas
durante a pandemia; pois, os estudantes ndo podiam frequentar o ambiente escolar. Seus
pais, por sua vez, ndo conseguiam nenhum trabalho remunerado.

Vale salientar, também, que muitas dessas familias subsistem da realizacdo de
trabalhos temporarios, de forma que, com o fechamento de muitos estabelecimentos
comerciais e fabricas na regido, as criangas e jovens passaram a realizar alguns pequenos
trabalhos (entrega de panfletos, carregamento e descarregamento de caminhdes, entre
outros), para que a renda familiar fosse complementada.

No tocante a realidade escolar, as politicas emergenciais disponibilizaram aos
estudantes plataformas digitais, com o conteldo correspondente, para que 0 processo de
ensino e aprendizagem tivesse continuidade; entretanto, esses estudantes ndo possuiam
acesso a Internet.

Entdo, quando, em meados de dezembro de 2020, conversamos com O

Coordenador Pedagdgico da Escola, este nos relatou que:

[...] nos anos finais do Ensino Fundamental aconteceu um contexto novo, que
é o trabalho na vida dessas jovens que estdo ai. Ta, nos temos relatos de
trabalho desde os quatro anos. E o trabalho infantil comendo solto aqui... As
criangas ajudando os pais nas confeccdes ou cuidando dos afazeres da casa ou
trabalhando mesmo nas oficinas, trabalhando e entregando agua na feira da
madrugada ou no comércio informal ali do Pari. (Recorte de Entrevista com
Coordenador Pedagogico, dez./2020)

Dentro desse cenério, que coloca a prova a cultura escolar, encontramos novas
acbes que se contrapfem ao cenario politico e que trazem, de alguma forma,
possibilidades da efetivacéo do direito & Educac&o.

Trata-se de ac¢Oes produzidas pelos estudantes, sob a batuta de seus professores,

em uma tentativa de restabelecer os projetos outrora em desenvolvimento. A¢des que
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pretendem diminuir as lacunas acentuadas pela pandemia na vida desses jovens.

Destacamos, aqui, os Comités, que, como afirma a Profa. F, podem:

[...] ganhar forca entre os estudantes, pois promovem a participacao
democratica dos estudantes. [...] eles tiveram inicio com um grupo
pequeno de alunas, em 2019, e trataram de varios temas sensiveis e
convidaram a Coordenacdo Pedagdgica para ajuda-las. Esse Projeto
ficou parado durante a pandemia e, no ano de 2022, o dialogo entre 0s
estudantes foi sendo restabelecido. (Entrevista Narrativa com a Profa.
F, abril 2023, APENDICE IV)

Os Comités foram organizados por areas tematicas sensiveis aos alunos
(migracgdo, didlogos de género, entre outras areas). Consideramos que 0s mesmos S&o
reflexos da cultura escolar e fazem um contraponto a violéncia simbdlica presente no
espago social escolar. Entendemos, conforme Bourdieu (1998b, p. 206), que “a violéncia
simbdlica é essa coercdo que se institui por intermédio da adesdo que o dominado néo
pode deixar de conceder ao dominante (portanto, a dominacéo), quando dispde apenas,
para pensa-lo e para pensar a si mesmo [...]” (grifos nossos).

Nesta direcdo, ndo nos esquecamos de que a comunidade escolar tenta equilibrar
a desigualdade de desempenho escolar, fazendo um contraponto ao que estd posto por
uma escola tradicional, que favorece os mais favorecidos e desfavorece 0s mais
desfavorecidos. E ha, também, um outro lado da questdo, que diz respeito as politicas
educacionais, que ndo devem servir como “uma mascara e justificacdo para a indiferenca
no que diz respeito as desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida, ou
melhor dizendo, exigida” (BOURDIEU, 2018a, p. 59). Elas devem ser construidas no
sentido de se infirmar as diferencas.

Considerando essas questdes, podemos inferir da observacdo que fizemos e das
entrevistas realizadas que os/as professores/as procuram contribuir para minimizar as
diferentes entre seus alunos. Por exemplo, no dia 12 de maio de 2022, participamos de
um Conselho de Classe, em que os/as professores/as, em conjunto com a Coordenacéo,
avaliaram a situacdo de todos os alunos do 7.° e 8.° anos. Foram conversando a respeito
de cada um, em ordem alfabética, falando sobre seu desempenho escolar e
comportamento. A seguir, alguns relatos a respeito disso:

Proxima aluna — D, que ndo frequenta a Escola desde o dia 18 de abril. Os

professores acham melhor entrar em contato com a aluna/familia para saber o
que estd acontecendo. O Professor C enviou um WhatsApp para a
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Coordenadora, reforcando a necessidade de sondar o que esta acontecendo com
a aluna.

Na sondagem, a aluna apresentou dificuldade na compreensdo de texto. Na
tutoria, a Professora R disse que ela ndo apresenta dificuldade. Talvez, sua
dificuldade esteja na questdo da lingua. O Professor informou que essa aluna
residia com as irmds scalabrinianas.

A Professora R comentou que os professores deveriam ter mais paciéncia com
os alunos que vém de fora. Pois, vém separados de seus familiares. (Diario de
Campo. Observacao do dia 12/05/2022, APENDICE I1I).

Os excertos do di&rio de campo, em que registramos as observacdes das diferentes
turmas, demonstram que os desafios do trabalho docente apds a pandemia da covid-19
aumentaram exponencialmente. Os jovens ficaram quase um ano fora das escolas, o que
gerou grandes lacunas na aprendizagem. Muitos jovens sairam da escola para trabalhar;
outros, que chegaram ao pais, naquele periodo, ndo conseguiram se inserir no ambiente
escolar, o que acabou por acarretar alguns problemas de adaptacéo e aprendizagem.

Em sintese, podemos considerar que as politicas educativas que propagam o
direito & Educacdo surtem, como mencionado, 0s seguintes efeitos ndo sé no alunado,
como em seus professores/as:
1° A legislacdo propde garantia de acesso e permanéncia aos estudantes, mas apesar das
normas existentes, os estudantes migrantes/refugiados sentem os efeitos persistentes dos
processos de dominagdo e exclusdo presentes na sociedade;
2° Tais efeitos de exclusdo sdo marcas de relagdes de poder, efetivadas por processos
historicos, politicos e sociais, que, por vezes, os alunos se submetem e/ou obedecem as
ordens (BOURDIEU, 2020) e/ou se conformam (MOSCOVICI, 2011) com essa
realidade;
3° Por outro lado, hd Projetos - “Escola Apropriada”, “O Migrante mora em minha casa”,
“Acompanhamento dos/as alunos/as” e o “Si, yo te entendo” - e estratégias didaticas,
como os “roteiros de aprendizagem”, que sdo desenvolvidos pela Escola e que procuram
minimizar as diferencas entre os alunos/as, contribuindo com o processo de ensino e
aprendizagem, tanto por parte do alunado, quanto dos/as professores/as. O que abre
também “espagos de possiblidades” (BOURDIEU, 2017) para semear uma “cultura de
pertencimento” de todos desta Escola;
4° Tal sentido de “pertenca” traz efeitos significativos para o alunado e para os/as
professores/as, pois desenvolve “relacdes afetivas”, “relacdes de cooperacao” e “relagdes
de solidariedade” (ABDALLA, 2022), que gera um “campo de significados” e/ou uma

“rede de relagdes”, como ja mencionado. Tal rede faz com que os estudantes migrantes
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e/ou refugiados possam vencer seus obstaculos, inclusive, no que tange as barreiras dos
diferentes idiomas falados na Escola, em questao;
5° Esses efeitos também fortalecem representacdes sociais de positividade para os/as
professores/as, que veem seus trabalhos recompensados. Em especial, no que diz respeito,
como nos ensina Altet (2017), aos diferentes dominios, tais como ao: a) dominio de
interagdo ou relacional — caracterizado pelas relagdes entre alunos/as e professores/as; b)
dominio pragmatico — que se refere as formas de organizacdo e gestdo dos/as
professores/as em relagao a propor condigdes de aprendizagem aos seu alunado; c)
dominio didatico-epistémico — que trata do campo das questdes do saber, relacionando-
se a estruturagdo da aprendizagem e dos saberes constitutivos.

E €, a partir desses efeitos e dentro desse contexto, que passamos a analisar 0s

desafios do trabalho docente frente a diversidade cultural.

4.2.1.2 Desafios do trabalho docente frente a diversidade cultural (22 Unidade
Sentido)

Sendo o Brasil um pais multicultural, conviver com as diferencas faz parte de
nossa trajetoria. Conviver com a diversidade, diferentes culturas, crencas, idiomas podem
significar transpor barreiras dentro da sala de aula.

Um desafio comum, ligado a recepcdo dos jovens migrantes/refugiados e que é
retratado pelos/as professores/as sdo as barreiras da lingua; uma vez que muitos deles nao
dominam outro idioma e a Escola ndo possui recursos. Seguem alguns excertos das falas

dos sujeitos da pesquisa:

Vejo no inicio da chegada dificuldades devido a barreira da lingua, pois eu
ndo entendo ou falo linguas estrangeiras, mas aos poucos, com O
acolhimento de professores e estudantes, o processo vai se desenrolando de
forma satisfatéria. Além disso, os aplicativos de tradugdo sdo excelentes
ferramentas.

No inicio é muito complicado por conta do idioma, ndés usamos 0S recursos
que temos, nos comunicamos com o Google tradutor e, muitas vezes, 0s
préprios estudantes nos auxiliam nessa comunicag¢do. E, por volta de 3
meses, 0 estudante ja esta falando a nossa lingua. Confesso que por ser da
area de Matematica ndo tenho muita dificuldade em relagdo a isso, ja que
ela é universal.

Algumas barreiras surgem para dificultar o processo ensino/aprendizagem
dos estudantes migrantes, como o idioma (temos estudantes afegaos recém-
chegados que sé falam persa), as barreiras culturais (estudantes bolivianos
e angolanos perguntam por que ha "tanta bagunca™ na escola e por que 0s
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professores ndo usam castigos fisicos com os estudantes. (Recortes das
respostas dos/as professores/as ao Questionario, abril/2023, APENDICE
VII, Parte B).

Os/as professores/as mencionam “falta de preparo”, “falta de qualificacdao”,
quando falam sobre os desafios do trabalho docente frente a diversidade cultural.
Contudo, estes ndo s&o os Unicos desafios frente & diversidade cultural.

Problemas recorrentes como falta de recursos humanos, preparo inadequado ou
ainda falta de tempo, também assolam os professores na escola.

Com o intuito de analisar as falas recorrentes dos/as professores/as acerca dos
desafios docentes, fizemos uso do software Atlas TI, que analisa as suas falas - dados
inseridos pela pesquisadora. Neste caso, agrupamos as respostas desses docentes,
referentes ao Questionario aplicado, para que o software identificasse em suas narrativas
os maiores desafios docentes frente a diversidade cultural em sala de aula.

Se observarmos a Figura 8, a seguir, podemos vislumbrar que o maior desafio
académico encontrado nas narrativas é a falta de preparo/preparo
inadequado/qualificacdo desses docentes. O que coaduna com o0s dados trazidos no
tocante as politicas de formacdo docente para a diversidade cultural, registradas nos
documentos da Unesco (2005, 2009, 2017, 2020) e os dados da pesquisa realizada por
Almeida e Abdalla (2017) e por Abdalla e Almeida (2020a).

Neste sentido, a Figura 8, a seguir, revela alguns indicadores de resultados sobre

os desafios dos docentes daquela Escola:

Figura 8 - Indicadores de resultado sobre desafios docentes

Desafios académicos: Falta de
preparo/qualificacio

‘ ‘ Desafios académicos

Desafios académicos: Falta de

Desafios académicos: Preparo
tempo

inadequado

Desafios académicos: Falta de
recursos humanos
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Fonte: com base nos dados do software Atlas TI.

Os desafios académicos relatados nas falas dos sujeitos da pesquisa e que estéo,
minimamente, indicados na Figura 8, fazem-nos refletir naquilo que Bourdieu (1994, p.
7) considera imprescindivel, quando diz: “A critica epistemologica ndo se da sem uma
critica social”. E ¢, neste sentido, que foi necessario ndo sé analisarmos o PPP da Escola
e 0s demais projetos em desenvolvimento, observarmos as salas de aula da Escola e
participarmos de “n” reunides pedagdgicas, como também entrevistarmos as duas
professoras (Historia e Portugués) e aplicarmos o Questionario, ampliando o nimero de
docentes. O que nos permitiu, entdo, tecer essas reflexdes sociais e epistemoldgicas dos
resultados obtidos.

Também, destacamos que foi, assim, no interior desse contexto escolar, que
notamos, por exemplo, uma outra problematica relatada também pelas Professoras, que
esta presente no espaco escolar: a violéncia simbdlica. Ou seja, a forma de coacgdo que se
apoia no reconhecimento de uma imposicdo determinada, seja esta econdmica, social ou
simbdlica (BOURDIEU, 1998b).

Além desses desafios, como — falta de preparo e qualificacdo por parte dos/as
professores/as, de recursos humanos, falta de tempo, dentre outros -, notamos que, do
lado dos estudantes, os alunos migrantes/refugiados ainda sofrem com a xenofobia, em
funcgéo do capital cultural adquirido, conforme nos explica uma das docentes:

Os alunos bolivianos sofrem mais resisténcia dos alunos brasileiros. Eles
demoram mais para se integrar. Ela acredita que isso se deve ao fato de as
criangas ja terem um pré-conceito com a comunidade boliviana; uma vez que
eles j& tm uma comunidade grande no bairro. (Observacdo, Diario de Campo,
02/05, Profa. R, APENDICE I11)

No tocante aos problemas apontados nos dados coletados, a falta de preparo dos
professores para trabalhar a diversidade cultural, além de outros aspectos, podemos
destacar que é consequéncia das exigéncias minimas na formacédo inicial docente no
pais. Esse fato é retratado, por exemplo, no Relatério da Unesco (2018), em que o
Brasil, em termos de politicas de formagéo inicial docente, encontra-se no mesmo
patamar da Colémbia, Chile e Peru. Isso se explica, tendo em vista, principalmente,
que foram instituidas inUmeras institui¢cbes privadas em um dado momento histérico,
sem grandes regulacdes, e acabaram por contribuir com uma formagdo com problemas

de qualidade. A seguir, o documento da Unesco (2018) destaca que:
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Los sistemas méas laxos en cuanto a las normativas para la Formacién Inicial
Docente son Brasil, Colombia, Chile y Per(, que tienen en comin una
elevada participacion de instituciones privadas en la oferta formativa, cuyo
origen se dio en un contexto de carencia de regulaciones y derivd en una oferta
heterogénea, no siempre pertinente a la realidad ni a la demanda del sistema,
presentando importantes problemas de calidad. (UNESCO, 2018, p 41)

Entretanto, muito embora o cenario ndo seja favoravel, felizmente ele nao é
refletido na maneira pela qual os sujeitos de pesquisa se distinguem. Quando perguntamos
a eles o que é ser professor, em uma palavra, somente um deles retornou com uma ideia
negativa, escrevendo que ser professor é (des)valorizacéo.

Nesta direcdo, os/as professores/as responderam que "ser professor” significa:

(des)valorizagdo
ser ponte
empatia
interagir
aprender
fundamental
realizada
Aprender
Esperanca

Como a maior parte dos/as professores/as tomam uma “atitude” ou “posi¢ao”
positiva em relacdo a Escola, lembramo-nos, mais uma vez, das palavras de Moscovici
(2015, p. 54), quando destaca que: “[...] os universos consensuais séo locais onde todos
querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito. Tudo o que é dito
ou feito ali, apenas confirma as crencas e as interpretacfes adquiridas, corrobora, mais
do que contradiz, a tradi¢do”.

Assim, podemos inferir que o posicionamento desses/as professores/as, talvez,
esteja atrelado a representacdo de que podem fazer a diferenca em relacdo aos jovens
matriculados na escola. O que, também, € fruto da cultura escolar.

Para Abdalla (2006), ha, pelo menos, duas formas de se vivenciar a cultura
escolar. A primeira delas tem a ver com “[...] a tendéncia que a escola tem de exercer
uma fun¢do mais legitimadora/dominadora” (ABDALLA, 2006, p. 82). E a segunda,
quando constatamos que “[...] a mesma escola também permite que haja espacgos para a
constituicdo as relacdes de resisténcia. Ou seja, possibilita 0 espago dos possiveis” (p.

82, grifos nossos). O que implica, segundo a Abdalla (2006, p. 82), que: “[...] a cultura
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escolar se reconstroi enquanto forca politica, mediando, assim, o campo das
possibilidades” (p. 82, grifos nossos).

Também, neste contexto, levamos em considera¢do, como indicam Candau e
Sacavino (2013, p., 60), que a cultura, em geral, é também “[...] fruto da internalizacéo
dos direitos humanos, nas mentalidades individuais e coletivas”.

No entanto, quando pensamos na perspectiva educacional, embora as agdes
individuais reflitam uma cultura de acolhimento, o Coordenador Pedagdgico da Escola,

Professor C, explica-nos que ainda ndo existe um consenso entre 0s docentes:

N&o ha um consenso sobre a perspectiva educacional que seja amparada pela
metodologia docente. Cada turno tem feito apostas ancoradas nas condi¢des
das infancias e juventudes que encontram no periodo. Este é um desafio de
nossa Unidade Escolar, pois claramente temos divergéncias sobre as
perspectivas educacionais adotadas entre as diferentes atuagdes da escola:
funcionarios, professores, direcdo e coordenagdo. (Recorte da entrevista
realizada com o Professor C, 22/05/22)

A auséncia de consenso, no tocante a perspectiva educacional, € reflexo das
representacdes sociais daqueles docentes. Nesse sentido, Paro (2016, p. 360) assevera que
“[...] em suas praticas diarias, as pessoas orientam-se por seus interesses imediatos e estes
sdo conflituosos entre os diversos grupos atuantes na escola”. As pessoas se orientam por
seus habitus (um conhecimento adquirido, e também um haver, um capital, a disposi¢édo
incorporada) (BOURDIEU, 2020, p. 60).

Em resumo, os desafios postos pelo trabalho docente se colocam, como ja
mencionado, de diferentes modos; entretanto, aqui, sittamos os mais significativos, tais
como:
1° Os desafios ligados a recepg¢ao dos jovens migrantes/refugiados, que, em principio, sdo
retratados pelas barreiras linguisticas e pelas proprias culturas que sdo diferenciadas e
implicam maneiras ¢ modos de serem diferentes (habitus); pois, apresentam tipos
diferentes de “capitais culturais”, que, por vezes, além de destacar as diferencas entre
eles, reforcam problemas de violéncia, como ¢ o caso de xenofobia, de “bulling”, de
preconceito, como foi observado;
2° Os/as professores/as ainda mencionam outros desafios como a “falta de preparo”, “falta
de qualificagdo” e/ou que tiveram uma “formacao inadequada e/ou aligeirada” a respeito
do significado de se desenvolver um trabalho docente para a diversidade cultural; além

de problemas recorrentes como falta de recursos humanos.
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Entretanto, podemos perceber, também, a par desses desafios, dentre tantos outros,
que compreendem a cultura daquela Escola, ao entenderem como as subjetividades se
relacionam, se sustentam, resistem ou se acomodam (ABDALLA, 2006). E, nesta
perspectiva, entendem, também, a importancia para que se promova uma cultura da paz,
em que se possa internalizar os “direitos humanos nas mentalidades individuais e
coletivas”, conforme enfatizam Candau e Sacavino (2013).

Tudo isso acaba por se refletir na organizacdo e gestdo da escola, e como nos
ensina Abdalla (2006, p. 11), &, na Escola, que se “[...] transmitem e se interiorizam
praticas culturais, modos de valorar e de agir, portanto, espaco em que as pessoas
aprendem coisas, um lugar de aprendizagem tanto para alunos como para professores”.
Nesta direcdo, a se¢do seguinte tece reflexdes sobre as possibilidades de se desenvolver

pedagogias de incluséo a partir do que dizem os sujeitos da pesquisa.

4.3 Pedagogias de Incluséo (22 Dimenséo de Anélise)

Nesta dimensdo, faremos a andlise, levando em consideracdo as
percepcOes/representacGes dos/as professores/as quanto as suas praticas pedagogicas,
tendo em vista as necessidades/perspectivas de formacao e a organizacao de sua pratica:
estratégias de acolhimento, integracéo e inclusdo.

A partir dessa dimensao de analise, recuperamos, mais uma vez, o objetivo de
analisar as percepcOes/representacdes dos/as professores/as sobre suas praticas
pedagogicas, construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de
acolhimento, integracdo e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados, conforme a

categoria de andlise anunciada a seguir.

4.3.1 Percepcdes/Representagdes dos/as professores/as sobre as Pedagogias
de Inclusdo (Categoria de Analise)

Quando pensamos nas pedagogias de inclusdo, ¢ salutar termos em mente que toda
acdo pedagogica “[...] € objetivamente uma violéncia simbolica, enquanto imposicéo de
um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU; PASSERON, 2008, p.26,
grifos nossos). O que significa, ainda, que:
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A acdo pedagogica € objetivamente uma violéncia simbolica, num primeiro
sentido, enquanto que as relagfes de forca entre 0s grupos ou as classes
constitutivas de uma formacao social, estdo na base do poder arbitrario que é
a condigdo de instauracdo de uma relagdo de comunicagdo pedagdgica, isto &,
da imposi¢do e da inculcagdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrario de imposicdo e de inculcacdo (educacdo) (BOURDIEU;
PASSERON, 2008, p. 27).

No que tange as pedagogias de inclusédo, a Unesco (2018) prevé planos de acéo,
planejamento e adaptacdo curricular, conhecimento pedagdgico e estratégias

metodologicas, tais como estdo registrados a seguir:

[...] planos de acdo individualizados, para que os futuros docentes sejam
capazes de adaptar os programas as diversas maneiras e ritmos de
aprendizagem; planejamento e adaptacéo curricular, para que sejam atendidas
as necessidades de aprendizagem dos estudantes; conhecimento pedagdgico
para um ensino efetivo em contextos de desvantagem; e estratégias
metodoldgicas variadas. (Tradugao nossa)

Para melhor compreensdo do que seriam essas pedagogias de inclusédo, seguem

seus principios organizativos, segundo o documento da Unesco (2018, p. 22):

Elaboracion de planes de accion individuales. Formacion en estrategias
de evaluacion y el uso de la informacidn que esta prove para que los futuros
docentes sean capaces de adaptar los programas a los diversos modos y
ritmos de aprendizaje

Planificacion y adaptacion curricular. Adaptacion curricular para
responder a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y conciencia
de que la gestion del curriculo es clave en el reconocimiento de la
diversidad.

Conocimiento pedagdgico para una ensefianza efectiva en contextos de
desventaja. Conocimiento de los contextos de desventaja y pobreza y sus
efectos sobre las caracteristicas de los que aprenden, los métodos y las
relaciones sociales requeridos en dichos contextos para ser efectiva

Estrategias metodoldgicas variadas. Tienen en comin que son atractivas,
interactivas, fomentan y promueven el apoyo entre los compafieros, una
actitud de vida basada en saber escuchar, respetar, participar e interpretar
critica y constructivamente la realidad social. (UNESCO, 2018, p.22)

Levando em consideracdo esses principios organizativos, para compreender o
significado das pedagogias de inclusdo, consideramos necessario apresentar, na secdo
seguinte, o Quadro 12 - Instituicbes formadoras por paises e seus principais
problemas/desafios -, que trata das dificuldades dos programas investigados por

pesquisadores de paises diferentes da América Latina, conforme Relatorio da Unesco
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(2018), para repensar quais seriam, entdo, as necessidades/perspectivas apontadas pelos
sujeitos de nossa pesquisa.

Nesta direcédo, consideramos o pensamento de Moscovici (2015, p. 127), quando
destaca que: “Esta € uma condicao necessaria para estabelecer um dialogo verdadeiro, em
que nos podemos redescobrir a liberdade de analisar objetivamente todos os aspectos de
um problema e de considerar os varios pontos de vista que emanam da sociedade em que
vivemos”. E, ainda, a possibilidade de refletir, junto com Bourdieu (1994, p. 42), ao
afirmar que: “Pensar cada um desses universos particulares enquanto campo é encontrar
0 meio de entrar no que h& de mais singular em sua singularidade, como fazem os
historiadores mais minuciosos, construindo-os de maneira a percebé-los como um ‘caso
particular do possivel’” (grifos do autor).

Para nds, os/as professores/as, em suas praticas pedagdgicas, vao estabelecendo,
como aponta Moscovici (2015), um “didlogo verdadeiro” com a realidade daquela Escola,
e “redescobrindo” possibilidades de “analisar objetivamente” cada um dos “problemas”
e/ou desafios que lhe sdo postos pelo caminho. E levam, também, em consideracao
“varios pontos de vista” para superagao desses problemas/desafios.

Os docentes vao, assim, adequando seus modos de pensar, perceber e agir frente
a “cada caso particular do possivel”, como diria Bourdieu (1994, p. 42). V&o repensando
suas praticas, empregando novas estratégias. Entretanto, ndo podemos nos descuidar de
refletir sobre as necessidades e perspectivas dos/as professores/as em formacdo, conforme

segue.

4.3.1.1 Necessidades/Perspectivas de Formacéo (12 Unidade de Sentido)

A formacdo docente emana do discurso dos sujeitos com uma imagem de um
“espaco de possibilidades” (BOURDIEU, 2017), apesar de vir marcada também como
insuficiente, deficitaria, e que apresenta necessidades formativas, que precisariam ser
superadas.

Conforme o Relatorio publicado pela Unesco (2018), os paises da América Latina
sdo marcados por uma formacéo cheia de lacunas, quando pensamos em competéncias e
habilidades para a diversidade cultural.

No Quadro 12, a seguir, hd uma sintese a respeito dos principais

problemas/desafios no tocante as instituicdes formadoras de paises como: Argentina,
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Brasil, Chile, Colémbia, Guatemala, México e Peru. Tais paises apresentam alguns

aspectos que apontam para 0s seguintes desafios: a) o sistema é fragmentado e

heterogéneo, tanto em relagdo aos programas, como nos curriculos desenvolvidos; b) ndo

ha correspondéncia entre a formacéao que se faz na Universidade e as préaticas pedagogicas

a serem desenvolvidas nas escolas de educacdo basica; c) é preciso que a qualidade

oferecida tenha uma perspectiva social, incluindo grupos minoritarios (educagdo para o

campo, indigenas, quilombolas; e d) que se oferecam oportunidades formativas que

problematizem a educacdo, a formacdo e a profissdo docente em suas diferentes
dimensOes (estética, ética, politica, social) (ALMEIDA; ABDALLA, 2017; UNESCO,

2018).

Segue 0 Quadro 12 com as instituicbes formadoras dos diferentes paises da

Ameérica Latina, caracterizando seus principais problemas e desafios:

Quadro 12 — Instituicdes formadoras por paises e seus principais problemas/desafios

Instituciones formadoras | Instituciones formadoras Principales
por paises y sus problemas/desafios
principales problemas y
desafios Paises
Argentina Institutos de Formacion | Sistema fragmentado y
Docente (de gestion estatal | heterogéneo.
0 privada) y universidades
Brasil Universidades publicas y | Heterogeneidad de los
privadas programas e insuficiente
Se acepta temporalmente la | correspondencia  entre la
educacion normal como | Formacién Inicial Docente y las
formacion minima para el | necesidades del sistema
gjercicio de la educacion en | educativo.
los primeros 4 afios de
ensefianza fundamental.
Chile Universidades publicas y | Heterogeneidad de la oferta
privadas formativa y calidad de Ia
Formacion Inicial Docente.
Colombia Escuelas  Normales vy | Calidad de la Formacion Inicial
Universidades. Docente.
Guatemala Universidades (publicas y | Necesidad de consolidar la
privadas) y  Escuelas | tercerizacién de la Formacion
Normales Inicial Docente y mejorar su
calidad.
México Escuelas  Normales vy | Calidad y equidad, con foco en
Universidades10 el acceso de grupos postergados
(foco en indigenas).
Peru Institutos Superiores | Heterogeneidad de la oferta
Pedagdgicos (IESP) vy | formativa, y calidad de Ia
Formacion Inicial Docente
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Universidades (publicas y
privadas).
Fonte: dados obtidos por meio do Relatério Unesco (2018, p. 40).

Diante da realidade apresentada, no Quadro 12, dentre os principais problemas e
desafios, o Relatério Unesco (2018) menciona que a maioria dos paises sistemas de
educacéo apesenta heterogeneidade na oferta formativa e na qualidade dessa oferta.

Aqui, no Brasil, o Relatorio Unesco (2018) aponta que ha uma “heterogencidade
dos programas e insuficiente correspondéncia entre a Formacdo Inicial Docente e as
necessidades do sistema educativo” (traducdo nossa). Segundo Almeida e Abdalla (2017,
p. 22), essa heterogeneidade “[...] t€tm a ver com as especificidades regionais,
administrativas, se sdo instituicbes publicas e/ou privadas, entre outros aspectos”.
Entretanto, sabemos que muitos dos programas de formacao de professores pertencem a
instituicOes privadas, que possuem perspectivas bem diferenciadas; ou seja, a maioria
funciona dentro de uma légica neoliberal e mercantilista, comprometendo a qualidade da
formacgdo. Em especial, se levarmos em conta os “n” cursos de educagdo a distancia
sustentados por muitas das instituicdes privadas, que nao possibilitam uma formacéo
tedrico-préatica que seja solida e coerente, e que favoreca as necessidades e demandas das
escolas publicas. Além disso, esses cursos vém na contramao de uma formacéao que possa
promover processos de ensino e aprendizagem que sejam significativos e inclusivos para
o alunado das escolas de educacdo basica, e que favoreca a criatividade, a reflexdo
analitico-critica, o uso de tecnologias e a inovagdo nos processos pedagdgicos, como
apontam também outros autores, como: Abdalla (2006, 2016), Gatti (2010, 2013), Barreto
(2010, 2011, 2015), Almeida e Abdalla (2017), Abdalla e Diniz-Pereira (2020), Oliveira
e Pereira Junior (2020), entre outros.

Observamos, assim, que se trata de um sistema de ensino marcado pela reproducéo
da cultura dominante, em que os programas de formacdo docente carecem de qualidade e
ndo atendem as demandas da sociedade.

Desse modo, os/as professores/as seguem em busca de uma formacao
complementar para suprir as necessidades do dia a dia, como podemos observar nos dados
da pesquisa que desenvolvemos. Pois, dos nove (09) professores/as entrevistados/as,
apenas um (01) deles nédo realizou nenhuma formacgdo complementar.

O Gréfico 6, a seguir, mostra 0 que registramos.
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Gréfico 6 — Realiza¢do de Formacdo Complementar ap6s a Graduagao

Apos a graduagao, realizou algum outro curso ou formagao complementar?
9 respostas

sim 8(88,9%)

Nao 1(11,1%)

Fonte: com base nos dados de pesquisa.

Alguns desses professores trouxeram essa necessidade formativa em suas falas;
uma vez que ndo se sentem preparados para lidar com a diversidade em sala de aula em

funcdo de sua formacdo. Como podemos observar nos recortes de fala, a seguir:

Nunca estamos 100%. Cada aluno(a) traz consigo uma bagagem muito
grande. A troca é fundamental e buscar formacdo sempre.

Cada estudante traz suas peculiaridades e é necessario um tempo para
investigar as possibilidades, planejar, introduzir e acompanhar atividades,
e nem sempre temos esse tempo, e vamos descobrindo ao longo do processo.
E como trocar o pneu de um carro andando. (Questionario, APENDICE VII,
Parte B)

As breves narrativas dos sujeitos de pesquisa, em suas respostas ao Questionario,
ja demarcam que suas necessidades/perspectivas estdo relacionadas com o “buscar
formag¢do sempre” ou com “investigar as possibilidades, planejar, introduzir e
acompanhar atividades”; além, ¢ claro, da exigéncia de um “tempo” para tudo isso.

