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Surge uma bolsa, nasce uma tese

Esta seria apenas mais uma bolsa... Utilizada nas compras do mercado ou nos corredores da
universidade, ou talvez, simplesmente esquecida em alguma gaveta.

Esta seria apenas mais uma bolsa, ndo fossem as mdos cuidadosas e amorosas da camponesa
que coletou com cuidado e precisdo algoddes, brancos e ganga, ambos riisticos com seus carogos
resistentes.

A camponesa, minha mde!

Algoddo colhido, era a hora de descarogar, de cardar e finalmente fiar e trazer a existéncia,
linhas, brancas e cruas, cuidadosamente enroladas em um pedacinho de papel que, com a habilidade da
fiandeira toma a forma de novelos de linhas, em formato de bolas.

A fiandeira, amiga da minha mde!

Finalizado o trabalho de fiar era o momento de tecer. A teceld jd aguardava ansiosa pelas
linhas de algoddo. Com a langadeira, ela joga a linha de um lado e bate firmemente o tear dando forma
e textura ao tecido. Depois de horas em pé com a habilidade e coordenagdo motora invejdveis, a teceld
finaliza sua obra prima... Um tecido impecdvel. A teceld, Dona Divina, outra mulher querida da familia
que, com seu trabalho primoroso, traz uma tradigdo secular.

Entdo, posso afirmar, com convic¢do: ndo é apenas mais uma bolsa. Ela ndo é qualquer uma.
Em meio ao contexto da tradigdo, fui observando o artesanato feito pelas mdos trabalhadoras de
mulheres como estas mulheres e me vi ali, tecendo, ou talvez, tecida, pelos graos ndo sé de algodoes,
mas, também, de aprendizados e experiéncias docentes de uma professora em formagdo.

A trajetoria de uma professora de Lingua Portuguesa, inspirada pelas artes de fiar e tecer, que
aliou seu fazer docente ao fazer artesanal. Transitei por contextos interculturais diversos em que as
realidades indigena e estrangeira_fizeram-me repensar minha propria realidade e minhas priticas de
ensino; fizeram-me compreender o mundo como possibilidades diversas.

Por fim, a costureira, com sua habilidade em juntar tecidos, combinar cores e agregar harmonia
ds pegas tdo distintas, une o tecido artesanal ao industrializado. Ela mede os tecidos, corta os retalhos,
prepara um forro para unir os dois lados, a fim de formar um desenho coerente com o desenho feito pela
teceld.

A professora observa atentamente o fazer artesanal em que tecidos distintos, produzidos de
maneiras diferentes, sdo combinados através da habilidade da costureira artesd que tende, a partir de
suas experiéncias, produzir um produto final.

A costureira, minha tia Penha!

E assim surge uma bolsa.



Inspirada, ao longo da vida, por este processo criativo do estado da arte, em colher, fiar, tecer,
costurar, despertei-me para trabalhar em contextos também distintos, tendo a Lingua Portuguesa como
o forro para habilidades de ensinar em dmbitos interculturais e (inter)culturais. Transitei entre lugares,
aprendi a trabalhar como uma camponesa que colhe contextos, como uma fiandeira de possibilidades,
teceld de metodologias, costureira de prdticas vivenciadas em contextos distintos...

Nasce uma tese.
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RESUMO
A presente pesquisa desdobra-se em dois eixos macros, centrados: (1) na problematizagéo
da nogdo de “Interculturalidade” no ensino-aprendizado do Portugués Brasileiro como
segunda lingua para alunos/as académicos/as indigenas e como lingua estrangeira para
alunos/as académicos/as italianos/as; (2) e na minha formacgéo docente como professora
de portugués em contextos Intercultural e (Inter)cultural, representada nesta tese através
de préticas de ensino e experiéncias vivenciadas por meio desse processo de ensino-
aprendizagem. Para a investigacdo cientifica, partimos das seguintes perguntas de
pesquisa: 1) Como se configura a Interculturalidade no ensino de portugués no contexto
indigena?; 2) Como se estabelece a (Inter)culturalidade no ensino de portugués no
contexto estrangeiro/italiano? ; 3) De que maneira a criticidade pode contribuir com o
ensino Intercultural e (Inter)cultural? Desse modo, nos apoiamos nos conceitos tedricos
na concepcao de cultura (CUCHE, 1999, WARNIER, 2000) e apontamos a importancia
da Linguistica Aplicada Critica (MOITA LOPES, 1996, RAJAGOPALAN, 2003), bem
como, nas praticas de letramentos no ensino (STREET, 2006), e ainda, langcamos méo do
viés critico a partir da Andlise de Discurso Critico (FAIRCLOUGH, 2001; 2003) para
fomentar a analise dos dados. Apoiada a fundamentacao teorica supracitada, trabalhamos
em dois ambitos de ensino distintos. No ensino de portugués para indigenas a
metodologia foi direcionada partir do ensino de portugués como segunda lingua, com o
uso de um questionario com énfase nas perguntas sobre interculturalidade e criticidade.
No ensino de portugués como lingua estrangeira, utilizamos como instrumento de coleta,
textos escritos, bem como questionarios e atividades realizadas em sala de aula. Os
principais objetivos deste estudo centram-se na investigacdo da concepgdo de
"Interculturalidade” no contexto de ensino de portugués como lingua adicional, para
discentes indigenas e italianos e no uso da criticidade no ensino entre culturas. O presente
estudo ilustra dois contextos de ensino distintos do portugués como lingua adicional e,
tende a contribuir para os estudos sobre préaticas de ensino em situagcdes em que as culturas
sdo cernes das praticas docentes. As implicacBes desta pesquisa tendem a problematizar
o uso acurado do termo “interculturalidade” no ensino de linguas, de modo geral, com o

intuito de afastar seu uso epistémico de maneira genérica e/ou generalizada.

Palavras-chave: Portugués Brasileiro; ensino; praticas docentes; interculturalidade e

(inter)culturalidade



ABSTRACT

This research unfolds in two macro axes, centered on: (1) the problematization of the
notion of “Interculturality” in the teaching and learning of Brazilian Portuguese as a
second language for indigenous academic students and as a foreign language for Italian
students. /at; (2) and in my teacher education as a Portuguese teacher in Intercultural and
(Inter) cultural contexts, represented in this thesis through teaching practices and
experiences through this teaching-learning process. For scientific research, we start from
the following research questions: 1) How is Interculturality configured in the teaching of
Portuguese in the indigenous context?; 2) How is (Inter) culturality established in the
teaching of Portuguese in a foreign / Italian context?; 3) How can criticality contribute to
Intercultural and (Inter) cultural teaching? Thus, we support the theoretical concepts in
the conception of culture (CUCHE, 1999, WARNIER, 2000) and point out the
importance of Critical Applied Linguistics (MOITA LOPES, 1996, RAJAGOPALAN,
2003), as well as in literacy practices in teaching (STREET , 2006), and still, we use the
critical bias from the Critical Discourse Analysis (FAIRCLOUGH, 2001; 2003) to
promote the data analysis. Supported by the aforementioned theoretical foundation, we
work in two distinct teaching areas. In teaching Portuguese to indigenous people, the
methodology was based on teaching Portuguese as a second language, using a
questionnaire with questions about interculturality and criticality. In teaching Portuguese
as a foreign language, we use texts written from activities carried out in the classroom as
a collection instrument. The main objectives of this study focus on investigating the
concept of “Interculturality” in the context of teaching Portuguese as an additional
language, for indigenous and Italian students, and on the use of criticality in teaching
between cultures. The present study illustrates two teaching contexts distinct from
Portuguese as an additional language and tends to contribute to studies on teaching
practices in situations where cultures are at the heart of teaching practices. The
implications of this research tend to problematize the accurate use of the term
“interculturality” in language teaching, in general, in order to rule out its epistemic use in

a generic and / or generalized way.

Keywords: Brazilian Portuguese; teaching; teaching practices; interculturality and (inter)
culturality.



IRE IMARAGODAE KOBORIDO WOE!

Awu imaragodae, ire udo pobe imeardae mugu pemegawo ewugeje, ire to pui: (1
) boe pegareu, mare imeardae mugumode jiwu keje, mare brae ere erduware jiboe mugudo
meriri keje erduwawo boe jokodumode du bogae, awu boe brae boe-pegareuge erduware
jiboe tada, awu boe erduwamode jiboe, boe erduware jiboe, brae ewadaru pawadaru
pegareu rema, parduwakare pamago pemegawo ji, du kodire pegare boedoge ipare,
boedoge areme emugure bapera kejeuge brae eiadoda erduwawo dubogae, mare awu brae
ewadaru pegare brae-pegareugei jamedu. (2) Imugure baperakeje duji ma iorduwawo
inoba iromode iwo boe erduwawo brae ewadaruji awu boe brae boe-pegareuge ero jiboe
tada, awu imaragodae keje, boe erore pui tuiorduwawo, boe erokigodure pui
tuiorduiwawo, awu boe erduwa-erduiware keje duji. Aino du kodi, pare pamugudo awu
ere bapera towujeugei emeardae keje noba emeardaere boe eroiaji. (CUCHE, 1999,
WARNIER, 2000), boe brae boe-pegareu eroiaji (NASCIMENTO, 2012; WALHS,
2005), pare boe erdudo inoba pemegare awu brae ewadaru boere tuiku tugu keje duji, boe
emago pegawo pui ma jorduwawo du bogae (MOITA LOPES,1996, RAJAGOPALAN,
2003), boere boe etore erduwawo awu letramento duji (STREET, 2006), pamagore
jamedu, awu boe emago pega mare boere tuioku tugu jiwu boe emago pega duji
(FAIRCLOUGH, 2001; 2003), boe aidugoduwo tuwo tuioku tugu boe brae ere tuwujeu
keje. Boewo turokagado tuiordumode boe brae boe-pegareuge eroiaji du bogae, pamagore
boe erduwawo brae ewadaruji mare boewo tuioku tugu brae emagoi tuwadaru pegareuji

duji. Aino.

Mugure awu imaragodae keje iwadaru kurireuge reo: Brae emure pagabo ewadaru,
jorduwado, Ure jorduwadou o roia, Boe eiamedu eno roia; boe brae boe pagareuge

jamedu eno roia.

1 O presente resumo foi traduzido do portugués para a lingua indigena Boe Bororo, pela aluna indigena
Adelina Ikuietaga e pelo aluno Lauro Pariko Ekureu da etnia Bororo, da Lincenciatura Intercultural
Indigena, da UFG.



ABSTRACT

Il presente lavoro si sviluppa su due macrotemi principali, focalizzati: 1) sulla
problematizzazione del concetto di interculturalita nell’insegnamento-apprendimento del
portoghese brasiliano come lingua seconda per studenti e accademici indigeni del Brasile
e come lingua straniera per studenti italiani; 2) nella mia formazione di docente di lingua
portoghese in contesto interculturale e (inter)culturale, formazione proiettata, in questa
tesi, attraverso la rappresentazione di pratiche di insegnamento e apprendimento. Per la
ricerca scientifica, partiamo dalle seguenti domande di ricerca: 1) Come si configura
I'interculturalita nell'insegnamento del portoghese nel contesto indigeno? 2) Come si
stabilisce la (inter) culturalita nell'insegnamento del portoghese in un contesto straniero /
italiano? ; 3) In che modo la criticita puo contribuire all'educazione interculturale e (inter)
culturale? Per i concetti teorici basilari, mi baso sulla teoria di cultura (CUCHE, 1999,
WARNIER, 2000) e su quello, fondamentale, di Linguistica Applicata (MOITA LOPES,
1996, RAJAGOPALAN, 2003) cosi come sulle pratiche di alfabetizzazione
nell’insegnamento (STREET, 2006), e uso 1’approccio critico dell’analisi del discorso
(FAIRCLOUGH, 2001; 2003) per favorire I’analisi dei dati. Supportato dalla
summenzionata base teorica, lavoriamo in due distinte aree di insegnamento.
Nell'insegnamento del portoghese agli indigeni, la metodologia si basava
sull'insegnamento del portoghese come seconda lingua, utilizzando un questionario con
domande su interculturalita e criticita. Nell'insegnamento del portoghese come lingua
straniera, usiamo i testi scritti dalle attivita svolte in classe come strumento di raccolta.
Gli obiettivi principali di questo studio si concentrano sull'indagine del concetto di
"interculturalita” nel contesto dell'insegnamento del portoghese come lingua aggiuntiva,
per gli studenti indigeni e italiani, e sull'uso della criticita nell'insegnamento tra le culture.
Il presente studio illustra due contesti di insegnamento distinti dal portoghese come lingua
aggiuntiva e tende a contribuire agli studi sulle pratiche di insegnamento in situazioni in
cui le culture sono al centro delle pratiche di insegnamento. Le implicazioni di questa
ricerca tendono a problematizzare l'uso accurato del termine "interculturalita”
nell'insegnamento delle lingue, in generale, al fine di escluderne I'uso epistemico in modo
generico e / o generalizzato.

Parole-chiave: Portoghese Brasiliano, insegnamento, pratiche docenti, Interculturalita e
(Inter)culturalita.
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APRESENTACAO

A PESQUISA: A ARTE DE TECER

Este estudo foi concebido in natura, assim como um algodao retirado do
algodoeiro, cru, com “imperfei¢cdes” naturais, com carogos, bruto. Fago essa analogia por
observar meu processo de reflex&o e escrita como o0 ato de tecer, cujos primeiros passos
sdo arduos e exaustivos por demandarem muito refinamento até tecer um tecido
consistente. Assim foi meu processo de escrita nesta tese, em que fazer e desfazer era
algo muito recorrente, bem como trocar de linha, ter perspicacia para trocar de tom e

muita cautela com os acabamentos.

Tal processo inicia-se em meados de outubro de 2015, anterior a este
doutoramento. Ingressei mediante um processo seletivo no enquadramento funcional
como professora temporaria de ensino de Portugués como segunda lingua, ou melhor, de
Portugués Intercultural, no curso superior direcionado a Formacdo de professoras e
professores indigenas da Universidade Federal de Goids (UFG), Campus Samambaia,

Goiania, situado em um espaco académico denominado Nucleo Takinahaky.

Até aguele momento, minha experiéncia com ensino de Portugués se limitava a
modalidade materna e minha vivéncia com 0s povos indigenas se restringia a uma
participacdo como monitora numa aula no Curso de Licenciatura em Educacdo
Intercultural, quando ainda era graduanda e, posteriormente, na realizacdo de pesquisas
bibliograficas com o corpus de linguas indigenas, como parte de meu trabalho de
dissertacdo de mestrado?. Logo, era minha primeira atuagdo como docente no ensino de

Portugués num vies Intercultural.

Mesmo com experiéncia restrita, aceitei o desafio de aprender a desaprender e
reaprender com os(as) académicos(as) indigenas, com suas culturas e com meus(minhas)
colegas professores(as) veteranos(as) no ensino Intercutural. Culturas que influiram e

influem em minhas préaticas docentes.

2 COSTA, R. D. C. Um mapeamento da fungdo sujeito numa perspectiva Tipoldgico-gramatical, 2014.
135f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos) — Faculdade de Letras, Universidade Federal de
Goias, Goiania, 2014. Disponivel em:
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/bitstream/tede/4443/5/Disserta%C3%A7%C3%A30%20%20Rodriana
%20Dias%20Coelh0%20Costa%20-%202014.pdf. Acessado em: out. 2019.
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No ano de ingresso como docente no ensino Intercultural, tive a oportunidade de
ir a Aldeia Carretdo (GO), do povo Tapuia, para participar da Etapa de Estudos em Terra
Indigena, que se realizou de 19 a 24 de outubro de 2015, com graduandos(as) indigenas

ingressos(as) em 2014.

As atividades realizadas em terras indigenas, geralmente, sdo direcionadas ao
desenvolvimento de atividades, como: PIBID?, Projeto Extraescolar?, Estagio docente,

dentre outras atividades complementares, como seminarios, debates etc.

Nesse contexto, eu concebia todas essas experiéncias como um processo de
formacéo docente de construcéo, desconstrucado, reconstrucao tautoldgica, o qual influiu,
depois de um tempo, em minha vida como professora de Portugués em outro contexto de

ensino de Portugués, o estrangeiro.

Durante dois anos e em meados desse periodo, ingressei no doutorado, mais
precisamente, no segundo semestre de 2016. A partir dai, comecei a desenvolver minha
pesquisa na area de Portugués como lingua adicional/L2 no contexto de Educacao
Intercultural sob o viés da criticidade. Nesse caminho de ensino e muitas aprendizagens,
conheci um arcabouco teorico transdisciplinar que transitava da Linguistica para
Antropologia, para Historia e para outras areas. Essa perspectiva de concepcao dos
conhecimentos impulsionou-me pela busca por uma responsabilidade critica que
convergiu e divergiu de minhas concepgdes culturais — um estranhamento® que me

enveredou para uma verdadeira epifania® que, posteriormente se instaurou numa catarse’.

3 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PI1BID).

4 Projetos direcionados a escola e a comunidade indigenas, ndo se limitam a pesquisa. Esses projetos sdo

“realizados por grupo de aluno/professor indigena de cada escola, sob a orientacdo de docentes do Curso

de Educacdo Intercultural, assessorados por especialistas indigenas. A finalidade desse trabalho € envolver

jovens e criancas em atividades que contribuam com a auto-estima dos participantes, assim como com a

melhoria de vida. Visam: 1) a producéo de atividades culturais tradicionais especializadas; 2) a conservagdo

e uso sustentavel dos recursos naturais do territdrio indigena; 3) a documentagdo escrita dos saberes

tradicionais/especializados e das ciéncias; 4) a produgdo de documentarios e pequenos filmes; e outros

(PPP, 2006, p. 63-64).

° O termo estranhamento é concebido a partir do ndo reconhecimento do espago que ocupa, como sentido
restrito da palavra.

6 <(...) visto que a ela é um estado de plenitude, ou seja, instantes de revelagdo maxima sobre os enigmas
da vida. (MASSAUD MOISES, 2004, p. 157). “Os cientistas de modo geral anseiam alcangar momentos
epifanicos — iluminagéo plena sobre o objeto pesquisado.” (PADUA, 2011, p. 46).

70 termo catarse é bastante estudado pelos segmentos da Filosofia, Psicologia e Literatura. Do ponto de
vista Aristotélico, “o termo catarse ¢ visto como um fendmeno capaz de descarregar tensdes emocionais
por meio da experiéncia vivenciada”, como elemento de depuragdo de certas paixdes humanas. “Para a
psicanalise, a catarse configura-se como uma espécie de desbloqueio do conflito no inconsciente da
pessoa”. “No ambito literario, [...] pode depurar a mente, os sentidos e as emocdes através da
transcendéncia pela leitura e escrita. Purgagdo porque expeli sentimentos de raiva, dor, magoas, revoltas,
entre outros, bloqueados pela consciéncia humana” (PADUA, 2011, p. 41).
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Para fins de sistematizacéo deste estudo, no contexto de minhas préaticas docentes,
organizamos esses momentos da seguinte forma: i) estranhamento: contato e primeiras
experiéncias como docente na educacédo Intercultural indigena, ii) epifania: um retorno a
Educacao Intercultural indigena depois de uma experiéncia internacional, iii) catarse:
praticas docentes no contexto Intercultural indigena depois de um estudo reflexivo. Os
referidos momentos séo detalhados nas consideracdes finais desta tese.

Esses processos de estranhamento, epifania e catarse s6 foram possiveis no
decurso das experiéncias vivenciadas durante minha formacado como docente na area de
ensino de Lingua Portuguesa, mais especificamente, Portugués Brasileiro como lingua
ndo materna, que se inicia na Educagéo Intercultural para formagédo de professores(as)
indigenas, no Nucleo Takinahaky (UFG), perpassa as experiéncias com o PB como lingua
estrangeira, na Italia, e, de volta para o contexto indigena, Nucleo Takinahaky (UFG),
conclui esse ciclo.

Justifico que, mesmo este trabalho sendo de cunho individual, adotei a primeira
pessoa do plural (n6s) como pessoa discursiva em momentos especificos, ndo com o
intuito de ser modesta ou de “falsa modéstia”, mas com a pretensdo de ser coerente com
a linha de discussao escolhida, uma vez que, para escrever a presente tese, consultei varios
autores, juntamente com meu orientador, amigos e colegas pesquisadores que deram
vozes as nossas discussdes e inquietacdes durante esse processo de tecelagem. Entretanto,
em momentos especificos, que discorro sobre minha préatica docente, nos contextos de
segunda lingua (L2) e estrangeira (LE), uso a primeira pessoa do singular, uma vez que,
a pretensdo é de tentar ser coerente com o fazer cientifico e docente. Nesse sentido, a
minha voz e as varias vozes presentes neste trabalho corroboram em pontos divergentes
e convergentes para a tessitura das ideias aqui inscritas, o que da cor e vitalidade as
discussoes.

A motivacéo para a elaboracao deste estudo tem como ponto de partida a minha
experiéncia vivenciada no ensino de Portugués como segunda lingua no contexto da
Educacdo Intercultural para indigenas. Essa foi a forca impulsionadora que me moveu em
busca de perceber outros mundos.

Esse processo me fez pensar na valorizagdo da minha prépria cultura, fez-me
perceber as mulheres inspiradoras presentes em minha vida, minha mae (Nilva), minha
avo materna (Maria) e minha sogra (Terezinha), que me motivaram a pensar e refletir
sobre a cultura de suas mocidades entre elementos culturais de um contexto Unico e

feminino, o cenario das camponesas, das fiandeiras, das tecelds, das costureiras, das
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cozinheiras “de méo cheia” e das doceiras, 0 que ndo as limitaram a trabalhar no campo,
manuseando a enxada ou ordenhar, bem como ser administradoras de suas proprias vidas.
Mulheres a frente de seu tempo, inspiradoras. Todo esse cendrio fez-me recordar e refletir
sobre meu pertencimento étnico, na tentativa de valorizar e reviver minha cultura, uma
vez que compreendi que 0s povos indigenas se despertaram para essas a¢des ao longo de
muitas lutas, que refletem na revitalizacdo e valorizagdo de suas culturas e saberes
tradicionais, contra a hegemonia imposta pela globalizacéo, tecnologia e pelo sistema

capitalista.

Metaforicamente, a tessitura de um trabalho como este é semelhante ao fiar e tecer
um tecido. H& muitas linhas, médos firmes e empenhadas a fazer e desfazer cada
carreirinha com maior precisdo, a fim de concretizar um produto limpo, consistente,
honesto e que agrade quem o ler. Na lancadeira, em pé, num exercicio corporal de bracos
e pernas, a teceld lanca a linha para dar cor e desenho a forma do tecido, ao barulho do
tear.

Parto dessa perspectiva por acreditar que “A leitura do mundo precede a leitura
da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele” (FREIRE, 2001, p. 09). Pelo pensamento freireano, as leituras que temos de
mundo estdo inseridas em nossas experiéncias individuais e culturais e, depois de um
tempo, sdo sistematizadas pelo mundo das palavras — essa é a concepcdo de letramento
que adotamos e que permeia a pesquisa. Logo, a valorizagdo dos saberes culturais deveria
preceder a sistematizacdo dos conhecimentos ocidentais ensinados na escola, cada vez
mais homogeneizados pela “ditadura” da globalizacdo e da tecnologia. Entretanto, e
preciso ressaltar a importancia dos usos da tecnologia numa era globalizada, na
contemporaneidade, tanto para os indigenas quanto para os ndo indigenas. Bem como
assegura Nascimento®, que nos chama a atengio para o fato da globalizagdo e suas forcas
e seus efeitos, esse processos ndo sao unidirecionais, uma vez que os povos indigenas tém

se apropriado e ressignificado seus processos de forma ativa, em beneficio de suas lutas.

A cultura a qual pertenco, que modela minha identidade continuamente,
caracteriza-se como distinta de outras culturas, como a dos povos indigenas e da cultura
dos povos italianos, cito esses por serem participantes diretos deste estudo. Culturas essas,
que dispbem de diferentes costumes e praticas de letramentos emergentes de suas

comunidades. Compreender a cultura do “outro” é estar disposto a se silenciar diante do

& Durante uma comunicacdo pessoal, na Universidade de Brasilia, em 28 de feveiro de 2020.
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desconhecido e nédo julga-lo por ndo entender os principios que regem o comportamento

distinto do regido pelo “eu”.

Esses contextos entrelagam diversos conhecimentos envolvidos no processo
sociocultural e linguistico os quais influem nas préaticas de letramentos. Como afirma
Freire sobre sua realidade de letramento, ainda crianca: “Na tonalidade diferente de cores
de um mesmo fruto em momentos distintos: o verde da manga-espada verde, o verde da
manga-espada inchada; o amarelo-esverdeado da mesma manga amadurecendo, as pintas
negras da manga mais além da madura” (FREIRE, 2001, p. 10).

A declaracdo do autor mostra a relacéo de cores e o processo de desenvolvimento
do fruto, que corrobora com a leitura de mundo e a leitura da palavra que podem ocorrer

em qualquer parte do mundo, mesmo que o fruto seja diferente.

Este estudo esta permeado de culturas, pelo menos em I6cus: as culturas indigenas,
as culturas italianas e a minha cultura (mulher brasileira e, sobretudo, do interior de Goias
- Pires do Rio). As praticas docentes estdo impregnadas pela minha cultura, que sdo
direcionadas e moldadas de acordo com o contexto de ensino, isto €, as praticas de
letramentos presentes no ensino sdo atuantes a partir dos interesses dos(das) aprendizes,
indigenas e italianos(as). Tais contextos acionam uma postura de ndo hierarquizagéo dos
conhecimentos, independentemente da nacionalidade, da cultura, da classe
socioeconémica, da etnia dos italianos(as) aprendizes, uma vez que 0 processo de ensino-
aprendizagem visa constante contato com diversos conhecimentos (PIMENTEL DA
SILVA, 2016b).

Nas culturas, de modo geral, a educacédo, escolar (institucionalizada) e social
(manifestacOes religiosas, costumes, valores, regras civeis e familiar etc.) sdo inerentes
as culturas e possuem sua importancia frente ao ensino-aprendizagem do(da) aprendiz,
bem como afirma Freire (2001, p. 13), “o fato de ele (estudante) necessitar da ajuda do
educador, como ocorre em qualquer relacdo pedagdgica, nao significa dever a ajuda do
educador anular a sua criatividade e a sua responsabilidade na construcdo de sua
linguagem escrita e na leitura dessa linguagem”.

As préticas de letramentos tém diferentes elementos envolvidos nesse processo de
ensino Intercultural e (Inter)cultural®, assim como os conhecimentos do cotidiano como

ferramentas utilizadas para salientar o processo de criatividade e criticidade do(da)

® O termo “intercultural” é adotado com representagOes graficas distintas por acreditarmos que
Intercultural refere-se a educacdo indigena, assim como a outras comunidades tradicionais e (inter)cultural
é utilizado, aqui, para o contexto de ensino estrangeiro, numa perspectiva ocidental do termo.
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discente. Logo, este trabalho perpassa por varias culturas e visdes de mundo, uma vez que
a cultura artesanal me representa como goiana, em contato com as diferentes culturas dos
povos indigenas e as culturas italianas. Todo esse cenério fortalece o cerne desta pesquisa
que se manifesta pela interculturalidade e (inter)culturalidade em prol do acesso aos

conhecimentos do “outro”, respeitando as diferencas e seus modos e objetivos de vida.

Assim, ndo poderia ignorar as opinides e reflexdes tecidas por todas as pessoas
envolvidadas direta ou indiretamente nesse processo, tendo como premissa as
manifestacdes culturais e as relagdes interpessoais conquistadas durante o processo de

escrita desta tese.

Da mesma forma, como quem conversa em volta de uma lancadeira/tear no
processo de construir os fios e o tecido como produto final, pensei nesta tese como um
processo de criacdo relacionada ao trabalho de fiar e tecer. Ao pensar na relacdo dos
processos envolvidos na transformacéo do algoddo em coberta e na cultura da escrita, que
parte das letras e das linguagens para a construcao de uma tese, esses contextos culturais
me despertaram para a minha cultura, inserida na cultura brasileira, assim como as outras

culturas, pontos centrais desta pesquisa.

O despertar para a minha cultura, vivenciada pelas mulheres de minha familia, foi
algo instigado por meio de todas as discussfes e mono6logos que tive e continuo tendo
durante a tessitura deste estudo e pela angustia de néo ter aprendido a fiar fios de algodao
ou tecer como as mulheres da minha familia. Mas, assim, ouco atenta as instruc@es dessas
mulheres para tentar transformar o algod&o/letras num processo de fiar e tecer numa tese

coerente e que tenha a funcéo de aquecer discussdes e reflexbes de quem a Ié.

Nesse percurso, a partir de varias vozes, compreendi, como num processo de
epifania, que os fios das “Interculturalidades” ndo sdo iguais e, sobretudo, possuem
texturas e processos incompativeis de se entrelacar, nos contextos indigena e italiano.
Logo, como a criatividade de uma experiente artesd, assumo a posi¢do de professora-
pesquisadora de Portugués que transita por dois contextos de ensino distintos, entre-
lugares, para tecer uma tese que tenha dois lados distintos, mas que se completam pela

pratica docente.

Por nos conduzir pela hipdtese de que a “interculturalidade” € um conceito
epistémico concebido distintamente a depender do &mbito de ensino, usamos a distin¢éo
com apoio do uso de parénteses como recurso diferenciador da palavra grafada, ou seja,

Interculturalidade (ensino indigena) e (Inter)culturalidade (ensino estrangeiro).
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Todas essas experiéncias suscitaram muitas reflexdes que culminaram nas

seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como se configura a Interculturalidade no ensino de portugués no contexto

indigena?

2) Como se estabelece (Inter)culturalidade no ensino de portugués no contexto

estrangeiro/italiano?

3) De que maneira a criticidade pode contribuir com o ensino Intercultural e

(Inter)cultural?

Essas indagacdes originaram-se das inquietagdes sobre o ensino de Portugués
numa perspectiva “Intercultural”, ao percebermos que o termo deveria ser concebido
distintamente, a depender do contexto de ensino e de seus(suas) aprendizes. Nesse
sentido, o uso do termo ensino ou Educacdo Intercultural como uma terminologia
conceitual Unica e genérica ndo poderia ser compativel, uma vez que notamos a existéncia
de diferengas epistémicas e ideoldgicas entre o ensino para indigenas e para
estrangeiros/italianos.

Sendo assim, neste estudo, 0s espacos de ensino de Portugués transitam de um
lado por uma perspectiva bilingue, diferenciada e Intercultural, apoiada nos pressupostos
da decolonialidade e criticidade, para o ensino de segunda lingua para indigenas e, por
outro lado, o ensino de Portugués como lingua estrangeira, com base na Linguistica
Aplicada Critica, para alunos estrangeiros (italianos). Ambos 0s contextos de ensino sao
discutidos com o objetivo investigativo de delimitar o ambito de pertencimento do ensino

Intercultural e (Inter)cultural, em dois espagos opostos.

Nossa hipotese é de que a “interculturalidade” apresenta-se como distinta nos dois
contextos apresentados, bem como sua incompatibilidade metodoldgica, epistémica,
social e cultural. Isso é que motivou uma pesquisadora-professora de Portugués a transitar

de um lado com uma prética e de outro com outra pratica.

Os contextos de ensino de Portugués como lingua adicional (L2 e LE) ndo foram
escolhidos aleatoriamente, pois justificam-se por minhas experiéncias como professora e
pesquisadora durante a elaboracéo desta pesquisa, em que transitei por esses caminhos de
diversidades culturais, com o sentimento de incertezas e incompreensdo da concepcéo de
“Interculturalidade” tdo utilizada nas abordagens de ensino de Portugués para indigenas

e para estrangeiros.
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O que trago para este estudo € um levantamento teérico sobre a Interculturalidade
para o contexto indigena e para o contexto estrangeiro/italiano com o intuito de apresentar

e identificar suas especificidades em cada situacdo de ensino do PB.

Sendo assim, esta pesquisa desdobra-se em dois eixos macros, centrados: (1) na
problematiza¢do da nogdo de “Interculturalidade” no ensino-aprendizado do Portugués
Brasileiro como segunda lingua para alunos(as) académicos(as) indigenas e como lingua
estrangeira para alunos(as) académicos(as) italianos; e (2) algumas reflexdes émicas
como professora de portugués em contextos Intercultural indigena e (Inter)cultural
italiano, que possui suas praticas modificadas, no transcorrer de experiéncias vivenciadas

nesse processo de ensino-aprendizagem.

A experiéncia de dois anos como professora de Portugués como segunda lingua
para indigenas, na UFG, provocou uma transformac&o nos segmentos pessoais, bem como
em minhas concepgdes sobre os conhecimentos que eu imaginava ter. O contato com a
diversidade cultural me proporcionou novas possibilidades de entender as diferencas,
comecando pela tentativa de romper com certos paradigmas, muitos socialmente

cristalizados pelas ideologias dominantes.

A experiéncia de ensino no contexto de lingua estrangeira ocorreu no decorrer
desta pesquisa, quando fui contemplada com uma bolsa de estudos (doutorado-
sanduiche)® para a Italia, onde tive a oportunidade de ter contato com um contexto
(Inter)cultural no ensino de PB como lingua estrangeira, muito distinto da
Interculturalidade na educacdo superior indigena. Esse foi outro momento de muito
aprendizado, que ndo poderia ficar excluso deste estudo, fez-me desvelar um olhar sobre
possibilidades de ensino e questionar a no¢do de (Inter)culturalidade no &mbito de ensino-

aprendizagem do Portugués como LE.

Desse modo, deparei-me como dois contextos distintos de ensino-aprendizagem
do Portugués, que renderam materiais muito relevantes para pensar possibilidades de

ensino no ambito de diversidade cultural. Penso que a partir dessa exposicéo, o ensino de

10O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - Brasil (CAPES) - Codigo de Financiamento 001. Esta pesquisa de doutorado (stricto sensu)
foi efetuada na modalidade doutorado-sanduiche, integrante de um projeto maior intitulado “Rede de
Estudos do Portugués Brasileiro ao Redor do Mundo na Promocéo, Difusdo e Valorizacdo do Portugués
Brasileiro em Comunidades Minoritarias: Aspectos Sociais, Politicos e Linguisticos”, cuja coordenadora
geral é a Prof.2 Dr.2 Vania Cristina Casseb-Galvdo (UFG/CNPq); professor Dr. KIéber Aparecido da Silva
foi o orientador desta pesquisa de doutorado no Brasil e a Profé. Dr2, Katia de Abreu Chulata, orientadora

na Italia (Universidade de Pescara — Italia).
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Portugués como lingua adicional, tanto para indigenas quanto para italianos, justifica-se
pela necessidade de abordar as culturas como fios que rompem com nuances uniformes
em uma discussdo, para um ensino mais democratico, emancipatorio, critico e reflexivo,

em prol da humanizacdo do(da) discente.

Nesse sentido, nossa hipdtese, como mencionada anteriormente, € que 0 ensino de
Portugués, assim como o0 ensino de outras linguas, parte de concepg¢des distintas de
Interculturalidade e (Inter)culturalidade, muitas vezes ndo problematizadas ou sequer
teoricamente diferenciadas. Logo, temos como campo de investigacdo dois contextos
distintos. Outra hipdtese centra-se nas abordagens criticas, em ambos 0s contextos, como
uma possibilidade de promover caminhos alternativos de ensino-aprendizagem centrados
num processo reflexivo, a fim de alcancar certa criticidade, mas com propoésitos e

perspectivas distintas.

A tese que sustentamos centra-se na afirmacdo de que o ensino de Portugués
Brasileiro como lingua adicional (/L2/LE) pode ocorrer fundamentado em uma
perspectiva reflexiva e critica para uma possivel transformacéo de posicionamento frente
ao mundo do “outro”. Contudo, a no¢do de “interculturalidade” é concebida de maneira

diferente nesses dois contextos em questao.

Nossas hipoteses sdo sustentadas pelas experiéncias vivenciadas por mim, autora
desta tese, que durante as praticas docentes com alunos(as) do curso de formacéo superior
indigena por dois anos e, no curso de Portugués como lingua estrangeira para estudantes
italianos(as), no ambito de curso superior, por seis meses, transitei por distintos lugares
de ensino. Tais experiéncias sdo motivadoras para que o ensino-aprendizagem seja cada
vez mais um processo para a humanizacao dos(das) aprendizes nao indigenas alocados

numa posicao de varios segmentos dominantes e de prestigio.

E importante salientar que ndo coadunamos com uma proposta de inclusdo em
prol da pacificagdo, como uma solucéo pedagégica de aculturagio?!. Logo, reconhecemos
a incompatibilidade entre os espagos de ensino para indigenas e para italianos.

Como consequéncia dessas reflexdes, consideramos que, mesmo que o0s(as)
alunos(as) italianos(as) estejam numa posicao de prestigio, recorrendo & aprendizagem da
lingua pela justificativa de um “bilinguismo de elite”, é preciso considerar a ideia de que
a instituicdo académica é um espaco de formagéo humana, ou seja, um lugar propicio para

a discussdo de temas relacionados as diferencas sociais, culturais e étnicas pela

11 Assimilar-se a cultura do outro e rejeitar a propria cultura.
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erradicacdo dos esteredtipos pela promocéo da alteridade, e que o ensino de lingua é um
espaco propicio para promover essas discussdes. Ponderacdo que vai de encontro a
aceitacdo de padrdes dominantes de cultura e ideologia.

Nesse sentido, no contexto de LE ensejamos ensinar o PB como abordagem
critica, em que as nogdes de (Inter)culturalidade sdo endossadas na criticidade,
protagonista de discussdes socioculturais de desigualdade, a fim de elaborar uma proposta
de ensino-aprendizagem coerente com uma Vvisdo sob o0 Viés critico que visa desfazer e

desmitificar estereotipos e formas de discriminacéo.

Assim, temos como objetivo principal, a partir de minha experiéncia docente,
problematizar e delinear as nocGes de Interculturalidade de (Inter)culturalidade no ensino

de Portugués Brasileiro em contexto de lingua adicional.

Como objetivos especificos, pretendemos, por meio do ensino-aprendizagem de
Portugués no contexto de lingua estrangeira, estimular a formacédo reflexiva e critica
dos(das) alunos(as) italianos(as) sobre a tematica indigena, a fim de desmitificar para
além dos esteredtipos, em busca de uma mudanca de posi¢do discursiva. Ja o contexto
indigena nos proporcionou uma gama de reflexdes. A proposta de ensino partiu das
premissas da educacdo Intercultural, bilingue e diferenciada, por meio das demandas e
visdo epistémica do “meu” mundo e do mundo do “outro”, na tentativa de discutir mais

profundamente o conceito de “interculturalidade” em contextos assimétricos.

Concebemos a relacdo interpessoal a partir das postulagdes de Albo6 (2005, p. 48),
que propde dois polos principais, “o da propria identidade e o da identidade do ‘outro’
diferente”, como principios pedagdgicos.

Durante todo esse processo de tecer, desfazer, fazer, pensei na selecdo das linhas
de pensamento com base na analise de minha trajetdria docente, desde o primeiro contato
com o ensino de Portugués para discentes indigenas numa perspectiva Intercultural, e
pude identificar as inquietagOes decorrentes desse processo, considerando o primeiro
contato com os(as) alunos(as) indigenas (em 2015-2017), depois como os(as) alunos(as)
italianos(as) (2017/2) e o retorno ao contexto de ensino indigena (2019). Essa trajetoria

foi crucial para perceber os alinhamentos de mundos.

Para a tecelagem deste estudo, separamos as linhas de pensamento de acordo com
as discuss0des, estruturando-as em cinco capitulos, cujas tematicas sdo: 1 Primeiros fios:
implicagdes tedricas; 2 Metodologia: fios para tecer a pesquisa; 3 O ensino de Portugués

no contexto indigena: da diversidade a Interculturalidade; 4 (Inter)culturalidade no ensino
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de Portugués como lingua estrangeira: uma abordagem critica; e 5 Fios derradeiros:

relatos reflexivos docentes no ensino de PB em contextos Intercultural e (Inter)cultural.

No primeiro capitulo, apresentamos alguns conceitos teoricos, a fim de delinear
0S pontos principais que compuseram as implicacdes relevantes para as discussdes que
perpassam este estudo. Os conceitos teoricos tiveram implicacfes nas discussdes como
uma base tedrica da qual pudéssemos pensar em outros paradigmas. O primeiro capitulo
estrutura-se pelas tematicas centradas em teorias de relevante importancia para a
discussdo metalinguistica, como uma maneira de ressaltar a relevancia dos construtos
tedricos sobre criticidade, com o intuito de almejar a possibilidade de rupturas de
paradigmas dominantes. Logo depois, abordamos o conceito de ensino de Portugués
como lingua adicional e, para salientar essas possibilidades educacionais, langamos mao
de uma discussao sobre politicas linguisticas como principios que instigam a abordagem
de cultura no ensino de lingua. Desse modo, apoiamos nos conceitos tedricos na
concepcao de cultura (CUCHE, 1999, WARNIER, 2000), na importancia da Linguistica
Aplicada Critica (MOITA LOPES, 2006, RAJAGOPALAN, 2003) e praticas de
letramentos no ensino (STREET, 2006). Langamos mao do viés de andlise critica a partir
da Analise de Discurso Critica (FAIRCLOUGH, 2001; 2003) para fomentar a analise dos

dados.

No Capitulo 2, dedicado a metodologia, tecemos algumas consideracdes sobre as
principais abordagens de ensino de linguas, bem como apresentamos nossa posi¢ao e 0s
passos metodologicos para o desenvolvimento desta pesquisa. Logo em seguida,
discorremos, suscintamente, sobre os cenarios em que a pesquisa foi desenvolvida, no
Brasil e na Italia. Identificamos, também, os participantes que colaboraram com este
projeto de doutoramento. No contexto de pesquisa de campo, foram mostrados o contexto
indigena e o contexto italiano separadamente, a fim de preservar suas especificidades. E,
por fim, arrematamos os pontos com uma discussdo sob 0 aspecto geral das ideias

principais expostas no capitulo.

No Capitulo 3, recorremos a uma discussédo sobre o ensino Intercultural de
Portugués como segunda lingua para discentes académicos(as) indigenas. Nessa secéo,
abordamos uma discussdo sobre a diversidade cultural, tendo em vista o construto da
Interculturalidade e suas especificidades sob a égide da criticidade que voga uma
pedagogia decolonial. Posteriormente, relatamos uma experiéncia docente, baseada em

uma pratica docente com o intuito de averiguar o ensino Intercultural nesse ambito de
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ensino indigena, bem como, verificar as no¢cbes de Interculturalidade e criticidade
expressas pelos (as) discentes indigenas.

No Capitulo 4, debrugamo-nos no ensino (Inter)cultural do Portugués como lingua
estrangeira, no contexto italiano. Num primeiro momento, detivemo-nos em uma
investigacdo sobre o conceito epistémico de (Inter)culturalidade no ensino de LE. Num
segundo momento, apresentamos algumas préticas realizadas, com base na pesquisa de
campo efetivadas na Italia, no contexto académico, na tentativa de alcar criticidade e
reflexdo por meio da abordagem critica.

Nas considerac6es finais, dltimos fios, denominado de Capitulo 5, trazemos um
relato de experiéncia émica no espaco das praticas docentes desempenhadas em dois
contextos distintos de ensino e, logo a seguir, tentamos elencar algumas respostas para as
perguntas de pesquisa que guiaram nossas inquietacoes.