Destacamos, também, que as necessidades apontadas dizem mais respeito a
atuacdo docente frente aos problemas e desafios que os/as alunos/as apresentam,

indicando que ndo tiveram uma formacéo voltada para a diversidade cultural.
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Como explicita Abdalla (2006), ha sempre aspectos mencionados por
professores/as, que nos fazem refletir, ainda mais, sobre o tipo de necessidades formativas
que esses sujeitos apresentam em suas representacées sociais. Em sua pesquisa, Abdalla
(2006) indica que é preciso pensar em questdes que dizem respeito as necessidades
formativas, tais como: “o que lhes faltam (necessidades como discrepancias ou lacunas);
0 que desejam (necessidades como mudanga ou direcdo desejada); e 0 que querem mudar
ou melhorar (necessidade como dire¢cdo em que se prevé que ocorra um melhoramento)”
(ABDALLA, 2006, p. 28-29).

Aqui, levaremos em conta somente dois aspectos: 1° as necessidades como
discrepancias ou lacunas, ou seja, analisar o que falta em termos de formac&o aos sujeitos
da pesquisa; e 2° o que desejam mudar em suas realidades; o que significa buscar analisar
as necessidades como mudanca ou direcdo desejada.

Levando em conta o primeiro aspecto - as necessidades como discrepancias ou
lacunas -, refletimos sobre o que esta faltando aos sujeitos da pesquisa, e tivemos as

seguintes narrativas:

Talvez, pelo meu tom de voz ou pela minha personalidade, eu nunca fui muito
bem-sucedida nas aulas expositivas, pois geralmente dez ou vinte por cento
dos estudantes prestavam atengdo no que eu dizia, e 0s outros conversavam
entre si, faziam brincadeiras inadequadas ou mesmo dormiam durante a aula.
Até hoje, tenho dificuldades para chamar a aten¢do da turma toda por mais
que vinte minutos ou meia hora. As aulas duplas eram quase impossiveis de
ministrar. Geralmente eu ficava sem voz ao final do periodo, me sentia
frustrada e estressada, pois minha comunicag¢do com a maioria dos estudantes
era precaria. (Entrevista Narrativa, Profa. R, APENDICE VII, grifos nossos).

[...] hé situagdes que nos exigem mais. Por exemplo, recebemos algumas
criangas/adolescentes afegdos. Eles se comunicam em persa e compreendem
umas poucas palavras em inglés. Isso nos demanda um empenho extra.
(Recorte das respostas dos/as Professores/as ao Questionario, APENDICE
VII)

Podemos notar que tanto a Profa. R, em sua narrativa, como um dos professores
respondentes, indicam dificuldades em relacdo a atuagdo docente até por conta das
necessidades de formacdo. A Profa. R comenta sobre o seu problema em ministrar “aulas
expositivas”, e que tinha “dificuldades em chamar a atencao” de seus alunos. E, com isso,

sentia-se “frustrada e estressada” por conta de sua “comunica¢do precaria”.
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Como assinalaria Altet (2017, 2020), falta a Professora, em questao, um “dominio

31» com sua turma de alunos/as, de modo a

relacional”, pois ela ndo mantinha “interacdo
manter uma comunicagdo mais ativa e significativa. Além disso, podemos inferir,
também, que falta a ela um “dominio pragmatico”; uma vez que tanto nas aulas
expositivas ou mesmo quando executava “aulas duplas” sentia que era “impossivel”
seguir em frente. E, por conta dessa situa¢ao, também, ndo conseguia ter um “dominio
epistémico”, porque ndo mantinha uma comunica¢do com seus alunos e ndo conseguia
que eles aprendessem.

Se tomarmos a nogao de “espago social”, em Bourdieu (2017), podemos destacar,
também, que a Profa. R sentia-se “frustrada e estressada” em suas salas de aula, porque,
para ela, tratava-se de um “campo de lutas e/ou de forgas”, que, provavelmente, nao
conseguia enfrentar do modo que gostaria.

Mediante essas colocagdes e de acordo também com Moscovici (2012), podemos
inferir que a Profa. R traduz suas dificuldades e problemas nas informagoes sobre suas
proprias posturas, que configuram um campo de representa¢do e/ou imagem sobre o que
sentia a respeito dos alunos em suas aulas e desvelam sua atitude de frustragdo e estresse.
E tal “atitude”, como define Moscovici (2012, p. 65), “[...] termina de explicitar a
orientacdo global em relagdo ao objeto da representagdo social”.

As duas falas, a seguir, também, traduzem as necessidades de formagdo, em
especial, no que diz respeito a lidar com a diversidade linguistica, ao tratar de estudantes
migrantes e/ou refugiados:

No inicio ¢ muito complicado por conta do idioma, nds usamos os recursos que
temos, nos comunicamos com o google tradutor e, muitas vezes, os proprios

estudantes nos auxiliam nessa comunicagdo. (Recorte das respostas do
Questionario aos professores, APENDICE VII, Parte B)

Contudo, nem sempre me sinto preparada para receber sobretudo estudantes
migrantes que nao falam portugués, espanhol ou inglés (3 idiomas que conhego
bastante bem). (Recorte das respostas do Questionario aos professores,
APENDICE VII, Parte B)

Dessa vez, entretanto, as narrativas dos professores respondentes (APENDICE
VII) apresentam dificuldades no que diz respeito as diferentes linguas desenvolvidas

pelos alunos migrantes e/ou refugiados. A primeira resposta acentua os problemas de

31 Segundo Abdalla (2013, p. 118), a nogdo de “interagdo”, para Bourdieu, “[...] pode ser compreendida
como a resultante visivel e puramente fenoménica da interseccdo entre agentes na luta para fazerem
reconhecer a visdo de mundo que possuem e a relagéo de forgas das respectivas posi¢des”.
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comunicacdo, em especial, no inicio, mas que depois 0s proprios alunos ajudam no
entendimento do que se deseja comunicar. J4, a segunda resposta anuncia a falta de
preparo de uma das professoras frente também as dificuldades linguisticas.

Com efeito, sdo exemplos de necessidades de formacédo que indicam o que esta
faltando para a formacédo e/ou atuacdo docente: problemas de comunicacgéo e a falta de
preparo para desenvolver atividades linguisticas que possam acolher os alunos da Escola.

Em relagéo ao segundo aspecto, ou seja, ao que esses/as professores/as desejam
mudar, e que estamos considerando, conforme Abdalla (2006), como necessidades como

mudanca ou direcao desejada, temos 0s seguintes trechos:

Os espagos fisicos da escola poderiam ser melhor projetados (o prédio ¢
antigo), porém buscamos organizar de forma acolhedora

Mas o fato, € que a educagdo precisa de investimentos para melhorar sua oferta.

A desigualdade entre recursos destinados a escola publica ¢ a rede privada ¢é
muito grande. Economiza-se demais com a educacdo publica. (Recortes das
respostas do Questionario aos professores, APENDICE VII)

As respostas dos/as professores, quando se procura localizar as “necessidades
como mudanga ou dire¢do desejada” se concentram, em especial, nas condi¢des objetivas
dos “espacos fisicos da escola”, ou da necessidade que se tenham mais “investimentos
para a educagdo”. E, ainda, acentuam-se outras necessidades, no sentido de que seja
possivel superar a “desigualdade de recursos destinados a escola publica e a privada”.

Nesta direcdo como reforga Abdalla (2006, p. 35), “pensar sobre as necessidades
dos professores seria 0 mesmo que explorar e experimentar conhecer esses diferentes
contextos, organizando, assim, um espaco de possibilidades como horizonte de
mudancas” (grifos da autora). Com esse intuito de ainda pensar nas necessidades como
mudanca ou direcdo desejada, temos outras narrativas, no sentido de se discutir a questao

do género, conforme o que segue:

Eu sempre tentei promover agdes que combatessem esse tipo de discriminagao
e sempre sofri represalias das direcdes, coordenagdes e colegas. Ao chegar ao
Infante, tudo mudou. Fui incentivada pela propria dire¢do e coordenagdo da
escola a sistematizar este Projeto e torna-lo parte o curriculo ¢ do PPP da
escola. Hoje minhas agdes sdo bem-vindas e tenho amostras de produgdes dos
proprios estudantes nos corredores da escola e na sala de aula. As discussoes
sobre género sdao permitidas e tornaram-se pauta inclusive da formagdo dos
docentes (PEA) gracas a gestdo e, em especial, ao nosso coordenador.
(Entrevista narrativa com a Profa. R, APENDICE V).
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Acho que ¢ no dia a dia da Escola que podemos combater a discriminagdo, ndo
s6 com as nossas falas, mas também com nossas atitudes, dando o exemplo,
nao discriminando pessoas e/ou culturas, mantendo a mente aberta para acolher
as diferencas ¢ a diversidade em todos os campos. Isso faz parte do processo
de educacdo, do processo de ensino-aprendizagem, do processo da apropriacdo
e construgdo do conhecimento. (Entrevista narrativa com a Profa. F,
APENDICE IV)

A Profa. R e¢ a Profa. F revelam que sempre buscam “promover agdes que
combatessem esse tipo de discriminagdo” quanto ao género, “mantendo a mente aberta
para acolher as diferencas e a diversidade em todos os campos”. E que tudo isso “faz parte
do processo de educacdo, do processo de ensino-aprendizagem, do processo da
apropriacao”.

Podemos notar, também, que essas reflexGes sobre as necessidades formativas
como aquilo que falta ao professor/a, ou o0 que ele/a deseja na direcdo de possiveis
mudancas, também se ddo, como observamos, no plano pessoal, profissional e
organizacional ou institucional.

Nesta direcdo, consideramos, como destaca Abdalla (2006, p. 31), que ha
“necessidades pessoais ou subjetivas”, quando 0s/as docentes contam sobre suas
“proprias experiéncias de vida”. Ao mesmo tempo, vislumbramos, também, em suas
narrativas, ‘“necessidades profissionais ou intersubjetivas”. Tais necessidades vao
configurando as representacdes sociais daquele grupo de professores/as, “[...] que lutam
para valorizar suas praticas e seus saberes experienciais como produtores de uma
profissdo”, a fim de “transformar a prépria realidade”, como acentua Abdalla (2006, p.
31).

Além disso, podemos notar, também, que 0s sujeitos da pesquisa comentam em
relacdo as necessidades frente as condi¢des de infraestrutura e de recursos humanos da
propria Escola, onde trabalham. O que implica em “necessidades organizacionais ou
institucionais”, consideradas também como “necessidades objetivas”. Tais necessidades
se referem, segundo Abdalla (2006, p 32), “[...] a vida institucional, as praticas que
envolvem a gestdo da escola e a participacdo de seus membros, durante o processo de
concepgao, acompanhamento e avaliagao dos projetos pedagogicos”.

No caso da pesquisa, aqui retratada, os projetos pedagdgicos desenvolvidos —
“Escola Apropriada”, “O Migrante mora em minha casa”, “Acompanhamento dos/as
alunos/as” e “Si, yo te entendo” - ou aqueles a desenvolver - ocorrem na diregéo de

integrar e incluir os jovens estudantes migrantes e/ou refugiados da Escola investigada.
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Tais projetos pedagdgicos acabam por envolver os/as docentes, e fazem com que
a propria Escola seja, como indica Abdalla (2006, p 61), o “locus de producdo docente,
onde os professores apreendem a sua profissao”. Sendo assim, mesmo com a formacéo
inicial, que ndo abarca questdes a respeito do multiculturalismo, os/as professores/as vao
se formando continuamente e (re) constituindo suas identidades profissionais em meio a
diversidade cultural que enfrentam no desenvolvimento desses projetos pedagdgicos e de
suas proprias praticas ao desenvolvé-los.

Diante dessas situacdes pedagogicas, relacbes sdo estabelecidas, comunicagdes
sdo trocadas, e vai-se transformando o “estranho em familiar”. O que nos faz lembrar de
Moscovici (2015, p. 54), quando diz que: “[...] a finalidade de todas as representacgdes é
tornar familiar algo ndo-familiar, ou a prépria ndo-familiaridade” (grifos do autor).

Dessa forma os/as docentes vao ressignificando suas préaticas a partir da cultura
escolar que vai impregnando a todos. Por exemplo, o Coordenador Pedagdgico da Escola,
em nossa entrevista, informou-nos acerca das oportunidades de formacao oferecidas aos

docentes, relatando que:

Os professores realizam o processo de formagdo continuada dentro e fora da
Escola. Ao longo da semana os professores se encontram com a Coordenagdo
Pedagdgica no PEA. Ele é o carro chefe dos processos formativos e

organizacionais da escola. (Recorte da entrevista realizada com o Professor C,
22/05/22)

Entretanto, destacamos que esses processos formativos desenvolvem préticas,
que, por vezes, estdo baseadas em relacOes hierarquizadas do espago escolar, e sofrem
também grande controle social, porque advém de relacdes, em que os sujeitados devem
aceitar o ponto de vista de uma maioria por conta de uma certa conformidade. Moscovici
(2011) diria, aqui, que esse processo de conformidade, pelo qual passam os docentes no
interior da Escola, “[...] tem como objeto a redugcdo ou absor¢do de conflito”
(MOSCOVICI, 2011, p. 180).

Neste sentido, hd também uma certa hierarquia nas relacbes de poder e/ou
“relagdes de forg¢a”, que detém, por exemplo, o Coordenador Pedagogico, ao propor um
certo “ato de ordenagao”, como diria Bourdieu (2017, p. 38). Tal “ato de ordenagao” vem

refletido na atitude do gestor da Escola:

O diretor C estabeleceu como ponto de partida permanente da escola os
encontros com os trabalhadores da educacdo da Unidade Educacional que séo
chamados de reunides de articulagdo. Além disso a ocupagdo das reunides de
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organizacdo pedagogica e de avaliagdo acontece com a participagdo de todos
os trabalhadores da unidade escolar. Por fim, os professores com jornada
completa (34 professores) realizam a Processo formativo do PEA (Projeto
Especial de Acdo) de 22 a 5% feira juntamente da coordenadora e do
coordenador pedagogico por duas horas/aulas diariamente. (Observacdo —
Diario de Campo — recorte da sintese realizada pela pesquisadora a partir dos
dados obtidos junto a entrevista com o Coordenador Pedagdgico da Escola,
Professor C).

Notamos que hd um esquema projetado pela Coordenacdo Pedagogica para a
formacgdo dos/as docentes da Escola. E, dessa forma, é possivel observar que os
“trabalhadores da educagdo” tém “reunides de articulagdo”, que dao conta da
“organizacgdo pedagogica” e da “avaliagdo”, realizando seu processo formativo a partir do
que se denomina PEA — Projeto Especial de Acéao, que ocorre de 22 a 52, juntamente com
a Coordenacao e com duas horas/aulas de duracao.

H4é, conforme Bourdieu (2017, p. 38) uma espécie de “[...] ordenagao no sentido
de consagracéo” (grifo do autor). E, nesta dire¢do, como afirmaria Bourdieu (2017, p.
38): “A familiaridade nos impede de ver tudo o que se esconde em atos na aparéncia
puramente técnicos utilizados pela instituigdo escolar”. Neste sentido hd toda uma
programacdo “consagrada” pela Coordenacdo Pedagdgica na direcdo de se ter que
“cumprir” por meio de um Projeto de formacao, que lida com “agdes especiais”, reunides
formativas e de avaliacdo, e com horario programado.

Por outro lado, esses encontros, também, acontecem em espacos menos formais,
como nos momentos de intervalo, em que os/as professores/as partilham as alegrias e
dores do cotidiano escolar, como nos narrou o Professor C. E, por vezes, durante essas
partilhas, ocorrem trocas de estratégias de acolhimento, integracao e inclusao.

Por fim, podemos destacar, ainda, que a partir das necessidades de formacéo que
foram aqui desveladas, assim como das perspectivas e/ou desejo de mudancas de acdo,
esses/as professores/as foram e vdo em busca de sua autonomia profissional, constituindo

e reconstituindo seu habitus profissional®2.

4.3.1.2 Organizacdo da Préatica Pedagogica: Estratégias de Acolhimento,

Integracéo e Incluséo (22 Unidade de Sentido)

32 Mais uma vez reforcamos que entendemos habitus profissional, conforme Abdalla (2017b, p. 157), como
“disposi¢oes adquiridas em fungo de pertenga ao grupo social relativo aos professores [...], tendo em vista
a constituigdo da imagem sobre a identidade docente”. Ou ainda, como “profissionalidade docente”; uma
vez que retrata, de fato, o que o professor realiza em sua acéo docente (ABDALLA, 2017a).
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A “organizacdo da préatica pedagogica”, como afirma Abdalla (2006), € um
momento fundamental, para que se desenvolvam “[...] aspectos cognoscitivos que tornam
o movimento do ato de ensinar no ato de aprender” (p. 63). E, em especial, para que se
promovam estratégias® de acolhimento, integracao e inclusio.

Quando discutimos e/ou refletimos sobre o acolhimento, os/as professores/as
falam em: empatia, abrago, carinho, afeto/pertencimento, respeito, confortar, incluir,
cuidado, carinho. S3o palavras que coincidem com o arbitrario cultural®*, presente no
I6cus de pesquisa, e que nos levam a pensar sobre as disposi¢des e as tomadas de posicoes
desse grupo de professores/as, que véo coincidindo, quando analisamos as estratégias de
acolhimento, integracdo e incluséo.

Ainda que tenhamos esbarrado com diferentes capitais simbélicos®, os sujeitos
de pesquisa conseguem fazer da Escola um “espaco de possibilidades” (BOURDIEU,
2017) para os jovens migrantes/refugiados; pois, como diz um deles: “Sempre realizamos
ajustes, seja nos roteiros de aprendizagem, em atividades isoladas (traduzidas), entre
outras”.

A fim de organizar suas praticas pedagogicas, observamos que 0s/as
professores/as da Escola se utilizam de diversas estratégias a fim de proporcionar o
acolhimento desses jovens. Uma delas, que merece destaque, é o trabalho com os projetos.
Ha um trecho de fala, registrado no Diario de Campo, dispondo que: “[...] o trabalho
maior de adaptacdo é realizado pela “Escola Apropriada” (Projeto, em que alguns alunos
da Escola fazem a recepcdo e apresentagdo da mesma para as novas criangas
migrantes/refugiadas que se matriculam)”.

Por outro lado, os/as professores/as também destacam o trabalho com os “roteiros

de aprendizagem”; uma vez que essa abordagem metodolégica possibilita o

33 Abdalla (2013, p. 119) traduz a nogio bourdieusiana de “estratégia” como “[...] uma agdo pratica
inspirada pelos estimulos de determinada situa¢do historica”. A estratégia envolve, também, conforme
Bourdieu (2002, p. 196), um “[...] apostar (no sentido de empenhar-se)”; e “visa limitar a inseguranga que
é correlativa da imprevisibilidade” (p. 197). Trata-se, como revela Abdalla (2013, p. 119), de “um arriscar-
se no jogo da vida”.

34 Segundo Nogueira (2017, p. 36), “’arbitrario cultural’ é o termo utilizado por Bourdieu para designar o
fendmeno social que consiste em erigir a cultura particular de uma determinada classe social (a ‘classe
dominante’) em cultura universal” (grifos da autora). Em outras palavras, afirma a autora: “[...] os
significados (conhecimentos, valores etc.) arbitrarios, capazes de se impor como cultura legitima, seriam
aqueles sustentados pelas classes dominantes” (p. 36).

% Para Bourdieu (2020b, p. 113), o capital simbélico consiste em “[...] um capital de reconhecimento que
tem sua logica propria de acumulacdo, de conservacao, de transmissao e também de conversdo em ouras
espécies de capital”.
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acompanhamento mais individualizado dos alunos. Ha, aqui, registros de diferentes

professores/as a respeito dos “roteiros de aprendizagem”:

Na minha opinido os roteiros contribuem no sentido da diversidade,
considerando cada sujeito diante de seu tempo para aprendizagem, suas
potencialidades e/ou dificuldades, maior possibilidade de adequagéo.

Acho incrivel. pedi minha transferéncia de uma escola que estava ha 7 anos
para poder experimentar essa metodologia. E um material que é ponte para
acessar 0s conhecimentos que da autonomia aos estudantes e que nos ajuda
a detectar as especificidades e dificuldades de cada pessoa.

Acredito que os roteiros de aprendizagem promovem a autonomia e sentido
de cooperacdo dos estudantes, ampliando, ou melhor maximizando a
experiéncia de ensino/aprendizagem. (Recortes das respostas do Questionario
aos professores, APENDICE VII)

Observamos que os/as professores/as, que responderam ao Questionario, situam
a importancia dos “roteiros de aprendizagem”. E, nesta perspectiva, comentam sobre o
quanto esses roteiros contribuem para o acolhimento da “diversidade”. Nesta direcdo
consideram o “tempo de cada sujeito” para o processo de “aprendizagem”; além de
levar em conta suas possiblidades ou dificuldades no sentido de ‘“acessar aos
conhecimentos” e contribuir com a “autonomia dos estudantes”. Também, é preciso
considerar o trabalho de “cooperagao” entre eles, ampliando a “experiéncia de ensino
e aprendizagem”.

Esses aspectos abordados pelos sujeitos de pesquisa acabam organizando as
praticas pedagogicas e delineando, como destaca Altet (2020), determinadas “rotinas
de acéo, de gestéo, de organizacéo e de execucdo do plano”, que se tem em mente para
que, de fato, ocorra o processo ensino-aprendizagem.

Podemos situar, também, que os “roteiros de aprendizagem” aprofundam
“relacdes de sentido”, como diria Bourdieu (2015b), em um espago social de “relagdes
de forga”. E, nesta perspectiva, ha outros depoimentos, a seguir:

Os roteiros de aprendizagem € carro chefe do Fundamental 11, juntamente
com outros projetos.

Penso que seja uma proposta rica em possibilidades, pois nos possibilita
trabalhar com a autonomia dos estudantes, de forma geral, enguanto
podemos nos dedicar a alguns alunos de forma mais minuciosa. Também
nos permite fazer ajustes, traduzir materiais e construi-los de forma
adaptada. Tivemos uma aluna marroquina que relatava o quanto os roteiros
Ihe facilitavam compreender as explicacbes que perdia durante as aulas
expositivas.
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O projeto "roteiros de aprendizagem™ possibilita uma aproximagdo maior
com os estudantes e o desenvolvimento da autonomia que a0 meu ver sao
fatores importantes que tem trazido bons resultados.

Creio ser um modelo muito eficiente, quando falamos de acompanhamento
individualizado, porque permite uma aproximacdo com os estudantes.
(Recortes das respostas do Questionario aos professores, APENDICE VII)

Podemos considerar como “rela¢des de sentido”, conforme Bourdieu (2015b),
porque para os/as docentes os “roteiros de aprendizagem” se tornam: “o carro chefe do
Fundamental II”; “proposta rica em possibilidades”, que “possibilita trabalhar com a
autonomia dos estudantes”; ao mesmo tempo que “nos permite fazer ajustes, traduzir
materiais e construi-los de forma adaptada”. Além disso, resulta em uma “aproximagio
maior com os estudantes” e refor¢a, mais uma vez, o “desenvolvimento da autonomia”.
Ou seja, trata-se de um “modelo muito eficiente”, quando “falamos de acompanhamento
individualizado” ¢ “aproximag¢do com os estudantes”.

Quando passamos a refletir sobre a organizacdo da pratica pedagdgica e as a¢oes
decorrentes, que estdo direcionadas para a inclusdo, também pensamos nas “concepgdes
e crengas sedimentadas historicamente”, como destaca Paro (2016, p. 363). Para este
autor, no movimento de definir acbes, 0s sujeitos “[...] movem suas praticas e
comportamentos no relacionamento com o outro” (PARO, 2016, p.363).

Buscamos, assim, durante nossa observacdo em sala de aula, captar algumas
concepcdes e crencas dos/as professores/as em seu cotidiano. Por exemplo, a Professora
F, de Portugués, observada no periodo pds-pandemia, estava sempre preocupada em
incluir todos os alunos presentes na sala de aula. H4, a seguir, alguns trechos referentes

ao Diério de Campo e/ou da Entrevista Narrativa sobre essas observacoes:

A aluna que tem déficit de aprendizagem/aluna com deficiéncia é desta sala.
J& havia observado seu comportamento na sala de Portugués. A Profa. F, em
geral, pega algum exercicio de um livro de alfabetizagdo e pede que ela faca
algo, tentando inseri-la no espaco escolar. [...] A Professora ndo tem pressa
com os alunos, quando estd em atendimento, tirando ddvidas dos roteiros. Ela
vai ajudando o aluno a construir as respostas. Nao as fornece. (Recorte do
Diério de Campo — Professora F, APENDICE III).

[...] Com base nisso, o processo de ensino-aprendizagem é muito peculiar; uma
vez que pressupde um atendimento individualizado aos estudantes e requer
ajuste de materiais e metodologias para atendé-los melhor. Além disso nos
exige tempo de planejamento e de troca com os parceiros da area. (Recorte da
Entrevista Narrativa, Professora F, APENDICE V)
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Tudo isso implica, como afirmaria Bourdieu (1997, p. 64), em um “espaco de
possibilidades herdado de lutas anteriores, que tende a definir o espaco de tomadas de
posicdo possiveis e a orientar assim a busca de solugdes e, em consequéncia, a evolugao
da produ¢do”. Entretanto, ndo podemos nos esquecer das palavras de Moscovici (2012,
p. 71), quando diz que: “Saber ‘quem’ produz esses sistemas ¢ menos instrutivo que saber
‘por que’ foram produzidos” (grifos do autor). O que isso significa para n6s?

Serd que esses “projetos” desenvolvidos na Escola e os “roteiros de
aprendizagem” que foram implementados, de fato, organizam as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos diferentes professores/as no sentido de acolher, integrar e incluir
os/as alunos/as migrantes/refugiados? E, nesta direcdo, o que dizem os/as professores/as
sobre o direito & Educacao?

Em um sistema de ensino marcado, como vimos, pela perpetuacdo das
desigualdades, em que os/as professores/as ndo tiveram uma formacédo docente voltada
para a diversidade presente na sala de aula, a busca pela profissionalidade, bem como pela
reflexividade, durante os processos formativos dos estudantes e dos/as proprios
professores/as, foi um discurso recorrente entre 0s sujeitos da pesquisa, como indicamos

a sequir:

As tentativas para o "acerto" sdo muitas e complementa-las é necessario;
logo, as praticas sdo sempre repensadas para inovar.

O tempo todo em que ha oportunidades, principalmente nos momentos de
formac&o coletiva que ha semanalmente na escola.

Repenso minhas praticas a todo o momento. Revejo e reavalio a importancia
de cada atividade. (Recortes referentes ao Questionario, APENDICE VII)

N&o ocorre aqui uma mera reflexdo. Por vezes, a situacdo envolve uma reflexao
intrinseca as condicBes dos sujeitos. Um olhar critico, repleto de possibilidades
(ABDALLA; VILLAS BOAS, 2018, p. 23). Um verdadeiro entrar no jogo.

E a reflexividade como conceito reconstrutor, que possibilita o enfrentamento dos
desafios e tensdes presentes no campo escolar. Campo, que guarda inimeros desafios
para o trabalho docente, em especial, quando se tem que superar as barreiras linguisticas
e as diferentes culturas trazidas por esses estudantes., a fim de que seja possivel organizar
praticas pedagdgicas mais inclusivas e que possam acolher, integrar e incluir os/as

alunos/as.
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Entdo, buscando refletir, um pouco mais, a respeito da organizagéo das praticas
pedagogicas inclusivas, é preciso destacar que os/as professores/as conseguem engajar
seus alunos em um espaco de possibilidades, redesenhando seus projetos junto aos
Comités. Projetos com um modelo mais adequado ao enfrentamento dos problemas
percebidos, porque, na verdade, sdo vividos pelos proprios jovens, como, por exemplo: o
Comité de Préticas Antirracistas; o Comité de Didlogos de Género; o Comité do Abraco;
entre outros.

Para nos, os Comités também sdo formas de organizacéo de praticas pedagogicas
mais inclusivas, pois usa estratégias de acolhimento e integracdo de seus alunos. Ainda,

sobre os Comités, os/as professores/as acreditam que eles:

[...] promovem a participacdo democratica dos estudantes. [...] eles tiveram
inicio com um grupo pequeno de alunas em 2019, e trataram de varios temas
sensiveis e convidaram a Coordenacao Pedagdgica para ajuda-las. Esse Projeto
ficou parado durante a pandemia e, no ano de 2022, o didlogo entre os
estudantes foi sendo restabelecido. (Recorte da resposta de um dos professores
ao Questionario, APENDICE VII).

Na direcdo da organizacdo das préaticas pedagdgicas mais inclusivas ou das
pedagogias de inclusdo, além dos Comités, ha salas-ambiente e dindmicas, que envolvem,
integram e incluem o alunado; assim como ha diferentes estratégias didaticas, como os ja
citados “roteiros de aprendizagem”, que contribuem, como ja mencionado, para abrir
espacos de possibilidades e/ou momentos de acolhimento e de inclusdo social,
configurando, como diria Bourdieu (2015), “relagdes de sentido” para os sujeitos da
pesquisa.

Entretanto, sabemos que, em contraposi¢do as “relagdes de sentido”, ha efeitos de
exclusdo, que demarcam as “relagdoes de forga”, que sdo efetivadas por processos
historicos, politicos e sociais e que ainda se ddo na Escola por meio da violéncia simbdlica
e/ou de atos de xenofobia, “bulling” e preconceitos de todos os tipos. O que é confirmado
também nas falas dos professores e nos exemplos aqui mencionados referentes ao Projeto
“Si, yo te entendo”.

Por fim, resta-nos mais uma questdo: sera que a organizacdo de préaticas
pedagdgicas mais inclusivas e que atendam a diversidade cultural podem garantir o direito
a Educagéo?

Para levantar mais alguns dados junto aos/as professores/as, durante a aplicacéo

do Questionario, introduzimos a seguinte afirmacao: “o Direito a Educagéo € um direito
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de todos”. E perguntamos a eles o que achavam a respeito. As respostas refletem suas

percepcdes/representacdes sobre a questdo do direito a Educacao:

A educacdo é uma garantia, de fato, as pessoas acessam a Educacdo muito
mais que em tempos, anos atras. Mas o fato é que a Educacdo precisa de
investimentos para melhorar sua oferta.

Concordo com a afirmacdo, é um direito. Ha o acesso dos estudantes
garantido; porém a permanéncia, por vezes, é dificultada, pois em algumas
comunidades, outros direitos ndo sdo garantidos como moradia ou salde,
por exemplo.

Como trabalho nessa Escola, ha 11 anos, acredito que aqui fazemos o
possivel para garantir esse direito.

Concordo com a afirmacéo, embora infelizmente nem todos tenham acesso
a educacéo de qualidade (ainda em 2023). Em muitos locais, ndo ha escola
(interior, fazenda) e as escolas que funcionam contam com poucos recursos
humanos e financeiros. A desigualdade entre recursos destinados a escola
publica e a rede privada é muito grande. Economiza-se demais com a
educacdo publica.

E um direito assegurado por lei. Portanto, o lugar de todas as criancas é na
escola. E em uma escola que respeite e promova a cidadania independente
de qualquer diferenga de possa apresentar.

Sim, é um direito de todos; porém muitos ndo tém acesso, devido as suas
condigdes financeiras ou falta de interesse.

E algo que deveria ser garantido a todos os estudantes. Porém, ainda néo
conseguimos atender a totalidade dos alunos, seja pelas condi¢des da
propria Unidade Escolar (infraestrutura, materiais, funcionarios); seja pela
exclusdo que a prépria estrutura educacional proporciona em alguns
segmentos, haja vista a recente Reforma do Ensino Médio, que acaba
criando lacunas da formag&o dos jovens.

A Educacdo é um direito fundamental para o desenvolvimento individual e,
até mesmo, coletivo do individuo na sociedade. Por ser fundamental tem de
ser democratico.

Concordo. A Educacdo é uma forma eficiente de gerar mudangas, e as
mudancas devem chegar a todos. Para tal, 0s que guiardo essas acdes devem
ser 0 mais plural possivel. (Respostas ao Questionario, APENDICE VII)

As respostas ofereceram pistas sobre 0 que esses/as professores/as pensam a
respeito das pedagogias de inclusdo frente ao direito a Educacdo. A principio, parece que
ha um entendimento consensual entre 0s sujeitos da pesquisa. Entretanto, embora o direito
a Educagdo seja um direito fundamental, previsto em nossa Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988), ele € relativizado pelo sistema. O que isso significa?

Temos a previsao do Direito legal, temos a previsao do acesso; contudo, ndo temos

garantia alguma da permanéncia dos adolescentes e/ou jovens migrantes/refugiados em
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nossas escolas publicas. E isso ocorre por conta das barreiras linguisticas, do choque entre
diferentes culturas, problemas de xenofobia, “bulling”, entre outros, que demarcam
espacos e tempos de violéncia ou “relagdes de for¢a”, como diria Bourdieu (2015b).

Entretanto, por outro lado, também, abrem-se salas-ambientes, criam-se
dindmicas mais interativas e inclusivas, inovam-se projetos coletivos e solidarios, e
reinventam-se praticas pedagogicas mais inclusivas, que acabam integrando e acolhendo
esses alunos, reforgando as “relagdes de sentido” e de “pertenca” a Escola.

Enfim, consideramos que tais aspectos ndo sé organizam pratica pedagogicas mais
inclusivas, mas, sobretudo, fortalecem processos democraticos e educativos, capazes de
formar sujeitos de direito, que possam defender, sobretudo, o direito & Educagao.
CONSIDERACOES FINAIS

A cegueira as desigualdades sociais condena e autoriza a explicar todas as
desigualdades, particularmente em matéria de sucesso escolar, como
desigualdades naturais, desigualdades de dons. Atitude idéntica esta na l6gica
de um sistema que, repousando sobre o postulado da igualdade formal de todos
os alunos, condi¢do de seu funcionamento, ndo pode reconhecer outras
desigualdades que aquelas provenientes dos dons individuais. (BOURDIEU;
PASSERON, 2018, p. 92)

O trabalho, de acolhimento e de construgdo de vinculos significativos com os
alunos estrangeiros e refugiados, [é um] trabalho [...] fundamental para
assegurar o direito a aprendizagem e a educacdo a criancas, jovens e adultos
de outras nacionalidades. (PPP, 2019, p. 12)

Bourdieu e Passeron (2018), na epigrafe inicial, retratam a igualdade dos desiguais
de um sistema educativo, que se assemelha ao nosso e que segue ainda marcado por
exclusdes e acOes de inclusdo esparsas. De acordo com essas palavras, esta investigacao,
de algum modo, vem denunciar, também, essa situacdo, e traz algumas reflexdes sobre
como professores/as dos anos finais do Ensino Fundamental de uma Escola pablica de
Sdo Paulo realizam um “trabalho de acolhimento e de constru¢do de vinculos
significativos com os alunos estrangeiros e refugiados [...]”. Tal pensamento esta
registrado na outra epigrafe, e € um dos trechos do Projeto Politico Pedag6gico/PPP
(2019) da respectiva Escola.

Diante dessas colocacdes, esta Tese se propds a defender o desenvolvimento de
pedagogias de inclusdo em uma perspectiva da diversidade cultural, gue possa integrar
e acolher os estudantes migrantes e/ou refugiados, de modo a que todos tenham o direito

a Educacao.
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Vale ressaltar que quando tratamos do direito a Educacéo, adotamos um sentido
mais amplo. Nao estamos tratando somente da previsao legal de insercéo escolar ou ainda
da garantia de matricula. Intencionamos analisar e discutir praticas que pudessem incluir
os jovens migrantes/refugiados no espaco social escolar, em um ensino de qualidade
referenciada socialmente. Praticas, que promovessem “relacdes de sentido” e “vinculos
significativos” para esses/as alunos/as. Como afirma Bourdieu (2017), € preciso analisar,
principalmente, se € possivel abrir um “espago de possibilidades”. Ou ainda, refletir sobre
0 quanto € necessario retirar, como destacam Bourdieu e Passeron (2018), na epigrafe
inicial, a “cegueira as desigualdades sociais”.

Para compreender e analisar o tema proposto, valemo-nos da Teoria da A¢édo de
Bourdieu (2017, 2018a, 2018b, 2019), procurando compreender as atitudes (habitus) das
professoras investigadas e sua relacdo com o espaco social da Escola, no qual estdo
inseridas, identificando os seus habitus profissionais. E, para além de disso,
consideramos, também, o campo, o capital e as relacdes entre esses conceitos, conforme
acentuam Abdalla (2006, 2008, 2013, 2022) e Abdalla e Villas Boas (2018, 2019a, 2022).

Por outro lado, em Moscovici (2011, 2012, 2015), Jodelet (2001), Doise (2002) e
Almeida (2009), buscamos compreender, com a Teoria das Representacfes Sociais/TRS,
as percepcOes/representacbes dos/as professores/as sobre suas proprias préaticas
pedagogicas, no sentido de acolher, integrar e incluir estudantes migrantes/refugiados no
espaco social da Escola.

Para construirmos essas consideracdes, revisitamos nossa questdo norteadora:
quais sdo as percepcoes/representactes dos/as Professores/as dos anos finais do ensino
fundamental sobre suas praticas pedagdgicas frente aos desafios da diversidade cultural
em uma Escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados?

Nesta mesma perspectiva, recuperamos 0 objetivo geral: analisar as
percepcoes/representacdes dos/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental
sobre suas praticas pedagdgicas diante dos desafios da diversidade cultural em uma
Escola que acolhe adolescentes migrantes e/ou refugiados, a fim de compreender se é
possivel desenvolver pedagogias de incluséo para que todos tenham o direito a Educacéo.

E, também, revelamos, mais uma vez, os objetivos especificos da pesquisa:

* Identificar aspectos historicos, sociais e politicos referentes ao cenario da
America Latina e do Brasil para a diversidade cultural na perspectiva das pedagogias de

inclusao;
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* Delinear o significado da cultura escolar no que diz respeito aos projetos de
acolhimento, integracdo e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados dos anos finais do
Ensino Fundamental;

* Analisar as percepcOes/representacdes dos/as professores/as sobre suas praticas
pedagdgicas, construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de
acolhimento, integracéo e incluséo dos alunos migrantes e refugiados; e

* Refletir sobre a formacéo e atuagdo docente em um contexto para acolhimento,
integracédo e inclusdo dos estudantes migrantes e refugiados que estao inseridos nos anos
finais do Ensino Fundamental.

Para buscar atender aos objetivos anteriormente delineados, construimos a tese a
partir da Introducdo, em que trouxemos 0 percurso da pesquisadora e buscamos
contextualizar a tematica proposta. Consideramos que a Educacdo tem um papel
necessario e imprescindivel na construcdo de uma sociedade e, em especial, neste
contexto de mudancas e de migracOes forcadas, em que temos que acolher, integrar e
incluir adolescentes e jovens migrantes e refugiados em nossas escolas publicas.

Nesta direcdo procuramos delinear os “marcos legais a respeito dos refugiados”,
ilustrados pelo Quadro 1. A seguir, consideramos necessario, também, destacar as
questdes em torno da “inclusdo”, retomando, em especial, os documentos da Unesco
(2005, 2009, 2018).

As Tabelas 1 e 2 também apresentam dados sobre as solicitacdes de
reconhecimento da condicdo de refugiados de residéncia no Brasil, que nos ddao uma
imagem dos desafios e necessidades que temos que enfrentar em termos nao sé de
politicas publicas e educacionais, mas de praticas e acbes no ambito de nossas escolas
publicas.

Ainda é, na Introducdo, que discutimos os conceitos de multiculturalismo e
interculturalidade, colocando o acento na educacdo intercultural, conforme Candau
(2013). A partir disso, desvelamos nosso referencial tedrico, e a questdo norteadora da
pesquisa e 0s objetivos, conforme ja foi mencionado.

A seguir, no Capitulo I, identificamos alguns aspectos que retratam o cenario da
América Latina a respeito da diversidade cultural e das pedagogias de inclusdo, que foi
marcada, ao longo da historia, por diferentes momentos politicos, histéricos e culturais,
desde as colonizagdes europeias impositoras de padr6es homogeneizantes a escravidao.

Padrdes que, até hoje, se refletem na educacéo.
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Neste sentido, discutimos que a nossa sociedade ¢ marcada por uma cultura
escolar elitista — a cultura das classes instruidas, conforme anunciam Perrenoud (2001),
Franco (2002), Brandé&o e Lelis (2003), Brandao, Mandelert e De Paula (2005), Abdalla
(2006), Brandao (2007), Bourdieu (2015, 2018a) e Bourdieu e Passeron (2018). Além
disso, indicamos que estamos inseridos em um contexto, em que as “posi¢des sociais”, as
“disposi¢oes” (habitus) e as “tomadas de posi¢ao” sao arraigadas de violéncia simbdlica.
O que implica, segundo Bourdieu (2017), que os agentes e instituicdes dominantes
tendem a inculcar a cultura dominante. O que acaba sendo reproduzido “nas maneiras de
falar, de trabalhar, de julgar” (DUBET, 1996, p.46), gerando exclusdes no espaco social
escolar. Espaco este, que € um produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrario
cultural, que tende a reproduzir as estruturas estruturadas.

Diante disso, é que se espelha a importancia em tratarmos de pedagogias de
inclusdo, e desenvolver reflexBes a respeito do conceito de inclusdo, conforme ja
mencionado. Nesta perspectiva, mencionamos Almeida e Abdalla (2017) e Abdalla e
Almeida (2020a), que tratam das “pedagogias da inclusdo” como modos tedrico-praticos
de oferecer e desenvolver uma educacao inclusiva para todos/as. Destacamos, também,
que, ao tratar de praticas inclusivas no espaco social escolar, estamos discutindo o
contingente mundial de refugiados e a triste marca da escola como sendo o locus de
“estratificacdo e diferenciag¢do social”, conforme apontam Bourdieu e Passeron (2018,
p.11); uma vez que as matriculas de alunos estrangeiros no Brasil mais do que dobraram
nos ultimos 8 anos.

Ainda, o Capitulo I apresenta reflex6es sobre a formacédo e a profissionalidade
docente em um contexto de acolhimento, de integracdo e de inclusdo dos estudantes
migrantes/refugiados. E coloca o acento na no¢do de profissionalidade docente frente as
pedagogias de inclusdo para a diversidade cultural. A ideia é que, em uma analise
posterior, possa ser possivel discutir também quais acbes vém sendo desenvolvidas a fim
de criar um cendrio mais includente, que possibilite transformar o espaco escolar,
seguindo inclusive os principios que estdo postos pelo PPP da Escola investigada.

Podemos destacar que esse primeiro Capitulo procurou entrelacar,
principalmente, o primeiro e o Ultimo objetivos especificos. Em relagdo ao primeiro, foi
possivel identificar aspectos histéricos, sociais e politicos referentes ao cenério da
America Latina e do Brasil para a diversidade cultural. Quanto ao ultimo, procuramos

refletir, desde o inicio, o que significa a formacdo e a atuacdo docente em um contexto
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para acolhimento, integracdo e inclusdo, repensando a nocdo de profissionalidade
docente, que, depois, procuramos articula-la com o habitus profissional.

No Capitulo I, apresentamos e discutimos a respeito dos conceitos-chave das
teorias adotadas, tanto da Teoria da Acdo, de Bourdieu (2017, 2018b, 2018c), como da
Teoria das Representacdes Sociais, de Moscovici (2012, 2015).

A Teoria da Agéo, conforme Bourdieu (2017, p. 10), “[...] atualiza as
potencialidades inscritas nos corpos dos agentes e na estrutura das situages nas quais
eles atuam ou, mais precisamente em sua relacao”. Além disso, tem “[...] como ponto
central a relacdo, de mao dupla, entre as estruturas objetivas (dos campos sociais) e as
estruturas incorporadas (do habitus)” (p. 10), que sao as disposi¢des dos agentes.

Quando buscamos delinear a cultura escolar, objetivando a analise das praticas
de acolhimento e inclusdo, estamos tratando de compreender o campo social, no qual os
adolescentes/jovens migrantes e professores/as estdo inseridos. Ou seja, a intencédo é de
oferecer elementos que possam contribuir para a analise das estruturas objetivas, a fim de
alcancar os objetivos 2 e 3, que s&o, respectivamente: delinear o significado da cultura
escolar no que diz respeito aos projetos de acolhimento, integracdo e inclusdo dos alunos
migrantes e refugiados dos anos finais do Ensino Fundamental; e analisar as
percepcdes/representacdes dos/as professores/as sobre suas praticas pedagogicas,
construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de acolhimento, integracéo
e inclusao dos alunos migrantes e refugiados.

A cultura escolar ¢é descrita, assim, como um conjunto de normas, que “[...]
definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préaticas que
permitem a transmissao desses conhecimentos € a incorporagdo desses comportamentos”
(JULIA, 2001, p. 9). Neste sentido, refletimos sobre as perspectivas em termos de cultura
escolar, e encontramos, no PPP da Escola, multiplos direcionamentos ancorados em um
patriménio cultural democratico e inclusivo. O que nos fez pensar também na declaracdo
do Professor C, gestor da Escola onde fizemos a coleta de dados, quando diz que: “A
Escola organiza todas as acOes atentando para a garantia dos direitos a Educacéo de forma
inclusiva”.

A nosso ver, as acOes desenvolvidas pelos agentes escolares, descritas no PPP,
imprimem também um certo “habitus cultural” da Escola — democratico e inclusivo, e
que traz como lema: “N&o0 basta a Escola ser democratica, ela deve promover a

democracia” (p.11). Tal habitus, por vezes, acaba por impregnar seus professores. E,
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dentro desse “habitus cultural”, podemos observar, como afirmariam Bourdieu ¢ Passeron
(2018), o capital cultural e o ethos (sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados) das professoras pesquisadas.

Um outro ponto de destaque deste segundo Capitulo diz respeito a nogéo de
“reflexividade”, que consideramos como um conceito reconstrutor para possibilitar
pedagogias de inclusdo, de integracdo e de acolhimento dos estudantes
migrantes/refugiados. Essa nogdo tem a ver com a “reflexividade reflexa”, de Bourdieu
(2019, p. 694), e que se relaciona com o que ele denomina como “conversdo reflexiva”
ou “volta reflexiva” (BOURDIEU, 2017, p. 294).

Trata-se, assim, de se obter um “olhar critico e repleto de possibilidades” para a
realidade ou situacéo vivida, como afirmam Abdalla e Villas Boas (2018, p. 23). Além
disso, Jesuino (2022, p. 27-28) também contribui para a nossa compreensdo, quando
discute os trés niveis de reflexividade apresentado por Bourdieu. Ou seja: 1° levar em
conta as caracteristicas sociodemograficas da situacdo pesquisada; 2° tecer uma reflexdo
epistemoldgica com base nos referenciais tedricos e préaticos, articulando relagdes
interdisciplinares; e 3° revelar o carater mais profundo de uma reflexdo epistemoldgica.
De fato, sdo niveis que, certamente, contribuiram com a analise e interpretacdo dos dados
coletados.

Também, foi importante discutir a no¢ao de representacdes sociais, em Moscovici
(2012), e reafirmar a importancia e pertinéncia da Teoria das Representacfes Sociais para
este estudo.

Nesta perspectiva 0s conceitos e as relacbes possiveis das duas abordagens
tedricas tém sentido, quando pensamos nas percepgdes/representacdes dos/as
professores/as sobre as pedagogias de inclusdo voltadas para a diversidade cultural, tendo
em vista 0 PPP da Escola e os inimeros projetos em desenvolvimento que vao nesta
direcao.

Também, um outro ponto que levantamos, tem a ver com as representacfes via
abordagem societal, desenvolvida por Doise (2002), e que tem muitas aproximacdes com
as teorias bourdieusiana e moscoviciana. Este autor discute que ha quatro niveis de
analise, que aqui reproduzimos e explicitamos a partir da pesquisa desenvolvida:

1° Nivel - colocar o foco no estudo dos “processos intra-individuais”, buscando
analisar o modo como “[...] os individuos organizam suas experiéncias com o meio

ambiente” (DOISE, 2002, p. 28).
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Nesta perspectiva, tomamos os principios de um estudo da pratica social
cotidiana na escola, desenvolvido por André (1995), que distingue trés dimensoes:

a) A dimensdo institucional — em que procuramos ter acesso aos documentos
referentes ao Projeto Politico Pedagogico (PPP), aos demais projetos que estavam sendo
desenvolvidos, e aos planos das Professoras (Histdria e Portugués), para acompanhar suas
aulas; além de participar de reunides pedagdgicas com a Coordenagdo e outros/as
professores/as antes e depois da pandemia. Nesta dimenséo, procuramos compreender
como se davam os “processos intra-individuais” em relacdo as experiéncias que eram
vivenciadas por nés e aquelas que se configuravam nas salas-ambiente, nos corredores
e/ou nos espacos mais livres da Escola. A intencdo era de procurar “descobrir” aquele
meio ambiente e/ou espaco social;

b) A dimensdo instrucional ou pedagdgica — em que foi possivel colocar o “olhar”
nas situacdes de ensino e aprendizagem vivenciadas nas salas-ambientes, procurando
registrar, no diario de campo, como se davam as formas de comunicacdo em relacdo as
diferentes atividades desenvolvidas, em especial, no desenvolvimento dos “roteiros de
aprendizagem” e dos projetos (“Escola Apropriada”; “O Migrante mora em minha casa”;
“Projeto de Acompanhamento dos/as alunos/as”; e “So, yo te entendo”), que foram
mencionados anteriormente;

c) A dimensédo sociopolitica/cultural — quando procuramos identificar aspectos
sociais, politicos e culturais, a partir das leituras dos documentos encaminhados, da visita
ao site indicado, e, principalmente, da observacdo do clima de sala de aula, assim como
das entrevistas narrativas que foram realizadas, conforme destaca André (1995). E, além
disso, os dados referentes a aplicacdo do questionario para nove professores/as da mesma
Escola também anunciam questdes de ordem sociopolitica e cultural, reforcando a
importancia de estudos de “processos intra-individuais” (DOISE, 2002);

2° Nivel — quando procuramos descrever “os processos inter-individuais e
situacionais” (p. 28), de modo a compreender os diferentes “sistemas de interagdo”,
tentando fornecer alguns “[...] principios explicativos tipicos das dinamicas desse nivel”.

Para poder compreender este nivel, consideramos as reflexdes de Altet (2017),
quando destaca que, ao realizar a observacdo das praticas docentes, temos que
compreender, pelo menos, trés tipos: as praticas declaradas, as esperadas e as
constatadas. Neste sentido, tinhamos sempre uma conversa informal com a Coordenacgéo

da Escola para saber um pouco do que acontecia no contexto daquela Escola, como
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professores/as e alunos/as se sentiam naquele ambiente, e quais suas
necessidades/expectativas, em especial, em relacdo as estratégias didaticas voltadas para
0 acolhimento, integracdo e incluséo (projetos e/ou os roteiros de aprendizagem).

Tambeém, foi importante, quando passamos a observar as salas de aula, procurando
identificar se aquelas duas Professoras desenvolviam o que Doise (2002) considera como
“sistemas de interagcdo”. Entdo, novamente, estudamos Altet (2020, 2017), que traz
subsidios tedrico-praticos que contribuem para o entendimento das praticas de sala de
aula por meio do “dominio das interagdes”. Tais interagdes, segundo a autora (ALTET,
2017), pode se manifestar por meio do: a) dominio relacional - que envolve “interagdes
de tipo emocional e relacional” (p. 1204); b) dominio pragmético — que aborda
“intera¢des de ordem pedagdgica: organizagdo e gestdo” (p. 1204); e ¢) dominio didatico-
episttmico — que sdo interagdes que se ddo no nivel da “gestdo, estruturagdo da
aprendizagem e dos saberes constitutivos” (ALTET, 2017, p. 1204).

Tendo em vista esses dois primeiros niveis, fomos adentrando ao 3° nivel, que diz
respeito a analise, conforme o que segue.

3° Nivel — ao analisarmos, como indica Doise (2002, p. 28), as “[...] diferentes
posigdes que os atores sociais ocupam no tecido das relagdes sociais”, fomos, conforme
as teorias bourdiesiana e moscoviciana, procurando articular algumas relacfes das
representacdes sociais dos sujeitos da pesquisa com esses referenciais tedricos indicados.

Nesta direcdo, ndo deixamos de considerar os dois niveis anteriores, mas
buscamos, por meio da técnica de analise de conteido (BARDIN, 2007), tecer, primeiro,
uma pré-analise, por meio de uma “leitura flutuante” do material coletado, ja
estabelecendo a organizacdo e tratamento dos dados. Depois, em uma segunda fase,
tratamos de “explorar o material”, buscando tecer operagdes de codificacdo; e, em uma
terceira fase, iniciamos o tratamento dos resultados obtidos, propondo inferéncias e
tecendo a interpretacdo a partir dos objetivos (geral e especificos), que foram previstos
anteriormente.

Neste nivel, procuramos realizar o que Bourdieu (2019) denomina como a “analise
da conversagdo”; ou seja, buscamos a compreensao ndo so da “estrutura conjuntural da
interagdo”, mas também das “estruturas invisiveis”, que organizam o “espago social”
(BOURDIEU, 2019, p. 705). O que significa, como ja foi mencionado por Doise (2002,
p. 28), analisar “[...] as diferentes posi¢des que os atores sociais ocupam no tecido das

relagdes sociais”.
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Trata-se, assim, de uma “analise relacional”, porque, como destaca Abdalla (2013,
p. 111), volta-se para “[...] privilegiar uma leitura relacional dos diferentes pontos de vista
que constituem o espago das posicdes e das tomadas de posicdo, em um campo
determinado de produgao”.

Também, ao aproximarmos da teoria moscoviciana, procuramos compreender a
nogao de “representacgéo social”, que, segundo Moscovici (2012), assume trés dimensdes:
a atitude, a informacdo e o campo de representacdo ou a imagem. A partir dessas
dimensGes, que estiveram presentes na analise, 0 mais importante foi compreender, junto
com Abdalla (2013, p. 128), que “[...] as representa¢des socais oferecem uma rede de
significados, permitindo a atribuicdo de sentidos”, e possibilitando sistemas de
categorizacdo” (p. 128);

4° Nivel — quando buscamos, como indica Doise (2002, p. 28), interpretar aquele
“sistema de crengas, representagdes, avaliagdes € normas sociais”, a que estao submetidos
os/as professores/as ao desenvolverem suas praticas pedagogicas diante dos desafios da
diversidade cultural. E, mais ainda, ao procurar compreender se e como é possivel
desenvolver pedagogias de inclusdo para que todos tenham direito a Educacéo.

Tendo em vista esses niveis, que aqui descrevemos resumidamente, € preciso
considerar, sobretudo, que o processo de coleta dos dados, de tratamento e, especialmente,
da andlise e interpretacdo ndo foi uma tarefa nada facil. Ao garimpar os elementos
representacionais mais significativos a partir dos dados obtidos em diferentes fases da
pesquisa (reunides com a Coordenacdo e os/as professores/as; observacdo de aulas;
entrevistas narrativas; e aplicacdo de um questionario para outros professores da mesma
Escola), procuramos, conforme os niveis descritos, dispor e analisar os dados
selecionados a partir de um quadro de dimensfes, categorias e unidades de sentido.
Entretanto, ndo demos conta de abranger muitos dos dados obtidos ou mesmo de revelar
aqui todos os resultados alcancados (ou por alcangar). O que aponta para um dos limites
deste nosso trabalho.

Podemos indicar que esse Capitulo Il procurou fundamentar toda a Tese, pois
apresentou o0s principais referenciais tedricos que deram alicerce as reflexdes
desenvolvidas, em especial, na anélise e interpretacdo dos dados. Neste sentido podemos
indicar que contribuiu para que o objetivo geral fosse sendo alcancado desde a
apresentacdo e discussao dos conceitos; além disso, também, estd presente o segundo

objetivo especifico, uma vez que se procurou “delinear o significado a cultura escolar”.
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A seqguir, o Capitulo 111 descreve os caminhos da pesquisa, iniciando por uma
breve contextualizacdo da proposta tematica e da pesquisa. Mais adiante, apresentamos
as etapas da pesquisa, que compreendem dois momentos. O primeiro refere-se a uma
revisao bibliografica/documental sobre a tematica e o levantamento de dissertacdes e
teses do Banco da Capes e artigos registrados no SciELO. E, no segundo momento,
apresentamos alguns registros da pesquisa de campo referentes: a) as visitas técnicas; b)
aos procedimentos de observacao das salas-ambiente; c) a descricdo das interacdes e das
acOes desenvolvidas pelas duas professoras; d) a observacdo do desenvolvimento dos
multiplos projetos desenvolvidos pela Escola; e) a realizacdo das entrevistas narrativas;
f) & aplicagdo do questionario; g) a técnica de analise documental; e h) & técnica de anélise
de conteudo.

Este terceiro Capitulo, ao articular os caminhos da pesquisa, procurou ir abrindo
espacos para Se pensar em como e por que optamos por uma abordagem de pesquisa
qualitativa, ao definir o problema, os objetivos, 0s sujeitos, 0 contexto da pesquisa e 0s
procedimentos de coleta de dados e as técnicas de analise de dados. Também, estdo
presentes aqui 0 objetivo geral e os demais objetivos especificos, para pensar a pesquisa
como um todo, demarcando as etapas da pesquisa e a forma de desenvolvé-las.

No Capitulo IV, passamos para a analise dos dados. Neste sentido, fizemos uma
retrospectiva dos objetivos, do problema de pesquisa e da tese que defendemos, e
apresentamos 0 Quadro das Dimens6es de Analise, Categorias e Unidades de Sentido -,
gue norteou 0 caminho da analise/interpretacdo dos dados obtidos na pesquisa.

Também, podemos dizer que, neste ultimo Capitulo, foram discutidos cada um
dos objetivos (geral e especificos), mas, mais particularmente, o objetivo geral, o terceiro
e 0 quarto objetivos especificos, que tratam da analise das praticas pedagdgicas,
construidas e partilhadas por meio de propostas e/ou projetos de acolhimento, integracédo
e inclusdo dos alunos migrantes e refugiados e de uma reflexdo sobre a formacéao e
atuacdo docente em um contexto voltado para a diversidade cultural.

Dessa forma, quando tratamos das percepcdes/representacbes dos/as
professores/as sobre as pedagogias de inclusdo para a diversidade cultural, vale destacar
que o modo como esses docentes constroem suas representacfes e praticas refletem
diretamente nas formas de acolhimento encontradas no espaco social escolar. Como
afirma Abdalla (2008, p. 12), os/as professores/as “[...] veiculam conceitos e imagens a

respeito da realidade que percebem e constroem”. E, neste sentido, suas agdes, dentro do

191



contexto apresentado, podem refletir sobre o cenario excludente, que foi sendo
historicamente perpetuado; ou, ainda, podem trazer novas perspectivas. Perspectivas
estas, que, certamente, estardo ligadas ao seu capital cultural e as transformacdes que o
contexto escolar podera proporcionar.

Observamos que, neste complexo contexto, encontramos um cenario de
perspectivas, que podem indicar, como nos ensina Bourdieu (2017), um “espaco de
possibilidades”. Notamos que as percepgoes/representacdes das docentes ora sdo
objetivadas nas desigualdades, nas familias, no contexto escolar e/ou nas situacdes de
ensino e aprendizagem vivenciadas por elas em relacdo ao alunado; ora podemos notar
que os/as professores/as demonstraram evidéncias de influéncia da cultura escolar
investigada. Mas, ao relatar sobre essas situacdes, ainda que diferentes, as professoras,
quase sempre indicam os “espagos possiveis”, para que possam contribuir com a
aprendizagem de seus alunos.

Dentre os resultados, mencionam-se os mais significativos:

1° As politicas publicas educacionais propagam o direito a Educacédo, propondo
garantir 0 acesso e a permanéncia dos estudantes migrantes/refugiados nas escolas
publicas; entretanto, observam-se efeitos de exclusdo, como marcas das “relagdes de
forga”, que sdo efetivadas por processos historicos, politicos e sociais que se ddo na
Escola;

2° Ha inumeros desafios para o trabalho docente, em especial, quando se tem que
superar as barreiras linguisticas e as diferentes culturas trazidas por esses estudantes, e
lidar com problemas de violéncia escolar;

3° Por outro lado, h& salas-ambiente e dindmicas, que envolvem, integram e
incluem o alunado; assim como ha diferentes projetos e estratégias didaticas, como 0s
“roteiros de aprendizagem”, que contribuem para abrir espacos de possibilidades e/ou
momentos de acolhimento e de inclusdo social, configurando “relagdes de sentido” para
0S sujeitos da pesquisa;

4° Quanto as pedagogias de inclusdo, destaca-se que ha necessidades de formacéo
por parte dos docentes (falta de preparo, qualificagéo, entre outras); mas, a0 mesmo
tempo, abrem-se espacos significativos para a organizacdo da pratica pedagdgica que
inclui estratégias de acolhimento, integracéo e incluséo, que séo reinventadas a cada dia

a fim de que se alcance o direito a Educacéo.
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5° O habitus profissional tem sido refletido, em especial, pelas professoras,
quando narram sobre suas trajetorias pessoais e profissionais e as mudancas que sentem
ao desenvolverem suas atividades profissionais junto ao coletivo da Escola; e

6° A cultura escolar também tem se modificado, considerando os momentos
anteriores a pandemia e aqueles que aconteceram durante e pos-pandemia. Apesar das
dificuldades a serem enfrentadas, ou seja, da diversidade, das necessidades de
aprendizagem do alunado, em quest&o, é possivel considerar que ha um esforco coletivo
do grupo de professores/as dessa Escola, no sentido de fortalecer as pedagogias de
inclusdo. Pedagogias, que privilegiam estratégias de ensino e aprendizagem mais
dindmicas e ativas na direcdo de construir uma sociedade mais inclusiva, justa e
igualitaria.

Diante disso, podemos também afirmar que os resultados encontrados apontam
para a andlise dos posicionamentos individuais neste campo das representacdes; assim
como a ancoragem desses posicionamentos nas dindmicas societais encontradas no ldcus
de pesquisa (ALMEIDA, 2009).

Um outro aspecto a destacar é que muito embora haja a previsao legal do direito
a Educacdo nas normas nacionais e internacionais convencionadas, e toda uma normativa
a respeito da inclusdo, o que vem sendo realizado pelas professoras e pelo grupo gestor
da Escola investigada, ha, ainda, muitos desafios e obstaculos a serem enfrentados.

Observamos, entretanto, muitas mudancas realizadas na realidade social
investigada, onde as acOes estdo impregnadas de sentidos/significados. Além disso,
constatamos que as atividades empenhadas pelo grupo gestor e pelas(os) professoras(es)
investigadas(os) nos levam a refletir o quanto eles pertencem aquela Escola e em que
medida suas atividades provocam mudancas em seus habitus profissionais e na cultura
escolar como um todo. O que promove, sobretudo, um espaco social pleno de
possibilidades, conforme nos ensina Bourdieu (2017); pois os/as professores/as se
percebem como agentes de mudanca social. E isso é refletido em suas praticas
pedagdgicas diariamente, e, ainda, na (re) construcdo de suas identidades profissionais
(DUBAR, 2005).

Consideramos, assim, que € imprescindivel que os/as professores/as desenvolvam
conhecimentos e habilidades, que abarquem, portanto, uma educacgéo para a diversidade
e para a inclusdo, visando ao aspecto plural do direito a Educacéo.
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Nesta direcdo, notamos, em especial, que as professoras investigadas puderam
ancorar, como diria Moscovici (2012), novas atitudes/condutas no dia a dia escolar. Tais
atitudes/condutas agem diretamente no capital cultural e no ethos de cada sujeito
(BOURDIEU, 2017), possibilitando, assim, novas tomadas de posi¢do dessas docentes
frente a este contexto de diversidade cultural e de inclus&o social.

Por outro lado, a estrutura da Escola, bem como as praticas cotidianas dos atores,
suas interacOes e valores permitem, também, que os adolescentes/jovens constituam
percepcdes/representacdes sobre como estdo sendo recebidos/acolhidos/integrados e
incluidos neste espaco social.