No dmbito do ensino de Portugués Brasileiro, procuramos identificar as diferencas
epistémicas da concepgéo de Interculturalidade e (Inter)culturalidade, com o intuito de
distinguir os diferentes usos epistémicos no ensino de linguas adicionais. Entretanto, nao
temos a pretensdo de alcar nenhum juizo de valor, mas de apresentar diferentes
possibilidades de ensino nos ambitos indigena e italiano, visto que, no desenrolar das
investigacOes, notamos as diferencas entre Interculturalidade e (Inter)culturalidade como
perspectivas epistemoldgicas para fins educacionais adequadas as demandas distintas,

como fios distantes.
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CAPITULO 1
FIOS DIVERSOS: IMPLICACOES TEORICAS

“Linha clara, para comegar o dia. Delicado trago cor da luz, que ela ia passando entre os ﬂos estendlidos,
enquanto 4 fora a claridade da manhi desenhava o horizonte.”

(Marina Colasanti, A moga tecel?)

Dizem que uma artesa “prendada” ou habilidosa é aquela que faz uma arte com
matéria-primas incoerentes, incompativeis e que desafiam a criatividade. Essa assertiva é
uma parte de meu pensamento como pesquisadora-professora de Portugués que transita
por “entre-lugares” desconexos, mas que se inspira na habilidade criadora de uma
habilidosa artesd na tentativa de fazer um bom trabalho, coerente e honesto, em contextos
distintos.

Esses “entre-lugares”? fazem parte da minha infinda formacéo docente, que me
coloca em constantes desafios. Nessa direcdo, trazemos para este capitulo fios diversos,
de espessuras e cores distintas, como uma cesta de op¢des tedricas para serem usadas
quando couberem as discussdes tecidas nesta tese. Tais linhas tedrias tendem a propiciar
ao(a) leitor(a) uma reflexdo sobre 0s contextos em que a presente pesquisa €
desenvolvida, bem como as perspectivas adotadas para a sua composicao.

As linhas de fundamentacdo teérica, aqui apresentadas, guiam as posicdes
epistemoldgicas que se entrecruzam nas discussfes, com exce¢do da discussdo sobre
Interculturalidade e (Inter)culturalidade, uma vez que nossa investigacao cientifica busca
“possiveis” respostas para entender as concepcles epistémicas de um ensino
“intercultural” em contextos distintos de ensino, como o indigena brasileiro e o
estrangeiro italiano.

Iniciamos nosso arranjo tedrico a partir de uma discussao epistémica sobre o termo
critico, tendo em vista o frenquente uso em combinagdes tedricas nos estudos das areas
das humanas. Nesse sentido, apresentaremos uma breve discussdo sobre os construtos da
criticidade, com o intuito de salientar, posteriormente, sua relevancia nas praticas de
ensino.

A pesquisa académica, de modo geral, demanda por principios que delineiam um

fazer cientifico. Entretanto, na area da Linguagem, longe da pretensdo de percorrer um

12 Concebemos “entre-lugares” em referéncia a posigdo que ocupa o(a) docente em suas praticas
pedagdgicas, o(a) qual transita de um contexto de ensino a outro tendo sua identidade questionada a todo
tempo numa sociedade globalizada (BHABHA, 2013).
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caminho positivista, propomo-nos a realizar este trabalho com base na criticidade e na
reflexibilidade tedrica, metodoldgica e epistemoldgica, a fim de olhar a ciéncia como
exequivel no cotidiano institucional e educacional, sensivel as necessidades e as
limitacBes do ser humano e, a0 mesmo tempo, apta a cumprir o carater criterioso que
demanda uma pesquisa cientifica.

Sob esse prisma, adotamos, nesse primeiro momento, uma postura
metalinguistica, em que discorremos sobre a distingdo dos termos “definigdo” e
“conceito” com o intuito de entender sua relevancia na ruptura de paradigmas, assunto
que perpassa este estudo. Temos em vista que, para desconstru¢do de um determinado
paradigma, € necessario ter uma base/referéncia como fundamento para sustentar outras
possibilidades, outros conceitos.

Os termos “conceito” e “definicdo” sdo categorias distintas, relevantes para
discussdo sobre os aportes tedricos da criticidade reflexiva. Segundo Carraher (2002), o
termo “‘conceito” exige reflexdo, analise e observacdo, ao passo que a “defini¢cdo” é uma
maneira de descrever por meio de atributos carregados de critérios. Carraher (2002, p. 99)

assevera que a linguagem parte dos conceitos necessarios ao dia a dia das pessoas.

Nossas conversas diarias [...] sdo caracterizadas pelo uso natural e constante
de conceitos. [...] € impossivel discutir o que lemos no jornal de hoje sem fazer
referéncia a todos os termos que envolvem o conceito. O mundo sem conceitos
seria um mundo sem linguagem, sem comunicagdo, e sem explica¢cBes dos
fendmenos que nele ocorrem. Os conceitos sdo ingredientes indispensaveis
para o0 pensamento reflexivo para a ciéncia e para todas as outras expressoes
da inteligéncia humana, na arte, na cultura popular e nas interagdes sociais.

O autor citado apresenta uma discussdo conceitual, ou melhor, terminoldgica
relevante para reflexdo da importancia do “conceito” e seus desdobramentos numa
discussdo cientifica que inicia nos usos da linguagem pela sociedade. Logo, para
discutirmos um conceito é preciso respaldar-se em uma posicdo critica e também
empirica, que considere a dimensao cultural concretizada nas praticas sociais cotidianas.

Tal postura cientifica vai de encontro com a concepgao de um realismo ingénuo
que, segundo Carraher (2002), consiste na apropriacdo dos conceitos como se fossem
caracteristicas de ideias ou fatos reais dos objetos e eventos vivenciados por meio das
préprias experiéncias. Esse pensamento tende a negar outras possibilidades de conceber
os fendmenos de distintas maneiras e/ou perspectivas, restringindo sua habilidade de
analisar o mundo reflexivamente; ao contrario da postura critica que nao concebe as ideias

como fatos, porque esses ndo sao passiveis de ser problematizados e discutidos.
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Sendo assim, apropriamo-nos de uma base, como conceito, considerando o0s
aspectos culturais, politicos e sociais, a fim de delinearmos um senso critico, ensejando
outras possibilidades inerentes aos acontecimentos tedricos e empiricos embasados em

discussoes reflexivas e criticas com o intuito de alcangar caminhos alternativos.

Numa linha classificatoria, os conceitos podem ser simples e abstratos. Seguindo
as postulacdes de Carraher (2002), o conceito simples consiste em uma defini¢do baseada
em uma descricdo de atributos criteriais, como, por exemplo, uma figura geométrica nao
podera ser questionada quanto a sua forma de ser, da mesma maneira que o léxico mesa
ndo sera confundido com o Iéxico cadeira. Por outro lado, o conceito abstrato é complexo
e ndo possui atributos criteriais que correspondam a objetos e situagdes concretas, como,

por exemplo, os termos cultura ou felicidade.

Nessa linha sucinta de apresentacdo, os conceitos tomam forma e sdo partes de
uma discussdo situada em um contexto especifico, em que o concebemos em detrimento
da definicdo, uma vez que o conceito € passivel de problematizacdes cruciais para

compreender a discussao feita no decorrer desta pesquisa.

Questionamos, a seguir, a conceptualizacdo de critico e sua implicacdo no
contexto dos estudos linguisticos e nas abordagens metodoldgicas de ensino, uma vez que
tal conceito € bastante recorrente nos estudos contemporaneos, assim como nos veiculos

sociais e midiaticos.

1.1 CRITICIDADE: UM PONTO CRUCIAL A TESSITURA DAS DISCUSSOES

O termo “critico” ultimamente vem sendo utilizado com muita frequéncia no meio
social, cientifico e académico, principalmente. No entanto, o mais problematico é o
contexto e a sua concepcdo de uso, considerando as “ondas de modismos” e
“oportunismos” capitalistas da globalizacdo a servico do mercado. Essa perspectiva
suscita uma discussdo problematica, que divide opinides em funcdo de divergéncias
ideologicas.

O nosso propdsito em abordar esse tema centra-se na discussdo da concepcao de
critico, visando a criticidade em detrimento de seu essencialismo ou fundamentalismo t&o
impregnados nos contextos contemporaneos. Logo, devemos considerar que o agente de
criticidade é inerentemente um ser contraditério, fragmentado e em constante construcao

e desconstrucdo. Assim, muitas vezes, reproduzimos discursos sem pensar em nossas
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préprias praticas como docente, mas, sobretudo, como sujeitos agentes de uma

determinada sociedade.

Nesse sentido, seria incongruente se, por exemplo, uma pessoa dita cristd se
sustentasse na postulacéo biblica de que “todos somos pecadores” e, por isso, ndo tivesse
que se responsabilizar por suas atitudes criminosas. Da mesma forma, ndo devemos nos
sustentar no principio de que somos humanos e, por isso, podemos ser incoerentes em
nossas diferentes praticas. Tais afirmacdes sdo simplorias, mas pertinentes para

refletirmos o contexto e o conceito de criticidade que sustentam nossas discussoes.

O surgimento do termo critico nos estudos linguisticos se consolidou em meados
de 1980 no campo disciplinar. Nesse periodo, “se toma consciéncia de que a reflexdo
sobre as linguas é, per se, uma forma de intervengdo sobre elas” (LAGARES, 2018, p.
19).

Barthes (1999) afirma que ha duas criticas que paralelamente partem do contexto
francés: a critica universitaria e a critica ideolégica. A primeira esta relacionada ao
método positivista, sendo objetiva; enquanto a segunda estd pautada na intepretacdo em
ideologias, como o existencialismo, marxismo, psicanalise, fenomenologia, sendo
subjetiva. Ambas as criticas podem se relacionar e, em alguns pontos de discussdo, bem
como afirma Barthes (1999, p. 49): “a critica positivista estabeleceria e descobriria os
“fatos” (ja que tal é sua exigéncia) e deixaria a outra critica livre para interpreté-los, ou

mais exatamente ““fazé-los significar” por referéncia a um sistema ideologico declarado”.

Segundo o supracitado autor, entre essas criticas ndo ha, necessariamente, uma
diviséo de trabalhos que diferencia um método e uma ideologia, mas “uma concorréncia
real de duas ideologias™. Destaca ainda que a universitaria por ser positivista ndo pode
ser considerada ultrapassada uma vez que ela se adapta, “em suma, 0 que € recusado é a

analise imanente: tudo é Aceitavel”.

Desse modo, as discussdes sobre 0 conceito “Critico” ndo sdo recentes, embora
sua propagacdo atual seja efetiva e atuante. Paulo Freire (2015), renomado estudioso
brasileiro, j& elucidava sobre a criticidade ao relacionar politica e educagdo como
processos criticos de humanizagdo, que surgem como mecanismos de poder e que

modelam conceitos e pensamentos numa sociedade.

O pensador critico consegue extrair as intengdes e 0s interesses mais ocultos com
base no conhecimento de um discurso e/ou ac¢do incoerente com o contexto apresentado
(CARRAHER, 2002).
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Diante de uma nova perspectiva de olhar o mundo, surgem varios avangos e
desafios tendo como enfoque a criticidade, a qual concebemos como um processo de

problematizacdo, reflexao, autorreflexdo e préaticas inseridas em um continnum.

Na atualidade, a globalizacdo e a tecnologia digital sdo fatores decisivos que
promovem o desenvolvimento critico como uma habilidade, conforme afirma Monte Mor
(2013). Sendo assim, no contexto educacional, “no que se refere aos sinais da necessidade
da criticidade na formacdo, as legisla¢des, [...] hd muito advogam por uma educacéo ou
por escolas que se preocupem com o desenvolvimento de cidadaos criticos”. A criticidade
tem sido evocada ha muito tempo como um “antigo desejo ou premissa noS programas de

formagéo educacional” (MONTE MOR, 2013, p. 31).

Nesse aspecto, em que 0 ensino critico € discutido na teoria, Monte Mor (2013)
sugere uma aproximacao da universidade com a educacao béasica tendo em vista algumas
barreiras que impedem essa relacdo, segundo algumas leituras. Tais impedimentos estao
relacionados a fatores, como: (i) desenvolvimento critico sendo considerado um trabalho
que se realiza posteriormente a consolidagdo do conhecimento linguistico, (ii) auséncia
de uma proposta curricular, metodolégica ou didatica para ser trabalhada na formacéo
escolar e universitaria e (iii) interpretacdo de que os estudos criticos ndo apresentam
novidades tedricas nesse contexto. Acrescentamos, ainda, a importancia de elaborar
possibilidades de propostas de ensino que instiguem os(as) estudantes a uma reflexao que
os(as) conduzam, pelo menos, a resquicios de criticidade, tanto em contextos de ensino

popular quanto em contextos elitizados, nos &mbitos de educacéo basica e superior.

Segundo Carraher (2002, p. 124), a preocupacao excessiva dos(as) educadores(as)
com a transmissdo de conhecimentos em vez de desenvolvimento do raciocinio do(a)
discente, tem resultado em textos, em todos 0s niveis educacionais, visivelmente
desprovidos de oportunidade de reflexdo. O conhecimento é tratado como um conjunto
de fatos que cada discente deveria aprender e tais fatos considerados, conceitualmente,

ndo problematicos.

O autor citado, Carraher (2002, p. 124), conclui que, prototipicamente, “o bom
aluno ndo questiona as ideias basicas; ele assimila as respostas certas, ndo conhece a
existéncia de alternativas, acata as referéncias do livro e do professor como Unica verdade,

nao explora outros pontos de vistas que contrariam a visao prestigiada pelos educadores™.
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Tal realidade parecem ser mazelas remanescentes de uma “educagio bancaria'®”, acritica,
centrada no professor como unico detentor do conhecimento, como conceitua Paulo

Freire.

Nesse cenario, podemos perceber os diversos fatores problematicos que o setor
educacional brasileiro, de modo geral, enfrenta. As lacunas, de modo geral, encontradas
no processo de ensino-aprendizagem de Portugués sdo proeminentes, principalmente em
se tratando das dificuldades de leitura e escrita nos niveis de escolarizacdo, habilidades

nas quais os(as) alunos(as) deveriam ter proficiéncia.

No contexto de ensino-aprendizagem de lingua ndo materna, a situacdo é ainda
mais complexa, visto que as praticas de ensino centram-se na estrutura da lingua em

detrimento da reflexdo sobre a realidade cultural em prol de uma criticidade.

Percebemos que, ao adicionar o termo critico a uma ideia, incorporam-se valores
reflexivos, que nem sempre sdo contemplados profundamente. Nesse sentido, em muitos
contextos, o referido termo é utilizado como uma prética essencialista, teorica,

fundamentalista, politicamente aceita.

Deter-nos-emos na aplicabilidade desta criticidade defendida nos pressupostos
tedricos, dos quais langamos mao para a elaboracdo de uma discussdo tedrica que nos
leve a uma praxis. Tal posi¢do parte da tentativa de realizar uma unido estavel entre a
teoria e préatica contextualizada ao meio educacional, por meio dos ensinos Intercultural

e (Inter)cultural pelo viés critico.

O abismo entre a teoria e a pratica pode ser reflexo estabelecido pela real
necessidade de criticidade na formacao de professores(as) o que repercute, diretamente,
na formacao de discentes-cidadaos criticos e reflexivos. Mas, qual seria a importancia da
criticidade para o ensino em contextos distintos de diversidade cultural? Esse é um ponto
que direciona todo nosso estudo, em busca de possiveis respostas para 0 ensino-
aprendizagem de Portugués, nos contextos de ensino Intercultural para indigena, como

segunda lingua, e o ensino (Inter)cultural para italiano, como lingua estrangeira.

Para a problematizacdo e discussdo dos assuntos que circunscrevem esta tese,

iniciamos nossa trajetdria cientifica pelos recortes historico e tedrico da criticidade

13 Educacdo Bancéria é uma concepgdo criticada por Freire, pela qual “o saber € uma doacédo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber [...] na concepcéo bancaria que estamos criticando, para a qual
a educacdo é o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se verifica nem
pode verificar-se esta superagdo” (FREIRE, 1980, p. 67).
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inerentes aos movimentos sociais da América Latina, tendo como ponto de partida as

discussdes sobre a educacdo de indigenas do Brasil.

Nesse sentido, partimos da hipdtese de que os ensinos Intercultural e
(Inter)cultural, baseados em criticidade, contribuem, de maneiras distintas, tanto para o
ensino do PB como segunda lingua, quanto para o PB como lingua estrangeira, tendo em
vista as demandas e objetivos de ensino-aprendizagem situados.

Com aplicacdo de abordagens que incitam a reflexdo, valorizam as culturas e
partem do conhecimento do(a) aprendiz, podemos lancar mé&o de pressupostos

inovadores, na tentativa de promover uma educacdo libertadora e emancipatéria.

O ensino de Portugués por Tema Contextual** ¢ uma iniciativa transdisciplinar no
ensino Intercultural indigena, uma vez que o tema pertence a realidade do(a) discente e/ou
que precisa ser por ele(a) conhecido e que Ihe permite refletir sobre uma problemaética
além do que é pre-estabelecido, contextualizada em um Projeto Politico Pedagogico mais
amplo, do Curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural da UFG. Os Temas
Contextuais, concretizados pelos géneros textuais, ndo séo limitados a uma Unica maneira
de pensar ou saber. Logo, tal abordagem ndo fragmenta os conhecimentos, néo os limita

a cada area do saber devido a seu carater transdisciplinar.

Nesse sentido, a nossa hip6tese é que o ensino de lingua por géneros textuais,
inserido numa proposta critica, tendo como pilares a Interculturalidade e a
(Inter)culturalidade na perspectiva da criticidade, pode ser um caminho para alcar uma
formacédo do sujeito-critico ndo submisso que reivindica seus diretos, bem como amplia
seu olhar em respeito a visdo de mundo do “outro” e utiliza a linguagem como préatica
social para a reflexdo critica. Uma vez que “a criticidade é um antigo desejo ou premissa
nos programas de formaco educacionais”, indigena e ndo indigena (MONTE MOR,
2013, p. 31).

Os movimentos e pensamentos criticos surgem como praticas revolucionarias, ndo
se sujeitando a uma ideologia dominante geralmente, pertencente e/ou articulada em/por

uma classe dominante. Muitas vezes, as abordagens criticas, como a Interculturalidade

14 Temas Contextuais, e ndo de disciplinas, temas esses delineados por demandas especificas das
comunidades indigenas através de suas liderancas, dentre elas professores e professoras indigenas, em areas
de conhecimentos que envolvem saberes indigenas e ndo indigenas sobre a cultura, a natureza e a linguagem
e suas interacbes. Em outras palavras, as matrizes curriculares do curso sdo constituidas por Temas
Contextuais que visam dar significado para os diferentes tipos de conhecimentos que se fazem relevantes
para os projetos de vida e sustentabilidades dos povos indigenas brasileiros na contemporaneidade
(NASCIMENTO, 2013, p. 97)”.
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critica e a decolonialidade, sdo exemplos dessas préaticas e cerne das discussdes sobre
ensino de PB como lingua adicional no &mbito de ensino indigena.

No bojo dos ensinos Intercultural e (Inter)cultural criticos, discorremos a seguir
algumas fundamentacdes tedricas e conceituais do ensino de Portugués Brasileiro como
lingua adicional, com o intuito de situar as discussdes a partir de suas limitagdes teoricas.

A concepcdo de lingua adicional tem fucral importancia neste estudo, haja vista
que o termo interculturalidade e (Inter)culturalidade parte de uma visdo sobre a
diversidade cultural e o trato que se da a ela. Nesse sentido, lingua adicional é um todo
composto por uma lingua materna e outras adjungidas, como discutiremos na secdo a

sequir.

1.2 ENSINO DE PORTUGUES COMO LINGUA ADICIONAL

O ensino de lingua, de modo geral, suscita muitas discussdes terminolégicas e
epistémicas, capazes de causar convergéncia e divergéncia entre os tedricos aplicados da
area da linguagem e ensino, especificamente. Trazemos para este espaco algumas
reflexdes sobre o termo lingua adicional, a fim de delimitar o conceito de Lingua
Portuguesa como Lingua Adicional (PLA), mais especificamente, do Portugués
Brasileiro (PB).

Discorremos sobre as concep¢des adotadas de lingua adicional como ponto de
partida para o embasamento tedrico no ensino-aprendizagem de Portugués e suas
possibilidades epistémicas pertencentes a um contexto discursivo em construcdo na
resisténcia epistémica, politica e cultural — o Portugués Intercultural®® Indigena (contexto
de L2) — e o ensino (Inter)cultural® de Portugués no contexto de Portugués como Lingua
Estrangeira (LE). Nessa perspectiva, apresentamos o ensino de Portugués como lingua
adicional inserida em dois contextos distintos em todos os segmentos. Logo, 0 conceito
de Interculturalidade e (Inter)culturalidade séo abordados de maneiras distintas, uma vez
que apresentamos um estudo investigativo, com o intuito de averiguar as diferencas
epistémicas de atuacdo entre os dois contextos de ensino (discorridas no Capitulo 3 e no
Capitulo 4).

15 Segundo Nascimento (2012, p. 15), “a lingua portuguesa se apresenta como um importante meio de
comunicagdo intercultural, seja com a sociedade ndo-indigena e/ou com outros povos indigenas”.

16 Concebemos a grafia (Inter)culturalidade para o espaco de ensino de LE em constraste como
interculturalidade no ensino de L2, visto que sdo termos que se ressignificam em contextos distintos de
atuacdo cultural, ideoldgica, epistémica e politica.
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Como ja mencionado, nossa intencdo centra-se em dois eixos investigativos e
analiticos: 1) nos ensinos de PLA em contextos académicos numa perspectiva
intercultural e critica; 2) e na construcdo e formacdo de préaticas docentes huma visao
émica. Ambos sdo em contexto de ensino de Portugués e constituem dois espacos situados
e distintos de atuacdo académica.