No tocante as politicas publicas e programas de formacdo docente, é mais do que
urgente a ampliacdo da temética da inclusdo para a diversidade; uma vez que, quando
tratamos de inclusdo em termos legais, ndo ha previsao para o acolhimento de jovens
como os refugiados ou ainda migrantes, que apresentem necessidades para além do
previsto. Explicitando melhor: é preciso que haja aulas de Portugués, acompanhamento
escolar, reforco, tradutores, entre outras necessidades, que vao sendo preenchidas por
iniciativa dos préprios professores/as ou, ainda, dos demais alunos/as.

A aplicacdo do questionario aos demais docentes da Escola nos possibilitou, ainda,
compreender como eles percebem a influéncia migratdria no contexto escolar. Ou seja,
se possuem as mesmas percepcdes/representacdes que as professores observadas,
confirmando (ou ndo) que as representacbes dos/as professores/as sdo imagens do
contexto no qual estéo inseridos/as.

Destacando o que foi observado e analisado, ressaltamos o impacto social dos
projetos desenvolvidos e a necessidade de que 0os mesmos possam ser compartilhados
com outros contextos escolares, que enfrentam situacdes de violéncia simbodlica,
xenofobia, discriminacdo. Consideramos importante que boas agdes possam ser
compartilhadas por outras escolas da mesma rede municipal de Sdo Paulo ou até por
outras escolas e/ou sistemas de ensino.

A pretensdo da pesquisa é de que os dados coletados possam transitar para além
da academia. E, neste sentido, esperamos poder partilhar boas préticas inclusivas, que séo
capazes de incluir os excluidos no sistema de ensino brasileiro, que segue “amplamente
aberto a todos e, no entanto, estritamente reservado a alguns”, como nos ensina Bourdieu
(20184, p. 250).
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Por isso, consideramos necessario discutir as pedagogias de inclusdo que efetivem
o Direito a Educacdo. Pois, muito embora esteja previsto em uma vasta legislagéo, o
mesmo segue sendo mascarado pela realidade da “defasagem entre aspiragdes que o
sistema de ensino produz e as oportunidades que realmente oferece” (BOURDIEU,
2018a, p.180).

E, nesta perspectiva, que todos/as possam, de fato, ter o Direito a uma Educacéo

mais justa, solidaria, que atenda a diversidade cultural e que seja, sobretudo, inclusiva.
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institucionais). Apés a devolugdo com
as respostas, separou-se os dados em
categorias e aplicou-se os critérios de
inclusdo e exclusdo estabelecidos no
projeto. Depois disso, analisaram-se e
discutiram-se 0S resultados,
apresentando, assim, reflexdes, desafios
e recomendaces para que Se possa
expandir o tema; para que se
proporcione a criagdo de politicas
publicas que atendam efetivamente 0s
direitos educativos e humanos dos
estudantes refugiados venezuelanos.

2021

VANESSA LOPES
VASCONCELOS -
Universidade de
Fortaleza UNIFOR

O DIREITO A
EDUCACAO DO
REFUGIADO:
PROPOSTA
RESERVA

ORCAMENTARIA

DE

Tese

A tese de doutorado que ora se
apresenta ao Programa de Pés-
Graduacdo em Direito da Universidade
de Fortaleza est4 inserida na &rea de
concentragdo em Direito Constitucional
Publico e Teoria Politica, e adere a linha
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E DE POLITICAS
DE
ACOLHIMENTO

de pesquisa em Direito Constitucional
nas RelacBes Econdmicas. O estudo se
desenvolve no ambito do grupo de
pesquisa Relacdes Econbmicas,
Politicas, Juridicas e Ambientais na
América Latina. O trabalho tem como
sujeito de estudo o refugiado definido
no Estatuto dos Refugiados e
Declaracéo de Cartagena de 1984, como
caso concreto o refugiado venezuelano.
O recorte epistemoldgico é o acesso a
educacéo do ensino basico,
compreendido da creche ao ensino
médio, para refugiados entre 4 e 17 anos
no Brasil. O recorte temporal ficou
restrito aos anos de 2017 até 2020, e se
inicia com a publicacdo da nova Lei de
Imigracdo no Brasil e se encerra apds
intenso  fluxo migratério do pais.
Analisou-se 0 municipio de Pacaraima,
em Roraima, por ter recebido as maiores
solicitagBes de refagio. Justifica-se o
objeto de estudo pelo aumento
significativo dos pedidos de reflgio e a
necessidade da “operacdo acolhida” nas
fronteiras com a Venezuela, a diminuir
0 impacto no pais. Tem-se como
objetivo geral: Compreender o principio
da fraternidade como centro da garantia
do Direito a educacéo do refugiado, por
meio de dotacdo orcamentaria e de
politicas publicas nacionais para a
efetivacdo da igualdade inicial. Os
objetivos especificos sdo: 1. Analisar a
educacdo como igualdade inicial, a
vislumbrar o conceito de justica em
Immanuel Kant, John Rawls e Amartya
Sen; 2. Estudar o direito a educacéao
como cidadania cosmopolita a partir da
caracterizacdo do status de refugiado,
pela ONU e OEA; 3. Demonstrar as
medidas de acolhimento do refugiado
venezuelano no Brasil e a interiorizacdo
para o acesso a educacdo; 4. Verificar
como a pandemia de covid-19 impactou
0 movimento de refagio; 5. Investigar a
reserva orgcamentéria e a destinacdo de
politicas publicas educacionais para
refugiados com a implementacdo do
principio da fraternidade. Justifica-se o
problema da tese pelo reconhecimento
brasileiro do direito a educagdo como
fundamental e na Lei de migracéo, de
forma a entende que os principios e as
diretrizes da politica migratoria seriam
regidos pelo acesso igualitario e livre do
migrante a educagao, mesmo com o pais
a apresentar taxas de analfabetismo. A
educacdo é um fenémeno de salutar
discussdo social, uma vez que é a partir
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dela que ocorre a formacdo do
individuo-cidaddao, o que confere a
necessidade de programagdo e
implementacdo de npoliticas publicas
para satisfazer tal direito aos refugiados.
Uma vez que o Brasil acolheu em seu
territdrio um relevante ndmero de
refugiados venezuelanos, devido a crise
na Venezuela, deverd conferir acesso
aos direitos em igualdade de
oportunidade com seus nacionais. A
proposta de tese concentra-se em
garantir politicas publicas voltadas a
educacdo dos refugiados e previsdes
orcamentarias nacionais especificas.
Quanto a metodologia, reconhece-se
esta pesquisa enquanto descritivo-
analitica, de referéncia bibliogréafica e
documental. Com relagdo a abordagem,
tem-se a caracteristica qualitativa, haja
vista a andlise subjetiva das
circunstancias humanisticas, exposta no
processo de compreensdo do problema
exposto. Incorporam-se do suporte
tedrico de doutrinas, legislacBes pétrias
e internacionais.

2020

ALEXSANDRO
JUNIOR DE
SANTANA -
Universidade Nove
de Julho

Portas Abertas,
Janelas Fechadas:
um estudo de caso
sobre imigrantes e
refugiados em
escola publica

Tese

Este trabalho, de natureza bibliogréfica,
documental e de campo, tem por objeto
de pesquisa as formas de acolhida a
alunos imigrantes e refugiados. A
pesquisa optou pelo estudo especifico
desta escola por considera-la expressiva
no recebimento destes alunos e por
compreender a dindmica que ai se
instaura. O objetivo é compreender
como se da 0 bindmio
hospitalidade/hostilidade com
imigrantes e refugiados em uma escola
publica da cidade de S&o Paulo. As
referéncias teodricas basearam-se no
didlogo e na articulagdo das ideias do
pensamento complexo de Edgar Morin,
destacando a ética da compreensao, na
reflexdo sobre a crise dos valores
humanos e na necessidade de
estabelecer uma convivéncia solidaria,
como proposto por Zygmunt Bauman, e
no combate a xenofobia e na defesa da
convivéncia como um importante
direito humano, segundo Albuquerque
Junior. A crise migrat6ria provocou o
deslocamento de milhGes de pessoas ao
redor do mundo, que foram obrigadas a
abandonar seus territérios por causa de
guerras, conflitos armados,
perseguicGes politicas e religiosas,
desastres naturais, como também por
melhores condi¢des de vida. Na dltima
década, o Brasil entrou no cenario
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internacional como destino para a
populacdo imigrante. Nesse periodo,
haitianos, venezuelanos, congoleses e
sirios foram alguns dos solicitantes de
refGgio no pais. O estudo revelou que 0s
profissionais da Educacdo, mesmo
estando na linha de frente na acolhida
das criancas que estdo em fluxo

migratério, ainda se sentem
despreparados para lidar com a
complexidade deste fendmeno.

Elementos como diferengas culturais e
linguisticas, politicas publicas,
formacdo do professor e a propria
transitoriedade dos alunos dificultam
um trabalho pedagégico que possa
responder a essa demanda. Todavia, €
possivel notar que a escola realiza agBes
gue promovem o respeito, o dialogo e a
compreensdo entre alunos, familiares,
docentes e corpo técnico, nas quais as
diferencas ndo  afastam, mas
enriquecem as relacBes humanas.

2020

Camilla Martins
Cavalcanti -
Universidade de
Fortaleza- UNIFOR

DA
INVISIBILIDADE
A VISIBILIDADE:
A
INSUFICIENCIA
DA POLITICA
PUBLICA
EDUCACIONAL
PARA CRIANCAS
E
ADOLESCENTES
MIGRANTES E
REFUGIADOS EM
FORTALEZA NO
PERIODO DE 2015
A 2020

Dissertacao

Objetiva-se, por meio da presente
dissertacdo, analisar qual o melhor
modelo de politica publica educacional
para acolher as criangas e aos
adolescentes migrantes e refugiados no
municipio de Fortaleza/Ceara (CE).
Para tanto, o trabalho dividiu-se em trés
capitulos. Inicialmente, introduz-se a
questdo da mobilidade humana, desde
0s processos de diasporas até a tematica
da migracgdo infantojuvenil (for¢ada ou
ndo) no Século XXI, considerando a
crianga como  um  ser em
desenvolvimento e um sujeito de
Direito a migracdo, Direito ao refigio e
o Direito fundamental a educacdo.
Apresenta-se, em seguida, de forma
preliminar, a situacdo da rede publica
municipal de Fortaleza. Apds, mostra-
se a responsabilidade do Estado
Brasileiro em conceder, por meio de
politicas publicas, o Direito a educacéo
das criangas e dos adolescentes
migrantes e refugiados como forma de
efetivar o previsto na Lei n°® 13.445 de
24 de maio de 2017. Por fim, analisa-se
0 ensino municipal de Fortaleza para
criangas e adolescentes migrantes, com
base na andlise quantitativa da matricula
destes estudantes, no periodo de 2015 a
2020. Encerra-se com a avaliacdo
qualitativa da real necessidade de uma
politica publica especifica direcionada
as criancas e aos adolescentes migrantes
no municipio de Fortaleza. A
metodologia tem sua base bibliografica

220




e documental, de natureza qualitativa,
com fins descritivos e exploratorios,
mediante a andlise  doutrindria,
legislativa e de dados fornecidos pela
Coordenadoria de Planejamento da
Secretaria Municipal de Educacdo de
Fortaleza. Ap6s analise da legislacdo e
dos documentos inerentes a efetivacdo
do Direitos Humanos ratificados pelo
Brasil, concluiu-se pelo dever do
municipio de Fortaleza, ajustar a
utilizacdo das politicas publicas de
educagdo com 0 escopo de atender as
criangas e aos adolescentes migrantes e
refugiados na rede municipal de ensino
de Fortaleza/CE.

2019

VINICIUS ALVES
DA SILVA -
UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO
CENTRO-OESTE

MIGRACAO E

REFUGIADOS:
UM OLHAR
PARA A
EDUCACAO
INCLUSIVA NO
SECULO XXI

Dissertacao

Diante da tematica das migracoes, a
dissertacdo que aqui se apresenta trata
da chegada e permanéncia de refugiados
sirios no Brasil, com um enfoque na
cidade de Floriandpolis, Santa Catarina,
e trata da inclusdo no contexto
educacional frente as diferencas
culturais e linguisticas. Tem como
objetivo investigar e debater a maneira
como sdo acolhidos na esfera
educacional mediante  as leis
educacionais, bem como, os desafios
que  estes alunos  encontram,
enfrentando as dificuldades idiomaticas
e diferencas culturais. A analise tedrica
se fundamenta na pesquisa bibliogréafica
que explanou as compreensbes
conceituais atreladas ao conceito de
refugiado, ao panorama histérico da
Siria, a questdo da inclusdo/integracao
do refugiado no contexto escolar e aos
enfoques sobre as relagbes entre
identidades,  diversidade  cultural,
multiculturalismo, interculturalismo e
integracdo de culturas. A andlise
documental pesquisou acerca dos
ordenamentos juridicos pertinentes a
temética do reflgio e no campo da
educacdo, com enfoque na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, nos
Pardmetros Curriculares Nacionais e na
Proposta Curricular de Santa Catarina.
O eixo final de andlise foi executado
através de pesquisa de campo, com
entrevistas e observacdo participante
em duas escolas da rede estadual de
ensino na cidade de Florianopolis,
observando a relacdo entre alunos
refugiados sirios e a comunidade
escolar e as dinamicas educacionais
para promocdo da integracdo. Os
resultados apontam, a partir da andlise
das leis que regem a educagdo, que
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muito embora estas leis preveem o
respeito a diversidade e prezam pela
inclusdo no ambiente escolar, ndo
especificam a questio do aluno
refugiado, ndo oferecendo nenhum tipo
de apoio ao acolhimento deste, como
aprendizagem da lingua portuguesa ou
acompanhamento psicol6gico. A partir
do estudo em campo, a concluséo foi de
que as instituicdes buscam medidas
inclusivas e desenvolvem projetos para
favorecer a integracdo do aluno
estrangeiro, voltando as estratégias para
a transposicdo da barreira linguistica e o
ensino da pluralidade cultural. As
estratégias individuais  escolares
demonstram a importancia da educacéo
menor, quando h& mobilizacdo na
escola e quando esta parte dos
professores da prépria escola.

2019

MORGANA
MARIA  PESSOA
SOARES-
Universidade do

Estado do Rio de
Janeiro

Acolhimento
Linguistico em
curso:  portugués

com refugiados

Tese

O trabalho ndo

possui
divulgagéo
autorizada, e s6 o
resumo foi
liberado.

Nesta pesquisa, a autora propde um
estudo cartografico das praticas de
acolhimento a refugiados, elegendo
como campo produtor de pistas para
andlise o processo de producdo dos
materiais didaticos que vem
acontecendo na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, conduzido pelo
Projeto de Extensdo Portugués para
Refugiados (PPR), que acompanho
desde as primeiras reunides. Um estudo
cartogréfico supBe, como ensina Gilles
Deleuze & Félix Guattari (2011), o
mapeamento dos processos de producéo
de subjetividades, a partir da associagéo
com a imagem de um rizoma. Este
emaranhado de vitais foge da
linearidade e conecta-se “em todas as
dire¢des” (DELEUZE & GUATTARI,
2011, p. 30), largando e alargando a
visdo binéria de causa e efeito em prol
da cromatizacdo de matizes amparadas
nas pistas que se apresentam. Por isso,
estes processos de subjetivacdo sdo
abertos a constantes modificagdes e/ou
desmontes, ajustaveis e reajustaveis na
medida do percurso da prépria pesquisa.
Esta, que ora se inicia ndo seria possivel
em outras bases sendo no método
cartografico, sustentando permanente
recepcdo de qualquer novo elemento
que venha a somar possibilidades ao
rizoma desta producdo. A emergéncia
que configura as politicas e as praticas
de acolhimento a refugiados deve-se a
intensificacdo dos fluxos da migracéo
forcada, como temos acompanhado na
midia e redes sociais. O que instiga a
autora, além da questdo humanitaria que
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emerge urgente em nosso tempo, é o
reconhecimento de que estas que
acolhemos sdo pessoas que,
independentemente da identidade a elas
atribuidas  através da legislacdo
pertinente ou da lingua de acolhimento,
precisam se comunicar rapidamente
com a sociedade para dar continuidade
as suas vidas ja que o acesso a lingua.
Como o resumo acentua; € mais do que
0 acesso a um instrumento de
comunicagéo (DELEUZE;
GUATTARI, 1995), mas  de
ordenamento também. Ou seja, cada vez
que enunciamos, queremos convencer
nosso interlocutor de alguma maneira,
seja pelo minimo fato de fazé-lo nos
ouvir, até acreditar no que estamos
enunciando e/ou seguir um caminho
apontado pelo nosso enunciado.

2019

ISSAKA
MAINASSARA
BANO
Universidade
Estadual
Campinas

de

POR UMA
CONSTRUCAO
CULTURAL:
CRIANCAS E
ADOLESCENTES
REFUGIADOS
AFRICANOS EM
SAO PAULO

Dissertacdo

A presente dissertacdo teve como
objetivo investigar, analisar e discutir o
“processo de interagdo”, por meio da
linguagem, de criangas e adolescentes
negros refugiados, vindos de paises
africanos de lingua francesa, residentes
na cidade de S&o Paulo. Investigou-se,
mais especificamente, como 0s sujeitos
“construiram” uma  “cultura em
comum” com base no ambiente escolar
e quais foram as principais questdes
enfrentadas. Participaram da pesquisa
de campo oito sujeitos: duas criancas,
dois adolescentes e uma mae, estes
refugiados  congoleses, e trés
educadoras brasileiras. No processo de
coleta de dados, a pesquisa de campo
realizou-se por meio de entrevistas, e foi
utilizada uma abordagem metodolégica
de cunho qualitativo. Os primeiros
resultados evidenciaram que, no caso
dos sujeitos da pesquisa, a linguagem
foi de extrema importancia durante seu
processo de interagdo nos espacos de
sociabilidade. Além disso, sua interacao
perpassa  por  questbes  como
discriminacéo, racismo e xenofonia. Foi
observado também que a educacéo pode
ser considerada um dos instrumentos
mais efetivos na garantia dos mais
diversos direitos de criancas e
adolescentes refugiados.
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2018

Deborah Esther
Grajzer-
Universidade Federal
de Santa Catarina

CRIANCAS
REFUGIADAS:
UM OLHAR
PARA INFANCIA
E SEUS DIREITOS

Dissertacdo

Esta dissertacdo tem como tema as
criancas refugiadas. A mobilidade de
grupos humanos em condi¢6es adversas
e a necessidade de se refugiarem em
paises que permitam abrigo tem se
constituido como um movimento
recorrente na historia da humanidade.
Entretanto, a preocupagdo com a
situacdo das criancas envolvidas na
condicdo de refugiadas ainda é pouco
investigada. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa a partir da analise
documental como  método  de
compreensdo e producéo do
conhecimento cientifico acerca da
possivel infancia vivida pelas criancas
refugiadas e o direito a educagdo. A
partir de referenciais teéricos da
Sociologia da Infancia e da perspectiva
Historico-cultural, o estudo tem como
marco a Doutrina da Protec&o Integral e
a aplicabilidade do Direito da Crianca e
do Adolescente como afirmacdo do
Direito Internacional dos Direitos
Humanos. A pesquisa apresenta uma
breve contextualizacdo dos refugiados
no ambito internacional, regional e
nacional, com especial destaque as
criangas. O foco de analise centra-se na
infancia, problematizando-a a partir da
investigacdo das condicOes de vida das
criangas refugiadas e dos seus direitos,
garantidos ou ndo, a partir da legislacéo
internacional e nacional. Com esse
objetivo em vista, estudaram-se 0s
principais instrumentos internacionais e
regionais relativos aos refugiados e as
criancas, como a Convengdo Relativa
ao Estatuto dos Refugiados de 1951 e
seu respectivo Protocolo de 1967, a
Declaracdo de Cartagena de 1984, a
Convencao sobre os Direitos da Crianga
de 1989 e o Estatuto da Crianga e
Adolescente de 1990. Foram analisados
os relatérios e programas referentes as
criangas refugiadas elaborados pelo
UNICEF e 0 ACNUR, bem como 0 uso
de imagens desses individuos que
circularam pelo mundo nos altimos
anos. A escolha por fotografias
possibilitou a ampliagdo do olhar para a
compreensdo das possiveis condicGes
de infancia vividas pelas criangas
refugiadas em diferentes regiGes do
mundo. Verificou-se nesse trabalho que
a infancia ndo € uma experiéncia Unica,
mas que ha diferengas e semelhancas
entre cada uma delas em relagdo ao seu
contexto sdcio-historico-cultural.
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Larisa da Veiga
Vieira Bandeira-
Universidade Federal
do Rio Grande do Sul

Para oferecer a | Tese
hospitalidade: aula

e

Brasil

refugiados no

A Tese estuda as implicacbes para a
educacdo e para os professores, que
derivam da necessidade dos refugiados
sairem dos seus paises de origem e
deslocarem-se ao redor da terra, em um
contexto de urgéncia. A Tese pergunta:
quais as possibilidades que a aula
oferece para ser o espago de
hospitalidade aos recém-chegados?
Pensa a Aula para além daquela que é
planejada para que os refugiados
integrem a norma social e se tornem
produtivos. Interessou aqui
especialmente, a Aula planejada por
eles, na qual o refugiado é o professor.
A pesquisa desenvolve-se mediante trés
movimentos: Saida de emergéncia; A
deriva; Cruzar fronteiras. Como
operador metodologico e estratégia de
aproximagdo biogréfica utiliza a nogéo
barthesiana de biografema. Oficinas de
escrita foram realizadas com refugiados
que eram ou estavam na condicdo de
professores no Curso de Idiomas
Abraco Cultural, em S&o Paulo. Desde
as escritas produzidas, é possivel
concluir que, na Aula, engendram-se as
relacfes dos refugiados com o0s sujeitos
das comunidades locais, a partir da
ocupacio da posicdo de professor. E,
nessa posicdo, que os professores
refugiados inventam outros andamentos
para suas vidas deslocadas, enfrentam
outros obstaculos e inventam novas
possibilidades para a hospitalidade.

Fonte: elaborada pela autora.

Quadro 2 — Levantamento — banco de dados — descritores: “representagdes sociais”

“refugiados”.
Ano Autor/institui¢do | Titulo _ Dissertagdo/tese | resumo
2019 SABRINA REPRESENTACOES | Dissertacdo Inmeras  criangas e  jovens
AGLAE SONAI | SOCIAIS DE imigrantes sdo matriculadas nas
—  Universidade | PROFESSORES escolas publicas do Distrito Federal
de Brasilia SOBRE 0 (DF), ~ mesmo  sem  um

INGRESSO DE
IMIGRANTES NAS
ESCOLAS
PUBLICAS DO
DISTRITO
FEDERAL

conhecimento prévio da lingua
portuguesa. A falta de proficiéncia
na lingua dificulta 0
acompanhamento das aulas e o
rendimento escolar. Diante desse
contexto, o professor desempenha
um papel importante de
acolhimento e inser¢do desses
aprendentes. Este trabalho
apresenta uma investigacdo e
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analise das representagdes sociais
dos professores da rede publica do
DF sobre a inser¢do de imigrantes
no ambiente escolar, e, de acordo
com eles, que acBes podem ser
implementadas para auxilia-los
nesse processo laboral e de ensino
aprendizagem. Esta é uma pesquisa
qualitativa de cunho exploratorio,
com base na modalidade estudo de
caso. A coleta de dados foi realizada
com a aplicagdo de questionario em
duas escolas publicas de ensino
fundamental de Taguatinga e, teve a
participacdo de 16 professores, que
lecionam em diferentes disciplinas.
Verificou-se que os professores
veem a insercao desses aprendentes
como uma representacdo positiva,
principalmente por envolver trocas
e novos conhecimentos culturais, no
entanto, eles acreditam que para
acolher essas pessoas, necessitam
de formacdo especifica e a escola
estar preparada para recebé-los. A
partir dos resultados obtidos,
podemos concluir que a formacéo
dos professores para esse contexto,
precisa estar embasada no conceito
de Portugués Lingua de
Acolhimento (PLAC), por este
considerar todas as implicagbes
envolvidas no  processo de
imigracdo. Além disso, que ainda
s80 necessarias implementacdes de
politicas publicas nas escolas que
incluam todos os agentes escolares,
para instrui-los a atuarem desde o
processo de matricula, até a
adaptacdo do imigrante. Assim,
acreditamos que este estudo possa
servir como base para trabalhos
futuros e proporcionar melhorias
para imigrantes, educadores e
agentes escolares.

2019

MONICA
RIBEIRO
NUNES-
Universidade
Cidade de Sao
Paulo

Alteridade no
Multiculturalismo:
Representacdes
Sociais de Professores
da Rede Publica de
Sao Paulo

Dissertacao

A pesquisa voltou a atencdo para a
triade: professor, estudante e objeto
do conhecimento. A triade, nos
termos da perspectiva dialégica da
teoria das representagdes sociais,
pode ser identificada pela
triangulagdo: Ego — Alter — Objeto.
A investigagdo visou compreender
as representacbes sociais de
professores de Ensino Fundamental
2 (6° ao 9° ano) da rede publica
municipal de educacdo de Sé&o
Paulo sobre o estudante imigrante.
A escola eleita distinguiu-se pelo
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multiculturalismo, visto que 10%
do total de seu alunado é composto
por estudantes imigrantes da
Argentina, Bolivia e Chile. A
abordagem dialdgica das
representacbes  sociais foi a
orientadora da metodologia
adotada. Para cumprir o objetivo
proposto, foram feitas nove visitas a
escola, sendo sete para observacdo
assistematica,  registradas em
jornais de campo, e realizadas duas
sessfes de grupo focal com onze
professoras especialistas do ensino
fundamental (6° ao 9° ano) divididas
em dois grupos: um com docentes
com mais de 10 anos de experiéncia
e outro com professoras com menos
tempo de docéncia. Os
procedimentos de sistematizagéo,
codificagdo,  categorizacdo e
analise, respeitaram o0 exposto por
Markova et al. (2007), combinados
com o proposto por Franco (2008).
Das andlises foi  possivel
depreender cinco categorias de
sentido  associadas & triade
dial6gica: (1) Ser professora; (2)
alunos  brasileiros X  alunos
imigrantes;  (3) contetdos e
metodologias de ensino; (4) fatores
externos aos processos de ensino e
de aprendizagem; (5) queixume.
Destacou-se o foco da pesquisa em
tela, relacionado as representacdes
sociais das professoras sobre os
alunos imigrantes. As referidas
representagdes foram se
evidenciando no discurso, em
confrontagdo com as representagdes
sobre os estudantes brasileiros, e
jogam luz, sobretudo, nos alunos de
origem boliviana. Dinamicas de
identidade e alteridade vinculadas
ao emprego das palavras “nés” e”
eles” parecem estar carregadas, em
especial no grupo de professoras
com mais tempo de docéncia, de
uma idealizacdo positiva, em
relagdo aos alunos imigrantes, e
negativa, em relacéo aos brasileiros.
Os didlogos entre as professoras
permitiram identificar que os alunos
imigrantes séo mais
“comportados”, “dedicados”,
“organizados”, “mantém o material
limpo”, e contam com o apoio do
contexto familiar. A despeito das
dificuldades com a lingua
portuguesa, 0s estudantes
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bolivianos se destacam dos
estudantes brasileiros no que se
refere a0 emprego de outras
linguagens, como a matematica e a
artistica (em especial o desenho).
Com os resultados obtidos, busca-se
obter elementos para a elaboracdo
de um material de referéncia, em
outros termos, uma “caixa de
ferramentas didaticas” (toolkit) que
favoreca o trabalho docente frente
aos desafios do multiculturalismo.

Fonte: elaborado pela autora.
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APENDICE II

BANCO DE DADOS (SciELO)

Quadro — Artigos —- BANCO DE DADOS (SCIELO)

REVISTA

TITULO

DADOS _
PUBLICAGAO

AUTORES

RESUMO

TEIAS

MIGRACAO E
REFUGIO:

desafios educativos
entre desigualdades e
diferencas

Ana Karina
Brenner
Marcia
Soares de
Alvarenga

Revista Teias v.
23 en.69
abr./jun. 2022

O presente texto apresenta secdo
tematica que oferece as leitoras e aos
leitores um conjunto de trabalhos que,
num mosaico de abordagens
tematicas, conceituais e
metodoldgicas, tem a questdo
migratéria como tema comum. A
intensificacdo da crise do capital que
aprofunda a precarizacdo da for¢a do
trabalho e os conflitos politicos
territoriais que provocam acgdes
contrérias aos direitos de cidadania,
aos direitos humanos e, em particular,
ao direito a educacdo estdo expressos
nesta secdo. Ao mesmo tempo em que
se descrevem dificuldades materiais,
xenofobia, descoberta do racismo,
também se anunciam horizontes de
possibilidades na producéo de redes e
movimentos de resisténcias
organizadas na elaboracéo de politicas
publicas para migrantes e refugiados
que buscam produzir e reproduzir a
vida nos espagos territoriais de
destino. A escola, muito presente em
cotidianos tanto de criancas e
adolescentes quanto de jovens e
adultos, seja pela educagdo bésica ou
Nno ensino superior, é a instituicdo que
se faz mais constante nos estudos aqui
apresentados. Também é pela
escola/universidade que se
problematiza a questdo da lingua,
conceitualizacdes, ofertas e
aprendizados do portugués bem como
as mdaltiplas  sociabilidades do
contexto de migracao e refugio.
Palavras-chave: migracgdes; direito a
educacdo; interculturalidade; trabalho
e educagdo.

XV
ENECULT

REPRESENTACAO

SOCIAL,
MEMORIA E
IDENTIDADE: O
CASO DA FEIRA
DE REFUGIADOS
CHEGA JUNTO

01 A03 DE
AGOSTO -
SALVADOR,
BA

Conceicéo
Aparecida
Nascimento
de Souza

Neste artigo, procurou se entender
como, a partir das representaces
sociais e da memdria, os refugiados
que migraram para a cidade do Rio de
Janeiro, constroem, afirmam,
ressignificam e expressam suas
identidades, num processo dindmico e
continuo de produgdo de sentidos. As
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pessoas interagem em diferentes
grupos e sdo nessas interacOes e
sociabilidades que ocorrem a
apreensao de varios e distintos
elementos, fazendo com que haja a
identificacdo de si e do outro, dando
origem ao sentimento de
pertencimento. As representacfes
surgem nas praticas sociais presentes
no cotidiano, regendo as relagdes do
eu com o outro e favorecendo trocas e
hibridismos. O locus de observagdo é
a Feira de Refugiados Chega Junto,
que ocorre mensalmente na cidade do
Rio de Janeiro. O objetivo é promover
a integragdo dos refugiados que
migraram para a cidade do Rio de
Janeiro, por meio da producdo e
comercializagdo da  gastronomia
tipica, reforcando o papel da comida
como um elemento que valoriza a
interculturalidade e o empoderamento
dos participantes. Neste sentido a
comida atua como uma linguagem
comum, capaz de construir e partilhar
significados. Para os refugiados, é
uma forma de religacdo com suas
culturas primordiais, enquanto para 0s
visitantes é a oportunidade de
experimentar novos e renovados
sabores, de paises ndo visitados, ou
ainda, é a oportunidade de revisitar
lugares conhecidos por meio da
renovacdo sensorial do paladar. A
metodologia utilizada foi a reviséo
bibliografica, a observagdo
participante e entrevistas abertas.
Palavras-chave: Feira, Festa,
Representacdo  Social, Memodria,
Interacéo.

VEREDAS

A incluséo do
migrante
internacional na
escola: uma demanda
a ser discutida

V.25 N2 02
(2021)

Marcelo
Carmozini ,
Eliani de
Moraes

Este trabalho aborda a contribuigéo
da interculturalidade para a
construcdlo de uma politica
linguistica que promova o
portugués como lingua de
acolhimento (PLAc) na escola
publica brasileira, a fim de
combater a xenofobia e a excluséo
de migrantes internacionais. Para
esse fim, foi analisada uma
resolucdo governamental publicada
recentemente  pelo  Conselho
Nacional de Educacdo, a qual
impde ao sistema educacional o
desenvolvimento de uma politica
de inclusdéo. A metodologia €
qualitativa, com a analise
documental e revisdo bibliogréfica,
resultando em uma analise de

230




dados que aponta para a
necessidade de adog¢do de uma
politica linguistica considerando as
representagdes sociais analisadas.
Palavras-chave:

Migrantes internacionais. Politicas
linguisticas. Lingua de
acolhimento. Interculturalidade.
Xenofobia.

REVISTA Migracdo e Educacao: | v. 31, p. 1-21, Rodrigo A partir da diade migracéo e educagéo
DE a invisibilizagdo do jan./dez. 2022 Matos-de- este artigo objetiva verificar os
EDUCACAO | migrante nos Souza, documentos curriculares da Educagéo
PUBLICA documentos Maria dos Bésica da Regido Nordeste do Brasil_a
curriculares da Regido Remédios fim de compreender como tais
Nordeste do Brasil Rodrigues do-cum?ntos refletem o fe-nomerjo
' migragdo. Com base na orientacéo
Ellen pos-estruturalista investigaram-se 0s
Michelle documentos a busca de marcagdes e
Barbosa de variagbes da presenca do sujeito
Moura migrante, considerando diferentes
tradigbes tedricas, exercendo a
bricolagem de modo critico. Como
consideragcbes  tém-se  que  0s
documentos curriculares ainda néo
consideram o fendmeno migracdo
internacional e sua complexidade de
modo contundente por meio de dois
movimentos, o  primeiro  da
invisibilidade e o segundo da
consideracdo fragmentada e néo

problematizadora.
Palavras-chave: Migracéo
Internacional. Educacdo. Curriculo.
Invisibilidade Social. Regido

Nordeste.

PONTO E O estado da arte da PUC/SP n.° 25 1° | Adriana de Neste artigo analisou-se o campo
VIRGULA | Educagéo semestre/2019 — | Carvalho teorico da Educacdo para Imigrantes
para Imigrantes p. 02-14 Alves Braga | através da producdo —académica

relacionada & area com o objetivo de
desvelar quais os principais desafios,
as barreiras e as possibilidades que a
presenca imigrante desperta no debate
educacional. A pesquisa exploratéria
foi realizada em repositdrios de teses
e dissertacbes de universidade
paulistas, sendo selecionadas seis
dissertacfes, cujos contetdos foram
analisados. O resultado  desse
levantamento é capaz de desvelar
aspectos como: a trajetoria da
conquista do direito a educacdo, as
préticas xenofdbicas, as relagdes entre
0s estudantes imigrantes e 0s
nacionais, a  perspectiva  dos
professores. S@o trabalhos que
capturam as pequenas permanéncias e
rupturas promovidas pela presenca de
estudantes imigrantes

nas escolas.
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Palavras-chave: Educacdo para

Imigrantes;  Fluxos
contemporaneos;
Escolarizacéo.

migratorios
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APENDICE III
DIARIO DE CAMPO - Relatos de Observacéo (alguns trechos)

12 ETAPA DA PESQUISA — RELATOS DE OBSERVACAO ANTES DA PANDEMIA

Profa. de Histéria — Profa. R

22/10/2019 — sala 08 — Histoéria - 1.° dia

6h40 - Cheguei na sala de aula as 6h40. A Professora tinha acabado de chegar. Enquanto arrumava
as carteiras em grupos. Fomos conversando... Contou que a sala, em que estdvamos, reine alunos
do 6°, 7° e 8° anos. Em sua maioria sdo meninos. Tem um total de, aproximadamente, 20% de
criangas refugiadas/migrantes. Muitos sdo descendentes de bolivianos, um menino de
Bangladesh, que fala pouco portugués, e dois adolescentes, que ndo falam nada. Explicou que
esses dois alunos tém um tutor. Alguns dos alunos estdo com a matéria bem atrasada e 0s
professores acordaram, em reunido, que nao “levem pendéncias” para o préximo ano. As salas
ndo tém um professor. A Professora explicou que é meio tumultuado, mas € melhor do que ficar
I4 na frente da sala, gritando, sem ninguém ouvir. Disse: “Antes, eu odiava que viessem a mesa.
Hoje, eu amo que venham a mesa”, para tirar davidas.

Inicio da aula as 7h

Os alunos chegaram e sentaram em grupos de 04 a 06 alunos. A Professora disse para os alunos
que fossem se sentando e que se ndo encontrassem lugar, deveriam ir para outra sala (de outra
disciplina). Os alunos tém total liberdade de ir e vir. Alguns alunos tém que responder a um
questionario referente a uma apresentacdo em slides sobre o Japdo (7° Ano). A sala tem um
computador onde os alunos podem assistir & apresentacdo. Possuem liberdade de ir e assistir a
gualquer momento. Alguns meninos se sentaram em volta da mesa do computador, e passados
alguns minutos comecaram a rir... A Professora os advertiu sobre jogar na CPU. Que o
computador € para estudar, exclusivamente. Apés falar com eles, sentada ao meu lado, no fundo
da sala, me disse que, as vezes, tinha problemas, porque os alunos ficavam jogando no
computador. Passados 16 minutos do sinal de entrada, metade da sala ja havia retomado os estudos
de onde havia parado. De tempos em tempos, os alunos vém para o lado da Professora, que
permanece sentada em uma carteira no fundo da sala. A Professora falou, para mim, que possui
cerca de 20 “tutorandos”. Na primeira aula, via de regra, disse que faz o atendimento de seus
tutorandos, que estdo presentes na sala. Mas vai atendendo a todos os alunos gque a procuram.
Neste dia, os alunos estavam dispostos da seguinte forma:




Os roteiros de aprendizagem séo pessoais. Os livros para consulta e estudo sdo compartilhados
e ficam guardados em um armario no fundo da sala. (Os roteiros sao apostilados e os alunos
utilizam livros didaticos e paradidaticos como material de apoio). A Professora trabalha com os
livros paradidaticos com desenhos e rodas de conversa.

As 7h22 - a Professora acompanhou um de seus tutorandos a sala de Geografia, para ver o roteiro
que ele havia deixado I&. Os alunos podem se levantar, bem como entrar e sair da sala a hora que
desejarem. A Professora, quando retornou, me disse que alguns dos alunos estdo bem atrasados
com os roteiros. Os roteiros sdo numerados de 01 a 07, por ano. A Professora vai auxiliando as
duvidas de seus tutorandos, em Histdria, mas também tira davidas em questbes de Geografia,
Portugués, Inglés... com autorizacdo dos outros professores-tutores. Em sua sala, via de regra,
os alunos deveriam estar estudando Historia. Entretanto, muitos alunos estudam a matéria que
tiverem vontade, ou precisarem adiantar,
e permanecem na sala para estar com seus amigos. Quando a Professora ndo consegue tirar a
duvida de outra disciplina, ela encaminha o aluno para a sala adequada. A sala de aula ndo é um
ambiente silencioso. A maioria dos alunos ndo usa uniforme (no caso, a camiseta da escola). E a
Professora fez questdo de contar que, neste semestre, iriam utilizar dois livros paradidaticos:

e A criagdo do mundo
e Para educar criangas feministas

As 7h43 - somente dois alunos terminaram de ver a apresentacéo de slides sobre China/Jap3o. A
sala de aula também possui um tablet que pode ser utilizado em pesquisas. Entretanto, a internet
s6 funciona ao lado da sala da coordenacao.

As 7h45 - tocou o sinal. Alguns alunos se arrumaram para fazer a troca de salas. Outros
permaneceram em seus lugares. No primeiro periodo, tinham 25 alunos. Desses, somente 12
estavam estudando. Os demais estavam vendo videos em seus celulares, conversando,
desenhando.

As 8h55 - somente 6 alunos estavam estudando. A Professora segue orientando sobre diversas
disciplinas com facilidade. Perguntei se todos os dias eram dessa mesma forma. Ela me disse que
alguns dias tem aula expositiva, e que, nestes dias, ela sofre, ndo gosta.

As 8h57 - muitos alunos estavam no celular. A Professora pediu, em voz alta, para que os alunos
colaborassem e voltassem a estudar. Alguns alunos a obedeceram, outros deitaram sobre as
carteiras.

As 9h07 - entraram 2 alunos na sala. A Professora que me disse que eles entraram este ano: um
da Bolivia e outro de Bangladesh (entraram no meio do ano e ja estavam adaptados). Explicou,
ainda, que o trabalho maior de adaptacdo é realizado pela escola apropriada (projeto onde alguns
alunos da escola fazem a recepcdo e apresentagdo das escolas para as novas criangas
migrantes/refugiadas que se matriculam).

-Intervalo — permaneci sozinha na sala de aula.

As 10h20 - a Professora falou que o 8° B teria uma aula expositiva. A Professora convidou os
demais alunos dos outros anos a se retirarem da sala para dar inicio a aula. Nesse momento, um
aluno interrompeu, e a Professora Rosangela mostrou o horario, alertando que a aula fixa era em
outro dia. A Professora, em seguida, conferiu o seu horario e “com alegria” viu que nao iria
precisar ministrar a aula expositiva. Retornou ao fundo da sala e pediu que os presentes voltassem
a estudar seus roteiros. Entdo, 10 alunos permaneceram na sala estudando. Os animos se
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acalmaram. Na sequéncia da aula, mais alguns alunos entraram na sala e a Professora montou
pequenos grupos. E sentou com eles para falar sobre especiarias. Perguntou se os alunos
reconheciam alguns dos temperos pelo cheiro, se sabiam de onde os temperos vinham...e, assim.
o0s alunos foram passando a caixinha de temperos de um para o outro. Foi explicando que as
especiarias foram trazidas ao Brasil pelos europeus. Alguns alunos ficaram, em duvida, com a
rota pela qual os europeus vieram ao Brasil. A Professora se levantou, pegou um mapa mundi e
mostrou a rota de forma concreta. Os alunos se interessaram bastante e foram fazendo diversas
perguntas sobre a rota, os paises e linguas faladas. Enquanto a professora estava com um dos
grupos e 0 mapa, os outros seguiram alguns no celular, alguns conversando e outros estudando.
Os alunos que seguiram com a Professora comegaram a questionar sobre a religido dos paises e
sobre algumas curiosidades. A Professora, entdo, pegou o seu tablet pessoal para mostrar alguns
deuses caracteristicos das religides comentadas. A Professora foi se colocando conforme os
guestionamentos, sem uma sequéncia pré-determinada.

28/10/2019 - Cheguei na sala as 7h08. Os alunos j& estavam todos sentados na sala, que estava
cheia, com a mesma distribuicdo das carteiras agrupadas em 4 ou 6. Alguns alunos conversando
e outros estudando. A Escola é composta, em sua maioria, por descendentes de bolivianos. A
Professora contou que ela desenvolveu um projeto com uma outra aluna, que ja saiu da escola
para ensinar os alunos a falar espanhol. Ela é filha de bolivianos. Uma outra aluna, que também
estd uma pouco atrasada nos roteiros, entrou na sala e se sentou em frente a Professora para fazer
a licdo de Historia e tirar duvidas. Os alunos continuam rindo e alguns conversando. Outros
estudando. A sala é bastante barulhenta com o entrar e sair dos alunos. Alguns alunos do 9° ano
pediram para continuar o TCA — sobre a Praga Cantuta.

Agora, sdo 7h13, e a sala estd um pouco mais tranquila. Outros alunos vieram questionar a
Professora a respeito de um trabalho passado para o dia 01 sobre Maria Carolina de Jesus - quem
foi e sua importancia para o bairro; pois, ela era moradora da favela do Canindé. Dois alunos
entraram na sala e vieram até o fundo, onde a professor estava, ao meu lado. Pediram para ficar
na sala para estudar Histdria, no entanto havia somente uma carteira livre. A Professora disse que
um poderia ficar e o outro deveria sair. Os dois optaram por sair. Neste momento, um aluno entrou
e cumprimentou a Professora no fundo da sala, que estava sentada ao meu lado. A Professora deu
bom dia e este respondeu que tinha vindo apenas para dar um bom dia.

Outra aluna veio de fora e perguntou se a Professora poderia ver sua li¢do, para corregdo e visto.
Ao corrigir, a Professora leu as questdes e viu informagdes sobre Almir Klink, e disse que era
uma pessoa que ela admirava muito, que ela “ama o Almir Klink”. Leu mais algumas questdes e
perguntou se a aluna conhecia as especiarias. A aluna disse que se lembrava de alguns
momentos..., € a Professora se levantou e pegou a o saquinho com vérias especiarias e mostrou
para a aluna. Leu questdo por questdo e as corrigiu com a aluna. N&o dé as repostas. Explica e faz
com que o aluno escreva. De modo geral, os/as alunos/as falam bastante girias ao se comunicarem.

O sinal tocou e alguns alunos sairam da sala. Outros entraram. Alguns falam alto e até gritam. Em
geral, a Professora ndo se manifesta no tocante a postura dos alunos. Em geral, parece que ela
pede siléncio e bons modos apenas por que eu estou dentro da sala. (Digo isso, porque ela chama
a atencdo e pede que eles permanecam sentados, e olha para mim para ver se estou prestando a
atencdo). A Professora havia sido chamada em um outro grupo e comecou a explicar sobre
violéncia, que nenhuma mulher deveria apanhar. A aluna que estava sentada em frente a
Professora, e falou: “Professora, vocé esta esquecendo de mim? E ela respondeu: “Claro que néo...
Era um assunto importante, estamos aqui estudando”. Os alunos pouco se importam com minha
presenca na sala. Ndo perguntam o que estou fazendo aqui. O livro do 7° ano tem algumas
atividades, que requerem que os alunos ougam masica...e falem a respeito do que sentiram...;
entretanto, alguns alunos deixaram de fazer a tarefa por néo ter internet em casa. Pediram para
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usar ao tablet da sala, mas a Professora explicou que ndo tem internet na sala, e que deveriam se
aproximar da sala do diretor para avisar do wifi. Acompanhou o aluno para a sala do diretor para
usar o wifi. A Professora parece ndo estar totalmente a vontade com minha presenca em sala. Esta
sempre tentando observar o que eu estou olhando, escrevendo. A maioria dos alunos continua
estudando. A Professora retornou para a sala, e procurou sua caneta. Neste momento, falou mais
alto: “Nao acredito que a Victoria levou minha caneta... Mas eu ndo vou deixar barato... Vou atras
dela”. Falou para mim: “Vocé acredita que eu tinha um estojo com caneta e lapis de cor e eles
levaram embora? Inacreditavel”. A Professora retornou, tinham dois (2) alunos esperando por ela,
e disse: “Achei a caneta, poxa, € a unica que eu tenho!”. A Professora estava bastante agitada
hoje; pois, ndo entende como os alunos copiam trechos inteiros de um texto e ndo sabem do que
estdo falando: “Que devem ler e entender e se tiverem duvidas devem me procurar”. A Professora
estd no fundo da sala colando fotos na parede, como um painel dos alunos e seus passeios. Ela
guestionou alguns alunos se eles iriam participar do Slam (encontro de poesias dos alunos e de
sua autoria, Projeto da Professora de Artes).

Entrou na sala mais uma aluna para corrigir sua matéria e comegou a conversar com a Professora
de seu texto do Slam, que tinha que compartilhar essa parte da sua vida. Super articulada e
extrovertida...e a Professora a ouviu e a aconselhou pacientemente. Um aluno passou para contar
gue conseguiu mais uma assinatura de leitura. A Professora questionou quando ele iria iniciar um
roteiro novo. E ele “deu de ombros”. A Professora saiu da sala novamente. Muitos alunos de pé¢,
circulando pela sala, falando alto e uns poucos seguem estudando. Alguns trocaram de sala.Um
aluno entregou um desenho da flor da Praga Cantuta para a Professora, que me mostrou orgulhosa.
Disse que: “Eles (alunos) sdo muito talentosos. Muitos deles nem sabem”. Eu concordei. E ela
continuou: “Eu ndo sou Professora de Artes, mas incentivo eles, se querem desenhar, eu recebo
os desenhos”.

04/11/2019

7h - Cheguei na sala junto com os alunos. A Professora chegou um pouco depois. A classe ainda
ndo estava arrumada; digo, com as carteiras em grupos. Entdo, ela chegou e pediu que os alunos
se levantassem para que a sala fosse arrumada. Ao meu lado sentaram um menino e uma menina,
que ndo falam portugués (falam bengali, sdo de Bangladesh). Pegaram um livro de armario e
continuaram conversando em sua lingua. Os demais alunos, foram sentando e, na sua maioria,
conversando, mexendo no celular e alguns poucos, estudando. Em uma outra mesa, em um grupo
de quatro (4) estudantes, estava sentado um menino boliviano. E, em outro grupo de quatro (4)
meninas, uma menina peruana. A Professora sentou ao meu lado para corrigir a licdo desse
menino de Bangladesh, que havia realizado uma pesquisa de algumas palavras no dicionario. A
Professora explicou gque ele ndo compreende todas as palavras, mas, aos poucos, vai passando a
compreender; pois, tem um professor que vem na escola uma ou duas vezes por semana para
tentar alfabetizar estas criancas. Disse, ainda, que os alunos bolivianos sofrem mais resisténcia
dos alunos brasileiros. Eles demoram mais para se integrar. Ela acredita que isso se deve ao fato
de as criancas ja terem um preconceito com a comunidade boliviana; uma vez que eles ja tém
uma comunidade grande no bairro. Uma aluna de Israel, no 9° ano, entrou para tirar uma davida
acerca do texto do livro “Cadernos negros”; pois, apesar de ja falar bem o Portugués, ndo havia
entendido o sentido de uma parte do texto. A Professora continuou direcionando a licdo do aluno
de Bangladesh, do 8° ano, explicando as questdes. Uma aluna, que estava em outra sala, veio
corrigir a licdo de Historia. Quando a Professora ia lendo as respostas, ¢ emitia palavras: “Como
linda...que aluna linda... que resposta linda...Sera que ela entendeu o que ela escreveu?”” A aluna
pegou a licdo e foi para uma mesa terminar. Uma outra chegou na mesa perguntou se a Professora
poderia ajuda-la a fazer a licdo de Inglés. E ela respondeu: “Claro, se eu puder ajudar...”. Foi

236



lendo as questdes referentes a um texto em inglés, e traduzindo parte do texto. Foi ajudando a
localizar as respostas no texto; porém, ndo indicava o local exato. Foi ajudando na tradugdo. De
vez em quando, ia chamando a atencdo dos alunos da sala para que parassem de conversar e
estudassem. O aluno de Bangladesh pediu ajuda para fazer uma questdo que deveria responder
sobre o que ¢ “ato institucional”. A Professora explicou, em inglés, que ndo existia tal figura
politica, e em inglés explicou para ele que se tratava de uma desgraca brasileira. As opinides da
Professora sdo bastante carregadas de suas crencas politicas, e ela as compartilha em seu dia a dia
escolar. O sinal tocou e alguns alunos sairam e outros entraram na sala e foram montando seus
grupos. A professora de Geografia entrou na sala para procurar um aluno que deveria passar a
manha na sala de Geografia e havia sumido.

A Professora saiu da sala para procura-lo, e o encontrou na sala de Portugués. E pediu que ele
voltasse a sala de Geografia, tendo em vista ele estar com este roteiro bastante atrasado. Parte dos
alunos comecou a se agitar, porque parece que uma aluna em outra sala estava gritando com a
professora, e eles queriam saber o que tinha acontecido. Falaram que a professora estava
“surtada”. Uma aluna trouxe a licdo para correcdo e havia uma pergunta sobre o porqué de o
Brasil ndo ser independente. E a aluna havia respondido que o Brasil ndo consegue evoluir, porque
os Estados Unidos ndo deixam. A Professora, na corre¢do, disse em voz alta que a resposta estava
certa que os EUA ndo permitem que 0s paises tenham governos mais progressistas, porque eles
guerem manter o controle sobre os outros paises. Outra aluna veio pedir ajuda para responder a
algumas questdes sobre os motivos dos portugueses terem se langado a0 mar com suas
expedigdes. A Professora pegou varios potinhos com temperos dentro e pediu que a aluna os
cheirasse e dissesse se ela 0s conhecia. A aluna conhecia alguns: canela e cravo. A Professora
mostrou ainda pimenta do reino e noz moscada. Explicou que sao especiarias. E que 0s europeus
se langaram ao mar em busca das especiarias. Buscou, ainda, 0 mapa para mostrar o percurso dos
portugueses. As criangas ndo se importam com minha presenca. Fico sentada no fundo da sala.

8h30 — o sinal tocou

Sete (7) alunos sairam da sala. Um grupinho de sete (7) meninos mais novos continuaram sentados
na frente, marcando uma ida ao cinema. Muito empolgados, discutindo o pre¢o do cinema e o que
iriam comer depois. Uma pizza ou uma Big Mac. Eles comegaram a falar muito alto, dai a
Professora foi até a mesa deles e pediu que eles falassem mais baixo. Eles continuaram
conversando. Outro aluno veio corrigir a licdo de Historia e vistar seu roteiro de aprendizagem.

8h50 — os alunos estavam conversando muito. A Professora pediu que falassem menos e
estudassem mais. Algumas meninas em um canto estavam ouvindo funk e conversando sobre a
festa de Halloween que aconteceu na escola, na quinta-feira, e eles fizeram um baile funk. A
Professora pediu gue elas abaixassem o som ou colocassem um fone de ouvido. Disse que a festa
de Halloween havia sido muito legal, e que nunca tinha visto um baile funk. Mas que se divertiu
muito e dangou com 0s meninos, porque as meninas se sacodem demais e ela ndo consegue.
Explicou que alguns professores ndo curtiram a festa por causa do funk. Entretanto, a Professora
acredita que isso ndo tem nada a ver, uma vez que é uma questao cultural.

9h05 - entraram trés alunos na sala e deitaram com a cabeca nas carteiras para dormir. Outros
dois entraram para conversar com os colegas. Dois alunos estdo de pé jogando beyblade (pido)
no chdo. A Professora chamou as meninas do funk para conversar, pois elas estdo na escola e
deveriam se comportar como tal. As criancas voltaram do intervalo bastante agitadas. Brincando,
falando alto. Uma menina xingou a outra e desrespeitou a Professora. A Professora disse que
chamaria a coordenadora para conversar com elas.
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10h10 - a Professora disse que precisava ir para a sala dos professores e que sé retornaria as 11h05
- quando daria uma aula expositiva (fez uma careta, que fez sentido uma vez que ja tinha
comentado que ndo gosta de dar aulas expositivas). Fiquei sentada na carteira do fundo,
observando. A sala ficou lotada. Muitas criangas vieram estudar seus roteiros, de fato. A
Coordenadora Pedagdgica veio na sala chamar as meninas envolvidas na discussdo. Os demais
continuaram conversando, estudando.

11h - as criangas continuam estudando. Uns poucos estdo de pés, conversando. A menina que
havia xingado a colega comegou a discutir e gritou: “Enfia o dedo no ...”, e a outra gritou de volta:
“Enfia vocé”. A estagiaria que estd na sala as advertiu com um chamamento: “ouu, ouuu”.

11h05 - tocou o sinal e os alunos sairam da sala. A Professora retornou para aula fixa com o 9°
ano B. Eles demoraram uns minutos para se sentar. A Professora ficou na frente por um tempo e
as criangas ndo paravam de falar. Um aluno gritou: “Gente, fiquem calados que a Prof. quer falar”.
Ela comegou: “Gente, o seguinte, quero falar um minutinho com vocés.... Pessoal, é o tltimo més,
vocés viram a data na lousa? So festejem se estiverem no roteiro 6. Pelo menos, em Histdria, as
pessoas sequer chegaram no roteiro 5. Estou muito preocupada com isso. A maior parte esta no
roteiro 3 ou 4. Explicou que a aula fixa é uma aula de estudos. VVou separar 0s grupinhos de
amigos para todos “darem um gas”. Fez a chamada rapidamente. A maioria dos alunos abriu os
livros para estudar. Alguns poucos ficaram no celular. A Professora veio para trés corrigir 0s
cadernos.

19-11-2019

Um pouco antes das 7h - Cheguei junto com a Professora, que me deu “bom dia” e foi olhar pela
janela, comentando: “Nossa, os aluninhos ja estdo entrando. Achei que tinha chegado mais cedo”.
Entdo, a ajudei a formar os grupos com as carteiras em formacao de quatro (4) carteiras por grupo.

7h - Os alunos comegaram a entrar na sala as 7h. Reparei que a maioria dos alunos, apesar do
sistema de roteiros de aprendizagem, permanece na sala de Historia. Fiz este comentario com ela,
e ela me respondeu que: “Os alunos que gostam de mim ficam na minha sala e aqueles que fogem
de seus tutores, como o0s dos 6° anos...os alunos como o Antony, que sempre esta aqui, deveria
frequentar as outras salas, mas nao vai. Por exemplo, ontem, ele terminou o roteiro de inglés, eu
sei porque eu o ajudei ontem, mas ele ndo foi mostrar para a Professora ainda”. A maioria dos
alunos hoje esta estudando. A Professora comentou que alguns ainda estdo bastante atrasados nos
roteiros e que ela “tem que pegar no pé para eles estudarem...mas alguns, quando eu pego no pé..
eles fogem”. Alguns alunos comecaram a vir para ter seus roteiros corrigidos e vistados. A
Professora separou uma turma do 9° ano no canto da sala, para que eles terminem o trabalho de
TCA sobre a Praga Cantuta, que eles irdo apresentar no sdbado. Uma aluna veio corrigir o roteiro
de Historia que havia acabado, e dentro do roteiro deveria ter ouvido uma masica e escrito o que
sentia ao ouvi-la... Ela havia escrito que a musica a acalmava. A Professora a questionou se ela
havia gostado da musica...e a aluna respondeu que ndo havia ouvido, e que tinha copiado da
amiga. A professora falou que era um absurdo responder sem ter ouvido. Levantou-se, pegou seu
tablet e colocou a musica para a aluna ouvir. Apos alguns minutos, a aluna voltou dizendo que
havia gostado muito da musica. E foi escrever no seu caderno o que havia sentido ao ouvi-la.
Comecou a ajudar um aluno do 6°, que estava com duvidas em Inglés e veio fazer a licdo na mesa
em frente a dela. A aluna que estava com o roteiro sendo corrigido deveria ter assistido uma
apresentacdo sobre a India, no power point. Entretanto, também, ndo havia assistido. Entfo, a
Professora abriu o tablet dela e falou que ela deveria assistir a apresentacdo para responder as
questdes (comentou que a aluna deveria ter assistido a apresentacdo, que modeéstia a parte esta
muito linda). Outras alunas vieram fazer outros questionamentos sobre os roteiros de Historia.
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Uma delas (7° ano) ndo conseguiu responder ao que era um pecuarista. A Professora questionou,
porque ela ndo havia respondido... A menina disse que estava pesquisando na escola, mas como
ficou sem internet, acabou ndo terminando. A Professora a questionou se ela sabia 0 que era
pecudria. E ela disse que ndo. Entdo, a Professora pediu que ela procurasse o termo no dicionario
e guando ela achou a professora pediu que ela definisse 0 que era pecuaria, o que era gado e,
dessa forma, concluisse 0 que € um pecuarista.

7h40 - O sinal da primeira aula tocou, as 7h40 e alguns alunos sairam da sala. Alguns continuaram
estudando e outros brincando, conversando ou simplesmente circulando pela sala. A Professora
se levantou (esta sentada conforme habitualmente, no fundo da sala, com 3 carteiras, onde realiza
0 atendimento dos alunos que estdo desenvolvendo os roteiros- com dividas ou para correcdo e
visto), e foi encontrar a turma do 9° ano para ajuda-la a desenvolver o trabalho, 0 que devem
pesquisar para apresentar. Entraram alguns alunos na sala e comecaram a formar grupos,
arrastando cadeiras, falando alto...contando historias e falando palavrdes. Alguns alunos seguem
estudando e outros esperando o tempo passar. Algumas vezes, a Professora pede que alguém
comece a estudar... Outras vezes, ignora o que os alunos estdo fazendo. A Professora continua
conversando com a turma do 9° ano que esta, agora, falando sobre a formatura. Algumas meninas
comentaram que ndo vao a formatura, porque ndo tem o que usar. A Professora disse que elas
deveriam pegar uma roupa emprestada com alguém, tendo em vista ser um momento importante
na vida delas, que s6 aconteceria uma vez a formatura do 9° ano. Disse que ja foi até madrinha de
casamento com roupa emprestada. Na carteira do meu lado, esta sentado um menino do 9° ano,
desenhando e pintando as flores cantutas (kantuta), caracteristica da Bolivia, Peru, por causa de
suas cores — amarelo, vermelho e verde. Ele pediu lapis de cor para pintar seu desenho e a
Professora disse que ndo tinha mais. Com uma expresséo frustrada, disse que o0 seu estojo havia
sumido novamente apds emprestar para os alunos. Ela disse que ndo entende, porque todos 0s
alunos recebem lapis de cor no material, no comeco do ano; no entanto, nenhum deles tem mais.
Sugeri para a Professora que o0 aluno questionasse se a Professora de Artes ndo teria lapis de cor
para emprestar. A Professora disse para o aluno que foi até a sala de Artes e trouxe uma caixa de
sorvete cheia de lapis. Algumas alunas vieram questionar a Professora sobre mulheres famosas
na Historia. Falou sobre a mulher que desenhou o Masp, Lina Bo Bardi; sobre a tnica mulher
Presidente do Brasil, e disse que foi além de presidente do pais, um simbolo de resisténcia, muito
antes, no tempo da ditadura...defendendo, na verdade, emitindo comentérios com revolta por
conta dos momentos histéricos do pais. Falou que a Dilma teve sua mandibula quebrada por um
homem, um covarde; por isso, tem os dentes tortos hoje em dia. Sempre que menciona fatos
relacionados ao governo, demonstra expressdes de inconformismo e indignagéo. Cinco (5) alunos
se sentaram nas mesas ao lado das nossas, e continuaram conversando e falando alto.

8h30 - tocou o sinal novamente e a maioria dos alunos saiu da sala. Apenas trés (3) alunos seguem
estudando. A maioria estd conversando ou fazendo outras coisas. Mais um aluno do 9° ano veio
corrigir seu roteiro. A Professora caminhou até a frente da sala e perguntou se a turma do trabalho
da Praca Cantuta precisava de ajuda. Elas estdo usando o computador da sala para fazer o trabalho
escrito. Disseram que teriam que colocar uma foto da flor. Mas a Professora explicou que nao
tem internet no computador, e que ndo teria como colocar a foto. As alunas falaram que teriam
que ter uma foto... Entdo, a Professora falou que iria na sala dos professores e que utilizaria o
computador de 14 para fazer a pesquisa e colocar no trabalho. Levou algumas alunas junto para
escolher uma foto da flor. A maioria das criancas da sala é descendente de bolivianos, migrantes.
A sala, em geral, tem de 15 a 27 alunos, dependendo do periodo. Dois alunos, sentados no grupo
da frente (grupo de 4 carteiras), comecaram a cantar funk, fazendo sons com a boca e batucando
na carteira. A Professora retornou com as alunas, terminou de organizar o arquivo do trabalho no
micro da sala e disse que iria se retirar da sala para conversar com uma mae de aluno. Pediu que
os alunos mantivessem a ordem na sala. \VVoltou a sala depois de 2 minutos, explicando que sairiam
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da sala novamente ap6s 5 min., pois a pessoa com quem ela iria conversar ndo estava pronta ainda.
Pediu que um grupinho que estava de pé (com 6 alunos) na parte da frente da sala se sentasse. No
entanto, eles continuaram de pé. A Professora veio até a parte do fundo da sala e me falou que,
qguando chega perto do intervalo, os alunos comecam a ficar agitados. Percebo que a professora
sente necessidade de me explicar certas condutas de seus alunos (que aparentam normalidade) e
as justificar. Justifica também algumas situacdes de insubordinacdo com expressdes quase que
infantis: “Ah, esses meninos...”. A Professora saiu e foi encontrar a mae de um aluno que solicitou
uma reunido. A sala agora esta lotada. Entretanto, apenas um (1) aluno esta estudando. Alguns
poucos estdo com os livros abertos e somente conversando ou andando pela sala. Os passeios pela
sala parecem ser comuns; e, por vezes, ignorados pela docente. Parece que, muitas vezes, a
docente s6 chama atencdo dos alunos pela indisciplina por eu estar na sala de aula. Digo isso,
porque antes de repreendé-los ou pedir siléncio, a Professora me olha de soslaio. A maioria dos
alunos esta sentado; no entanto, sem estudar. Alguns conversando, outros brincando ou falando
alto. As alunas que estavam sentadas na frente, trabalhando no computador, sairam da sala. O
Unico aluno que segue produzindo € o sentado ao meu lado, que esté pintando a flor cantuta. Um
menino entrou na sala e pegou um livro para estudar. Os livros ficam todos no arméario no fundo
da sala. E vao sendo retirados pelos alunos para o estudo em sala. Por vezes, os alunos levam 0s
livros para casa ou outras salas e a Professora pede que eles tragam de volta. Alguns alunos
comegaram a se empurrar e cairam da cadeira. E uma menina sentada préxima a eles pediu que
eles parassem de xingar, porque a mulher (eu) estava na sala. Eles ndo se intimidaram, a principio,
mas acabaram saindo da sala. A Professora ainda ndo retornou para a sala. O menino que estava
desenhando pediu que eu entregasse o desenho para a Professora, quando ela retornasse.