Leffa e Irala (2014, p. 32) discutem sobre a definicdo de Lingua Adicional com
suporte na ideia de que todo falante possui pelo menos uma lingua (L1), podendo ser essa
a lingua materna e, por isso, a(s) lingua(s) aprendidas seriam acrescidas. Os autores
afirmam que “o uso do termo ‘adicional’ traz vantagens porque nao ha necessidade de se
discriminar o contexto geografico [...], ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno
(segunda ou terceira lingua) [...] os objetivos para os quais o aluno estuda a lingua”.
Segundo esses estudiosos a proposta é que se adote um conceito maior, abrangente, o de
lingua adicional.

Coadunamos com a proposta de um conceito abrangente, visto que o termo lingua
adicional por si s6 abarca um conjunto linguistico geral. Entretanto, adotamos esse
conceito para mostrar que todas as linguas que ndo sdo maternas podem ser adicionais,
ndo pela “vantagem” de simplificar o processo envolvido no ensino-aprendizagem de
uma determinada lingua, mas por ensejar um ponto de partida Unico, o ensino de uma
determinada lingua que n&o a materna®’.

Desse modo, partimos do conceito de lingua adicional, num primeiro momento, a
fim de contextualizé-la e situa-la num determinado contexto geografico, linguistico,
cultural e interpessoal. Logo, ndo percebemos o termo abrangente como propdsito de
homogeneizacao/simplificacdo mas, sobretudo, como uma alternativa conceitual que
resolve conflitos epistemoldgicos relacionados as limitacdes tedricas relevantes para as
pesquisas cientificas. Tal assertiva se justifica por conceber o termo adicional como
coerente e passivel de ser utilizado; entretanto, a heterogeneidade encontrada nas
especificidades linguisticas € fulcral para o ensino de linguas e ndo pode ser apagado.

O ensino de Portugués como lingua adicional pode ocorrer em contexto de lingua
estrangeira (LE); neste estudo, para italianos e, como segunda lingua (L2), para indigenas
do ponto de vista conceitual. No entanto, numa perspectiva de pratica de ensino-
aprendizagem, tal ensino deve ser discutido e posicionado como um fazer

problematizador, cuja acdo situada determina se o adicional se refere a modalidade de

17 Nao pretendemos simplificar o conceito de lingua materna, ja que reconhecemos haver concepcgdes
diversas, o que demandaria outra pesquisa, tendo como objeto de pesquisa tal investigacéo epistémica.
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“lingua estrangeira”, “heranga”, “acolhimento”, “segunda lingua” e/ou de “lingua do
vizinho”, etc., dentre outras nomenclaturas ocidentalizadas ou ndo, cruciais para situar o

interlocutor sobre o contexto de ensino.

Nesse sentido, partimos do conceito de lingua adicional entendido como uma
lingua aditiva que pode ramificar-se8, neste estudo, em segunda lingua®® (L2) e lingua
estrangeira (LE). O enfoque dado a lingua adicional, nessas duas concepcdes, esta
relacionado ao contexto cultural em que estéo inseridas, em referéncia ao Brasil e a Italia,
dois paises de geografia e diversidades culturais distintas. A lingua adicional pode ser

usada como um hiperdnimo da segunda lingua e lingua estrangeira.

Almeida Filho (2007) parte da definicdo entre L1 (lingua adquirida na infancia,
como também pode ser a lingua de uso preferencial do falante) e L2 (segunda lingua ou
outras linguas). Ainda segundo Almeida Filho (2007), o termo L2 é usado em referéncia
a segunda lingua e também como outras linguas ou, ainda, lingua estrangeira. De modo
geral, o autor supracitado situa a segunda lingua (L2) no mesmo campo conceitual e
semantico de Lingua Adicional.

Ao tentar delimitar conceitualmente a terminologia de segunda lingua (L2),
esbarra-se na complexidade, presente no contexto brasileiro de, por exemplo, um aluno
indigena dominar mais de uma lingua, sendo o PB a terceira ou quarta lingua (se ndo uma
posicdo mais distante), como citam alguns autores (LEFFA; IRALA, 2014). Entretanto,
0 termo segunda lingua (L2) geralmente se contrapGe a lingua materna também
considerada L1, isto &, tais terminologias ndo estdo necessariamente relacionadas a
posicdo ordinal das linguas; se assim o fosse, haver-se-ia de postular uma gama de
nomenclaturas condizentes com a quantidade e ordenamento de linguas aprendidas pelo

falante.

Nesse raciocinio, adotamos a terminologia segunda lingua (L2) como valor
semantico correspondente a outra lingua aprendida/ndo materna; quando “a lingua
estudada é falada na comunidade em que mora o aluno, seria entéo definida como segunda
lingua” (LEFFA; IRALA, 2014, p. 31).

Toda essa discusséo esté inter-relacionada com a realidade indigena no Brasil, em

que a educacdo bilingue é muito presente no ensino de linguas e que corrobora para

18 O termo “ramificar” é usado aqui em analogia ao caule, em referéncia ao portugués brasileiro cujos
galhos séo as diferentes modalidades de seu ensino-aprendizagem, manuseados pela mesma camponesa.

19O conceito de segunda néo esta relacionado a concepcdo de numeracéo ordinal que suscita a etimologia
do termo lexical, mas para referir-se ao contexto de lingua ndo materna.
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concepcao de segunda lingua (L2), em referéncia a lingua de dominancia em diferentes
situacbes comunicativas e, ainda, a ndo posi¢do ordinal do termo. Essas relagoes
conceituais apresentadas acima ndo sdo dicotdmicas, uma vez que, num contexto
plurilingue e pluricultural, os conceitos se tornam secundarios ao contexto das

complexidades sociolinguisticas, o que discutimos mais adiante.

Por outro lado, a definicdo de Lingua Estrangeira (LE) é menos problematizadora,
uma vez que, a priori, esta associada as questdes geograficas fomentadas por conceitos
ocidentalizados ja cristalizados. No entanto, a geografia ndo é um critério fomentador
para conceituar o termo LE, se partirmos da Lingua Portuguesa nos paises lusdfonos

como exemplo. Logo, julgamos ser um critério ndo confiavel.

Leffa e Irala (2014, p. 31) postulam um conceito de LE mais coerente em que “se
a lingua estudada néo é falada na comunidade em que mora o aluno, temos a situacgao de

uma lingua estrangeira”; por exemplo, o ensino de Portugués para italianos na Italia.

De modo bastante sucinto, voltando ao contexto geografico, a Lingua Portuguesa
ndo deixa seu status nos paises luséfonos. Por mais que haja estudos que afirmam que as
linguas faladas nesses paises sao distintas, acreditamos haver o fortalecimento por meio
de politicas linguisticas que elaboram normas/padr@es linguisticos, a fim de valorizar a
lingua portuguesa nos paises luséfonos ou haver lusofalantes, considerando as variedades

africanas, brasileiras e europeias de uma mesma lingua.

Concebemos o Portugués Brasileiro como uma variedade independente?® falada
no Brasil, consolidado por sua gramética (PERINI, 2010; CASTILHO, 2012), diferente
em graus linguisticos e culturais de outras variedades do Portugués, como europeu e
africano. Logo, o portugués é concebido aqui, sem adentrar as questdes politicas e
ideoldgicas que circundam a tematica propriamente dita, como uma lingua falada em
quatro continentes do mundo?’. Portanto, o lugar de onde falamos é o Brasil, logo o
portugués em discussao € o Portugués Brasileiro em interface com as especificidades dos

contextos em ensino, por imersdo (L2) e ndo imerséo (LE).

Nesse sentido, consideraremos o PB como lingua estrangeira no contexto de uso

na Italia, onde os académicos aprendem o Portugués Brasileiro sem imersao direta. Por

20 Para um estudo de contrastes identitarios entre PE e PB, ver Biderman (2001).

21 “Portugal (Europeu), Brasil (Americano), Mogambique, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Sdo Tomé
e Principe (Africano), Timor Leste (Oceania), Macau, Malaca, Goa, Damdo e Diu (Asiatico)”.
(ALMEIDA FILHO, 2007, p. 25).
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outro lado, o PB como segunda lingua no Brasil ¢ aprendido e/ou adquirido? por
académicos e académicas indigenas no contexto de imersdo direta, elencando um
Portugués Intercultural — lingua de relagdes comunicativas entre falantes de vérias linguas
indigenas que concebem o PB como instrumento de resisténcia e de sobrevivéncia. Logo,
os indigenas, de modo geral, utilizam o PB em suas rela¢des sociais fora e, em algumas

situacOes, dentro de suas aldeias com funcdo comunicativa.

Tais situacOes sdo diversas e merecem um olhar mais cauteloso, uma vez que
estamos tratando do ensino do PB como lingua adicional, nas modalidades de segunda
lingua e lingua estrangeira, no contexto de imersdo e ndo imersdo com comunidades
ideologica, politica e epistemicamente distintas, ndo sdo passiveis de comparagdes ou

qualquer juizo de valores.

Desse modo, ndo se trata de uma situacdo de modalidade e contexto, visto que ha
uma discussdo politica e ideoldgica de ensino que perpassa a colonialidade do ser, do
poder e do saber que esta disseminada em séculos historicos de submissao e juizos de
valores que ndo sdo invisibilizados neste estudo, uma vez que estamos transitando
historicamente no territorio cujos atores anteriores tém a simbologia do “colonizado”
(Indigena-América Latina)?® e do “colonizador” (Italianos-Europeu) situados na
contemporaneidade. Logo, é pertinente ressaltar que o ensino critico de Portugués é o
protagonista deste estudo, fundamentado em experiéncias docentes que fomentaram uma

experiéncia de ensino no contexto italiano pelo viés (Inter)cultural e critico.

O ensino de Portugués adicional, nessas duas perspectivas, estd ancorado nos
principios das concepgdes de diversidade cultural para o respeito as diferencas.

A seguir, trazemos a discussdo a importancia das gramaticas para o ensino de PB
no contextos indigena e italiano. O adendo teorico se justifica pela necessidade de
abordagem de ensino nos contextos de diversidade cultural, com aplicacdo de abordagem
critica e estudo da lingua em sua forma e fungdo, o que faz as questfes linguisticas

sobressairem sem anular a relevancia das normas gramaticais.

22 As diferencas cognitivas de aquisicdo e/ou de aprendizagem do PB no contexto indigena brasileiro
caracteriza-se a partir de uma complexidade sociolinguistica. A depender dos povos e seus acordos de
organizacdo cultural e educacional familiar, a aprendizagem do PB pode ocorrer em diversas faixas
etarias, simultaneamente a lingua materna, bem como ja na fase adulta.

23 Pode-se pensar na “superagdo” dessa questdo historica de repressdo e subjugacdo, mas € preciso
reconhecer que ainda hoje, no século XXI, as comunidades indigenas e os latinos precisam lutar contra
os esteredtipos implantados no imaginario dos mais favorecidos (racial e socioecondmico) e dos europeus,

resquicios da colonizagao.
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Assim sendo, apresentamos, na secdo a seguir, uma breve discussdo sobre a
importancia das gramaticas para o ensino de PB e algumas discussdes epistémicas, como
base para compreensdo textual sugestionadora de possiveis interpretacfes; e,

posteriormente, discussdes reflexivas, bem como a producéo discursiva.

1.2.1 Graméticas no ensino do PB: um ponto em destaque

Quando se fala em ensino de lingua, remete-se logo ao pensamento das
pedagogias e todos os métodos de ensino-aprendizagem que fazem que o objetivo final
da aprendizagem de uma lingua seja alcancado. Nesse sentido, concebemos que cada
corrente linguistica tem seus méritos, sua responsabilidade cientifica e suas adequagdes
congruentes com seus objetivos de pesquisa e de ensino-aprendizagem. Entretanto, sabe-
se que todas essas correntes tedricas tém se fundamento numa visdo ocidental e, muitas
vezes, apresentam uma postura eurocéntrica, que demanda complementacao que promova

discussdes ndo ocidentalizadas em prol da reflexdo critica.

Nessa direcdo, o estudo de lingua estd ancorado na estrutura, na fungdo e nas
praticas sociais as quais permeiam os discursos. Logo, as gramaticas tém suas estruturas
explicativas e suas funcionalidades; por sua vez, a discussdo (Inter)cultural e critica
possuem as suas. Nesse sentido, o ensino de Portugués como lingua estrangeira no
contexto de ndo imerséo enfrenta varios desafios, distintos do cenario de ensino indigena
por imersé&o.

Podemos pensar na importancia do ensino da gramatica da lingua numa
perspectiva normativa ou prescritiva (manuais de gramatica e dicionarios), associando tal
importancia ao uso da lingua como praticas comunicativas centradas nos discursos
criticos que promovam a reflexéo.

O uso de materiais prescritivos de lingua portuguesa no ensino de PB como lingua
estrangeira € muito recorrente. Ja no contexto de ensino de L2 para indigenas, num
contexto Intercultural, as gramaticas normativas ou prescritivas sao usadas em contextos
especificos, propicios as oficinas de producao escrita, revisao e reescrita.

Num contexto geral, podemos falar em gramatica normativa ou prescritiva e
gramatica descritiva como duas linhas tedricas que estdo em constante conflito no ensino-
aprendizagem de determinada lingua e que, ainda, suscita discussdes entre gramaticos e

linguistas.
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Logo, é relevante ressaltar que na maioria dos cursos regulares de Letras, no
ensino de Lingua Portuguesa e Linguistica, a gramética normativa é rechagada enquanto
que novas propostas comunicativas sao enaltecidas como Unica possibilidade de fomento

as metodologias e didaticas.

Ha uma disputa entre os meétodos antigos, nos quais se insere a gramatica
normativa, e 0s métodos novos nos quais a comunicacao é a protagonista. Entretanto,
devemos ser “capazes de cotejar o velho ¢ 0o novo” (RAJAGOPALAN, 2003, p.10), a fim
de conhecermos e compararmos as possibilidades de ensino, uma vez que a gramaética
normativa tem funcdo no ensino de uma determinada lingua, assim como as gramaticas

descritivas ou da oralidade.

Bechara (2014, p. 20) afirma que “é um erro profundamente perturbador misturar
as duas disciplinas”. Segundo o referido autor, “a gramatica normativa tem 0 seu lugar e
nédo se anula diante da gramatica descritiva”. Considerando as postulacdes de Bechara
(2014), acreditamos que ambas as gramaticas tém sua importancia e relevancia dentro do
ensino de Portugués, ou seja, ha explicacGes sobre a lingua na normativa que instiga uma

pesquisa na descritiva.

Bechara (2014) faz uma discussao relevante quanto ao uso da gramatica, quando
afirma que a gramética é um termo polissémico. Desse modo, o0 autor apresenta dois
conceitos usuais na atualidade para dicotomizar uma discussdo que é antiga mas ressurge
atualmente, debatida entre teéricos linguistas e gramaticos. Esses conceitos sdo:

gramatica descritiva e gramatica normativa.

Gramatica descritiva, disciplina cientifica, que tem por objetivo registrar e
descrever um sistema linguistico em todos os seus aspectos (e em todas as suas
variedades), sem pretender recomendar um modelo exemplar;

Gramaética normativa ou prescritiva, que, por seu turno, tem por finalidade
didatica recomendar um modelo de lingua, assinalando as construcGes
“corretas” e rejeitando as “incorretas”, ou ndo recomendadas pela tradicao
culta (BECHARA, 2014, p. 19-20).

O autor ressalta a importancia de assinalar essa dupla finalidade das disciplinas
sem levantar sobre elas juizo de valor, a fim de ndo misturar as tarefas que cada uma
desempenha. Ainda segundo o autor, a norma nao pode ser uniforme e rigida, mas deve
ser elastica e contingente, passivel de mudancas, a fim de atender as necessidades sociais

especificas da sociedade.
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A gramatica normativa sofreu modificacGes importantes no decorrer dos anos, o
que ndo é coerente com afirmacéo que tenha ficado estatica no tempo?*, uma vez que a
partir do século XIX a gramatica normativa comegou a operacionalizar novos conceitos
e distingdes (BECHARA, 2014). E importante ressaltar que em decorréncia do
conservadorismo inerente a gramatica normativa, as mudancas conceituais e gramaticais
demandam um tempo maior para ser consolidadas como tradigdo normativa.

Hé& alguns linguistas descritivistas, como Perine (2014), que definem a gramética
como uma ciéncia cientifica, como as demais disciplinas. Numa perspectiva descritivista,
funcionalista, Neves (2014) argumenta sobre a importancia dos estudos de descri¢ao, em
que a lingua demonstra seu real funcionamento linguistico e, ainda, a funcdo em

detrimento da categoria.

A diretriz central dessa descri¢do sistematica de usos € resgatar, para reflexao,
0 papel da gramdtica na organizacdo discursivo-textual [...] os falantes
interagem ativando esses processos; no todo da linguagem, nds falamos,
necessariamente, por predicacfes, fazendo referencia¢fes (ou seja, animando
as predicacdes e povoando os eventos), jogando com indefini¢des, acionando
jungdes, evidenciando modalizagGes. E cabe demonstrar que a gramatica € esse
mecanismo “construtivo” do fazer da linguagem, e nela, exatamente, repousa
0 célculo da producéo de sentido do que é enunciado (NEVES, 2014, p. 71).

A reflexdo linguistica promovida pelos estudos descritivistas sdo fundamentais
para 0 ensino da lingua materna, assim como para 0 ensino de lingua adicional.
Acreditamos que a gramatica prescritiva tenha funcdo fundamental no ensino, ndo como
um método de memorizacdo de regras € normas mas, sobretudo, como caminho para a
normatizacdo da escrita. Entretanto, mesmo com a normatizacdo da escrita, ainda ha
algumas especificidades entre as linguas luséfonas. Outra observacdo é que as
nomenclaturas sdo comuns, sendo cruciais, a qualquer teoria ou processo de
nominalizacio®.

A gramatica descritiva possui varias nomenclaturas para explicar 0s processos ou
mecanismos linguisticos para demonstrar como a lingua funciona com base no uso, ao
passo que a gramatica normativa possui sua nomenclatura para “padronizar” um sistema

de escrita, passivel de modificacdes no decorrer do tempo. Como bem ressaltou Evanildo

2 A fim de apresentar um panorama, apresenta-se: Gramatica da linguagem portuguesa de Ferndo de
Oliveira (1936); gramatica da lingua portuguesa, de Jodo de Barros (1540); Regras geraes, breves e
compreensivas da melhor ortografia com que se podem evitar erros da lingua latina e portugueza, para se
ajuntar a parodia de Bento Perreira (1666); e as gramaticas do séculos XVIII, XIX, XX e XXI.
(BECHARA, 2014).

% Processo de dar nomes a coisas ou teorias.
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Bechara, os gramaticos, linguistas e intelectuais usufruem dessa norma, a fim de seres
reconhecidos pela educagdo gramatical que lhe foi concedida durante a formagéo
educacional e académica, uma vez que a lingua escrita é poder, é também resisténcia
(GNERRE, 1985).

E sabido que a lingua é dindmica e possui aspectos culturais que a tornam fluida,
logo as modalidades de escrita e oral possuem suas distingdes e contextos especificos de
uso.

No ensino de lingua estrangeira, a reflexdo linguistica € muitas vezes um tanto
tardia, uma vez que o(a) aprendiz necessita dominar a estrutura da lingua e sua fungéo,
visto que seu interesse estd direcionado a comunicagdo oral e escrita. Depois dos
principios basicos da lingua, em que ha proficiéncia de escuta, estabelece-se o processo
de interacdo e as davidas sobre 0s usos aparecem naturalmente, e é nesse momento que a
explicagdo descritiva cumpre seu papel de maneira critica e reflexiva. A importancia das
gramaticas, prescritiva e descritiva, assume finalidades diferentes que culminam em
objetivos especificos a cada situacdo de aprendizagem.

Neste estudo, as gramaticas permanecem disponiveis para serem usadas quando
couber, mais especificamente no processo de escrita e reflexdo linguistica, o que as
tornam suportes para a compreensdo textual que rege o principio das reflexGes
discursivas.

Nos ensinos do Portugués como segunda lingua e lingua estrangeira, a presenca
da gramatica normativa é pertinente para a producéo e revisao textual, quando couber, a
fim de sustentar o processo de escrita e reescrita de um texto, por exemplo. Se pensarmos
numa duvida gramatical entre a escrita da conjun¢ao “mais” ou “mas” na produgio de
sentido de um texto, é preciso que o professor(a) recorra ao dominio da norma para o
esclarecimento de quando usar uma ou a outra conjuncdo, e de por que elas recebem
nomes distintos e qual sentido elas podem produzir no texto.

Acreditamos que o estudo da gramatica da lingua ndo deve ser mecanicista,
porgue o ensino de uma determinada lingua deve estar inserido dentro de um contexto

real de comunicagdo. Bem como salienta Paulo Freire (2001, p. 17):

A regéncia verbal, a sintaxe de concordancia, o problema da crase, o
sinclitismo pronominal, nada disso era produzido por mim a tabletes de
conhecimento que devessem ser engolidos pelos estudantes. Tudo isso, pelo
contrario, era proposto a curiosidade dos alunos de maneira dinamica e viva,
no corpo mesmo de textos, ora de autores que estudavamos, ora eles proprios,
como objetos a serem desvelados e ndo algo parado cujo perfil eu descrevesse.
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A fragmentacdo do conhecimento, metaforicamente expressa por Freire como
sendo “tabletes de conhecimento”, é comumente denominada, no sistema educacional, de
disciplinas curriculares, uma vez que todos os saberes sdo comprimidos em formas
disciplinares que impedem uma reflexao critica do aluno.

A gramatica normativa, em nossa concepcao de ensino, € um instrumento de
consulta, assim como o dicionéario, que o professor(a) ou o(a) aluno(a) ndo precisa
memorizar as regras mas, sobretudo, consulta-la, quando necesséario. Portanto, privar o(a)
discente ao acesso a gramatica prescritiva seria uma atitude egoista, visto que aprendemos
a escrever ouvindo as classes gramaticais e todas as relacdes sintaticas dificeis de

recordar, mas que estdo disponiveis para informacdes gramaticais.

Ensinar gramatica ndo significa instrumentalizar o aluno apenas para o
dominio da lingua padrdo culta. [...] habilidades de ler, falar e escrever é pensar
a graméatica como uma ciéncia que deve ser investigada incessantemente.
Portanto, a pesquisa descritiva acerca dos fendmenos linguisticos que ocorrem
em diferentes situacdes de uso da lingua, seja na oralidade, seja na escrita, deve
apresentar a lingua como ela de fato é, e ndo como muitos tradicionalistas
gostariam que ela fosse (ALBUQUERQUE; CECILIO, 2016, p. 475).

Em congruéncia com a argumentacdo dos autores citados acima, o ensino de
Portugués deve proporcionar ao(a) discente acesso as praticas comunicativas, ou seja, é
crucial que o ensino da lingua seja pautado na comunicacao, tanto na escrita quanto na
oralidade.

Dessa forma, a gramatica normativa ou prescritiva tende a funcionar como uma
ferramenta importante para a padronizacdo da escrita, enquanto que as gramaticas
descritivas serdo instrumentos de ensino e reflexdo linguistica para o(a) professor(a) no
ensino das modalidades da lingua, assim como na abordagem das variedades linguisticas,
téo ricas culturalmente, faladas no contexto brasileiro.

Na esteira desses posicionamentos, a seguir, discorremos a respeito de algumas
politicas linguisticas importantes para compreensdao da diversidade linguistica,
bilinguismo e letramento sociocultural tendo os contextos Intercultural e (Inter)cultural,

bem como as diferentes praticas de ensino.
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1.3 POLITICAS LINGUISTICAS: PRIMEIROS PASSOS PARA ACOES
INTERCULTURAIS E (INTER)CULTURAIS

As politicas linguisticas, de modo geral, abrangem varias areas do conhecimento,
tais como politica, sociologia, histdria, linguistica, dentre outras que fomentam discussdes
sobre o0 engajamento de acdes afirmativas que transformam o contexto socio-historico-

politico de uma sociedade frente a desigualdade e a discriminac&o.

O Estado, dentro de sua Politica Externa e Diplomética Cultural, promove
internacionalmente politicas linguisticas, a fim de alcancar dois principais propésitos:
garantir a afirmacéo da lingua num espaco internacional; e afirmar o Estado num contexto

de internacionaliza¢do competitiva da politica, da economia e da cultura (SILVA, 2011).

As discussdes em torno das questBes politicas tém suscitado uma temaética
transdisciplinar pertinente a diversidade e a uniformizacao promovida pela globalizagéo.
Com esse contexto em vista, 0s paises buscam estratégias que contemplem politicas de

visibilidade internacional.

A relacdo entre lingua e cultura esta estritamente estabelecida, uma vez que as
teorias de ensino de linguas estrangeiras sao indissociaveis e partem do principio proposto
por Santos (2004). Logo, aprender uma lingua, muitas vezes, é se relacionar com aspectos

da cultura pertencentes a uma politica regida por um Estado.

A intervencdo humana no regimento das linguas esteve e, ainda esta, ligada a uma
relacdo de poder. Sendo assim, o poder politico interfere nas escolhas linguisticas

dominantes com intuito de definir a lingua que representara o Estado.

Rajagopalan (2013)% assevera que o termo politica linguistica, tratado como o
binbmio politica e linguistica, esta relacionado a militancia linguistica. Sendo assim, o
autor assegura que estudiosos de linguas minoritarias?’, muitas vezes, interessados na
preservacao das linguas, em extin¢do ou em situacdo de descaso, variedades linguisticas
em situacdo de discriminagdo, promovem movimentos para a valorizacdo em forma de
politicas linguisticas mas, segundo Rajagopalan, ndo se trata somente de militancia

linguistica, que também faz parte desse processo.

26 O autor trabalha com o ensino de lingua estrangeira, mais precisamente o inglés, a partir de uma postura
critica da Linguistica Aplicada.

%7 Segundo Altenhofen (2013, p. 94), “por lingua minoritaria entendo, por isso, a modalidade de linguas ou
variedades usadas a margem ou ao lado de uma lingua (majoritaria) dominante. O ‘status politico’
constitui, nesta definicdo, o critério central para o conceito de lingua minoritaria, muito mais do que a
‘representatividade numeérica’ ou o ‘status social’ de seus falantes”.
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As politicas linguisticas abrangem um contexto muito complexo. E preciso
conhecer suas peculiaridades e seu efetivo campo de atuacéo e a realidade dos povos
envolvidos, bem como suas demandas e reivindicacoes.

Rajagopalan (2013) assegura que as politicas linguisticas sdo uma questdo
pertencente ao ramo da politica e das ciéncias politicas, complementa que ndo tem nada

ou pouco a ver com a Linguistica e explica que (2013, p. 20):

A confusdo em torno da natureza exata do que vem a ser a politica linguistica
se deve ao emprego da palavra linguistica no termo ‘politica linguistica’. A
palavra linguistica no caso € um adjetivo que significa “relativo a(s) lingua(s)”.
Ela ndo tem nada a ver com a disciplina que se convencionou chamar pelo
mesmo nome. A melhor prova disso é que quando traduzido para uma lingua
ndo roméanica como o inglés a palavra linguistic da o lugar para language e o
resultado e “language politics” ou “politics of language” (e ndo ‘linguistic
politics’). De forma analoga, ‘planejamento linguistico’ se traduz geralmente
como ‘language planning’.

Nesse sentido, Rajagopalan (2013, p. 20) advoga que “a politica pode ser
caracterizada como a arte de conduzir a governanga ou a administracdo de assuntos
publicos de um estado”, enquanto que as politicas linguisticas podem ser vistas como a
“arte de conduzir as reflexdes em torno de linguas especificas, com o intuito de conduzir
acOes concretas de interesse publico relativo a(s) lingua(s) que importam para o povo de
uma nac¢do, de um Estado ou ainda, instancias transnacionais maiores”. Tal arte, segundo
Rajagopalan (2004), muitas vezes, é negligenciada por linguistas no Brasil, assim como
no mundo afora, que desconsideram a politica em suas reflexdes linguisticas, receosos de
que o envolvimento os tenha desviado da objetividade de suas pesquisas, 0 que
desencadeia certa “neutralidade” nas discussdes que possuem comoO cerne as questoes
inerentes ao contexto social e cultural dos(as) aprendizes de uma determinada lingua.

Entretanto, é preciso ressaltar que as linhas de pesquisas possuem seus recortes
teoricos e, muitas vezes, ndo se detém em questdes politicas da linguagem por ter como
énfase a estrutura e funcionamento inerente ao sistema linguistico e nédo ser o enfoque da
pesquisa.

A questdo politica esteve o tempo todo ao longo da historia, mas a area de estudos
foi reconhecida institucionalmente ha meio século, como afirma Rajagopalan (2013, p.
144).

Nesse contexto de discussdo, as politicas linguisticas surgem a partir de interesses

politicos e econdmicos, sendo essas “determinacfes das grandes decisfes referentes as
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relacGes entre as linguas e a sociedade a partir de um planejamento linguistico, praticas
antigas como uma nova roupagem” (CALVET, 2007, p. 11).

Segundo Calvet (2007), o termo language planning (planejamento linguistico)
surgiu em 1959, elaborado por Einer Haugen?, direcionado aos problemas linguisticos
da Noruega referente ao resgate da identidade nacional depois de anos de dominacdo da
Dinamarca. Conforme Calvet (2007), Haugen fomentou o tema em 1964, na Universidade
da California, com as discussdes de William Bright e o surgimento da Sociolinguistica.
A relacdo de lingua e sociedade e com o planejamento linguistico sustentava, naquele
momento, novas perspectivas tedricas, como a Sociolinguistica.

Calvet (2007) elucida que as politicas linguisticas e seu planejamento deram-se
num momento em que as discussdes sobre sociedade e lingua emergiam de uma
necessidade de mudanca politica e social. Tal época congregou varios estudiosos de areas
distintas. Fishman, Ferguson e Das Gupta reuniram-se no East-West Center do Havai para
refletirem a respeito dessas questdes e organizaram, em 1969, um evento para o qual
foram convidados antropélogos, linguistas, socidlogos, economistas, dentre outros

estudiosos.

Desse modo, quando se aborda um planejamento linguistico mediante politicas
linguisticas, envereda-se por um caminho interdisciplinar, uma vez que discutir aspectos
de lingua e sociedade exige perpassar por varias areas do conhecimento.

Ainda segundo o autor supracitado (p. 15), “todas as defini¢des, as relagdes entre
a politica linguistica ¢ o planejamento linguistico sdo relagdes de subordinacdo”. A
afirmacdo de Calvet (2007) corrobora com a proposta de discussao que guia parte deste
estudo, visto que nossa intencdo é analisar contextos de ensino-aprendizagem que
emergiram de politicas linguisticas a partir da diversidade cultural, para realcar uma
proposta Intercultural no contexto indigena.

Nessa Otica, entendemos que a “militancia linguistica”, independente do contexto
de vulnerabilidade linguistica, € responsavel por impulsionar medidas diretamente
intervenientes nas decisdes politicas que, consequentemente, instauram um planejamento
linguistico a fim de solucionar questdes sociais cujo cerne sejam questdes relacionadas a
lingua.

Grin (2005, p. 18) caracteriza o termo “politica linguistica” ou “o ordenamento

linguistico” como o campo de investigacdo tedrico e empirico relacionado com as

28 E. Haugen, Planning in Modern Norway, in Anthropological Linguistics, 1961.
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questdes de uma politica de ensino de linguas. Logo, as politicas linguisticas partem de
uma complexidade, em que “a lingua ndo é apenas um instrumento de comunicagdo, mas
também o veiculo de uma cultura, uma historia e uma identidade, é evidente que ha
desafios simbdlicos presentes, que podem mesmo ser preponderantes” (GRIN, 2005, p.
20).

Nessa linha de raciocinio, a implantacdo de politicas linguisticas € crucial para o
acesso de propostas emancipatdrias e reflexivas, por envolver determinagdes que dao
abertura para o ensino de Lingua Portuguesa, primeiro como o direito ao uso e
aprendizagem de outras linguas, depois, como instrumento de poder para comunidades
historicamente inviabilizadas, bem como, para visibilizar o PB como lingua estrangeira e
estreitar acordos entre paises.

Segundo Grin (2005, p. 20), as politicas linguisticas devem “estar a servigo do
debate politico para iluminar as consequéncias das escolhas que se fazem”. Por outro
lado, segundo Rajagopalan (2013, p. 25), as questdes sociais “por serem de natureza
politica, todos os cidadaos tém, ou se ndo tém, devem ter direito de serem ouvidos e seus
votos contados em pé de igualdade com qualquer outro, inclusive o perito com seu
mestrado e doutorado”.

Em concordancia com essa assertiva, Altenhofen (2013, p.103) parte do conceito
de politica linguistica, enquanto “campo de decisdes das relacdes da sociedade com as
linguas™ [...] ndo se restringe as decisdes do Estado, mas sim engloba decisdes de cidadaos
e grupos ou entidades sociais que implicam uma motivacdo de direito e de dever, por se
imporem como regra (prescritiva ou proscritiva), e ndo apenas como atitude linguistica”.
Nessa perspectiva, coadunamos com tal assertiva, uma vez que acreditamos que, mesmo
sob a imposi¢do do Estado para a elaboracgdo de politicas, as pressdes e manifestaces das
comunidades é que sdo determinantes para 0 veto ou sancionamento de uma lei, pelo
menos, esse € um pressuposto de uma sociedade dita democratica. Rajagopalan (2013, p.
25) afirma que “a democracia € um modo de governanga em processo evolutivo

constante” e assegura que:

Se o sistema autocréatico afasta o cidaddo comum e 0 mantém a margem das
decisdes, o sistema democratico participativo da-lhe pleno direito de expressar
suas opinifes e veicular seus desejos e suas angustias. No caso de politica
linguistica, a situagdo segue o principio idéntico. Da mesma forma que é
garantido ao cidaddo mais humilde e menos favorecido o direito de escolher o
primeiro mandatario de um pais democratico, esse mesmo cidaddo também
tem direito de opinar quando o assunto é uma questdo relativa a politica
linguistica. Dito de outra forma, as politicas linguisticas mais sadias e robustas
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sempre tém como participes e como alvo os cidaddos. A politica linguistica,
no sentido pleno desse termo, tanto pressupbe o livre arbitrio do cidaddo
quanto se dirige ao cidaddo. (RAJAGOPALAN, 2013, p. 37).

A luta pela democracia, seja pela conquista ou manutencéo de direitos, é travada
também no &mbito discursivo, como afirmam Magalh&es, Martins e Resende (2017), o
que evidencia a necessaria participacdo da sociedade nas decisdes de planejamentos
politicos.

A imposicdo de uma dada lingua como Unica e superior as demais parte de um
planejamento politico, como por exemplo, o inglés como unica lingua de ensino em todo
territério nos Estados Unidos, o que despertou nos habitantes da cidade de Oakland
(Califérnia), a maioria de raca negra, revoltada contra as autoridades educacionais, uma
vez que a lingua falada por eles era o Ebonics, e ndo o inglés (RAJAGOPALAN, 2003).
No Brasil, o contexto ndo é diferente, se pensarmos, atualmente, em aproximadamente
180 linguas indigenas (RODRIGUES, 2002), que convivem com a Unica lingua oficial
do pais, a Lingua Portuguesa, decorrentes de decretos como o Diretério do indio por
Marqués de Pombal. Os contextos aqui apresentados sdo apenas exemplos incipientes,
para expor a problematica em que estamos envolvidos. Como afirma Rajagopalan (2003,
p. 57):

Essa nova relagéo entre as pessoas das diferentes regifes do mundo, das mais
variadas etnias e linguas, de historias e tradigBes diferentes se deu como
consequéncia imediata do rompimento das barreiras que até pouco tempo atras
pareciam intransponiveis e serviam de impedimento a qualquer forma de
aproximacao entre 0s povos, a ndo ser com propdsitos nada amigaveis [...]
inimeras barreiras comerciais, econdmicas, culturais, e as restricbes a livre
circulacdo de informacges entre paises, barreiras que estdo desmoronando com
rapidez impressionante.

Tais fatos suscitam reflexdes e acOes ativistas sobre o poder da lingua frente as
demandas sociais, visto que numa era de globalizag&o € inviavel mantermos uma posicéo
de chauvismo, uma vez que as fronteiras tecnologicas estdo abertas e contrariam
planejamentos linguisticos essencialmente politicos de proibi¢do de estrangeirismos?,
num contexto em que as identidades linguisticas estao inseridas num mundo globalizado.
Circunsténcias que ndo nos silenciam frente as injusticas sociais, assim como outros
prejuizos acometidos pela globalizagdo, com por exemplo, a hierarquizacao de saberes, 0

eurocentrismo e as politicas de assimilacdo a fim de estabelecer a hegemonia

29 Projeto de Lei n.°1676/1999 do deputado Aldo Rebelo.
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sociocultural. Tendo em vista, a globalizacdo como uma fase da colonialidade
eurocentrada.

A busca pela sustentabilidade cultural em tempos de hegemonizagdo € uma
tematica que discutimos no contexto de diversidade linguistica e sociocultural dos povos
indigenas brasileiros. Esse prop6sito nao significa “apenas” uma militancia linguistica,
visto que por meio de demandas sociais podemos encontrar caminhos para refletir e
elaborar um planejamento linguistico, a fim de endossar politicas linguisticas por
intervencao de emendas e leis, como apontamos posteriormente neste estudo.

Altenhofen (2013, p. 96) ressalta que “a importancia de uma politica linguistica
pautada na promoc¢do do respeito a diversidade linguistica ‘diz respeito’ ndo apenas a
linguas tradicionalmente minoritarias, mas sim a todas as linguas do mundo, inclusive as
tradicionalmente majoritarias, sem excegdo”. O autor citado defende a concepcéo de que
as politicas linguisticas possuem amplamente interesses voltados a prerrogativas
politicas, independentemente da quantidade numérica de falantes de uma determinada
lingua, uma vez que o “conceito mais amplo de ‘politica linguistica’ se justifica pelo
anseio de desenvolver a conscientizacdo politico-linguistica dos cidaddos/as”
(ALTENHOFEN, 2013, p. 104).

Diante das discussdes sobre politicas linguisticas e seus planejamentos, de modo
geral, contemplamos o assunto, mais especificamente nos dois contextos de realizacéo da
pesquisa, tendo em vista as respectivas realidades. Sendo assim, apresentamos na proxima
secdo um breve panorama das diversidades socioculturais e linguisticas dos povos
indigenas, as quais apontam parte da uma realidade do Brasil que, infelizmente, ainda é
desconhecida por grande parcela da populacao brasileira.

Nesse cenario, as linguas e as culturas tomam frente ao advento de propostas que
promovem o contexto social em prol da diversidade, contra as politicas hegeménicas.

Logo, a educacdo e a lingua se tornam os pilares centrais que sustentam essas politicas.

1.3.1 Diversidade cultural

Atualmente, a realidade educacional brasileira indigena se encontra num
momento atipico. Por um lado, o conhecimento se concentra nas institui¢cdes educacionais
numa visdo etnocéntrica e ocidentalista e, por outro lado, na América Latina e no Brasil,
mais especificamente, propagam-se discussdes e tensdes de movimentos sociais e

educacionais que impulsionam a luta pelos direitos a diversidade e, principalmente, pelo
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reconhecimento dos saberes tradicionais®® na educagio, visando, sobretudo, & equidade e
a alteridade. Tal situacdo emerge de politicas educacionais e linguisticas em busca de
novas possibilidades que véo de encontro com o pensamento colonialista. Pensamento
esse que se desenvolve em determinados contextos, restringindo-se ao formalismo e a
invisibilidade da complexidade do sujeito como autor que age na producdo de

conhecimento epistémico, politico, social e cultural.

Segundo Santos Bautista (2012), se o conhecimento deve atender ao processo de
problematizacdo do sujeito, o trabalho pedagdgico deve organizar-se, como problematica
emergente do contexto comunicativo, para que a relacdo sujeito-contexto seja o ponto de
encontro do didlogo entre pensamento local/tradicional e pensamento

hegemdnico/universal, numa relacéo de equidade.

Pelo didlogo epistémico, seria possivel pensar novas maneiras de organizar o
conhecimento nas institui¢cbes educacionais, iniciando o pensar pela diversidade cultural
para transitar de uma sociedade homogénea para uma sociedade intercultural (SANTOS
BAUTISTA, 2012, p. 311).

Entretanto, o sistema educacional brasileiro ainda se embasa em uma perspectiva
etnocéntrica que desconsidera, efetivamente, as diversidades culturais em suas
manifestacOes e participacdes, a contar do multiculturalismo, e que se limita ao
reconhecimento das culturas existentes num contexto em que ha uma cultura dominante,
estendendo a educacdo escolar indigena. Obviamente, a escola é intrinsecamente uma

instituicdo colonizadora que voga os moldes da hegemonia eurocéntrica.

Atualmente, a geopolitica do conhecimento impde conceitos e categorias para se
pensar 0 mundo mediante uma nog¢do hegeménica e inclusiva, estabelecendo uma
hierarquia de saberes, subordinando as historias locais ao sentido “universal” de nossas
sociedades modernas; assim, h4 uma valorizacdo e padronizacdo do conhecimento dito
cientifico em detrimento dos conhecimentos tradicionais (SANTOS BAUTISTA, 2012).

Nesse sentido, o didlogo interepistémico parece ser um caminho para romper com
paradigmas e construir outras maneiras de pensar e construir conhecimentos, a fim de
debatermos criticamente os “modelos de ensino” e os espagos para a producdo de saberes

na diversidade cultural.

30 Saberes tradicionais referem-se aos diversos saberes culturais que cada individuo constréi ao longo do
conhecimento de mundo e de suas experiéncias.
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A América Latina, de modo geral, enfrentou fortes resisténcias a educacgéo
Intercultural®!, contudo houve avanco nas discussdes e enfrentamentos importantes para
a consolidacdo do reconhecimento dos movimentos sociais e indigenas, anteriores aos
estudos decoloniais®? e politicas que discutem, criticamente, o pensamento hegemanico e
suas metodologias dominantes reproduzidas durante séculos. Em contrapartida, a Europa
ainda possui uma politica de ensino eurocéntrica que visa a unificagdo da diversidade
cultural em prol do fortalecimento do continente europeu como uma poténcia econdmica,
politica e educacional. Decorrente desse cenario, a diversidade € inviabilizada por um
sistema hegemonico que ndo contempla o sujeito ativo e seus saberes tradicionais/locais.

No Brasil, se comparado a outros paises da América Latina, a discussdo sobre
educacdo intercultural é relativamente nova, por prevalecer, ainda, uma educacdo
alienada (alheamento) que ndo se concentra no conhecimento e no protagonismo do
sujeito, mas na forma como uma maneira de formalizar e uniformizar toda educacéo,
contemplando uma Unica maneira de ensinar e aprender (FREIRE, 1979). Entretanto, se
comparado com a Europa, o Brasil esta a frente da discussao acerca de questdes sobre
diversidade cultural em busca da equidade e alteridade.

No contexto brasileiro, a educacdo e o ensino de Portugués como segunda lingua,
direcionados as comunidades indigenas, em escolas nas aldeias, estdo distantes da
realidade de uma Educagéo Intercultural e diferenciada, como amparado pelas leis
previstas na Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996,
relacionadas aos direitos dos povos indigenas. Entretanto, o ensino de PB como lingua
estrangeira enfrenta outros desafios que envolvem também politicas linguisticas por
intervencao de acordos governamentais, bilaterais ou multilaterais, que parecem pautados
em certos esterodtipos advindos de uma postura essencialista.