9h15 - tocou o sinal do intervalo. A maioria dos alunos saiu da sala. Outra menina veio devolver
o tablet da Professora. Alguns alunos entraram para guardar lugares na sala, deixando suas
mochilas.

Percepgdes: os/as alunos/as falam muitos palavrfes, tanto no intervalo, como na sala de aula. A
Professora quase ndo os repreende.

25-11-2019

6h50 - Cheguei na escola as 6h50. Fui até a sala da Professora, que me informou que ndo haveria
aula. Seria realizada uma atividade que a escola inteira iria participar, e eu estava convidada para
assistir. Entdo nos dirigimos a Quadra, onde estavam dispostas diversas cadeiras e um grande
palco. Muitos alunos ja estavam sentados. Posicionei-me no fundo da quadra. Aos poucos, 0
ambiente ficou lotado. Todos os professores e suas turmas estavam presentes. O Coordenador
Pedag6gico me explicou que iria acontecer uma batalha de Slam. Confesso que néo fazia ideia do
que iria acontecer até comegar. Os alunos inscritos escreveram diversas poesias e as recitaram
cada um na sua vez. A temética foi livre, mas grande parte das poesias tinha uma conotagéo social.
Falavam sobre igualdade. Como em toda competicéo, existiam os favoritos, no caso, as favoritas.
E todos deram um show de incluséo, parceria, compaixao (com aqueles que deixaram a voz falhar,
ficaram nervosos ou emocionados). Uma das meninas falava Portugués com um sotaque diferente.
A Professora, que estava ao meu lado, disse que ela era do Libano, e que estava ha cerca de um
ano na escola. Essa mesma menina recitou sua poesia em portugués, arabe e francés. E disse, ao
final, estar muito feliz em poder compartilhar sua lingua com os colegas: “Que quando chegou
no Brasil, ndo se sentia incluida, sentia muitas saudades dos amigos, da sua casa, mas que aos
poucos, foi se integrando com a ajuda dos professores e novos amigos da escola”. Esta foi a Ultima
aula, tendo em vista que o final do ano ja se aproximava. E, depois, com a pandemia, s
retornamos em 2022, conforme o que vem a seguir.
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Diario de campo — pés-pandemia 2022
22 ETAPA DA PESQUISA — RELATOS DE OBSERVACAO ANTES DA PANDEMIA

Profa. de Portugués — Profa. F

Dia 07 de abril de 2022

Apdbs um longo periodo, retorno para a escola EMEF INFANTE DOM HENRIQUE (espaco
bitita), e dou inicio a um novo ciclo da pesquisa de campo. Acompanharei a Professora
Fernanda, de Portugués, indicada pela Coordenacdo PedagéOgica. Destaco, também, que,
embora a professora seja de Lingua Portuguesa, ela também desenvolve um trabalho integrado
com as outras areas de conhecimento, em especial, com a Histdria e a Geografia.

7h - Cheguei na escola as 7h e aguardei o Professor Carlos Eduardo — Cadu, Coordenacgdo
Pedagdgica. Assim, que ele chegou, me levou para a sala de Portugués e me apresentou a
Professora. A turma do 9° ano B estava fazendo uma avaliagdo - sondagem de Lingua Portuguesa
para avaliar os diversos niveis da lingua/compreenséo. A Professora me forneceu uma copia do
texto — uma matéria jornalistica retirada do jornal “Folha de Sdo Paulo” do dia 19/02/2022. O
exame continha 07 questBes: uma de multipla escolha e 6 questdes dissertativas. Apesar de o
Estado de Séo Paulo ter desobrigado o uso de mascaras faciais nas escolas e recintos abertos,
todos os professores e a grande maioria dos alunos segue usando as mascaras. Na porta da sala de
aula consta um aviso que o uso das mascaras é obrigatorio.

7h29 - a Professora interrompeu 0 exame para explicar que a foto que fazia parte da Gltima
guestdo, gue se remetia a uma imagem, ndo havia sido impressa pela escola. Dessa forma, ela
explicou que a imagem era uma foto de uma crianga tomando vacina no posto de vacinagao.
Desenhou na lousa um quadrado escrito - Posto de Vacinagéo - e colocou um boneco, que imitava
0 “Z¢ Gotinha” - 0 boneco tema da vacinacdo do Brasil. Disse rindo que ndo conseguiria desenhar
uma crianga tomando vacina. Apds alguns minutos, vejo a Professora passando de mesa em mesa,
mostrando a imagem em seu celular (imagem que fora cortada do exercicio). A maioria da sala
acabou o0 exame as 7h54. e a Professora permitiu que eles fossem se retirando de sala. Explicou-
me que, apos a prova e as atividades normais de sala, tomariam inicio os roteiros de
aprendizagem. Ela explicou que permite que os alunos fiqguem no méximo em duplas.

8h10 - restaram somente dois (02) alunos fazendo prova. E quatro (04) alunos permaneceram
trabalhando em seus roteiros e chegaram mais cinco (05) alunos para trabalhar nos roteiros de
Portugués. Alguns alunos reclamaram que a intranet da escola ndo estava funcionando nesta sala:
“Ih, ela morreu!". A Professora tenta se manter préxima dos alunos, conversando. Os roteiros sao
online agora. Sentei no fundo da sala, e a Professora veio conversar comigo e perguntou: “Ah,
vocé deve estar estranhando porque alguns alunos pedem o roteiro, né?”. Explicou que os roteiros
sdo online, e que a Prefeitura de SP disponibiliza tablets com chip (acesso a internet) para todos
os alunos. Quando se trata de um aluno novo, ap6s a matricula, é realizada uma requisigdo do
Tablet. As criangas passam 0 ano com o Tablet e, a cada més, a Internet € renovada. As familias
assinam um Termo de Comodato. Disse, ainda, que algumas criancas estdo sem o Tablet ou por
ele ter quebrado, por falta de cuidado, ou ainda, porque é um equipamento bem fragil. O sinal da
Escola é uma mdsica, que toca a cada aula (instrumental).

8h38 - chegaram novos alunos. A sala esta com 15 alunos e a Professora estd com uma estudante
em sua mesa, ajudando-lhe a resolver os exercicios. Destes, cinco (05) alunos estdo trabalhando
nos roteiros; dois (2) jogando o celular e os demais conversando. A Professora saiu da sala para
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resolver um problema, e um aluno que estava trabalhando no roteiro levantou da cadeira para
conversar.

9h - mais trés (3) alunos entraram na sala para corrigir suas tarefas. Um (1) dos alunos sentado
aqui no fundo da sala esta deitado na carteira, rabiscando alguns desenhos na mesa. Durante o
intervalo, fui com a Professora para a sala dos professores, onde ela perguntou de onde eu vinha
e sobre o0 que se tratava na minha pesquisa. Expliquei que sou doutoranda da Universidade
Catdlica de Santos e que minha pesquisa investiga as percep¢des dos professores sobre a
diversidade e praticas pedagdgicas para inclusdo em uma escola que acolhe migrantes e
refugiados. Ela me disse que isso parou por completo, uma vez que a tutoria desses projetos, em
2019, era realizada pelos alunos do 8° ano, que acabaram se formando em 2020. Durante a
pandemia, o que a impossibilitou de “passar o bastdo do comando dos projetos para outros
alunos”. Ela diz que isso foi um grande retrocesso e ja nota diversos problemas pela auséncia
dessas iniciativas. Diz que precisa retornar; no entanto, ndo consegue fazé-lo sem ajuda dos
tutores.

9h45 - foi realizada nova sondagem com a turma do 6° ano (23 alunos estavam na sala). A
sondagem objetiva sondar os niveis de dificuldade no portugués, na linguagem e compreenséo de
texto. Dessa vez, 0 exame gira em torno de um texto retirado da Revista Ciéncia, de hoje, n. 329
de jan./fev, 2022 sobre a lenda do caipira. O exame tem 07 questfes, sendo 2 delas de multipla
escolha e as demais discursivas.Terminada a aula, as criangas que haviam acabado o exame, foram
direcionadas para a sala de Artes onde estéo as tutores do 6° ano.

10h41 - Sdo 10h41 e restam somente trés (3) alunos em sala. A Professora comentou que aplicou
este memo exame ontem para o outro aluno de 6° ano, e eles apresentaram mais dificuldades.
Ontem, acabada a primeira aula, ainda restava 80% da sala aproximadamente. A Professora
comentou que, nos anos finais do ensino fundamental, as salas ficam menos propensas a interagir
com as demais salas. Disse que o professor Cadu teve que desenvolver uma atividade interclasses
e ndo foi um processo muito tranquilo. Quando a Ultima aluna terminou o exame, ficamos
conversando mais uns minutos. Ela me explicou que, para 0 6° ano, a transi¢do para os roteiros
de aprendizagem nem sempre é tranquila. Essa desconstrucdo do ensino convencional, por vezes,
é traumatica, em especial, o gerenciamento do tempo e das disciplinas dos roteiros. A sala ficou
com um aluno fazendo os roteiros e duas alunas que vieram retirar o roteiro impresso. Uma delas
estd apenas ha 1 ano e 3 meses, no Brasil, e j esta falando bem o portugués. Disse que ainda ndo
compreende tudo. Ainda, ndo possui 0 Tablet, pois acabou de se matricular na escola. Utiliza os
roteiros impressos. Entraram mais duas alunos na sala que falam em espanhol. Vieram fazer a
corregdo dos roteiros de portugués. A Professora passou a explicar a licdo em espanhol.
Professora mostra-se preocupada e dedicada, é bastante consciente da situacdo escolar como um
todo. O fato de a Professora conversar em espanhol com a aluna fez com que ela passasse a se
abrir e contar sobre o seu dia a dia escolar, e alguns problemas que ela vem enfrentando. Quando
a aula acabou, a Professora veio conversar comigo e eu brinquei com ela...bem que eu achei que
estava ouvindo uma conversa em espanhol..E ela disse: “Minha formagdo ¢ em linguas,
Portugués e Espanhol, e a aluna se sente mais a vontade, quando eu explico a matéria para ela em
sua lingua de origem. Estavam estudando Portugués. Explicou que conversando com ela em
espanhol, a aluna acabou contando que ja tem duas amigas na escola..., mas que se sente mais a
vontade com uma delas, porque ela fala espanhol. No entanto, essa amiga ndo gosta muito de
estudar. A Professora explicou que um dos diferenciais da Escola é que diversos professores
possuem uma segunda lingua. Uma professora fala inglés, outra fala arabe e isso faz com que os
alunos migrantes/refugiados se insiram mais facilmente no contexto escolar.
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08 de abril de 2022
2° dia junto com a Professora de Portugués

6h54 - Cheguei na escola as 6h54, e me dirigi a sala de Portugués. Algumas criancas ja estavam
na sala.

7h - A Professora comecgou a explicar que hoje as carteiras ndo seriam juntadas, que eles ndo
fariam os roteiros nessa primeira aula. E que hoje o 7° ano iria fazer uma sondagem: explicou que
era um tipo de prova, e que seria para avaliar como eles estdo na Lingua Portuguesa, que serve
para ajudar a professora a avaliar como esta o portugués dos alunos e como ela pode melhorar.
Explicou para a sala que geralmente a primeira aula de sexta feira é fixa, para atividades presentes,
mas como hoje fariam este exercicio falou que a 22 aula também seria fixa. Passou a atividade
para os alunos que comecaram a fazer a leitura do texto. A sondagem de hoje era um texto sobre
“A muralha verde africana”. Texto retirado do site em 16/02/2022. O texto continha 07 questdes,
sendo a primeira de multipla escolha e as demais dissertativas.

8h32 - teve inicio a 3% aula. Os alunos do 7° ano A sairam, e teve inicio o sistema normal de
roteiros. E tiraram quatro (4) alunos: dois (2) estavam juntos e mais dois alunos estavam afastados.
Chegaram mais dois (2) alunos para ter um visto no roteiro realizado. Uma das alunas que estava
sozinha saiu. Outros alunos chegaram na sala e comegaram a conversar em voz alta sobre jogos,
atrapalhando os demais que estavam estudando. A Profa. Fernanda chamou uma das alunas para
sua mesa e conversou com ela sobre o tom de voz que deveria ser utilizado em sala de aula.

9h36 - retornamos do intervalo. Alguns alunos que estavam na sala de Portugués, e retornaram
para continuar os roteiros. Outros entraram para estudar. Chegaram mais oito (8) meninos, que
comecgaram a juntar as carteiras e falarem alto. A Professora chamou a atencéo, levantando um
pouco a voz dizendo: “Hei, hei, acho que esta havendo algum problema de comunicaggo... Qual
0 combinado? Aqui, s6 podem 2 carteiras juntas ... e ndo sdo duas na frente e duas atras... Sdo
somente duas... ¢ vocés estdo fazendo algazarra”. Um dos meninos disse: “Parece....ou ou ...a
professora ta falando...”. Eles pararam um minuto e voltaram a conversar animadamente.
Conversa que durou até o fim do periodo as 11h50.

12 de abril de 2022

7h - Hoje, na sala de Portugués, nas duas primeiras aulas, estara presente o Prof. Anderson, que
também ministra Lingua Portuguesa, enquanto a Profa. Fernanda est4 em hora-atividade na sala
dos Professores. O 7° ano B esté na sala. Optei por acompanhar essas aulas, seguindo a mesma
disciplina, no mesmo local; porém, com um professor do sexo masculino. Os alunos entraram na
sala e o professor explicou que toda terca feira, nas duas primeiras aulas, estaria na sala de
Portugués. Disse que os alunos deveriam acabar o roteiro 1, pois o prazo ja havia sido estendido.
Entdo, estaria disponivel para receber os roteiros. Pediu que 0s roteiros sejam entregues, no
maximo até a quinta feira, caso contrario convocara o responsavel para justificar o porqué de néo
terem entregue os roteiros. A sala estava lotada. Metade dos alunos permaneceu sentados
sozinhos, em suas carteiras. A outra metade se juntou em duplas. O Professor deu inicio a
orientacdo e correcdo dos roteiros. Algumas alunas estavam falando em voz alta e o Professor
pediu que ficassem quietas. Questionou outras, se ja haviam acabado, como responderam que
ndo, pediu que parassem de conversar e fizessem o roteiro. A sala de aula estava bastante suja
hoje. Os alunos acabaram se agrupando em duplas ou trios. O grupinho ao meu lado (6 alunos)
estava fazendo os roteiros de Geografia. Os demais seguiram completando o roteiro de Portugués.
Esse grupinho ora conversava, ora fazia as atividades. A aluna que tem déficit de
aprendizagem/aluna com deficiéncia, é desta sala. J& havia a observado na sala de Portugués. A
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Profa. Fernanda, em geral, pega algum exercicio de um livro de alfabetizagdo e pede que ela faca
algo, tentando inseri-la no espago escolar. Hoje, ela esta sentada, observando os outros a integrar-
se entre si. Nunca vejo ninguém falar com ela. Vi somente, em outro dia, um menino fazendo
caretas para ela.

7h44 - Toca o sinal musical, as 7h44, e se inicia a 22 aula. Ela é livre e os alunos podem deixar a
sala se quiserem se dirigir a outras salas. A metade dos alunos se levantou e optou por sair da sala.
Somente doze (12) alunos permaneceram na sala. Chegaram mais dois (2) alunos de outras
turmas. O Professor chamou nominalmente um deles, cobrando a entrega do roteiro, que estava
atrasado. Trés (3) alunos decidiram sair da sala e irem para a sala de Histéria "porque estava
vazia". O Professor questionou alguns alunos que estavam assistindo videos durante a aula e pediu
que parassem. Trés (3) alunas ficaram sentadas perto do Professor, conversando sobre familia,
sobrenomes e costumes. O Professor perguntou para uma delas o que havia acontecido na semana
passada com uma aluna, que ndo esta vindo para a aula... As alunas contaram que a menina se
envolveu em uma briga com outra aluna. O Professor comentou que parece que foi uma
verdadeira agressao, e que haviam se batido. Tem um grupo de meninas, seis (6) alunas no total,
gue estdo conversando durante todo o periodo. O Professor veio até o fundo da sala conversar
comigo. Disse que chegou na escola esse ano e esta é sua Unica turma. Que tem mais aulas no
periodo noturno, na EJA. Disse que estranhou bastante o sistema dos roteiros e que mesmo sendo
da EJA, o sistema ndo é convencional. Eles aplicam uma avaliagdo para sondar as aptiddes dos
jovens e adultos (proficiéncia) e os colocam em salas de acordo com este exame. Disse que, no
tocante aos roteiros, acredita que alguns pontos poderiam ser melhorados, mas de repente é sé
uma impressao dele, uma vez que chegou agora. Nesse ponto disse que é melhor eu acompanhar
a Profa. Fernanda mesmo, pois ela esta ha mais tempo na Escola e ministra as aulas de Portugués
de diferentes turmas.

Impressdes: o Professor ainda parece pouco a vontade com a dindmica de sala e dos roteiros.
Mostrou vinculo com alguns alunos que o procuram para contar “casos e historias".

8h28 - tocou o sinal musical e o professor se retirou. Disse que, provavelmente, a Profa. Fernanda
viesse para a sala. A Profa. Fernanda chegou, arrumou algumas carteiras, separando-as. Veio
conversar comigo, no fundo da sala, e explicou que, as tercas, o Prof. Anderson fixa em sua aula,
enguanto ela esta em hora-atividade. Expliquei que foi bom estar com outro professor, uma vez
gue ele é novo na escola e ainda esta se adaptando. A Professora explicou que manda mensagens
diretamente para ele ir acompanhando melhor. Que estdo confeccionando o roteiro 03 e ja fez o
envio do link para ele rever o roteiro e modificar ou inserir algo que ache necessario. Ficaram
apenas trés (3) alunos na sala. Desses, dois (2) estavam fazendo licdo e um deles ficou aguardando
para fazer a correcdo. E foram chegando outros. A Professora ndo tem pressa com os alunos,
quando estad em atendimento, tirando duvidas dos roteiros. Ela vai ajudando o aluno a construir
as respostas. N&o as fornece. A Professora se levanta e sai da sala, mas nada muda na dindmica.
Os alunos que estavam estudando, seguem estudando.

9h13 - toca o sinal para o intervalo.

9h37 - a Professora retornou do intervalo. A sala ja estava com muitos alunos. Um dos alunos
veio até mim e perguntou se podia contar a historia do dia...Eu respondi que sim.., e ele falou:
“Sabe qual o caderno que ndo se assume? Eu disse ndo... Ele respondeu: O notebook" rs. Virou
as costas e saiu da sala. Na aula passada, a Professora havia comentado que ele vem todos os dias
contar a histéria/charada do dia.

10h11 - a sala esta com 23 alunos. A grande maioria esta trabalhando em seus roteiros. Nove (9)
deles, notoriamente, ndo estdo trabalhando em nada relacionado as disciplinas. Estdo
conversando.
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10h20 - tocou o sinal e a Professora de Portugués se retirou da sala. Neste horério também fui
embora.

12 de maio de 2022

7h - Retorno a Escola — e a Professora de Portugués esta afastada por motivo de saude. O professor
Cadu me convidou para participar do Conselho de Classe, para ver como o0s professores vém
percebendo os processos. Entrei na sala e me sentei com os professores, e comegamos a conversar
descontraidamente sobre 0 acompanhamento dos alunos sobre os roteiros.

— Conselho do 1° bimestre
Analise dos alunos do 7° ano

O Professor Cadu foi nomeando os alunos um por um. Falaram de uma aluna imigrante que esta
se adaptando bem. Passaram a falar de um aluno que ndo vem acompanhando, e que fica trocando
de sala e ndo faz os roteiros. A Professora Rosangela, de Historia, disse que tinha um certo ranco
do aluno, gue néo respeita ninguém. Outros dois professores comentaram que esse seria um aluno
“laudo" (Carlos). Mas os professores falaram que a mée acredita que ele € um aluno tranquilo. A
mée estd mais presente. No passado, disseram que ele assediava colegas em sala. Mostrava
gentalha. Possui um tio deficiente que se masturbava em publico. Esse aluno foi vinculado para
estar em uma sala, nas quartas-feiras, para ter uma atencdo especial. Ndo vem frequentando a
tutoria, e tem muitas faltas. De 50 dias letivos, tem 14 faltas. O Prof. Cadu perguntou aos
professores se ndo seria 0 caso de fazer um acompanhamento coletivo. O Prof. Marcelo explicou
gue ele ndo consegue realizar as atividades, mesmo com o acompanhamento. A Professora de
Educacéo Fisica disse que esse aluno ndo realiza as atividades em educacéo fisica. O Professor
Cadu guestionou se ele escreve com autonomia... Responderam que ndo. Vao encaminha-lo para
as estagidrias, que estdo na escola, e solicitar que elas fagam o acompanhamento do aluno,
utilizando o livro Trilhas, e ndo mais os roteiros de aprendizagem. Selecionaram que ele deveria
desenvolver as atividades em um livro de ano anterior e ndo de sua série.

Proxima aluna — tem onze (11) faltas, e somente entregou o roteiro 01. Esta bem atrasada. Essa
aluna vem sofrendo um problema com outro aluno que a chama de “baixinha" e ela se sente
ofendida. O tutor solicitou que ela seja inserida nas listas de sabado para fazer os roteiros
atrasados.

Préxima aluna — Dorcas - que ndo frequenta a Escola, desde o dia 18 de abril. Vdo entrar em
contato para saber o que estd acontecendo. O Professor Cadu enviou um WhatsApp para a
coordenadora ja descobrir. Na sondagem, apresentou dificuldade na compreensédo de texto. Na
tutoria, a Profa. Rosangela disse que ela ndo apresentou dificuldade. Talvez, sua dificuldade esteja
na questdo da lingua. O Professor informou que essa aluna residia com as irmas scalabrinianas.
A Profa. Rosangela disse que deveriam ter mais paciéncia com aos alunos, que vém de fora; pois,
vém separados, querem se comunicar com seus familiares. Criancas que vém da Angola.

Aluna Evelyn - todos os professores comentaram que é assidua, comunicativa, avancada. A
Profa. Rosangela disse que ela é uma menina “negra”, gracinha.

Aluno Flavio - o Prof. Cadu disse que “era o preferido". A Professora Rosangela disse que ele é
dificil. Outro professor explicou que, do ano passado para esse ano, deu um salto na
produtividade. A linguagem textual dele deixa a desejar, mas desenha muito bem. Faz as
atividades, contanto que seja acompanhado. Falta algumas vezes, quando o Carlos o influencia a
n&o participar.

245



Impressoes: a Profa. de Historia, Rosangela, coloca sempre em uma relagdo muito pessoal com
os alunos...tipo ndo fico magoada com ele, gosto dele, pego ranco...

Aluno Gabriel- possui um problema motor (fez cirurgia na coluna). Na Sondagem, apresentou
grande dificuldade de compreensdo de texto. Compde a lista da Papa, Estudos complementares.
Sempre alega que alguém esté rasgando seus roteiros, sumindo seus cadernos. A Profa. Rosangela
disse que ele ja deu essa mesma desculpa, e que frequenta sua sala, mas nunca viu ele produzindo.
A Professora disse que ele ndo sabe ler e nem escrever. Bonzinho e educado, mas que tem
vergonha de admitir que ndo consegue. Faz Unibes. As Professoras de Educacdo Fisica e
Rosangela reclamaram que a comunicagdo da Escola com os professores é muito falha.

Lista Simone Papi — que fica com criancas em horario estendido.

Aluna Emily- o Professor diz que € um carretel - s enrola. Estressa alguns colegas. Tem alguns
problemas de convivéncia. Entrou na escola no final de margo. N&o tem feito atividades. Conjunto
de avaliacOes ruins. Aclarar o projeto da escola com a mée. A cultura de violéncia aumentou
muito.

Aluna Riana - Otima aluna, mas com ritmo lento. N&o fez a sondagem. A professora de Inglés
comentou que achava interessante ela fazer a sondagem... Parece que ela tem algum problema.
Fez somente o roteiro 01. O professor Cadu indica outro

Aluno imigrante Ever- ndo entregou nada de Inglés, Geografia, mas realizou atividades em sala.
Sempre necessitou suporte para realizar as atividades, tanto no online como no presencial.
Associou-se a outro colega que ndo produz. Isso esté o influenciando negativamente. Em sala de
aula, a Profa. Rosangela disse que ele possui uma certa autonomia. O professor Cadu disse que
ele precisa de acompanhamento e que se coloca em situagdes de risco. Em 2020. comegou a ligar
para um adulto que entrou em contato com a escola. Ndo compreende comandos simples. Compra
brigas de outras pessoas. Possui uma boa habilidade com as tecnologias; no entanto, parece que
falta em senso — que é uma questdo de satde. Vai encaminhar para UBS — para avaliacdo
psicolégica... Possui dificuldade de escrita, mas é bom em Matematica.

Aluna Jamile — j4 esta no roteiro 03. Otimo rendimento, muito elogiada pelos professores.

Aluno Caua - s6 fez o roteiro 01. Esta um pouco isolado, aparenta tristeza, fica jogando no
celular. Nao tem feito as tarefas. Vao conversar com ele.

Aluna Kivila- fez os 02 roteiros de todas as disciplinas. Todos os professores disserem que é uma
aluna boa. Imigrante. Bastante isolada. Desde que a amiga parou de frequentar a escola - Dorcas.

Cogitaram que ela seria indicada para retomar o “Escola Apropriada”. Vo comegar a tutoria do
6° A.

Aluno Juan - imigrante (educacéo especial), e possui paralisia— sempre desitratado para a escola.
VVem sempre sujo, com maos e rosto. Tenta chamar a atencdo, sorrindo. A Profa. Rosangela disse
que ele reage bem a musica e instrumentos. N&o jogava os instrumentos no chdao. Em geral, tudo
0 que pega nas maos, ele joga no chdo. Cada professor tem um programa especifico para ele. A
Professora de Educacdo Fisica reclamou que ele é soropositivo, para tomarem cuidado quando
forem limpéa-lo. A mée ja foi avaliada vérias vezes para perder a guarda. Ele possui um horério
diferenciado. Sai mais cedo as 10h30.

Percepcoes: os professores tém muito envolvimento nas condi¢des familiares dos alunos e sua
influéncia no dia a dia dos alunos. A escola possui 21 estudantes da educacao especial.
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No dia 26 de maio de 2022, houve reunido de pais com o0 8° ano A, em que as Professoras
Roséngela e Fernanda estavam comprometidas. E, por fim, no dia 09 de junho de 2022,
estivemos, novamente, presentes, na Escola, mas a mesma estava vazia; pois, as aulas haviam
sido suspensas pelos novos casos de covid, com duas professoras doentes e mais alguns alunos.
E, ao conversar com o Prof. Cadu, por telefone, ele explicou que eles iriam manter as aulas na
modalidade virtual.
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APENDICE IV

EXCERTOS DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

Professora R — Historia

Meu nome completo é Rosangela Mara Galvani Parlamento, tenho 49 anos e sou do sexo
feminino (ndo que isso seja uma questdo importante, pois feminino e masculino apenas nao define
uma pessoa). Sou Bacharel em Letras com habilitacdo para Tradutora e Intérprete de Lingua
Inglesa e tenho Licenciatura Plena no Ensino de Historia, que € a disciplina que com a qual
trabalho na rede publica municipal de Sao Paulo.

Comecei minha carreira docente em escolas de idiomas (Fisk, CNA e SENAC) ainda no terceiro
ano da minha primeira graduacéo (Letras) e nunca mais abandonei a sala de aula, portanto sou
professora ha 29 anos. Contudo, estou na rede publica como docente de Historia ha dez anos. A
EMEF Infante D. Henrique/Espacgo de Bitia € minha quarta escola na rede e trabalho aqui ha
quatro anos.

[...] Na verdade, ndo escolhi ser professora. Quando eu era mais jovem, desejava ser veterinaria,
mas minha familia colocou impedimentos (inclusive financeiros) e quando chegou a hora do
Vestibular, me decidi por uma area com a qual eu tinha mais afinidade (Lingua e Literatura ja
eram duas paixdes para mim).

[...] Comecei a “dar aulas” de Inglés em escolas de idiomas para ajudar a pagar as mensalidades
da faculdade (Faculdade lbero Americana, na época, a melhor da cidade de Sdo Paulo no campo
da traducdo e interpretacdo). Me apaixonei pelo contato com os estudantes e nunca mais parei de
trabalhar como professora. N&o foi uma escolha, mas tornou-se uma paixao.

[...] Decidi fazer uma nova graduagdo muitos anos depois, em 2007, entdo com 37 anos. Escolhi
Histdria porque sempre fui muito interessada nos processos dos acontecimentos, queria entender
como ‘““as coisas acontecem” e ‘“como chegamos ao ponto da Histéria em que chegamos”.
Também me interessei muito por Politica, Sociologia e Filosofia (que ainda quero cursar), mas
achei que Histéria englobaria todas estas areas de conhecimento, mesmo que de forma mais
sucinta.

[...] Percebo esta Escola como a mais acolhedora dentre as quais ja passei € muito mais acolhedora
do que as escolas nas quais estudei. A equipe gestora (Claudio, Erika, Patricia e Cadd) me
receberam muito bem quando cheguei, me incentivaram a elaborar projetos e valorizaram meu
trabalho. A maioria dos colegas é receptiva e gosta de realizar trabalhos interdisciplinares junto
aos estudantes, o que é 6timo. Me sinto parte de um grupo que trabalha pelo bem estar comum no
ambiente de trabalho.

[...] Contudo, gostaria que a nossa escola tivesse mais recursos (financeiros e humanos). O
funcionamento da Internet na escola é precério, pois ndo atinge as salas de aula, h& apenas uma
Sala de Informética na escola e ela é bem pequena se considerarmos o nimero de estudantes que
atendemos. O nimero de funcionérios deveria ser maior para um melhor atendimento (tanto o
numero de docentes como de ATEs é insuficiente ndo s6 aqui no Infante, mas na rede puablica
como um todo). Além disso, ndo temos recursos financeiros para pagar transporte adequado para
levar os estudantes para além dos portdes da escola. Muitas vezes saimos de Metr6, de 6nibus
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coletivo ou mesmo a pé, o que também é 6timo, mas limita bastante os lugares que podemos
ocupar.

[...] Quanto aos estudantes, é a melhor escola onde ja trabalhei. A maioria deles é atenciosa,
carinhosa com os professores e se engajam em projetos. N0ssos estudantes sdo muito queridos
para mim. Talvez, pelo meu tom de voz ou pela minha personalidade, eu nunca fui muito bem
sucedida nas aulas expositivas, pois geralmente dez ou vinte por cento dos estudantes prestavam
atencdo no que eu dizia e os outros conversavam entre si, faziam brincadeiras inadequadas ou
mesmo dormiam durante a aula. Até hoje, tenho dificuldades para chamar a atencéo da turma toda
por mais que vinte minutos ou meia hora. As aulas duplas eram quase impossiveis de ministrar.
Geralmente eu ficava sem voz ao final do periodo, me sentia frustrada e estressada, pois minha
comunicacdo com a maioria dos estudantes era precaria. Creio que ndo seja so “falta de talento”
da minha parte, mas também muita energia da juventude contida demais, sem poder se levantar,
andar e conversar com o0s colegas e com o0s professores.