Em suma, para discutir sobre a diversidade cultural, partimos da nocao de cultura
com o intuito de apontar politicas linguisticas na América Latina que refletem na
educacdo indigena do Brasil e as politicas que envolvem os acordos internacionais sobre
0 ensino-aprendizagem do PB como lingua estrangeira para alunos estrangeiros na Italia.
Tais perspectivas educacionais sdo vistas sob o paradigma da diversidade linguistica e

sociocultural dos indigenas brasileiros, bem como sob o paradigma dos(as) estudantes

31 “E] concepto de Interculturalidad tiene una significacion en América Latina, y particularmente en

Ecuador, ligada a geopoliticas de lugar y espacio, desde la histérica y actual resistencia de los indigenas
y de los negros, hasta sus construcciones de un proyecto social, cultural, politico, ético y epistémico
orientado a la descolonizacion y a la transformacion” (WALSH, 2005, p. 47).

32 S3o abordagens tedricas que postulam uma visdo diferente e contrariam a colonialidade na modernidade.
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italianos(as) frente a cultura e a lingua brasileira, tendo em vista, suas diferencas
ideoldgicas, politicas, epistemoldgicas e culturais, bem como a concepcdo de
(Inter)culturalidade e Interculturalidade no ensino de linguas (detalhados distintamente

nos Capitulos 3 e 4).

A seguir, discorremos, brevemente, sobre a noc¢do de cultura, com inicio em um
panorama genealogico, e as possibilidades futuras considerando aspectos convergentes e
divergentes na sociedade contemporanea/pés-moderna, bem como 0s aspectos

globalizacdo e tecnologia para o consumo de bens culturais frente as culturas tradicionais.

1.3.2 Nocdo de cultura(s): caminhos linguisticamente convergentes e divergentes

A ideia de cultura rende uma discussdao complexa, extensa e, a0 mesmo tempo,
interessante para a reflexdao conceptual a partir das diversas correntes de pensamentos que
circundam as areas de Ciéncias Sociais, de Antropologia e das Ciéncias Etnologicas,
dentre outras.

A nocéo de cultura(s) perpassa por tempos de globalizacdo e tecnologia na pés-
modernidade, em uma modernidade liquida (BAUMAN, 2001) na qual a identidade
cultural do sujeito é fragmentada (HALL, 2001). Entretanto, ndo temos pretensdo de
desbrucarmos longamente sobre a concepcao de cultura, visto que séo reflexdes nédo
consensuais entre os principais pensadores das Ciéncias Sociais.

Nesse sentido, fazemos um breve percurso a fim de delinear algumas mencgoes
sobre a nocado de culturas, ressaltando pontos convergentes e divergentes que fomentam,

posteriormente, nossa discussdo sobre diversidade cultural nos ambitos de ensino de PB.

Partimos da genealogia da no¢éo de cultura, segundo Cuche (1999), a fim de expor
sua origem e evolucdo semantica nas Ciéncias Sociais. Segundo o citado autor, no inicio
do século X VI, o termo cultura pertencia ao campo semantico relacionado ao cultivo da
terra, e somente na metade do referido século é que o termo foi ressignificado para um
sentido figurado para referir-se & faculdade de cultura, ainda pouco conhecido até a
metade do século XVII.

A partir dai, aproximadamente, no seculo XVI1I1, na Franga, onde o tema ja existia,
passou a ganhar o sentido moderno da palavra. Ainda conforme o autor, a evolugéo da
palavra cultura se deu comegando por aspectos linguisticos presentes na metonimia “da

cultura como estado a cultura como acdo” e na metafora “da cultura da terra para a
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cultura do espirito”. Posteriormente, no século XVII1, a concepgéo de cultura ganhou um

sentido iluminista:

A palavra é associada as ideias de progresso, de evolugdo, de educagdo, de
razéo que estdo no centro do pensamento da época. Se 0 movimento Iluminista
nasceu na Inglaterra, ele encontrou sua lingua e seu vocabulo na Franca. Ele
terd uma grande repercussao na Europa Ocidental [...] O progresso nasce da
instrucdo, isto €, da cultura, cada vez mais abrangente. (CUCHE, 1999, p. 21)

A nogdo de cultura com base em diversidades culturais foi mencionada a partir de
1774, por Johann Gottfried Herder, precursor na discusséo do reconhecimento da riqueza
da humanidade e contra o universalismo uniformizante do lluminismo (CUCHE, 1999,
p. 27).

Derivado do latim cilivis, o vocabulo civilizacao foi adotado iniciamente pela
Franca e, no fim do século XVIII, pela Inglaterra, no sentido de progresso e
desenvolvimento humano, para o refinamento da ordem “por oposi¢ao entre a barbarie e
a selvageria”, como afirma Thompson (2011, p. 167). No século XIX, o termo
civilizacdo®®, dependendo do contexto, era utilizado como equivalente a cultura. Assim,
inicia-se 0 contexto moderno de exploracdo e a corrida pelas invasdes de terras e,

consequentemente, a constituicdo das col6nias.

Nos séculos XIX e XX, o impasse entre Franca-Alemanha permanece, e surge o
termo cultura nos sentidos universal e particular, ou seja, cultura da humanidade, “que
estdo na base das duas maneiras de definir o conceito de cultura nas ciéncias sociais
contemporaneas” (CUCHE, 1999, p. 31).

Nesse mesmo século, foram criadas duas areas das ciéncias que contribuiram para
seu desenvolvimento e discussédo, a Sociologia e a Etnologia. A primeira se ocupa dos
estudos das sociedades humanas, enquanto a segunda esta relacionada a Sociologia como
uma metodologia de observacdo e anélise das sociedades humanas e, consequentemente,

suas culturas.

Segundo Thompson (2011), com a ascensdo da Antropologia no fim do século

XIX, a concepcdo cléssica de cultura deu lugar a outras concepcdes antropoldgicas. O

3 "Civilizagdo" é definida por Cuche (1999, p. 22) como um conceito unitario e s6 é usado entdo no
singular. Foi empregada a partir do século XVIII, como refinamento de costumes e processo de arrancar
a humanidade da ignoréncia e da irracionalidade. A Franca utiliza o termo cultura e a Alemanha o termo
civilizacdo, ambas aplicadas no mesmo contexto linguistico.
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citado autor discorre sobre duas linhas tedricas do termo, a saber: a concepg¢ao descritiva
e a concepcao simbolica. A primeira refere-se a um diverso conjunto de valores, crengas,
costumes, convencdes, habitos e praticas caracteristicas de uma sociedade especifica ou
de um periodo histérico. Por outro lado, a segunda concepcéo de cultura interessa-se pelo
simbolismo; como os fenémenos culturais sdo fendmenos simbdlicos, ou seja, “o estudo
da cultura estd essencialmente interessado na interpretagdo dos simbolos e da acédo
simbolica” (THOMPSON, 2011, p. 166).

Thompson (2011) parte da concepcao estrutural de cultura, em que os fenémenos
culturais sdo concebidos como formas simbolicas em contextos estruturados; e a anélise
cultural da-se a partir da constituicdo significativa e da contextualizacdo social das formas
simbdlicas.

O primeiro conceito de cultura na Etnologia, sob a concepcdo descritiva, foi
cunhado pelo antropdélogo britanico Edward Burnett Tylor, em que assevera que “a
cultura e a civilizagdo tomados em seu sentido etnoldgico mais vasto s&o um conjunto
complexo que inclui o conhecimento, as crengas, a arte, a moral, o direito, 0s costumes e
as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade”
(TYLOR, 1871, p. 1 apud CUCHE, 1999, p. 35). Assim, para Tylor (1871 apud CUCHE,
1999, p. 35), numa perspectiva evolucionista, a cultura € uma expressdo da totalidade do
homem, possui dimens&o coletiva e é adquirida socialmente, constituindo-se “o todo mais
complexo”.

A concepcao simbdlica de cultura, como registra Thompson (2011), foi abordada
pelo antropdlogo Clifford Geertz (2008), cuja obra “Interpretagdo das culturas” apresenta
uma discussao que implica na natureza antropoldgica, e descreve o conceito de cultura
como “semiodtico” ao inveés de “simbolico”, mas essa diferenca de terminologia ndo se
desvencilha da investigacdo simbolica e interpretativa das agdes simbolicas.

Franz Boas (2005), importante estudioso para a Antropologia, abriu caminhos
para estudos e reflexGes sobre a cultura na Antropologia Moderna. O autor foi contra as
concepgdes e métodos, como o evolucionismo (a cultura como universal e parte de uma
evolucdo natural), o difusionismo (a diversidade cultural humana explicada através da
ideia de difusdo) e a periodizacdo (comparar e reconstruir os estagios das evolucGes
culturais a partir de um parametro), comuns a época. Em contrapartida, Boas postulou o
relativismo cultural como método e instrumento de pesquisa.

Boas (2005) adota uma visdo particularista da cultura, ou melhor, das culturas,

uma vez que considera que cada cultura é Unica e possui sua organizagdao social e
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geografica, fator fonte das diferencas culturais. Boas (2005), antropélogo de formacéo
interdisciplinar, ao transitar por outras areas do conhecimento, como a Fisica, a Geografia
e a Antropologia, estudou e vivenciou as experiéncias etnoldgicas. Com fundamento em
expedi¢cdes em comunidades originarias ou indigenas, Boas postula o relativismo cultural
como um instrumento metodoldgico e, sobretudo, para auxiliar nas questfes levantadas
pela humanidade intrinsecas a diversidade cultural, ou seja, “cultura como o elemento
explicativo da diversidade humana” (BOAS, 2005, p. 18)

O relativismo cultural possui como fundamento o reconhecimento nas
particularidades que cada ser humano ver e compreender o0 mundo, tendo em vista a
cultura que adquiriu desde quando nasceu — ligados “aos grilhdes da tradi¢cdo” (BOAS,
2005, p. 18).

Em Mirror for Man, ao mencionar o antropdlogo social americano Clyde
Kluckhohn (1905-1960), Geertz (2008, p. 4) define cultura como:

(1) "o modo de vida global de um povo"; (2) "o legado social que o individuo
adquire do seu grupo™; (3) "uma forma de pensar, sentir e acreditar”; (4) "uma
abstracdo do comportamento”; (5) "uma teoria, elaborada pelo antropdlogo,
sobre a forma pela qual um grupo de pessoas se comporta realmente"; (6) "um
celeiro de aprendizagem em comum"; (7) "um conjunto de orientacdes
padronizadas para os problemas recorrentes™; (8) "comportamento aprendido”;
(9) "um mecanismo para a regulamentacdo normativa do comportamento”;
(10) "um conjunto de técnicas para se ajustar tanto ao ambiente externo como
em relacdo aos outros homens"; (11) "um precipitado da histéria".

Geertz (2008) afirma que a concepcdo acima se caracteriza como uma difusdo
tedrica, comprimida, mesmo que o autor tenha realizado um trabalho extenso para chegar
a um conceito. Cultura, segundo Geertz (2008), parte da ideia de Marx Weber, de que o
ser humano é preso em teias que ele proprio constroi, sendo assim, a nogao de cultura
para Geertz esté relacionada ao semiotico, em que 0 sujeito esta preso as teias (cultura)
de significado e a sua analise. Nesse sentido, o autor parte de uma ciéncia interpretativa

em busca de significados.

Warnier (2000) afirma que a cultura se caracteriza por seus modos de transmissao

ao longo da tradicdo®. As culturas, ainda segundo o autor, sdo singulares,

34 A tradicdo é definida como o que persiste de um passado para o presente e que continua agindo e sendo
aceito pelos sujeitos que a recebem e a transmitem de geracéo a geragdo (POUILLON, 1991, p. 70 apud
WARNIER, 2000).
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extraordinariamente diversas e podem ser geografica e socialmente localizadas e
desempenham uma fungdo muito importante de guiar os sujeitos, como uma bussola.

Coadunamos com Warnier (2000, p. 23), quando afirma que as linguas e as
culturas mudam, pois estdo imersas nas turbuléncias histéricas; portanto, as linguas se
integram a essas mudancas mediante as orienta¢fes culturais num movimento reciproco.
Logo, os saberes culturais e saberes linguisticos podem ser concebidos como
indissociaveis, por exercer influéncias matuas.

As vérias culturas tém coexistido ao longo da visdo do multiculturalismo que se
rende ao reconhecimento e a convivéncia simultdnea da diversidade mas, em

contrapartida, considera a existéncia de uma cultura dominante.

No Quadro 1, o autor estabelece uma relacdo de distingdo entre as concepgdes de

cultura, tendo em vista a tradicdo e os mercados de bens culturais.

Quadro 1 — Concepcao de cultura, segundo Warnier (2000)

Cultura - Tradicdo Mercados de Bens Culturais
Produto de uma tradicdo que exige um Objetos de consumo de massa efémeros que estdo
aprendizado intenso e, geralmente, faz parte das em constante renovagdo tendo em vista o capital,
praticas sociais de uma comunidade, como como por exemplo: filmes, comidas, artesanatos,
exemplo:  artesanato,  culinaria,  rituais, dentre outros produtos que podem ser
cerimonias religiosas, ritos de passagem, dentre comercializados.
outras culturas que ndo sdo passiveis de ser
comercializadas.

E uma tradicdo secular transmitida de geragdo a  Produzido em larga escala.
geracéo.

Possui permanéncia de longo prazo. E inovador e esta em constante modificagéo.
Ndo possui intencdes  economicamente Possui interesses e fins economicamente
lucrativas. lucrativos.

Fonte: Warnier (2000)

A despeito dessa conjuntura, o autor citado acima estabelece uma distingdo
etimoldgica entre cultura como tradigdo e mercados de bens culturais dispostos a partir
de concepc0es tradicionais — inerentes as praticas cultivadas por gera¢Ges — e concepgoes
neoliberais — caracteristicas da globalizacao e do capitalismo.

A concepcéo de cultura que adotamos coaduna com os autores citados, no sentido
de que, a partir do relativismo cultural, podemos desvelar outras possibilidades de
conceber as culturas como tradi¢des, em teias de significados relacionadas aos grilhdes

da tradicdo. Tais povos que mantém uma cultura como tradi¢do, ao mesmo tempo, sofrem
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e resistem aos impactos da globalizacdo e do sistema capitalista pos-moderno, e ao
mesmo tempo, encontram-se inseridos no mundo globalizado.

Nesse sentido, partimos de nocdo de cultura relacionada a valorizagdo do
local/tradicional em fase do mundo contemporaneo/global, cuja hierarquizacgéo de saberes
culturais, muitas vezes, é nutrida por determinado contexto sécio-histérico e pelas
diversas manifestacOes de sobreposicdo de culturas, embasadas numa cultura de poder
eurocéntrico de dominacdo e subjugacdo desde o processo colonial até a nossa
contemporaneidade.

A fim de abordar as culturas locais nos contextos de ensino do PLA, recorremos
a Bortone (2014, p. 165) que assevera que “a incorporacdo de uma cultura popular as
praticas formais de letramento revela respeito a heterogeneidade e pluralidade cultural do
povo brasileiro, acrescentando ao processo educacional a possibilidade de reduzir os
estigmas sociais”.

As orientagdes internacionais enfatizam a necessidade da diversidade cultural e
linguistica mundial ameagada pelas interferéncias globais; a Unido Europeia adota o
principio da igualdade entre as linguas, e 0 multilinguismo dos cidaddos europeus, mas
ainda com pouco afinco e assiduidade. No entanto, o multilinguismo e o pluriculturalismo
estdo relacionados a uma visdo do mero reconhecimento da diversidade linguistica e
cultural, que parece ndo ultrapassar as questdes problematizadoras de assimetrias de
varios segmentos inerentes a esse ambito. Reconhecer a diversidade ndo parece suficiente
para que o ensino-aprendizagem do PLA promova a equidade e alteridade, para além da
igualdade.

O termo (Inter)cultural vem como uma abordagem alternativa ao termo
multicultural, muitas vezes considerados sinbnimos, e fomenta a elaboracao de propostas
de ensino de lingua estrangeira a partir do reconhecimento da relacdo inseparavel entre
uma cultura ou de varias culturas. Entretanto, como afirma Nascimento (2012, p. 117), “a
interculturalidade se distingue dos conceitos de multiculturalismo e pluriculturalismo,
ndo sé pela forma que concebe a diversidade cultural como também ao estabelecer uma
forma de nela atuar”.

A nocdo de cultura é relevante para a concepcao de diversidade cultural, bem com
para o estudo que distingue os ensinos Intercultural e (Inter)cultural.

No ambiente (Inter)cultural, o espago de ensino-aprendizagem ndo comporta
somente duas linguas, mas todas as linguas representadas por seus falantes e contextos de
uso, com fundamento na concepgdo de lingua e cultura como inseparaveis (SANTOS,
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2004). Entretanto, é preciso ressaltar que no contexto indigena ha tensdes, em que alguns
grupos falam portugués e ndo teria a cultura do ndo indigena, dentre outras complexidades
em que a apropriacao da lingua ndo esta alinhada a cultura.

Nessa direcdo, propomos um estudo de investigacdo epistémica sobre a
perspectiva da diversidade cultural em dois ambientes de ensino de PB, distintamente.

No contexto de ensino Intercultural de segunda lingua para indigenas,
desenvolvemos uma investigacdo epistémica seguida de uma pratica docente centrada nos
letramentos académicos a luz dos pressupostos da matriz curricular que regem a Educacéo
Intercultural apoiada na Linguistica Aplicada Critica (detalhada no Capitulo 3).

J& no contexto de (Inter)culturalidade de ensino de PB como lingua estrangeira,
partimos da investigacdo epistémica e desenvolvemos uma préatica sob o viés critico,
ainda lancamos mao da Linguistica Aplicada Critica para elaboracdo de um plano de
ensino. Para analise, apoiamo-nos em alguns construtos da Andlise do Discurso Critica
(ADC), com amparo nos modos operacionais de Thompson (1995) como pano de fundo
para as analises sobre representacdo ideoldgica deste estudo (detalhada no Capitulo 4).

Ambos os arcaboucos tedricos sdo relevantes para a composicao deste estudo por
fomentarem uma proposta Intercultural no &mbito de ensino de PB para indigena, como
também para a proposta (Inter)cultural para o ensino-aprendizagem do PB como LE,
tendo em vista que o ponto de partida se centra na cultura e suas relagoes.

A seguir, apresentamos 0s arcaboucos tedricos nos quais fundamentamos nossas
investigacOes cientificas que elucidam as discusses pertinentes para as analises dos

discursos presentes no corpus deste estudo.

1.4 LINGUISTICA APLICADA CRITICA E FIOS DA ANALISE DE DISCURSO
CRITICA (ADC)

O surgimento da Linguistica, em 1916, concomitante com a publicacdo da obra
“Curso de Linguistica Geral”, de Ferdinand de Saussure, deu status de ciéncia da
linguagem, o que prevalece atualmente, em interface com outras abordagens cientificas.
Rajagopalan (2003, p. 24) afirma que “ironicamente, a Linguistica foi eleita como modelo
para as demais ciéncias humanas por adotar — ou melhor, imitar — os métodos das ciéncias
exatas e se distanciar dos procedimentos mais comuns nas humanas”. Desse modo, esse
status de ciéncias tem estabelecido um distanciamento do social, como afirma
Rajagopalan (2003, p. 43).
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Trata-se de um desejo de fazer da linguistica uma ciéncia a qualquer custo,
mesmo que isso implique ter que abrir méo de qualquer preocupacao de ordem
pratica, ja que questdes de ordem préatica (por ex. ensino ou planejamento
linguistico) envolvem relacGes entre pessoas, 0 que por sua vez prejudicaria o
tratamento cientifico daquelas questoes.

Tendo em vista essa problematica, surgem linhas de estudo, como a da Linguistica
Aplicada (LA), com uma proposta tedrica mais humanistica, com direcionamento social,
a fim de pensar os problemas educacionais associados a aplicacdo dos estudos
linguisticos, num primeiro momento. Posteriormente, as teorias da linguagem, mediante
a dindmica das linguas e as interferéncias sociais, desvelaram novas roupagens, em favor
das necessidades das praticas socioculturais.

Moita Lopes (1996) delineia a Linguistica Aplicada a partir de trés dimensdes
centradas: (i) em pesquisas aplicadas a natureza das Ciéncias Sociais; (ii) na linguagem
do ponto de vista processual; (iii) na concepgéo interdisciplinar e mediadora; (iv) no
envolvimento da formulac&o teorica; (v) na utilizacdo de métodos de investigacao a partir
do positivismo e do paradigma interpretacionista.

Ainda segundo o autor, a LA é uma ciéncia social que se centra na tentativa de
enfrentar problemas do uso da linguagem por falantes inseridos num contexto social. Do
ponto de vista processual, a linguagem é analisada pautada no uso no processo de
interacdo linguistica, na escrita e na oralidade, sendo que a linguistica teorica escolhida
pelo linguista aplicado deve dar conta dos tipos de competéncias e interpretacdo do ato
interacional.

A LA tem como tarefa mediar o conhecimento advindo de varias areas
disciplinares e o problema de uso a ser investigado. Logo, a LA formula seus proprios
modelos tedricos para além da area linguistica, o que lhe permite transitar pelos caminhos
da interdisciplinaridade. Com embasamento nessa reflexibilidade de atuagdo, a
Linguistica Aplicada Critica (LAC) — teoria atuante no ensino de linguas para 0s grupos
intitulados minoritarios — recorre a praticas mais humanitarias, como letramento social.

A LAC parte também da perspectiva interdisciplinar, que promove rupturas com
tradicGes subalternas herdadas e perpetuadas por um sistema disciplinar inerente a
educacdo institucional vigente.