[...] Na minha opinido, os Roteiros de Aprendizagem vieram resolver este problema, pois agora
pOSSO me comunicar com grupos menores e até individualmente com os estudantes, o que facilitou
0 meu trabalho e otimizou o processo de aprendizagem, pois 0s estudantes procuram 0s
professores conforme tém necessidade de explicagdes dentro desta ou daquela &area de
conhecimento. E quando eles nos procuram, geralmente estdo dispostos a nos ouvir porque
precisam de explicacdo da professora. A quantidade de trabalho aumentou muito para todos o0s
professores, pois elaboramos os roteiros de aprendizagem em casa, além de todo o material de
apoio para os roteiros (apresentacdes de slides, elaboragdo de textos, selecéo de videos e masicas
que complementam os roteiros). E um trabalho fatigante, mas o resultado é compensador. Ver 0s
estudantes adquirindo autonomia e ampliando seus conhecimentos de forma mais satisfatoria do
gue com as aulas expositivas é incrivelmente bom.

As aulas expositivas acontecem guinzenalmente para todas as turmas (de 6° a 9° Anos); portanto,
quase todos os dias todos os professores ministram pelo menos uma aula expositiva. Costumo
utilizar esta aula para orientar os estudos das criancas, mas muitas vezes permito que estudem
autonomamente ou utilizo o tempo da aula fixa para corregdes. Prefiro as aulas nas quais 0s
estudantes tém autonomia.

[...] A tutoria é um encontro com um pequeno grupo de estudantes cujos estudos sdo
supervisionados pela tutora. Cada professor tem um grupo de 15 a 20 tutorandos e se encontra
com eles trés vezes por semana (trés aulas por semana). Durante a tutoria, hé varias possibilidades:
cobrar os estudos realizados durante o dia ou a semana em todas as disciplinas, conversando com
o0s estudantes um a um e verificando os cadernos e passaportes; promover rodas de conversa para
ouvir o grupo; orientar sobre formas diferentes de estudar. A tutoria pode ser considerada como
a parte mais importante do processo gque estamos vivendo na escola, pois o tutor sabe mais sobre
0s seus estudantes do que os outros professores, tanto nas questdes de comportamento como nas
de estudos.

[...] Nossa comunidade escolar é bastante diversa. Recebemos estudantes de uma comunidade (a
Vila) que fica ao lado da escola. S&o criangas inseridas em familias bastante carentes, na sua
maioria. Também recebemos criancas do Edificio Olarias, um complexo de moradias populares
que fica perto da escola, onde a maioria das familias também é bem carente. Temos criancas que
vivem nos abrigos do bairro. H4 um abrigo para mulheres que sofreram violéncia doméstica e se
sentem ameacadas (o “Maria Maria”) onde vivem alguns dos nossos estudantes. Ha um abrigo
para familias em situagdo de vulnerabilidade social, de onde recebemos algumas criangas
também. Estas criangas s6 estudam no Infante pelo tempo que permanecem abrigadas. Se forem
transferidas ou conseguirem outro tipo de moradia, geralmente mudam de escola. A maioria dos
nossos estudantes esta inserida numa situacdo de vulnerabilidade social por um ou outro motivo.
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Também recebemos uma grande quantidade de estudantes imigrantes (inclusive refugiados). A
comunidade boliviana da regido é grande e seus filhos geralmente estudam aqui. Ja recebemos
refugiados da Siria (uma familia que fugiu da guerra, coisa terrivel), mas eles se mudaram para
outro bairro. Hoje temos alguns estudantes de Bangladesh, alguns do Marrocos e também de
Angola. A barreira da lingua ndo é um empecilho, e sim um desafio a ser vencido. Nestes quatro
anos, tenho observado criancas aprenderem a falar Portugués de forma quase autodidata,
simplesmente pelo contato com os colegas e professores. Foi o caso da Ikram e do seu irmédo Bily,
gue vieram do Marrocos no ano passado e s6 falavam arabe e francés. Aprenderam portugués de
forma primorosa e hoje se comunicam muito bem no nosso idioma. A Ikram tornou-se uma das
melhores estudantes da nossa escola. As meninas e meninos de Bangladesh chegaram h& menos
tempo, neste ano, mas alguns deles ja conseguem se comunicar basicamente em portugués. Outros
ainda estdo se adaptando aos habitos e ao idioma, mas hoje, com a experiéncia que adquiri
trabalhando nesta escola, tenho certeza de que aprenderdo portugués no contato com os colegas e
professores, que se desdobram para dar atencao a eles.

Geralmente estas criancas estrangeiras sdo muito bem aceitas pelos colegas. Um grupo de
estudantes é solicitado para mostrar as dependéncias da escola aos recém-chegados e orienta-los
sobre o0s estudos e onde podem (ou devem) ir. A coordenagdo 0s recepciona e 0s apresenta aos
professores. E incrivel perceber a rapidez com que as criancas se adaptam a rotina da escola com
a ajuda dos colegas. O contato com a palavra escrita e com a fala dos colegas em portugués é
imprescindivel para o aprendizado da nova lingua.

[...] Depois deste momento inicial de acolhimento, as criancas imigrantes sdo convidadas a
participar do Projeto Escola Apropriada, que recebe os imigrantes quinzenalmente ou
mensalmente para que eles tenham a oportunidade de mostrar um pouco da sua cultura para 0s
colegas brasileiros e para discutir os problemas que os imigrantes enfrentam na nossa escola. A
Professora Fernanda (Lingua Portuguesa) tem coordenado este projeto.

O Projeto “Escola Apropriada” foi elaborado porque os estudantes estrangeiros (sobretudo os
bolivianos) ndo eram bem aceitos pelos colegas. Em anos passados, houve casos de bullying e até
de extorsdo. Uma estudante de origem boliviana comecou a faltar na escola. Quando a familia foi
chamada para conversar, a mae relatou que a menina ndo queria vir a escola porque estava sendo
ameagcada por colegas, que tiravam dinheiro dela todos os dias e diziam que se ela ndo trouxesse
dinheiro para a escola, apanharia. A extorsdo se dava do lado de fora da escola, no caminho para
casa. Com este relato, a prépria gestdo (no caso o diretor da escola, o Claudio) viu a necessidade
de elaborar um projeto que contemplasse este problema e conscientizasse 0s estudantes da
necessidade de acolher os colegas imigrantes, de aprender com eles e ajuda-los a aprender sobre
a nossa cultura. Com a criacdo do projeto e a inclusdo do tema no PPP da escola, a situacdo dos
imigrantes melhorou muito no nosso ambiente escolar, mas ainda acontecem casos de
discriminacéo (ainda sobretudo com a comunidade boliviana). Os estudantes de Bangladesh, da
Siria, do Marrocos ou de paises africanos ainda sdo melhor recebidos que os de origem boliviana,
talvez por uma questdo que esteja enraizada na comunidade, no bairro do Canindé, nas familias
dos estudantes.

Acho que é no dia a dia da escola que podemos combater a discriminagéo, ndo sé com as nossas
falas, mas também com nossas atitudes, dando o exemplo, ndo discriminando pessoas e/ou
culturas, mantendo a mente aberta para acolher as diferencas e a diversidade em todos os campos.
Isso faz parte do processo de educacdo, do processo de ensino-aprendizagem, do processo da
apropriacdo e construcdo do conhecimento.

[...] Eu tenho um projeto nesta escola que permeia todos os Roteiros de Aprendizagem que
produzo e todas as acdes que promovo junto aos estudantes. E o Projeto “Discutir Género para
Promover um Cultura de Paz”. Este Projeto foi elaborado gracas a observacdo de atitudes
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agressivas tanto por parte dos estudantes quanto (o pior) por parte de professores e funcionarios
contra meninas e estudantes homossexuais de escolas onde trabalhei na rede municipal nos
altimos dez anos. Estas atitudes agressivas podem se traduzir em palavras ofensivas contra as
meninas (ser chamadas de “burras” o tempo todo, ndo ter a vez de falar antes dos meninos, ser
ridicularizadas ou mesmo chamadas de “vagabundas” ou “piranhas”, porque foram vistas
beijando ou abracando os meninos ou mesmo pelas roupas e maguiagem que usam). Por que s6
as meninas tém de ouvir ofensas e repreensdes pelas roupas que vestem ou pelas suas atitudes?
Esta foi uma questdo que me motivou. Ouvir as conversas de alguns “colegas’ nas salas de
professores por onde passei também me chocou. Os rapazes e meninas que preferem namorar
pessoas do mesmo sexo também sdo muito discriminados e ofendidos no ambiente escolas
(inclusive por professores, que coisa?!!!l). Eu sempre tentei promover agdes que combatessem
esse tipo de discriminacdo e sempre sofri represalias das dire¢des, coordenacfes e colegas. Ao
chegar ao Infante, tudo mudou. Fui incentivada pela prépria direcdo e coordenacdo da escola a
sistematizar este Projeto e torna-lo parte o curriculo e do PPP da escola. Hoje minhas ac¢des s]ao
bem-vindas e tenho amostras de produc6es dos proprios estudantes nos corredores da escola e na
sala de aula. As discussdes sobre género sdo permitidas e tornaram-se pauta inclusive da formacao
dos docentes (PEA) gracas a gestdo e, em especial, ao nosso coordenador, o Cadu.

Além disso, também coordenei o Projeto “Memorial do Espaco de Bitita”, que visa a celebrar os
60 anos da escola (em 2020). Para isso, criei 0 grupo “Guardifes da Memoria” com estudantes
do 7° Ano e saimos a campo para entrevistar pessoas que trabalham ou estudam aqui.
Entrevistamos, entre outras pessoas, a dona Iracema, uma das moradoras mais antigas da Vila e
estudante da EJA na nossa escola. Esse Projeto teve destaque na Mostra Cultural do dia
19/10/2019.

Em suma, estou satisfeita trabalhando nesta escola apesar de todas as dificuldades que
enfrentamos no dia-a-dia para estimular nossos estudantes a se apropriar do conhecimento
humano e a produzir mais conhecimento.

Professora F — Portugués

Meu nome completo é Fernanda Zientara Nascimento, tenho 48 anos e sou do sexo feminino.

Tenho Bacharelado em Letras, pela Universidade de S&o Paulo (1997). Licenciatura plena nas
areas de Portugués e Espanhol, pela Universidade de S&o Paulo (2000). Especializagdo em
Psicopedagogia Institucional, pela Faculdade do Noroeste de Minas (2010). Licenciatura em
Pedagogia, pela Universidade Nove de Julho (2015).

Atuei como professora de Espanhol, por mais de 10 anos, na rede particular. Desde 2002, sou
professora de Portugués na rede municipal de ensino de Sao Paulo

[...] No tocante a Escola, posso destacar como ponto positivo o grupo de profissionais, que €
incrivel! Como ponto negativo, a infraestrutura que a propria Prefeitura oferece. Os espagos
fisicos da escola poderiam ser melhor projetados (o prédio é antigo); porém, buscamos organiza-
lo de forma acolhedora.

[...] Na maioria das vezes, me sinto bem preparada para receber os alunos migrantes/refugiados
em sala de aula. Entretanto, ha situagbes que nos exigem mais. Por exemplo, recebemos algumas
criancas/adolescentes afegdos. Eles se comunicam em persa e compreendem umas poucas
palavras em inglés. 1sso nos demanda um empenho extra.
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[...] Com base nisso, o processo de ensino-aprendizagem é muito peculiar, uma vez que pressupde
um atendimento individualizado aos estudantes e requer ajuste de materiais e metodologias para
atendé-los melhor. Além disso, nos exige tempo de planejamento e de troca com os parceiros da
area.

[...] Repenso minhas préticas semanalmente, realizando ajustes, seja nos roteiros de
aprendizagem, seja em atividades isoladas (traduzidas).

[...] Na minha opinido, os Roteiros de Aprendizagem sdo uma proposta rica em possibilidades,
pois nos possibilita trabalhar com a autonomia dos estudantes, de forma geral, enquanto podemos
nos dedicar a alguns alunos de forma mais minuciosa. Também nos permite fazer ajustes, traduzir
materiais e construi-los de forma adaptada. Tivemos uma aluna marroquina que relatara o quanto
os roteiros lhe facilitavam compreender as explicacdes que perdia durante as aulas expositivas.

Os estudantes tém flexibilidade para escolherem as matérias que irdo estudar naquele dia, todas
relacionadas com o tema de seu roteiro. Além disso, tém duas aulas fixas, que funcionam como
oficinas, onde o professor utiliza para tirar ddvidas, trabalhar algum tema especifico do roteiro ou
tratar de algum assunto de interesse do grupo.

As aulas acontecem nas chamadas “salas ambientes”, onde os professores de diferentes
componentes curriculares ficam a disposicéo dos alunos e alunas, atuando como mediadores do
processo de ensino e aprendizagem. E importante destacar que, durante as aulas nas salas
ambientes, os estudantes se locomovem durante os intervalos das aulas e sentam em grupos com
colegas de diferentes turmas (6° ao 9° ano), trocam ideias e informagdes sobre diferentes assuntos
referentes ao seu roteiro ou algum outro assunto de interesse do grupo.

[...] O principal motivo de muitos dos nossos projetos é promover o acolhimento e a inclusdo. Ha
algum tempo tenho participado do Projeto Escola Apropriada. Também participo do Slam escolar
(Slam Bitita) e, atualmente, dos Comités que estamos formando neste momento.

[...] Os Comités podem ganhar forca entre os estudantes, pois promovem a participagdo
democratica dos estudantes. [...] eles tiveram inicio com um grupo pequeno de alunas em 2019, e
trataram de varios temas sensiveis e convidaram a Coordenacgdo Pedagdgica para ajuda-las. Esse
Projeto ficou parado durante a pandemia e, no ano de 2022, o didlogo entre os estudantes foi
sendo restabelecido. Cada sala de aula elege dois estudantes para representa-los. [...] instituiram
0s seguintes Comités:

1. Migragéo: escola Apropriada

2. Abrago: que trata da primeira recepcdo dos alunos que chegam & escola, onde os
estudantes representantes explicam a dindmica da escola

Espacos, estudos e organizacdo (envolve a discussdo sobre espacos, limpeza, locomogéo)
Comunicagdo — trata das redes sociais e divulgagéo

Semear: trata de questdes ambientais e da horta da escola

Diélogos de género

Praticas anti racistas

Artes e cultura

. Esportes

10. festas

© XN AW

[...] No entanto, quase todos os estudantes sdo envolvidos em reunides quinzenais e realizam rodas
de conversas.
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APENDICE V

DOCUMENTOS ORIENTADORES - MARCOS LEGAIS

Quadro 1 — Marcos legais — Refugiados

1951/1954 Convencao — estatuto dos refugiados 1.° instrumento de protecdo e que traz a
defini¢do do termo “refugiado”

1967 Protocolo — estatuto dos refugiados Trouxe a ampliacdo da definicdo de
“refugiado”

1969 OUA - organizacdo da Unidade | Que trata dos principais problemas dos

Africana refugiados na Africa

1984 Declaracéo de Cartagena Resolucgdes sobre a situacdo dos refugiados
na América latina

1997 Estatuto dos refugiados Define mecanismos para a implementacédo do
estatuto dos refugiados de 1951.

2014 Resolucdo normativa n.°18 Estabelece os procedimentos aplicaveis ao
pedido e tramitagdo da solicitacdo refugio e
da outras providéncias.

2017 Lei 13445 de 2017 Institui a Lei de Migracéo

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 2 — Marcos legais- Educacéo Inclusiva no Brasil

1961

Lei n.° 4024

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) fundamentava o atendimento educacional
as pessoas com deficiéncia, chamadas no texto de
“excepcionais” (atualmente, este termo estd em
desacordo com os direitos fundamentais das pessoas
com deficiéncia)

1971

Lei n°® 5692

Segunda lei de diretrizes e bases educacionais do
Brasil foi feita na época da ditadura militar (1964-
1985) e substituiu a anterior. O texto afirma que os
alunos com “deficiéncias fisicas ou mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deverdo
receber tratamento especial”. Essas normas deveriam
estar de acordo com as regras fixadas pelos
Conselhos de Educacdo. Ou seja, a lei ndo promovia
a inclusdo na rede regular, determinando a escola
especial como destino certo para essas criangas.

1988

Constituicdo Federal

O artigo 208, que trata da Educacdo Bésica
obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos, afirma que é
dever do Estado garantir “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”. Nos
artigos 205 e 206, afirma-se, respectivamente, “a
Educagdo como um direito de todos, garantindo o
pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da

cidadania e a qualificacdo para o trabalho” e “a
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igualdade de condicBes de acesso e permanéncia ha
escola”

1989

Lei n.° 7853

O texto dispbe sobre a integracdo social das pessoas
com deficiéncia. Na area da Educacéo, por exemplo,
obriga a insercdo de escolas especiais, privadas e
plblicas, no sistema educacional e a oferta,
obrigatéria e gratuita, da Educagdo Especial em
estabelecimento publico de ensino

1990

Lei n.° 8069

Mais conhecida como Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a Lei N° 8.069 garante, entre outras
coisas, o atendimento educacional especializado as
criangas com deficiéncia preferencialmente na rede
regular de ensino; trabalho protegido ao adolescente
com deficiéncia e prioridade de atendimento nas
acoOes e politicas publicas de prevencédo e protegdo
para familias com criancas e adolescentes nessa
condicdo.

1994

Politica nacional
Especial

de

Educacéo

Em termos de inclusdo escolar, o texto é considerado
um atraso, pois propde a chamada “integragdo
instrucional”, um processo que permite que
ingressem em classes regulares de ensino apenas as
criancas com deficiéncia que “(...) possuem
condicbes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino
comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
“normais” (atualmente, este termo esta em desacordo
com os direitos fundamentais das pessoas com
deficiéncia). Ou seja, a politica excluia grande parte
dos alunos com deficiéncia do sistema regular de
ensino, “empurrando-os” para a Educagdo Especial.

1996

Lei n.° 9394

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) em
vigor tem um capitulo especifico para a Educacédo
Especial. Nele, afirma-se que “havera, quando
necessario, servigos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da
clientela de Educagdo Especial”’. Também afirma
que “o atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre
que, em func¢do das condi¢des especificas dos alunos,
ndo for possivel a integracdo nas classes comuns de
ensino regular”. Além disso, o texto trata da
formacdo dos professores e de curriculos, métodos,
técnicas e recursos para atender as necessidades das
criangas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo.

1999

Decreto n.° 3298

Dispde sobre a Politica Nacional para a Integracao da
Pessoa Portadora de Deficiéncia e consolida as
normas de protecdo, além de dar outras providéncias.
O objetivo principal é assegurar a plena integragao
da pessoa com deficiéncia no ‘“‘contexto
socioecondmico e cultural” do Pais. Sobre o acesso a
Educacdo, o texto afirma que a Educagdo Especial é
uma modalidade transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino e a destaca como
complemento do ensino regular

2001

Lei n.° 10172

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) anterior,
criticado por ser muito extenso, tinha quase 30 metas
e objetivos para as criangas e jovens com deficiéncia.
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Entre elas, afirmava que a Educagdo Especial, “como
modalidade de Educag¢do escolar”, deveria ser
promovida em todos os diferentes niveis de ensino e
que “a garantia de vagas no ensino regular para os
diversos graus e tipos de deficiéncia” era uma
medida importante

2001

Resolu¢do CNE/CEB n,° 2

O texto do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Basica. Entre os principais
pontos, afirma que “os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicBes necessarias para uma Educagdo de
qualidade para todos”. Porém, o documento coloca
como possibilidade a substituicdo do ensino regular
pelo atendimento especializado . Considera ainda
que o atendimento escolar dos alunos com
deficiéncia tem inicio na Educacdo Infantil,
“assegurando- lhes os servicos de educacéo especial
sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e
interacdo com a familia e a comunidade, a
necessidade de atendimento educacional
especializado”.

2002

Resolugdo CNE/CP n°1/2002

“diretrizes curriculares nacionais para a formagao de
professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena”. Sobre
a Educacdo Inclusiva, afirma que a formagéo deve
incluir “conhecimentos sobre criangas, adolescentes,
jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais”.

2002

Lei n°10436/02

Reconhece como meio legal de comunicacdo e
expressao a Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

2005

Decreto n.° 5626/05

Regulamenta a Lei N° 10.436, de 2002

2006

Plano Nacional de Educagdo em

Direitos Humanos

Documento elaborado pelo Ministério da Educacéo
(MEC), Ministério da Justica, Unesco e Secretaria
Especial dos Direitos Humanos. Entre as metas esta
a inclusdo de temas relacionados as pessoas com
deficiéncia nos curriculos das escolas.

2007

Plano de Desenvolvimento da
educacao (PDE)

0 PDE trabalha com a questdo da infraestrutura das
escolas, abordando a acessibilidade das edificacfes
escolares, da formacdo docente e das salas de
recursos multifuncionais.

2007

Decreto n.°6094

O texto dispde sobre a implementacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo do MEC.
Ao destacar o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos com deficiéncia, 0
documento reforca a inclusdo deles no sistema
publico de ensino.

2008

Politica Nacional de educacéo
especial na  perspectiva da
Educacao Inclusiva

Documento que traca o histérico do processo de
inclusdo escolar no Brasil para embasar “politicas
publicas promotoras de uma Educacdo de qualidade
para todos os alunos”.

2008

Decreto n® 6571

Dispde sobre o atendimento educacional
especializado (AEE) na Educagdo Baésica e o define
como “o conjunto de atividades, recursos de
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acessibilidade e  pedagdgicos  organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar
ou suplementar a formagdo dos alunos no ensino
regular”. O decreto obriga a Unido a prestar apoio
técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino
no oferecimento da modalidade. Além disso, reforca
que o AEE deve estar integrado ao projeto
pedagogico da escola.

2009

Resoluc¢édo n.°4 CNE/CEB

orienta 0 estabelecimento do atendimento
educacional especializado (AEE) na Educacdo
Basica, que deve ser realizado no contraturno e
preferencialmente nas chamadas salas de recursos
multifuncionais das escolas regulares. A resolugdo
do CNE serve de orientagdo para os sistemas de
ensino cumprirem o Decreto N° 6.571.

2011

Decreto n.° 7611

Revoga o decreto N° 6.571 de 2008 e estabelece
novas diretrizes para o dever do Estado com a
Educacdo das pessoas publico-alvo da Educacdo
Especial. Entre elas, determina que sistema
educacional seja inclusivo em todos os niveis, que o
aprendizado seja ao longo de toda a vida, e impede a
excluséo do sistema educacional geral sob alegagéo
de deficiéncia. Também determina que o Ensino
Fundamental seja gratuito e compulsério,
asseguradas adaptac@es razoaveis de acordo com as
necessidades individuais, que sejam adotadas
medidas de apoio individualizadas e efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social, de acordo com a meta de
inclusdo plena, e diz que a oferta de Educagdo
Especial deve se dar preferencialmente na rede
regular de ensino.

2011

Decreto n.° 7480

Até 2011, os rumos da Educagéo Especial e Inclusiva
eram definidos na Secretaria de Educacdo Especial
(Seesp), do Ministério da Educagdo (MEC). Hoje, a
pasta estd vinculada a Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizac8o, Diversidade e Incluséo
(Secadi).

2012

Lein. 12764

A lei institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista.

2014

Plano Nacional de Educagédo

A meta que trata do tema no atual PNE, como
explicado anteriormente, é a de numero 4. Sua
redagdo é: “Universalizar, para a populagdo de 4 a 17
anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo bésica e ao
atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados”. O entrave
para a inclusdo ¢ a palavra “preferencialmente”, que,
segundo especialistas, abre espaco para que as
criangas com deficiéncia permane¢cam matriculadas
apenas em escolas especiais.

2019

Decreto n.° 9465

Cria a Secretaria de Modalidades Especializadas de
Educacgdo, extinguindo a Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizac8o, Diversidade e Inclusdo
(Secadi). A pasta € composta por trés
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frentes: Diretoria de Acessibilidade, Mobilidade,
Incluséo e Apoio a Pessoas com
Deficiéncia; Diretoria de Politicas de Educagao
Bilingue de Surdos; e Diretoria de Politicas para
Modalidades Especializadas de Educacdo e
Tradigdes Culturais Brasileiras.

2020

Decreto n.° 10502

Institui a chamada a Politica Nacional de Educacéo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado
ao Longo da Vida. Para organizacGes da sociedade
civil que trabalham pela inclusdo das diversidades, a
politica representa um grande risco de retrocesso na
inclusdo de criangas e jovens com deficiéncia, e de
que a presente iniciativa venha a substituir a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (listada nesse material, no ano de 2008),
estimulando a matricula em escolas especiais, em
que os estudantes com deficiéncia ficam segregados

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 3 — Marcos legais — Educacéo Inclusiva Internacional

1990

Declaragdo Mundial de
educacéo para todos

No documento da Organizacio das Nac¢des Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), consta: “as
necessidades basicas de aprendizagem das pessoas
portadoras de deficiéncias requerem atencio especial. E
preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a Educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo
de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo”. O texto ainda usava o termo “portador”, hoje
ndo mais utilizado.

1994

Declaracéo de Salamanca

Resolugdo da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e
foi concebido na Conferéncia Mundial de Educagio
Especial, em Salamanca (Espanha). O texto trata de
principios, politicas e praticas das necessidades
educativas especiais, e d& orientagdes para acles em
niveis regionais, nacionais e internacionais sobre a
estrutura de acdo em Educacdo Especial. No que tange a
escola, o documento aborda a administracdo, o
recrutamento de educadores e o envolvimento
comunitdrio, entre outros pontos.

1999

Convencao de Guatemala

A Convencdo Interamericana para a Eliminacao de Todas
as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia, mais conhecida como Convengdo da
Guatemala, resultou, no Brasil, no Decreto n° 3.956/2001.
O texto brasileiro afirma que as pessoas com deficiéncia
ttm “os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que outras pessoas e que estes direitos,
inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminagéo
com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da
igualdade que sdo inerentes a todo ser humano”

2009

Convencdo  sobre  0s
direitos das pessoas com
deficiencia

A convencao foi aprovada pela ONU e tem o Brasil como
um de seus signatarios. Ela afirma que os paises sdo
responsaveis por garantir um sistema de Educagéo
Inclusiva em todos as etapas de ensino.

2015

Declaracéo de Incheon

O Brasil participou do Férum Mundial de Educagdo, em
Incheon, na Coréia do Sul, e assinou a sua declaragdo
final, se comprometendo com uma agenda conjunta por
uma Educago de qualidade e inclusiva
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2015

Objetivos
Desenvolvimento
Sustentéavel

de

Originada da Declaracdo de Incheon, o documento da
Unesco traz 17 objetivos que devem ser implementados
até 2030. No 4° item, propde como objetivo: assegurar
a Educacgdo Inclusiva, equitativa e de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 4 - Documentos Orientadores sobre os Estudantes Imigrantes

Estudantes

imigrantes:

matriculas

certificados  https://www.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/2018/12/MATR%c3%8dCULA FINAL-compressed.pdf

Estudantes

imigrantes:

acolhimento https://www.educacao.sp.gov.br/wp-
content/uploads/2018/12/ACOLHIMENTO FINAL-compressed.pdf
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https://www.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2018/12/MATR%c3%8dCULA_FINAL-compressed.pdf
https://www.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2018/12/MATR%c3%8dCULA_FINAL-compressed.pdf
https://www.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2018/12/ACOLHIMENTO_FINAL-compressed.pdf
https://www.educacao.sp.gov.br/wp-content/uploads/2018/12/ACOLHIMENTO_FINAL-compressed.pdf

APENDICE VI

Nuvem de Palavras relacionadas a Escola

Nuvem de Palavras — resultado andlise software Atlas Tl - analise de importancia das
expressdes utilizadas pelos professores quando se referem a Escola - professores que
responderam ao Questionario.

projeto formar

espaco roteiro eSCOIa aluno

estudante.....

aprendizagem acolhimento

graduacao projetos

educacdo

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados referentes ao Questionario.
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APENDICE VII

QUESTIONARIO APLICADO
AOS PROFESSORES/AS DA ESCOLA

Parte A — Roteiro das Questdes (acompanhado do TCLE)

Pesquisa EMEF INFANTE DOM HENRIQUE

O direito a Educacao: percepcoes dos professores sobre a diversidade cultural e as pedagogias de
inclusdo.

Secdo 01

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) docente,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “O direito & Educagdo: percepcdes dos
professores sobre a diversidade cultural e as pedagogias de inclusdo”, a ser realizada pela Universidade
Catdlica de Santos, cuja pesquisadora responsavel é Adriana Mallmann Vilalva. Os objetivos da pesquisa
sdo: identificar, observar e analisar as representacdes sociais dos docentes, no que dizem respeito as
praticas, em seus contextos de trabalho, para inclusdo e acolhimento de jovens migrantes/refugiados em
escolas de ensino fundamental 11, analisando em conjunto, o Direito & Educacéo.

A sua participacdo nesta pesquisa se deve por estar docente na EMEF Infante Dom Henrique. VVocé tem
plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizagdo alguma. Sua participagdo ndo é obrigatoria, nem remunerada, bem como, nada seré pago pela
sua participagdo e consiste em a) responder ao questionario eletrdnico, com perguntas fechadas, abertas e
evocagdo livre de palavras, b) entrevista realizada presencialmente, de forma individual, com prévio
agendamento, caso permitido pela Organiza¢do Mundial da Satde (OMS) ou em ambiente virtual, em local
seguro e adequado para resguardar sua privacidade e c) observagdes das praticas em sala de aula e/ou
atividades, se permitido.

Tanto as entrevistas quanto as observacdes serdo gravadas por &udio e a transcricdo literal em texto sera
submetida a sua apreciacdo para autorizacdo do uso das informacGes, sem identificacdo do sujeito. As
gravacOes serdo descartadas ap6s a apreciagdo do texto.

Nesta pesquisa, 0s riscos passiveis de ocorrer sdo: a manifestacdo de embarago ou constrangimento ao
responder o questiondrio, a interferéncia na vida e na rotina dos participantes, restri¢do de tempo do sujeito
para responder ao questionario e participar da entrevista e limitages tecnoldgicas para responder ao
questiondrio e/ou entrevista virtual, situaces nas quais o participante podera interromper ou desistir de
participar da pesquisa, a qualquer momento e/ou pedir a saida da pesquisadora do ambiente, sem nenhum
prejuizo.

A pesquisa, direta e imediatamente, ndo trara beneficio aos participantes, no entanto, esperamos contribuir
para novos conhecimentos e aperfeicoamento das préaticas pedagdgicas dos docentes, com intercambio dos
resultados, em relacdo as mulheres em situacéo de vulnerabilidade social. VVocé teré a opcéao de receber uma
copia digital da tese finalizada.

Garantimos a vocé a manutencéo do sigilo e da privacidade de sua participagéo e de seus dados durante

todas as fases da pesquisa e, posteriormente, na divulgacéo cientifica. Os conhecimentos resultantes deste
estudo serdo constituidos por levantamento bibliografico, documentos publicos (editais, projetos aprovados
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e dados estatisticos), questionario, entrevistas narrativas e observagdes das atividades de ensino. Os sujeitos
participantes ndo serdo identificados. A pesquisa podera ser divulgada em revistas especializadas e eventos
nas areas da Educacéo, bem como em uma tese digital.

Os dados coletados constituirdo um banco de dados que ficara sob a guarda dos pesquisadores do projeto,
podendo, eventualmente, ser utilizados em pesquisas futuras, por um periodo minimo de cinco anos apés o
término da pesquisa, sendo posteriormente descartado.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa e garantido o livre acesso a todas as informagdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. Tudo o que queira saber antes, durante e
depois da participacao, basta entrar em contato a qualquer momento com a pesquisadora, a orientadora ou
com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Catélica de Santos, por meio dos
contatos que constam junto ao campo das assinaturas.