Para Pimentel da Silva (2013, p. 65), um dos elementos mais criticos do
pensamento colonizador é a fragmentacdo do conhecimento por disciplinas,

representando uma diviséo de saberes numa estrutura que os engessa e impossibilita que
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0s conhecimentos transitem nas distintas areas dos saberes. A autora assegura que 0S

conhecimentos disciplinares promovem:

as desigualdades entre conhecimentos, criando forma de opressédo,
subalternidade e apagamento de muitas sabedorias, desperdicios de muitas
experiéncias, consideradas, na maioria das vezes, nao relevantes de ser e estar
no mundo; condenadas ao esquecimento, como tem acontecido e continua
acontecendo com as sabedorias dos povos indigenas brasileiros. (PIMENTEL
DA SILVA, 2003, p. 65)

Tendo em vista a importancia da interdisciplinaridade em varios segmentos
sociais, a Linguistica a favor de um compromisso social ndo consiste s6 na colaboragédo
pedagdgica mas, sobretudo, numa intervencdo centrada na gama de conhecimentos ja
existentes em cada aluno(a) aprendiz. Nesse sentido, devemos refletir como linguistas
aplicados criticos e, antes, como professores, que a “linguagem implica, em ultima
analise, indagar, de um lado, sobre a propria natureza humana e do outro, sobre a questdo
da cidadania” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 7).

Como uma maneira epistémica mais ampla da LA, a Linguistica Aplicada Critica
emergiu de necessidades e demandas relacionadas ao ensino e suas praticas sociais
expressas em sala de aula e, muitas vezes, ignoradas ou nao identificadas pelos préprios
professores, devido a sobrecarga de contetdos ou de outros fatores curriculares impostos
pelo sistema burocratico educacional.

Desse modo, depois de reflexes sobre a Linguistica Aplicada direcionada ao
ensino, percebeu-se a necessidade de uma Linguistica centrada nos acontecimentos que
desafiam as estruturas e convivéncias sociais, influidas pelo surgimento da pedagogia
critica que cercada de inquietacdes vividas e reproduzidas em sala de aula
(RAJAGOPALAN, 2003)®. Nessa perspectiva, a LAC coaduna com a Analise de
Discurso Critica, uma vez que as demandas relacionadas a sociedade e linguagem sao
precedidas por uma modernidade posterior ou pds-modernidade em que 0s discursos
emergem das préaticas discursivas, bem como das relagdes assimétricas de poder.

Essa sociedade pds-moderna suscita outras perspectivas que estimulam a
revisitacdo as metodologias cientificas e fazem surgir propostas de cunho etnolégico,
antropologico, psicologico, dentre outras areas que contribuem para uma abordagem

interdisciplinar. Além disso, faz pairar um pensamento de “rupturas de fronteiras

3 E importante ressaltar que ndo estamos julgando numa escala evolutiva qual teoria linguistica é a melhor
e mais indicada. Logo, consideramos que todas as linhas de pensamentos sdo importantes e atuais; o que
torna uma mais adequada que a outra se centra no objetivo que possui cada pesquisa.
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epistemologicas™, sob influéncia das teorias sociais, com elabora¢ao de abordagem
sociodiscursiva prépria e subsidio dos estudos discursivos no arcabouco das pesquisas
sociais (RESENDE; RAMALHO, 2006).

Sendo assim, a ADC, sob o viés Dialético-Relacional, surge fundamentalmente, a
partir da publicacdo do artigo “Critical descriptive goals in discourse analysis”, de
Norman Fairclough, em 1985, que desencadeou importantes debates no Centro de
Linguagem na Vida Social da Universidade de Lancaster, no Reino Unido
(MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017).

Numa proposta de ensino de lingua, neste caso, o ensino do Portugués, a partir de
um pensamento da ndo hierarquizacdo de saberes, € crucial uma visdo critica e
interdisciplinar que fomente a valorizacéo das culturas e das linguas de maneira reflexiva,
que enseje o cerne da abordagem (Inter)cultural para além do multiculturalismo.

Nesse modo, a articulacdo tedrico-metodoldgica da ADC tende a contribuir com
este estudo, tendo em vista sua “analise critica de realidades de injusticas e desigualdades
que beneficiam alguns grupos em detrimento de outros quanto fornece um instrumento
tedrico-pratico que pode ter papel preponderante na luta politica que precede a
transformacgdo dessas realidades” (MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017, p.
176).

O estudo sobre as relagdes assimétricas de poder, embasado nos postulados da
ADC e dos modos de operacédo da ideologia de Thompson (2011), reforca as abordagens
de criticidade, cerne do arcabouco tedrico que selecionamos para trabalhar concepcdes
de ensino do PB, bem como para analise de formas simbdlicas que podem apresentar
estratégias de dominagao.

Desta forma, lancamos méo de “Concepgdes criticas de ideologia”, de Thompson
(2011), as quais possuem um sentido negativo, critico. Tais concepgdes criticas, conforme
Thompson (2011, p.73), implicam no principio de que o fendémeno ideologia “¢
enganador, ilusorio ou parcial; e a propria caracterizacdo de fendmenos como ideologia
carrega consigo um criticismo implicito ou a prépria condenagdo desses fenémenos”.
Logo, “estudar a ideologia € estudar as maneiras como o sentido serve para estabelecer e
sustentar relagdes de dominacéo ”.

Dentro desse viés critico e reflexivo, é relevante abordar os discursos de
subalternizacdo e dominancia que foram construidos e consolidados durante muito tempo
no contexto indigena brasileiro, visto que a relagdo de colonizador e colonizado ainda

esta arraigada no continente latino-americano de maneira historica e socioculturalmente
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construida, sob uma hierarquizacdo dos conhecimentos, preconceito e discriminagédo
desses povos. Para analise das préticas discursivas e socioculturais, lancamos méo dos
eixos de analise da ADC, tendo em vista os textos escritos pelos participantes desta
pesquisa.

No ambito do plano de ensino, ou seja, das praticas docentes, partimos dos
principios da Linguistica Aplicada Critica e da Abordagem (Inter)cultural Critica e,
assim, pudemos pensar num ensino de linguas de maneira diferenciada que demanda
responsabilidade social e politica.

Pennycook (1998) defende o desenvolvimento de uma nova maneira de
pensar/agir mediante um “p6s-modernismo com principios”, em que possamos Nos
embasar na Linguistica Aplicada Critica ou Transgressiva, a fim de buscar possibilidades
de ensino-aprendizagem. Nesse fazer, estdo em vista as preocupacdes com assimetrias
sociais, culturais e politicas e o desenvolvimento, sobretudo, de um projeto politico que
possa desencadear mudancas e transformacfes por meio da educacdo. As analises sob 0
viés da ADC contribuiram para a exposicdo dos resultados emergidos da proposta de
ensino de Portugués como LE, a partir da (Inter)culturalidade. Por outro lado, no contexto
de ensino Intercultural indigena, realizamos um plano de ensino a partir dos letramentos
sociais e académicos, tendo em vista a matriz curricular proposta e consolidada pelo curso
de formacédo de professores e professoras indigenas da UFG.

Na secdo a seguir, apresentaremos a nogao de letramento que adotamos, como um
dos caminhos metodoldgicos para compor nossa proposta de ensino de Portugués como
lingua adicional num contexto de diversidade cultural, tendo como meios didaticos os
géneros textuais. Com base no pressuposto de um ensino centrado na realidade das
demandas dos(as) discentes, o tema letramento social torna-se indispensavel e,

consequentemente, a selecdo dos géneros textuais que sdo apresentados logo depois.

1.4.1 Praticas sociais e Letramento Critico

A escola como uma instituicdo educadora (ainda conservadora, segundo a
rigorosidade patriarcal), geralmente, centrava-se, principalmente, em ensinar a ler,
escrever e fazer calculos, numa época em que grande parte da sociedade brasileira se
situava na area rural e era socioeconomicamente impossibilitada de custear os estudos. O
ensino institucionalizado era uma realidade elitista e seletiva. Como institui¢do

colonizadora, a escola no contexto indigena é/era direcionada a integracdo na sociedade
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dominante, realidade que demanda desafios enfrentados pela comunidade indigena,

atualmente engajada nas mudancas curriculares nas escolas de suas aldeias.

Em alguns contextos especificos®, o ensino era sistematizado dentro de uma
realidade pragmaética, como praticas de letramento. Segundo Street (2014), os
letramentos, independentes das formas de leitura e escrita em que s&o aprendidas e usadas,
fazem parte de uma determinada identidade e expectativa social acerca do comportamento

social e papéis que desempenham.

Ao discorrermos sobre a educacéo e sua relacdo com a criticidade na formacao de
aluno(a) cidaddo(cidada), no contexto brasileiro, deparamo-nos com uma situacdo
complexa, para ndo afirmar problematica, remanescente do ensino mecanicista resultante
em certo analfabetismo funcional. Em decorréncia de varios fatores, que ndo iremos nos
deter por uma questdo de limitacéo de estudo, surge o analfabetismo funcional como uma
problematica que suscita um olhar preocupante sobre o ensino institucional e o uso da

linguagem e suas especificidades como préatica social, na contemporaneidade.

Segundo Monte Mor (2013), analfabeto funcional®” é um termo usado para
identificar aquele que sabe ler e escrever, mas ndo consegue ir além, em funcéo de ser um

conceito que desconsidera a pratica social da linguagem. Nesse caso, podemos afirmar

3 A titulo de exemplo, tive acesso a relatos pessoais sobre como eram letradas as pessoas na década de 60:
lendo a Biblia, escrevendo o proprio nome, calculando valor monetéario para fazer vendas e compras de
mantimentos, assim como a leitura de rétulos de remédio ou letreiros (transcri¢do de notas).

37 De acordo com o Instituto Paulo Montenegro, que é um instituto especializado na area de alfabetizacéo,
a classificacdo de Analfabetos Funcionais é dividida em duas: “Analfabeto - Corresponde a condicdo dos
que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma
parcela destes consiga ler nimeros familiares (nimeros de telefone, precos etc.);
Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informacéo explicita em textos curtos e
familiares (como um andncio ou um bilhete), ler e escrever nimeros usuais e realizar operagdes simples,
como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas de comprimento usando
a fita métrica”. “Funcionalmente Alfabetizados, até a edi¢do de 2011, este grupo era subdividido nos
niveis Basico e Pleno. A partir de 2015, buscando aprimorar a interpretacdo dos resultados, os respondentes
passam a ser classificados em 3 niveis: Elementar - As pessoas classificadas neste nivel podem ser
consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média extensao,
localizam informagdes mesmo que seja necessario realizar pequenas inferéncias, resolvem problemas
envolvendo operacgdes na ordem dos milhares, resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de
operagdes e compreendem gréficos ou tabelas simples, em contextos usuais. Mostram, no entanto,
limitagfes quando as operagdes requeridas envolvem maior nimero de elementos, etapas ou relagdes;

Intermediario — Localizam informagdes em diversos tipos de texto, resolvem problemas envolvendo

percentagem ou propor¢des ou que requerem critérios de sele¢do de informagdes, elaboracéo e controle de

etapas sucessivas para sua solucdo. As pessoas classificadas nesse nivel interpretam e elaboram sinteses de
textos diversos e reconhecem figuras de linguagem; no entanto, tém dificuldades para perceber e opinar
sobre o posicionamento do autor de um texto. Proficientes - Classificadas neste nivel estdo as pessoas cujas
habilidades ndo mais imp&em restricBes para compreender e interpretar textos em situa¢fes usuais: leem

textos de maior complexidade, analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam informacdes e

distinguem fato de opinido. Quanto a matematica, interpretam tabelas e graficos com mais de duas

variaveis, compreendendo elementos como escala, tendéncias e projecdes”. Disponivel em:

https://ipm.org.br/inaf Acesso em: mar. 2020.
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que tal aprendiz foi exposto ao processo de alfabetizacdo sem o viés do letramento. Desse
modo, no campo da discussdo sobre analfabetismo funcional, aproximamo-nos de uma
linha ténue que separa alfabetizagdo de letramento, visto que a acepcéo de letramento esta

inserida em discussdes exaustivamente debatidas.

Num aspecto mais amplo, podemos encontrar a complexidade e as varias
anomalias em decorréncia de um ensino truncado, homogeneizado, sistematizado e,
muitas vezes, insensivel as necessidades reflexiva e critica do(da) aprendiz. Tais

contextos podem ser procedidos de um ensino embasado num letramento dominante.

Com base em Street (2014), pode-se afirmar que, nas Ultimas décadas, a principal
preocupacdo para concentrar esforgos para universalizacdo dos letramentos dominantes
através da escolarizacdo esta relacionada a um “avango” econdmico e “progresso” do
pais®®. Essa perspectiva impulsionou o letramento dominante para “erradicar” o

analfabetismo funcional com apoio de expressivas entidades, como a UNESCO.

Embora Street (2014, p. 35) assevere que falar em analfabetismo® “ndo s6 faz
sentido intelectualmente, como ¢ social ¢ culturalmente nocivo”, tal afirmacdo esta
ancorada na concepcdo de diversos casos, em que pessoas adultas que se apresentam em
programas de alfabetizacdo tinham consideravel habilidade letrada, mas com
necessidades de aperfeicoamento em outras areas. O supracitado autor refere-se as outras
formas de letramentos que vao além do letramento ocidentalizado e dominante, de acesso

ao publico masculino®, elitizado.

Por tal perspectiva, € crucial ressaltar, neste estudo, uma sucinta distin¢do entre
alfabetizacdo e letramento, embora ndo seja essa uma dicotomia, mas por ambos
compartilharem o mesmo espaco de atuacao e serem processos distintos, nas palavras de
Soares (2004).

Maimone e Ribeiro (2015, p. 130) concebem o alfabetizado como aquela pessoa
que aprendeu a ler e a escrever, mas “nao apropriou da leitura e da escrita incorporando

as praticas sociais que as demandam”. Aquele “que decodifica o sinal grafico, que

3 No Brasil, apos o golpe militar de 1964, houve politicas governamentais para erradicar o analfabetismo
funcional por meio de alfabetizacdo de adultos, implementada mediante a campanha massiva do MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo) (RIOS, 2013).

39 Street (2014) utiliza o termo letramento autdnomo ou individual para se referir ao processo centrado no
sujeito e nas capacidades de usar apenas texto escrito. Em oposi¢do, o modelo ideoldgico, centra-se nas
praticas letradas provenientes da cultura, da histéria e dos discursos.

40 Para Street (2014, p. 124), “a invisibilidade do letramento das mulheres ¢ um produto néo sé da sociedade
patriarcal, mas também das definigdes e conceitos dominantes de letramento”. A obra The Wife (um drama
dirigido por Bjorn Runge e escrito por Jane Anderson, 2017) é exemplo filmico relevante, que retrata a
depreciagao intelectual feminina na década de 40.
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reconhece as letras, as copia de forma legivel, pronuncia os sons que elas representam”,
mas ndo ultrapassa o nivel da compreensdo. Por outro lado, o letrado ¢ aquele que “se
envolve nas préticas sociais de leitura e de escrita, alterando seu estado ou condicdo do
ponto de vista social, cultural, politico, cognitivo, linguistico, e até econdbmico”. As
autoras ainda argumentam que “o letrado nao so6 decodifica e codifica os sinais graficos,
mas € capaz de associar a eles situacdes especificas de um determinado grupo social nos
momentos distintos de sua histdria, em uma dada situacéo de interacdo verbal”.

Na perspectiva discorrida e exposta pelas autoras, podemos classificar o tipo de
letramento como dominante e institucional, uma vez que o letrado, numa concepc¢éo de
pratica social, ndo precisa ser necessariamente escolarizado nos moldes ocidentais. Um
exemplo séo as comunidades de tradicdo oral, geralmente de cultura oral e imagética, que
utilizam algumas habilidades para desenvolver suas fungdes sociais a partir da oralidade-
letramentos (STREET, 2014). Maimone e Ribeiro (2015, p. 131) asseguram que a
redefinicdo da sociedade contemporanea sofreu transformacGes nas praticas sociais,
dependentes da leitura e da escrita, por isso, ¢ comum “criancas ainda agrafas ja serem
letradas, pois estdo rodeadas de material escrito e ja percebem seu uso e sua funcao, ja
adentraram, portanto, ao mundo do letramento”.

Rios (2013) argumenta que a relagcdo entre o uso do letramento impresso e a
transmissdo do conhecimento é antiga. Entretanto, o termo letramento foi cunhado
somente na década de 1980. “O conhecimento trazido por meio do letramento, e também
através de narrativas orais, tem contribuido para a formacéo da acdo social — mundos da
vida — e para a construcdo de estruturas sociais — sistemas” (RIOS, 2013, p. 335).

Soares (2004, p. 7) destaca que “no Brasil os conceitos de alfabetizacdo e
letramento se mesclam, se superpdem e frequentemente se confundem” mas, segundo a
autora, trata-se de dois processos distintos, com suas especificidades e objetivos
independentes. Logo, a alfabetizacdo se concentra no saber ler e escrever, enquanto que
os letramentos se concentram no dominio das competéncias dos usos da leitura e da
escrita. Segundo Soares (2004, p. 06), “os letramentos partem da necessidade de
reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e escrita mais avancadas e complexas que
as praticas de ler e escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita”.

Nessa linha de discussdo, defendemos a posi¢cdo de que os letramentos podem
estar presentes em qualquer processo de ensino-aprendizagem escolarizado ou nao.
Segundo Barton e Hamilton (2004, p. 119),
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Os textos podem cumprir multiplos papéis em uma determinada atividade e o
letramento pode atuar de diferentes formas para cada um dos participantes de
um evento letrado. Assim, nds podemaos ser incorporados nas praticas letradas
de outros sem ler ou escrever uma sé palavra, ja que os atos da leitura e escrita
ndo sdo as Unicas maneiras pelas quais se confere significados a um texto*
(Traducéo nossa).

Nessa linha de raciocinio, podemos considerar que os letramentos sdo processos
relacionados as questdes identitaria e cultural, portanto podem ocorrer de diversas
maneiras metodoldgicas. Logo, um sujeito pode ndo saber ler e escrever segundo as
prescricdes do ensino institucionalizado mas, inserido numa comunidade que forneca o
contato com a leitura e escrita, torna-se letrado pela oralidade ou pelos recursos
imagéticos de conhecimento cultural e social, como ja exemplificado.

Nossa visdo corrobora com Street (2006) que afirma que existem varios modos
diferentes de letramentos pelos quais podem ser representados 0s usos e significados de
ler e escrever em diferentes contextos sociais, e 0 testemunho de sociedades e épocas
diferentes demonstra que seria um engano pensar o letramento como Unico e compacto.
Logo, partimos, em coadunacdo com o citado autor, da concepcdo de diferentes
letramentos como préticas sociais.

Devido a segregacdo social, racial e cultural inerente ao nosso pais, as
possibilidades de acesso a educacdo por meio do letramento, até nos dias atuais, ainda
sdo desiguais, num processo de elitiza¢do e hierarquizacdo dos conhecimentos, em que
“o outro” permanece na invisibilidade, assim como a valorizacdo dos processos de
letramentos dominantes e seus impactos nas culturas. Como afirma Kleiman (2010, p.
376),

0 processo de inser¢do na cultura da escrita equivale a um processo de
aculturacdo, com a violéncia simbdlica ai pressuposta. Assim como 0 processo
de inclusdo envolve questdes identitarias para os mais pobres, que provém de

familias sem escolaridade, também o processo de exclusdo.
As préaticas de letramento, como postula Street (2014), muitas vezes sdo
encapsuladas em concepgdes dominantes de letramento, construidas e reproduzidas de tal
maneira, que marginalizam outras alternativas, devido a “pedagogiza¢ao” do letramento.

Logo, o letramento, segundo a perspectiva dominante, é concebido dentro de espaco

4 Texto original: “Los textos pueden cumplir multiples papeles en una determinada actividad y la
literacidad puede actuar de diferentes formas para cada uno de los participantes em un evento letrado.
Asi, la gente puede ser incorporada en las practicas letradas de otros sin leer o escribir una sola palavra,
ya que los actos de lectura y escritura no son las Unicas maneras en que se le confiere significado a los
textos.” (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 119).
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determinado (escola, instituicdes de formacéo, academias universitarias etc.) e de tempo
(periodos dedicados a exposicdo desse processo) dedicado ao ensino-aprendizado que
envolvem professores, educadores e alunos, tornando invisiveis outras préaticas de
letramento que néo estdo relacionadas ao codigo alfabético reconhecido e legitimado sob
a egide das concepcdes ocidentais.

Nessa direcdo, concebemos as préticas de letramento como manifestacdo e
resisténcia social e cultural. Coadunamos com a posicao defendida por Pimentel da Silva
(20164, p. 51), quando argumenta que, ampliando o debate sobre letramento para as
realidades linguisticas indigenas, centra-se “sua func¢do sociocultural na revitalidade e
manutencdo do patrimdnio cultural e natural dos povos indigenas [...] significa [...]
entender a diferenca entre processo de letramento em lingua portuguesa e em lingua
indigena”. Nessa dire¢ao, a autora rompe com o letramento dominante centrado somente
na lingua portuguesa e amplia para os letramentos locais, em prol da valorizacdo das
linguas indigenas.

Discussdes, como a da autora acima citada, vém vislumbrando caminhos tedricos
e concepcdes de letramento com outras dimensdes sociais, como 0s Novos Estudos do
Letramento (NEL) centrados nos letramentos como praticas sociais, que destacam ser a
perspectiva de “aspecto importante dos ‘letramentos dominantes’ a sua definicdo em
contraste com a dos ‘letramentos locais’, ‘letramentos vernaculares’ e ‘letramentos
informais’, entre outros, os quais tém, em especial, 0 espaco-tempo como critério de
defini¢do” (RIOS, 2013, p. 329). Esses conceitos, segundo o autor, apresentam uma
complexidade relacionada ao contexto real de uma comunidade, uma vez que eles podem
se confrontar num dado local.

Nesse contexto, as praticas de letramentos, corroborando com a perspectiva
antropoldgica de Kirkpatrick (1983, p. 1 apud STREET, 2006, p 467), afirmam que “a
pessoalidade é mais bem vista como um campo que é ideologicamente estruturado em
qualquer sociedade”, ou seja, a pessoa ndo ¢ determinada por instituicdes dominadoras
num processo de cima para baixo, ou pelo menos, ndo deveria ser.