Este documento (TCLE) esta elaborado eletronicamente, que deve ser assinalada a autorizagdo de
participagdo, que fica disponivel ao pesquisador e ao participante voluntario(a).

Termo de compromisso dos pesquisadores

Garantimos que este Termo de Consentimento sera seguido e que responderemos a quaisquer questdes
colocadas pelo participante.

e
(s leloer > E;L{fw &é;.'fm b llat

—

Pesquisadora Orientadora

Adriana Mallmann Vilalva Profa. Dra. Maria de Fatima

Doutoranda em Educa Comité de Etica em Pesquisa Barbosa Abdalla

S Universidade Catolica de Santos Unisantos

Telefone: 3205-5555 — ramal 1204

Declaro que li os detalhes descritos neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar e
gue eu posso interromper minha participacdo a qualquer momento. Eu concordo que os dados coletados
para o estudo sejam usados para 0s prop6sitos acima descritos. Para participar da pesquisa, é necessario
que vocé concorde com o termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Vocé concorda em participar desta
pesquisa?

() Sim.

() Néo.

Nome:

Email:

Unidade:

Cargo:

Funcéo:

Local e data: Séo Paulo,

Assinatura:

Secdo 02 — Perfil do professor
1. Quantos anos vocé tem?

2. Qual o seu sexo
() feminino
() masculino
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

() prefiro néo dizer

Qual é o seu grupo étnico?
() branco

() hispénico ou latino

() preto ou afro-americano
() outro

Quial o seu estado civil?
() solteiro

() casado

() vitvo

() divorciado

() separado

() unido estavel

() outro

Qual o seu maior nivel de escolaridade?
() faculdade

() graduacéo

() pés-graduacéo

() doutorado

() outros

Qual sua &rea de atuacao?

Desde quando atua como docente?

Apos a graduagdo, realizou algum outro curso ou formagdo complementar?

Se respondeu sim nha questao anterior, por favor descreva quais cursos ou formacéo realizou.

O Direito a Educacéo é um direito de todos. O que vocé acha dessa afirmagéo, nos dias atuais?

Vocé leciona em uma escola que recebe muitos alunos de outros paises. Como vocé vé o
processo de ensino/aprendizagem dos educandos?

Sobre suas praticas pedagdgicas. VVocé se sente preparado para receber os alunos
migrantes/refugiados em sua sala de aula?

Com que frequéncia vocé repensa suas praticas?

O que vocé acha do modelo de ensino adotado pela escola, em especifico, os roteiros de

aprendizagem?

Vocé acha que os roteiros contribuem para o enfrentamento dos desafios da diversidade?

Sua escola é conhecida por trabalhar com muitos projetos. VVocé participa de algum?
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17.

18.

19.

20.

21,

22,

23.

24,

25,

26.

O que vocé acha dos projetos desenvolvidos na escola para o acolhimento?

Vocé poderia descrever qual o projeto que acredita ser o mais relevante para os alunos.

Agora, defina acolhimento em uma palavra.

Defina a Escola em que vocé trabalha em uma palavra.

Agora, escreva uma palavra sobre "ser professor".

Vocé acredita que os espacos escolares (espacos fisicos da escola) contribuem para a inclusdo
dos jovens?

Vocé acredita que os jovens de outras nacionalidades, que chegam anualmente em sua escola, se
sentem acolhidos pelos demais estudantes?

Como vocé se sente em relagdo a diversidade em sala de aula - em uma palavra.

Das experiéncias que presenciou no campo da Educacdo, qual delas considera mais significativa
no seu trabalho?

Em relacéo a esta Escola, o que considera positivo? E negativo?

Parte B — Respostas ao Questionario

NO DIA 20/04/2023 — dados digitados pela autora e compilados pelo Google forms Nove (09)

professores participantes

A partir das respostas, foram elaborados os graficos a seguir:
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Gréfico 1 — Perfil do Professor

Vocé concorda em participar desta pesquisa?

9 respostas

sim 9 (100%)

nao 0 (0%)
Fonte: com base nos dados coletados.

Nome: 9 respostas dos/das professores/as (s6 com as iniciais para ndo serem identificados)

O.P.R.S.
T,N.S.
E.S.
F.Z.do N.
R. M. G. P.
A.S. F.
A.S. G F.
W. G.
C.C.T.

Gréfico 2 — Idade

Questdo 1

Quantos anos vocé tem?
9 respostas

@ 2534
@ 3544
® 4554

44,4%
@® 5564
@ acima de 65

Fonte: com base nos dados coletados.
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Grafico 3 — Sexo

Questao 2

Qual é o seu sexo?
9 respostas

@ feminino
@ Masculino
® Prefiro nao dizer

77,8%

Fonte: com base nos dados coletados.

Gréfico 4 — Grupo Etnico

Questao 3

Qual é o seu grupo étnico?
9 respostas

@ branco
@ hispanico ou latino

44.4% .
@ preto ou afro-americano
@ outros

Fonte: com base nos dados coletados.

Gréfico 5 — Estado Civil

Questao 4

Qual seu estado civil?
9 respostas

@ solteiro (a)

@ casado (a)

® viava(o)

@ divorciado

@ separado

@ relacionamento estavel
® outro

Fonte: com base nos dados coletados.
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Gréfico 6 — Escolaridade

Questado 5

Qual o seu maior nivel de escolaridade?

9 respostas

@ faculdade
@ graduado
pés-graduacgao lato sensu
@ pos-graduacdo stricto sensu - Mestrado

@ pos-graduacéo stricto sensu -
Doutorado

® outros

Fonte: com base nos dados coletados.

Questdo 6 — Qual sua area de formacdo? Nove (9) respostas

*Matemaética.

eLetras — Lingua Inglesa.

*Educacéo Infantil e Ensino Fundamental I.
*Docéncia — area de Portugués/Literatura.
*Sou professora de Historia.

*Professor Ensino Fundamental I.
*Educacdo Especial.

*Ciéncias Biologicas.

*Educacéo — Artes.

Questdo 7 — Desde quando atua como docente? Nove (9) respostas

*2002.

*H& 17 anos.

*Desde 1996.

*Desde 2002 na rede municipal. Desde 1996 na rede particular (até 2008).
*Desde 1991. Na rede municipal de SP desde 2010.

*1994.

*2011.

*15 anos.

*2009.
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Gréfico 7 — Escolaridade

Questao 8

Apds a graduacao, realizou algum outro curso ou formac¢do complementar?
9 respostas

sim 8 (88,9%)

Nao 1(11.1%)

Fonte: com base nos dados coletados.

Questdo 9

Se respondeu sim, na questdo anterior, por favor descreva quais cursos ou formacéo realizou 9
respostas.

*Pedagogia. Extensdes na area da Educacgdo, pds graduacdo na &rea de Matematica.
*Extensdo universitéaria e p6s graduacdo na area da Educacéo.

* Alfabetizagdo de Jovens e Adultos; pos-pedagogia hospitalar.; curso de supervisdo escolar e
coordenagéo etc.

*Pés graduacdo em psicopedagogia institucional e graduacdo em Pedagogia.

*Formagdo PNAI — curso de alfabetizacédo e letramento. Didatica do ensino superior. *Cursos
oferecidos pela SME.

*Especializacdo em AH/SD; Mestrado; cursando Doutorado.

*Especializacdo em Educacdo Ambiental.

*Pds-graduacdo em psicomotricidade e formacgdo em pedagogia grio.

Questdo 10

O Direito a Educacéo é um direito de todos. O que vocé acha dessa afirmacdo, nos dias atuais? 9
respostas

*A educacdo é uma garantia, de fato, as pessoas acessam a educagdo muito mais que em tempos/anos
atras. Mas o fato, é que a educacéo precisa de investimentos para melhorar sua oferta.

*Concordo com a afirmacdo é um direito. Ha o acesso dos estudantes garantido, porém a permanéncia
por vezes é dificultada, pois em algumas comunidades, outros direitos ndo sdo garantidos como moradia

ou saude, por exemplo.

*Como trabalho nessa escola hd 11 anos, acredito que aqui fazemos o possivel para garantir esse direito.
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*Concordo com a afirmagdo embora infelizmente nem todos tenham acesso a educacgdo de qualidade
(ainda em 2023). Em muitos locais, ndo ha escola (interior, fazenda) e as escolas que funcionam contam
com poucos recursos humanos e financeiros. A desigualdade entre recursos destinados a escola publica
e a rede privada é muito grande. Economiza-se demais com a educacao publica.

*E um direito assegurado por lei, portanto o lugar de todas as criancas é na escola e uma escola que
respeite e promova a cidadania independente de qualquer diferenca de possa apresentar.

*Sim, é um direito de todos, porém muitos ndo tem acesso, devido suas condicGes financeiras ou falta
de interesse.

*E algo que deveria ser garantido a todos os estudantes, porém ainda nio conseguimos atender a
totalidade dos alunos seja pelas condi¢cBes da prépria unidade escolar (infraestrutura, materiais,
funcionarios); seja pela exclusdo que a propria estrutura educacional proporciona em alguns segmentos,
haja vista a recente reforma do ensino médio, que acaba criando lacunas da formacao dos jovens.

*A Educacdo é um direito fundamental para o desenvolvimento individual e até mesmo coletivo do
individuo na sociedade. Por ser fundamental tem de ser democratico.

*Concordo. A educacédo é uma forma eficiente de gerar mudangas, e as mudangas devem chegar a todos,
para tal, os que guiardo essas a¢fes devem ser o mais plural possivel.

Questdo 11

Vocé leciona em uma escola que recebe muitos alunos de outros paises. Como vocé vé o processo de
ensino/aprendizagem dos educandos?9 respostas

*Os educandos de outros paises sdo bem acolhidos e recebem a atengdo necessaria para o seu processo
de ensino-aprendizagem.

*Vejo no inicio da chegada dificuldades devido a barreira da lingua, pois eu ndo entendo ou falo linguas
estrangeiras, mas aos poucos, com o acolhimento de professores e estudantes, o processo vai se
desenrolando de forma satisfatéria. Além disso, os aplicativos de traducgéo sdo excelentes ferramentas.
*No inicio é muito complicado por conta do idioma, nés usamos 0S recursos que temos, nos
comunicamos com 0 google tradutor e muitas vezes os préprios estudantes nos auxiliam nessa
comunicacdo. E por volta de 3 meses o estudante ja esta falando a nossa lingua. Confesso que por ser
da area de matematica ndo tenho muita dificuldade em relacéo a isso, j& que ela é universal.

*Algumas barreiras surgem para dificultar o processo ensino/aprendizagem dos estudantes migrantes,
como o idioma (temos estudantes afegdos recém chegados que s6 falam persa), as barreiras culturais
(estudantes bolivianos e angolanos perguntam por que ha “tanta bagun¢a” na escola e por que 0s
professores ndo usam castigos fisicos com os estudantes.

*Buscamos a equidade, o respeito e a valorizac¢do independente de qualquer outra forma de educar.

*Q processo ocorre de forma tranquila, procurando respeitar o grau de dificuldade desses alunos.

*E um processo muito peculiar, uma vez que pressupde um atendimento individualizado dos estudantes
e requer ajustes de materiais e metodologias para 268tende-los melhor. Além disso nos exige tempo de
planejamento e de troca com 0s parceiros da éarea.

A grande maioria dos estudantes migrantes que chegam a escola demonstra um grande interesse pelos
estudos, apesar das dificuldades enfrentadas, principalmente nas questfes de lingua, eles conseguem
sim bom desenvolvimento nos estudos.

*Sim. Eu vejo como um desafio que é aceito e encarado por todo um grupo, o que facilita muito a

préatica de a¢des. Creio que 0s estudantes percebem esse interesse por parte dos professores e se sentem
motivados a entrar nos estudos e a se dedicar.
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Questdo 12

Sobre suas praticas pedagogicas. Vocé se sente preparado para receber os alunos migrantes/refugiados
em sua sala de aula?9 respostas

A oferta de um curso de idioma para o professor em nossa escola seria uma boa estratégia para facilitar
nossa comunicacdo. Mas, mesmo diante de alguns idiomas pouco comuns como: bengali, persa, dentre
outros. Sabemos que nao é possivel conhecermos todos os idiomas, mas compreender ao menos 1 outro
idioma, facilitaria a minha atuacéo.

*Acredito que perto de quando cheguei aqui em 2019, estou um pouco mais preparada. Estar numa
escola assim.

*Como disse na resposta anterior, acredito que tenha maior facilidade na area de matematica, eles se
sentem mais proximos.

*Sempre tentamos oferecer a melhor experiéncia de ensino-aprendizagem. Contudo, nem sempre me
sinto preparada para receber sobretudo estudantes migrantes que ndo falam portugués, espanhol ou
inglés (3 idiomas que conhego bastante bem).

*Nunca estamos 100%. Cada aluno(a) tras consigo uma bagagem muito grande. A troca é fundamental
e buscar formagéo sempre.

*Sim, pois trato todos 0s meus alunos da mesma maneira.
*Na maioria das vezes, sim. Entretanto, ha situacfes que nos exigem mais. Por exemplo, recebemos
algumas criancas/adolescentes afegdos. Eles se comunicam em persa e compreendem poucas palavras

em inglés. Isso nos demanda um empenho extra.

*Embora a escola receba muitos alunos migrantes/refugiados, ainda considero-me estar em constante
preparo.

*N&o. Porque cada estudante traz suas peculiaridades e é necessario um tempo para investigar as
possibilidades, planejar, introduzir e acompanhar atividades, e nem sempre temos esse tempo, e vamos
descobrindo ao longo do processo. E como trocar o pneu de um carro andando.

Questdo 13

Com que frequéncia vocé repensa suas praticas?9 respostas

eDiariamente. As tentativas para o "acerto" sdo muitas e complementa-las é necessario, logo, as praticas
sdo sempre repensadas para inovar.

*O tempo todo. Sempre procuro escutar as demandas dos estudantes e da comunidade e revejo meus
materiais e praticas.

*Nos trabalhamos com roteiros de aprendizagem, esses roteiros sdo mensais, eu repenso a minha pratica
durante a realizacdo dos roteiros, de modo que percebo o que preciso mudar no préximo.

*Nossos planejamentos acontecem em Varios niveis, coletivamente e individualmente.
*Todo semestre revemos 0s contelidos e praticas que envolvem os roteiros, e individualmente ao
planejar cada aula, tento repensar minhas praticas, sempre avaliando o que deu certo ou ndo para cada

estudante.

*Costumo fazer cursos oferecidos pela SME com esta tematica e participar do PEA onde elegemos um
tema para ser estudo no coletivo.

*Na verdade, repenso em varios momentos, mas ao final dos bimestres ou semestre, procuro ter um
olhar mais atento.
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*Semanalmente. Sempre realizamos ajustes, seja nos roteiros de aprendizagem, em atividades isoladas
(traduzidas), entre outras.

*0 tempo todo em que ha oportunidades, principalmente nos momentos de formacdo coletiva que ha
semanalmente na escola.

*Repenso minhas praticas a todo 0 momento. Revejo e reavalio a importancia de cada atividade.
Questéo 14

O que vocé acha do modelo de ensino adotado pela escola, em especifico, os roteiros de aprendizagem?9
respostas

*Na minha opinido os roteiros contribuem no sentido da diversidade, considerando cada sujeito diante
de seu tempo para aprendizagem, suas potencialidades e/ou dificuldades, maior possibilidade de
adequacdo.

*Acho incrivel. pedi minha transferéncia de uma escola que estava ha 7 anos para poder experimentar
essa metodologia. E um material que é ponte para acessar 0s conhecimentos que da autonomia aos
estudantes e que nos ajuda a detectar as especificidades e dificuldades de cada pessoa.

*Sou suspeita para falar, estou desde o inicio do processo, acredito na autonomia dos estudantes e ja vi
melhores resultados na minha area.

*Acredito que os roteiros de aprendizagem promovem a autonomia e sentido de cooperagdo dos
estudantes, ampliando, ou melhor maximizando a experiéncia de ensino/aprendizagem.

Qs roteiros de aprendizagem é carro chefe do fundamental Il juntamente com outros projetos.
acho 6timos, diferenciados.

*Penso que seja uma proposta rica em possibilidades, pois nos possibilita trabalhar com a autonomia
dos estudantes, de forma geral, enquanto podemos nos dedicar a alguns alunos de forma mais minuciosa.
Também nos permite fazer ajustes, traduzir materiais e construi-los de forma adaptada. Tivemos uma
aluna marroquina que relatava o quanto os roteiros lhe facilitavam compreender as explicacdes que
perdia durante as aulas expositivas.

*O projeto "roteiros de aprendizagem™ possibilita uma aproximagdo maior com os estudantes e o
desenvolvimento da autonomia que ao meu ver sao fatores importantes que tem trazido bons resultados.

*Creio ser um modelo muito eficiente, quando falamos de acompanhamento individualizado, porque
permite uma aproximacgdo com os estudantes.

Questdo 15

Vocé acha que os roteiros contribuem para o enfrentamento dos desafios da diversidade?9 respostas

*Com certeza. Os roteiros possibilitam a acessibilizacdo/adequacdo/adaptacdo das atividades
educacionais, de acordo com as necessidades.

* Acredito que sim, mas ndo s, pois precisamos de momentos coletivos de didlogo que ainda os roteiros
ndo propiciam. mas estamos construindo esses espacos nos comités.

*Com certeza, nos trabalhamos com temas pensados coletivamente afim de trabalhar todos os desafios
da escola.

*Sim. O fato de os estudantes realizarem as atividades dos roteiros em quartetos (grupos que geralmente
incluem individuos migrantes trabalhando juntos) contribui muito para enfrentar esses desafios.
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E uma oportunidade que temos para discutir temas abrangentes que conversam com a realidade dos
nossos alunos.

*Sim, pelo menos, procura.

*Sim. Além da possibilidade natural do material escrito em méos, com as explicacdes necessarias as
atividades, os roteiros tratam de diversos temas pertinentes que levam a refletir sobre 0 mundo.

*Sim, pois sdo sempre tratados nos roteiros questdes sobre diversidades.

*Sim, acredito. Por conta das aulas fixas que nos permite trabalhar assuntos pertinentes a sociedade
como, por exemplo, a diversidade.

Questdo 16
Sua escola é conhecida por trabalhar com muitos projetos. Vocé participa de algum?9 respostas
*Sim. os projetos contribuem para a formacdo integral dos sujeitos.

*Sim, participo do comité mundo artistico, da Radio Bitita e do Slam bitita. Projeto territério Arte e
natureza (fundamentall).

*Sim, além dos projetos com os roteiros de aprendizagem, participo do projeto dos comités - "espagos
de estudos".

*Sim, roteiros de aprendizagem; projetos dialogos sobre género para uma cultura de paz; comité dialogo
sobre género; guardifes da memdria.

*Sim, Escola apropriada, Projeto Semear.

Participo das formacdes, quando posso. Irei participar de curso oferecido pela SME e/ou instituicéo
federal.

*Sim. Ha algum tempo tenho participado do Projeto Escola Apropriada. Também participo do Slam
escolar (Slam Bitita) e atualmente dos comités que estamos formando neste momento.

*Sim, do projeto "roteiros de aprendizagem".

*Sim.

Questdo 17

O que vocé acha dos projetos desenvolvidos na escola para o acolhimento?9 respostas

* Atualmente temos o comité do abrago, que prevé acdes para o acolhimento. mas a escola tem de forma
institucionalizada a¢des que promovam a acolhimento de todos.

*Sdo fundamentais para 0 bom convivio e o respeito as diferengas. Eu mesma me senti muito bem
acolhida quando cheguei aqui.

*Acredito que fazemos um belo trabalho de acolhimento com os estudantes da nossa, o comité esta
relacionado a isso.

*Geralmente, destacamos estudantes "da casa" e comunicativos para receber os estudantes novos,
sobretudo migrantes e apresenta-los a escola, funcionarios, professores e colegas.

*Todos os projetos contribuem para o acolhimento, para que os alunos possam trocar informacdes e
saberes.

*Acho 6timos.
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*Creio que este seja o principal motivo de muitos de nossos projetos é promover o acolhimento e a
inclusdo.

*Os projetos sdo todos importantes para o acolhimento, inclusive hd um roteiro de aprendizagem que
chamamos de "boas-vindas" com o intuito de acolher os estudantes novos na escola.

*Acho que 0s projetos, como 0s comités, servem muito bem ao acolhimento, uma vez que sao diversos
estudantes de todos os anos promovendo encontros, trocas e respeito matuo.

Questdo 18
Vocé poderia descrever qual o projeto que acredita ser o0 mais relevante para os alunos?9 respostas

*Posso cotar alguns, mas todos tém sua importancia. O projeto educacdo sem fronteiras que possibilita
0 acesso dos estudantes ao IFSP, o projeto de Apoio Pedagdgico (PAP), a SRM, comités e muitos
outros. Os projetos contribuem para o desenvolvimento de forma integral.

*Q conjunto dos projetos sdo relevantes: roteiros, comités e o projeto de apoio pedagdgico, slam.

*Acredito que a escola como um todo tem um conjunto de projetos relevantes, muito importantes. O
apoio pedagogico para os estudantes é um dos mais importantes.
todos

*Todos os projetos sdo relevantes, mas acredito que o projeto escola Apropriada é o mais relevante.
*Os projetos de fortalecimento.

*Penso que atualmente os comités podem ganhar forga entre os estudantes, pois promove a participacdo
democraticas dos estudantes.

*Todos os projetos sdo relevantes, mas acredito que os "roteiros de aprendizagem™ seja um projeto bem
completo.

+Dificil falar s6 um, pois todos se complementam, mas acredito que o apoio pedagégico (P AP) ajuda
bastante no desenvolvimento dos estudantes.

Questdo 19
Agora, defina acolhimento em uma palavra. Nove (9) respostas.

*Empatia.

*Abrago.

*Carinho.

* Afeto/pertencimento.
*Respeito.

*Confortar.

eIncluir.

*Cuidado.

eCarinho.
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Gréfico - 8

Questao 20

Defina a escola em que vocé trabalha em uma palavra.
9 respostas

3 3(33,3%)

2 (22.2%)

1(11,1%) 1 (11,1%) 1 (11,1%) 1 (11,1%)

Amiga acolhedora atengao cuidado desafiadora inclusiva

Fonte: com base nos dados coletados.

Questao 21

Agora, escreva uma palavra sobre "ser professor".9 respostas

*(Des)valorizacéo
*Ser ponte.
*Empatia.
eInteragir.
*Aprender.
*Fundamental.
*Realizada.
*Aprender.
*Esperanca.

Questao 22

Vocé acredita que os espagos escolares (espacos fisicos da escola) contribuem para a inclusdo dos
jovens? Nove (9) respostas

*N4o. precisamos de um prédio mais moderno que considerem o nosso territorio e a nossa realidade.

*Alguns, sim, outros ndo. H& espagos muito ruidosos que ndo incluem pessoas sensiveis ao som ou com
alguma deficiéncia.

*Sim, as disposic¢des das salas de aula divididos em grupos de estudos, entre outras

*Sim. O bosque é uma Otima area de convivéncia. E as salas ambiente também.
*Nem sempre. dependendo do Projeto falta espacos, salas apropriadas e com mais espacos.
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*N4o totalmente, pois temos pouco espaco.

*Creio que os espagos poderiam ser melhor projetados (o prédio é antigo), porém buscamos organiza-
lo de forma acolhedora.
*Contribuem sim, mas ha muitas coisas que precisam ser melhoradas.

*Sim, pois tudo contribui para o contato do grupo e as placas de informac6es em varios idiomas.

Questéo 23

Vocé acredita que os jovens de outras nacionalidades, que chegam anualmente em sua escola, sentem-
se acolhidos pelos demais estudantes

*Acredito que pela maioria sim, pois eles se esfor¢cam para incluir, mostram os objetos e falam como se
chama.

*Acredito que sim, pois presencio as interagdes entre eles.

*No inicio eles interagem mais com os estudantes de sua nacionalidade, a partir das intervengdes dos
professores, como formar grupos, por exemplo, contribui para as demais interagdes

*Penso que € um processo. Durante um periodo de pandemia e ensino remoto, muitos desses lagos
foram rompidos. Nesse momento estamos restabelecendo esse ambiente e o clima tem melhorado

*Sim os estudantes sdo, no geral, muito carinhosos e eu observo primeiro como eles interagem entre si.
*Trabalhamos para que seja acolhido e que se sintam respeitados.
*Sim.

*Sim, em parte. Ainda, temos problemas de acolhimento (e até de xenofobia), mas aprendemos todos os
dias a lidar com eles.

Questdo 24

Como vocé se sente em relacao a diversidade em sala de aula? Justifiqgue em uma palavra.9 respostas

*Empadtica.
*Encantada.
*Desafiada.
*Confortavel.
*Mediador.
*Motivadora.
*Acolhida.
*Experiencias.
*Satisfeito.

Questdo 25
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Das experiéncias que presenciou no campo da Educacéo, qual (quais) delas considera mais significativa
(s) em seu trabalho?9 respostas

*Gosto do trabalho em parceria com as familias e com os professores porque repercutem em melhores
resultados.

*Promover o Slam que é um campeonato de poesia oral em que os participantes declamam poemas
autorais e trazem sua realidade, identidade diante de todos.

*Para mim, sem sombra de duvida, os roteiros de aprendizagem foi um aprendizado imenso para minha
pratica.

* A realizacdo dos roteiros de aprendizagem, sobretudo o sentido de cooperacdo entre os estudantes.
*Receber um ex-aluno e ouvir: "Professor, vocé fez a diferenca".
eTrabalhar com alunos que possuem alguma deficiéncia

*Certamente, o Projeto "Escola Apropriada” foi um divisor de aguas.
*Os resultados positivos do grande projeto "roteiros de aprendizagem®.

*A ajuda esponténea de estudantes para com 0s outros.

Questdo 26

Em relacdo a esta Escola, o que considera positivo? E negativo? Nove (9) respostas

*As praticas de inclusdo. A rotatividade de alguns publicos.

*Positivo: diversidade e a inclusdo. negativo: espacos fisicos internos e o nimero reduzido de
profissionais.

*O grupo de trabalho e a nossa comunidade de estudantes. a parte negativa é que ndo temos muito
espaco para tudo o que queremos fazer.

Positivo: didlogo. Negativo: falta de recursos (humanos e financeiros).

*Positivo: O engajamento de todos os colegas nos projetos. Negativo: a pouca participagdo da
comunidade do entorno na UE.

*Positivo: ser inovadora. Negativo: espaco fisico.

*Positivo: o grupo de professores é incrivel. Negativo: a infraestrutura que a propria prefeitura oferece.

*Positivo: equipe. Negativo: alguns problemas de espago fisico.

*Positivo: o grupo de professores dispostos a aceitar os desafios. Negativo: falta tempo para esse grupo
de professores conversar mais e se preparar melhor para receber de forma adequada os estudantes.
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ANEXO |

Autorizacao de Pesquisa na Escola

Projeto — Olhares Psicossociais para a pratica docente - FCC/CIERS-Ed
. W Vg \ R
] G ©
MANIFESTACAQ DO(A) RESPONSAVEL PELO LOCAL ONDE SERA DESENVOLVIDA A
PESQUISA OU GESTOR(A)/DIRIGENTE DA SECRETARIA DE EDUCAGAO ..

© ¢

Declaro estar de acordo com a realizagdo do trabalho de pesquisa nesta <
unidade e asseguro facilitar as medidas cabiveis para o desenvolvimento do Projeto

“Olhares psicossociais para a pratica docente”.

Nome: C!!.»\Qm (chAL\A iMAQNLC‘.M ‘p

Unidade: EMEF ’I'A_K,a\,v“' :Dor\.- HM(LLA-L
U

Cargo ou fungdo:_( :og__-..c(gmg % PA.J&%‘Q'EM[«S-
4]

local edata: DO ()0_40 &

Assinatura: //ﬂ 1%—(\/:, 6&‘4«(\/{3

Carlos Eduardy Femandes Junior
Coordenador Pedagbgico
RF 753,556.2V1
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ANEXO 11
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Professora R




ANEXO 111

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Professora F

UNIVERSIDADE
CATOLICA
DE SANTOS

INSTITUIGAD COMUMITARIA DI EDUCAGAD FUPTRIOR.

ekt

e

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) docente,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa “O direito a
educagdo: percepgdes dos professores sobre a diversidade cultural e as pedagogias
de inclusio”, a ser realizada pela Universidade Catélica de Santos, cuja
pesquisadora responsével ¢ Adriana Mallmann Vilalva. Os objetivos da pesquisa
sdo: identificar, observar e analisar as percepgdes dos docentes, no que dizem
respeito as praticas, em seus contextos de trabalho, para inclusdo e acolhimento
de jovens migrantes/refugiados em escolas de ensino fundamental II, analisando
em conjunto, o Direito 4 Educagdo.

Vocé tem plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento,

em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma. Sua participagdo ndo é

obrigatéria, nem remunerada, bem como, nada sera pago pela sua participagio e
consiste em a) responder ao questionario eletrénico, com perguntas fechadas,
abertas e evocagdo livre de palavras, b) entrevista realizada presencialmente, de
forma individual, com prévio agendamento, caso permitido pela Organizagéo
Mundial da Satide (OMS) ou em ambiente virtual, em local seguro e adequado
para resguardar sua privacidade e ¢) observagdes das praticas em sala de aula e/ou
atividades, se permitido.

Tanto as entrevistas quanto as observagdes serfio gravadas por audio e a
transcrigio literal em texto serd submetida a sua apreciagdo para autorizagdo do
uso das informagdes, sem identificag@o do sujeito. As gravagdes serdo
descartadas ap6s a apreciagdo do texto.

Nesta pesquisa, os riscos passiveis de ocorrer sdo: a manifestagio de embarago ou
constrangimento ao responder o questiondrio, a interferéncia na vida e na rotina
dos 'pa‘micipantes, restri¢do de tempo do sujeito para responder ao questionario e
participar da entrevista e limitagdes tecnolégicas para responder ao questionario
e/ou entrevista virtual, situa¢des nas quais o participante podera interromper ou
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desistir de participar da pesquisa, a qualquer momento e/ou pedir a saida da
pesquisadora do ambiente, sem nenhum prejuizo.

A pesquisa, direta e imediatamente, ndo trard beneficio aos participantes, no
entanto, esperamos contribuir para novos conhecimentos e aperfeigoamento das
praticas pedagdgicas dos docentes, com intercimbio dos resultados, em relagdo
as mulheres em situagdo de vulnerabilidade social. Vocé tera a opgdo de receber
uma copia digital da tese finalizada.

Garantimos a vocé a manutengdo do sigilo e da privacidade de sua participagdo e
de seus dados durante todas as fases da pesquisa e, posteriormente, na divulgagio
cientifica. Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo constituidos por
levantamento bibliografico, documentos publicos (editais, projetos aprovados e
dados estatisticos), questionério, entrevistas narrativas e observagdes das
atividades de ensino. Os sujeitos participantes ndo serdo identificados. A pesquisa
podera ser divulgada em revistas especializadas e eventos nas dreas da Educagéo,
bem como em uma tese digital.

Os dados coletados constituirdo um banco de dados que ficara sob a guarda dos
pesquisadores do projeto, podendo, eventualmente, ser utilizados em pesquisas
futuras, por um periodo minimo de cinco anos apos o término da pesquisa, sendo

posteriormente descartado.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa e garantido o livre acesso a todas
as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias.
Tudo o que queira saber antes, durante e depois da participagdo, basta entrar em
contato a qualquer momento com a pesquisadora, a orientadora ou com o Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Catélica de Santos,

por meio dos contatos que constam junto ao campo das assinaturas.

Este documento (TCLE) esta elaborado eletronicamente, que deve ser assinalada
a autorizagdo de participagdo, que fica disponivel ao pesquisador e ao participante

voluntario(a).

Termo de compromisso dos pesquisadores

Garantimos que este Termo de Consentimento ser4 seguido e que responderemos

a quaisquer questdes colocadas pelo participante.
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