Desse modo, numa perspectiva de diversidade cultural, as praticas de letramentos
coadunam com o0s Novos Estudos do Letramento (NEL) por advogar a favor da
participacdo do sujeito nas praticas que envolvam a escrita, ou seja, o foco ndo é o
dominio do cddigo. No bojo dessa assertiva, adotamos a postura de letramentos
amalgamada aos principios que regem o Letramento Critico, como forma de participar

socialmente de eventos relacionados ou ndo com a escrita
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O ensino a partir do Letramento Critico concebe a lingua como discurso, “espago
de construcdo de sentido e representagdo de sujeito ¢ do mundo”, cujos sentidos séo
construidos na cultura, na sociedade e na lingua (JORDAO, 2013, p. 73), contrario ao
letramento pertencente ao sistema dominante, descomprometido, que ndo averigua 0s
objetivos que cada aprendiz/pessoa almeja através do ensino-aprendizado.

Nessa perspectiva, as acepgdes de Letramento Critico coadunam com
necessidades demandadas pelas praticas sociais, situadas no local. Segundo Rios (2013,
p. 333), deve-se relacionar os letramentos locais (ndo institucionalizados) e de sistema
(institucionalizados) tendo em vista a relacio de poder, em que “poderiamos estar
tentados a dizer que letramentos de sistemas sdo mais poderosos que letramentos do
mundo da vida, mas na realidade eles sdo producdes de praticas em que as relacGes de
poder estdo mais incrustadas em comparag¢ao com os letramentos do mundo da vida”.

Entretanto, Rios (2013, p. 333) afirma que podem ocorrer “hibridizag¢bes entre
letramentos do mundo da vida e de sistemas”, que acionam contextos interculturais.

E necessario considerar o contexto sociocultural, politico, identitario e
sociolinguistico para elaborar praticas de letramentos coerentes com os interesses dos(as)
aprendizes, sem homogeneizacdo de um grupo, salientando as diferencas em prol da
liberdade de escolhas.

Tendo essa discussdo como linha reflexiva, respaldamo-nos na concep¢do das
praticas de letramentos, com énfase nas possibilidades de iniciar pelas praticas sociais,
local e instituicional, segundo as acepcdes de Letramento Critico e Social, com o intuito
de ensinar a lingua numa esfera académica, em que as ideologias sdo contruidas para a
atribuicdo de sentidos discursivos.

No decorrer deste estudo, apresentamos duas propostas para o ensino de Portugués
Brasileiro centradas em praticas de letramento critico desenvolvido no meio académico.
Nessa perspectiva, adotamos distintas praticas de letramentos para o processo de ensino
do Portugués como lingua adicional, tendo em vista os aspectos social e cultural para
instigar a criticidade. Tais praticas ndo se detém no letramento dominante*?, uma vez que
buscamos alternativas a fim de valorizar e respeitar as culturas e povos envolvidos nesse

processo.

42 Toda proposta de ensino-aprendizagem, desta pesquisa, é aplicada e desenvolvida em instituicdes de
ensino superior (espagos sistematizados e institucionalizados), com auxilio de Géneros textuais como
recursos didaticos, visto que os géneros podem recorrer a diferentes recursos de institui¢oes de sistemas.
Desse modo, s&o abordados letramentos académicos e letramentos locais.
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No contexto de PB como segunda lingua para indigenas, langamos méo das
demandas apresentadas pelos(as) alunos(as), ou seja, partimos de um letramento de
resisténcia, em que a criticidade é propulsora das questdes identitaria e cultural que
reivindicam o reconhecimento de suas lutas e diversidades no contexto de
Interculturalidade.

No contexto do ensino do PB como lingua estrangeira para italianos, lancamos
mdo do Letramento Critico tendo em vista o ensino da lingua e seus contextos de uso,
com o intuito de desmitificar os estere6tipos das culturas indigenas brasileiras, por meio
das realidades socioculturais da minoria “ndo elitizada” dentre outros contextos
brasileiros.

Portanto, principiamos por propostas colaborativas, tendo em vista as diversidades
culturais como fios condutores do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa em
contextos e praticas de letramentos distintos, mas que dialogam pela criticidade.

No contexto indigena, os letramentos sociais sdo inerentemente criticos, uma vez
que os povos indigenas concebem a aprendizagem da lingua como um instrumento de
resisténcia e luta, como salientado no Capitulo 3. Nesse sentido, devido as demandas que
sdo previmente refletidas e criticadas, o ensino de PB geralmente € pautado em
letramentos no meio académico, por meio dos interesses sociais.

No ensino de PB como lingua estrangeira, iniciamos pelas praticas sociais do
letramento critico, tendo como objetivo principal a possibilidade de provocar nos(as)
aprendizes 0 acesso a algum conhecimento pertencente ao mundo do “outro”, a fim de
provocar reflexdo (pensamento circular de construcdo, desconstrucao, reconstrucédo) e,
consequentemente, uma possivel mudanca de postura quanto ao pensamento inicial, até

alcar indicios de criticidade.

Esquema 1 - Processos de aprendizagem mediante praticas de letramentos criticos

Pressupostos
o[

Indicios de

Reflexdo o
. criticidade
desconstrucéao

Fonte: Elaborado pela autora (2019)
No Esquema 1, sugerimos uma organizagdo do processo de ensino-aprendizagem
por meio de praticas de letramentos, ou seja, a pretensdo de pensar que um saber pode

gerar reflexdo e num processo mutuo que pode desencadear em indicios de criticidade.
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E sabido que as propostas inovadoras** demandam um periodo longo para serem
analisadas, discutidas e aplicadas num contexto real e social. Nesse sentido, uma proposta
de colaboracdo pedagdgica que promova a ndo hierarquizacdo verticalizada de saberes e
um estudo diferenciado ainda sdo muito discutidas por professores e professoras
indigenas, estudiosos(as) da educacdo indigena, bem como liderancas e comunidades

indigenas.

No contexto de ensino de lingua estrangeira, uma abordagem critica é também
desafiadora, uma vez que se trata de uma maneira inovadora de pensar o ensino para além
da estrutura da lingua, distante das metodologias tradicionais, muitas vezes, mecanicistas,

utilizadas no ensino de lingua estrangeira.

Fato é que, assim como propostas transgressoras de Paulo Freire foram recebidas
na década de 1970 sob olhares de desconfianca, acreditamos que propostas de ensino sob
a perspectiva da Linguistica Aplicada Critica e da Perspectiva (Inter)cultural e
Intercultural Critica encontram obstaculos semelhantes a outras importantes teorias e
metodologias inovadoras em prol de ensino-aprendizado, por fazerem sentido para a
realidade do(a) aluno(a) e promoverem mudancas discursivas e transformagdes sociais

efetivas e afirmativas numa sociedade.

Em nossa compreensdo, os arcaboucos tedricos, aqui revisitados, fomentam uma
proposta metodologica radical, que vai de encontro com as metodologias dominantes

contemporaneas praticadas no ensino de linguas estrangeiras, principalmente.

A proposta de ensino de segunda lingua (L2) numa perspectiva Intercultural é uma
abordagem transgressora e que emerge das assimetrias sociais e, ainda, encontra-se em
um processo de construcdo e adequacao pedagdgica por professores e professoras
indigenas que lutam para a concretizacdo de uma educagdo intercultural, bilingue e
diferenciada, como prevista pelos documentos regimentais de educacao indigena e pela
Constituicdo Federativa do Brasil. Tal proposta de ensino é um projeto que 0S povos
indigenas idealizaram h& muito tempo e que, atualmente, passa por reformulagdes,
segundo a compreensdo de mundo e de suas demandas culturais, politicas e

socioecondmicas.

A proposta de ensino de Portugués como lingua estrangeira (LE) para os alunos

italianos parte de uma visdo pratica do uso da lingua, considerando 0s géneros

4 A palavra inovadora neste texto estd sendo empregada no sentido de ser algo diferente e distante das
tradicBes impostas pelo sistema educacional herdado de um processo colonizador.
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textuais/discursivos como instrumentos didaticos fomentadores de uma metodologia
critica. Nesse sentido, discorremos a respeito dos géneros textuais/discursivos centrando
em sua funcionalidade para o uso da lingua(gem).

As propostas de ensino acima decritas sucintamente enfatizam a criticidade e as
praticas sociais como caminhos possiveis para o ensino de PB como lingua adicional no
ambito de ensino indigena e italiano, como segunda lingua e lingua estrangeira. Nessa
direcdo, a seguir, langamos mé&o dos construtos da Analise de Discurso Critica como eixos

de analises das assimetrias de poder, com base nas préaticas sociais.

1.4. 2 Construtos da Analise de Discurso Critica: do texto as ideologias

O surgimento da Linguistica Textual foi um marco de ruptura com os dogmas
sustentados pelos estudos estruturalistas da linguagem que, paulatinamente, vislumbra
um caminho de teorias funcionais e discursivas.

Na segunda metade da década de 1960 até meados de 1970, surge um cenario que
contraria as praticas de ensino de lingua pautadas no nivel interfrasico (da frase para o
texto). Segundo Koch (2015), esse periodo se desdobrou em trés momentos.

A preocupacdo da Linguistica Textual, num primeiro momento, eram 0s estudos
dos mecanismos interfrasicos da lingua (da frase para o texto), visto que se embasava no
estudo sisttmico gramatical, que reunia orientacbes de cunho estruturalista, ora
gerativista e ora funcionalista. Nessa perspectiva, 0 texto era visto como uma frase
completa coerente entre si, como resultado de um multiplo referenciamento, com uma
sucessao de elementos linguisticos constituidos mediante “uma concatenacao pronominal
ininterrupta” (KOCH, 2015, p. 19).

No segundo momento, mas ainda parte dessa primeira fase, surgem as gramaticas
de textos que o concebem como a unidade linguistica mais importante e superior as
sentengas. Sob influéncia de teorias linguisticas, e principalmente de estudiosos da
corrente gerativista, as gramaticas de textos estabelecem uma relagao entre a competéncia
textual e a competéncia chomskyana, centrada na capacidade de identificacdo entre um
texto coerente e um amontoado incorente de enunciados. Tal proposta tinha como
preocupacdo a construcdo de uma gramatica, a fim de descrever categorias e regras de
combinacdo do texto de uma determinada lingua. Ha as seguintes fungdes, segundo
KOCH (2015, p. 21):
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1. Verificar o que faz com que um texto seja um texto, ou seja, determinar
seus principios de constituicdo, os fatores responsaveis pela sua coeréncia, as
condic6es em que manifesta a textualidade;

2. Levantar critérios para delimitacdo de textos, ja que a completude é uma
de suas caracteristicas essenciais;
3. Diferenciar as varias espécies de texto.

No terceiro momento, a perspectiva que da enfoque as discussdes linguisticas,
pelo viés da Linguistica Textual, € a Pragmatica. Esse modelo de geracéo de texto centra-
se no tema e possui uma relacdo de significado, mediante a relacdo tematica e coesédo
semantica. Tais modificacbes no ramo dos estudos da lingua se deram paulatinamente,
por elaboragdes e estudos tedricos, ocorrendo a ascensdo tedrica mais pelo viés qualitativo
e interpretativo emergido de um contexto menos estrutural.

Nesse cenario de mudancas tedricas, novas perspectivas sobre o texto surgem
como uma releitura de uma visdo aristotélica, em que a forma e principalmente a funcéo
do texto atingem uma dimens@o comunicativa na sociedade.

A partir da “virada discursiva”, emergem estudos linguisticos centrados no
discurso, a Andlise do Discurso protagoniza a exposicdo epistémica dos principais
construtos, como texto, discurso e géneros textuais. Tal perspectiva consolidou a Anélise
de Discurso Critica (ADC), reconhecida por emergir dos desdobramentos dos estudos da
Linguistica Critica (LC), em meados da década de 1970 e 1980, na University of East
Anglia.

Wodak (2015) discorre sobre o surgimento da ADC, advindo do grupo de
estudiosos no inicio dos 1990, apds um seminario em Amsterdd, em 1991. Na University
of Amsterda, Teun van Dijk, Norman Fairclough, Gunther Kress, Teo van Leeuwen e
Ruth Wodak se reuniram para discutir teoria € métodos na ADC. O inicio dessa rede de
ADC é marcada pelo langcamento da revista Discourse and Society (1990), editada por
van Dijk, assim como por livros, como Language and Power, de Norman Fairclough
(2001), Language, Power and Ideology, de Ruth Wodak (1989), e do primeiro livro sobre
racismo escrito por Teun van Dijk, Prejudice in Discourse (1984), (WODAK, 2015, p.
227).

Nesse momento histérico importante para a consolidacdo de uma teoria do
discurso critica, surgem divergéncias devido a heterogeneidade dos estudiosos envolvidos
nessa empreitada cientifica. Logo, as abordagens delinearam caminhos distintos de
pesquisa, como registrado por Wodak e Mayer (2009, p. 20), tais como: Historico-

Discursiva (HD) com os autores Reisigl e Wodak (2009), Linguistica de Corpus (LiC)
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com Mautner (2009), Atores sociais (AS) com Van Leeuwen (2009), Sociocognitiva (SC)
com Van Dijk (2009) e Dialético-Relacional com Fairclough (2009).

Em congruéncia, as linhas de pensamento da ADC centram-se nos estudos dos
discursos dominantes e as relacbes de poder. Segundo Wodak (2004, p. 226), a
preocupacdo da ADC esta direcionada ao discurso estruturalmente constituido pela
dominagdo, visto que cada discurso € historicamente produzido e interpretado, situado no
tempo e no espago; e “as estruturas de dominagédo sdo legitimadas pelas ideologias dos
grupos que detém o poder, a abordagem complexa defendida pelos proponentes da LC e
da ACD possibilita a analise das pressdes verticalizadas, e das possibilidades de
resisténcia as relagdes desiguais de poder, que figuram como convengdes sociais”.

Ainda segundo a autora, essas estruturas dominantes tornam-se convencionais a
ponto de neutraliza-las; logo, os efeitos da ideologia e do poder passam a ser mascaradas
socialmente. Nesse sentido, os estudos da ADC tendem a desvelar essas estruturas, muitas
vezes irraigadas nos discursos.

Para ADC, o texto é tido como uma dimensdo materializada do discurso
pertencente a um determinado género textual. O texto ndo deve ser confundido com
géneros textuais nem tampouco se limitar a ele, uma vez que os géneros textuais sdo
materializados nos textos. Mesmo o texto sendo proveniente de situacBes sociais, €
produto de um processo e processo em si, visto que surge de uma pressuposta dindmica
propria de um evento complexo “relacionado ao tempo, a estrutura social e a ideologia”,
como afirmam Magalhdes, Martins e Resende (2017).

Portanto, ao analisar um texto, é importante ndo apenas se atentar as marcas
linguisticas, mas também procurar entendé-lo em um contexto sociocultural, politico e
ideoldgico, no qual o discurso esta inserido. Ja o discurso, sequndo a ADC postulada por
Fairclough (2001), é entendido como elemento das praticas sociais que interiorizam
outras praticas, como as relagdes sociais e atividades materiais. Quanto aos géneros
discursivos, sdo modos de agir discursivamente, que se materializam pelo/no texto.

Dentre os construtos conceituados pela ADC, trazemos a discussdo a atuacao dos
géneros textuais como condutores que projetam o0s discursos para evidenciar as
ideologias. Assim, recorremos a Marcuschi (2008) para fazer aluséo ao surgimento da
escrita alfabética por volta do seculo VII a. C., como um momento crucial em que se
multiplicam os géneros escritos.

Ainda segundo o referido autor, no século XV, os géneros expandem-se na cultura
impressa coincidindo com a fase de industrializa¢do iniciada no seculo XVIII, dando
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inicio a sua propagacdo que, posteriormente, na contemparaneidade, se ajustam as
demandas e frequentes usos da cultura eletrdnica, da informética e da tecnologia. Logo,
surgem novos géneros e formas inovadoras de comunicagéo, tanto na modalidade escrita
quanto na oral. A funcionalidade dos géneros textuais se estabelece expressivamente no
contexto social em que sdo inseridos, ressaltando sua dinamicidade e plasticidade, bem

como assevera Marcuschi (2008, p. 2):

é revelador do fato de que os géneros textuais surgem, situam-se e integram-
se funcionalmente nas culturas em que se desenvolvem. Caracterizam-se muito
mais por suas fungdes comunicativas, cognitivas e institucionais do que por
suas peculiaridades linglisticas e estruturais. S&o de dificil defini¢cdo formal,
devendo ser contemplados em seus usos e condicionamentos sociopragmaticos
caracterizados como praticas sociodiscursivas.

Marcuschi (2005, p. 16) afirma que “a lingua se d4 e se manifesta em textos orais
e escritos ordenados e estabilizados em géneros textuais para uso em situagdes concretas”.
Logo, a origem de um género textual ndo ocorre de maneira original, mas ancorada em
outro género existente, como afirma Marcuschi (2008), e que é denominada por Bakhtin
(1997) de “transmutacdo” dos géneros, 0 que pode ser proveniente da intertextualidade
ou da interdiscursividade, a depender das relacBes de referéncias estabelecidas como o

texto ou com o discurso.

J& Bortone (2014) coaduna como a concepc¢édo de género de Mikhail Bakhtin, ou
seja, “como agdes sociais materializadas nos inimeros textos orais e escritos que 0s

sujeitos utilizam socialmente, de acordo com fun¢Ges definidas pelo contexto vivido”.

Segundo os PCN (BRASIL. MEC, 1998b, p. 59),

as praticas de linguagem sdo uma totalidade e que o sujeito expande sua
capacidade de uso da linguagem e de reflexdo sobre ela em situagdes
significativas de interlocucdo, as propostas didaticas de ensino de Lingua
Portuguesa devem organizar-se tomando o texto (oral ou escrito) como
unidade bésica de trabalho, considerando a diversidade de textos que circulam
socialmente. PropBe-se que as atividades planejadas sejam organizadas de
maneira a tornar possivel a analise critica dos discursos para que o aluno possa
identificar pontos de vista, valores e eventuais preconceitos neles veiculados.

Nessa linha de discussdo, partimos do ensino do Portugués por uso dos
acontecimentos e realidades sociais representados pelos géneros textuais, que
desempenham papéis importantes no ensino de lingua. Logo, propde-se o uso do género

textual por sua diversidade, com o intuito de favorecer o desenvolvimento de capacidades
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relacionadas a compreensdo e a producéo de textos, nos aspectos oral e escrito, devido as

particularidades de organizacéo e concepcéao de cada género textual.

No &mbito educacional, o ensino a partir dos géneros textuais, mais comumente
na perspectiva bakhtiniana, torna-se precursor nas discussoes e reflexdes sobre o ensino
de lingua, como elucidado por Brait (2016, p. 8) — “¢ o texto de Bakhtin que mais rendeu,
e continua rendendo, trabalhos e reflexdes sobre o ensino da linguagem em uso,

especialmente no Brasil, incluido em documentos oficiais e em materiais didatico”.

As reflexdes linguisticas no ambito educacional tiveram como marco importante
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, momento esse em que surgia um
olhar social da realidade para o ensino de lingua materna e para o envolvimento da leitura
e escrita com seus aprendizes por meio das manifestagdes comunicativas de circulagdo

social. Surgia o ensino na perspectiva dos géneros textuais na escolarizacao.

A partir da perspectiva de que “todo o texto se organiza dentro de determinado
género em funcdo das inten¢bes comunicativas, como parte das condi¢cdes de producédo
dos discursos, os quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998b, p. 21),
foi determinada uma aproximacao do ensino com as praticas discursivas. Tais praticas,
estabelecidas por meios de discursos inerentes a instituicao/sociedade, emergem das

praticas sociais.

Os PCN, assim como outros documentos educacionais, partem da concepc¢éo de
géneros textuais de Bakhtin (1997), que corrobora com a perspectiva linguistica
partilhada de conhecimentos e interacdo dialdgica com a sociedade que pratica a lingua

e, por conseguinte, a cultura. Bakhtin (1997, p. 179) afirma que

todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo
relacionadas com a utilizacéo da lingua [...] O enunciado reflete as condicdes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu
conteddo tematico e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢do operada nos
recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais —, mas
também, e sobretudo, por sua constru¢do composicional.

O ensino-aprendizagem de Portugués, nos documentos que parametrizam a
educacéo escolar, € pensado no ambito de lingua materna. Entretanto, ndo se restringe ao
ensino de lingua materna, visto que as praticas de ensino sdo centradas nos géneros
textuais para o ensino de Portugués como lingua adicional e nos discursos que sao

instituidos a partir das praticas sociais.
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Os géneros textuais sustentam discursos que podem ser trabalhados didaticamente
para o ensino de lingua adicional, tendo em vista a representacdo discursiva dos atores
sociais inseridos nas préaticas sociais.

Segundo Fairclough (2003, p. 26), os discursos referenciam ao modo de
representacdo particular que transcende a materializagdo do texto, logo, ndo é adequado
fazer referéncia ao “discurso de alguém” mas sim ao “discurso articulado por alguém em
sua representacao”. Ainda segundo o autor citado, os discursos estdo relacionados as
préticas sociais representadas no mundo, bem como as préticas individuais de diferentes
posic¢Oes assumidas por diferentes agentes sociais.

Retomando as reflexes sobre o protagonismo dos géneros textuais no ensino,
desvela-se uma maneira de se conceber a lingua sob o viés dialético e funcional da
linguagem, que fomenta o ensino do Portugués como lingua adicional, visto como
dindmico e que, dentro de seus recursos, organiza-se para se constituir um todo, circulante
e usado de acordo com as necessidades do cotidiano de seus(suas) aprendizes. E, ainda,
as praticas de ensino por meio dos géneros textuais desvelam discursos que sao
representados nas esferas sociais, imbuidos da relacao de poder, muitas vezes, esquecidos
ou invisiveis no ensino.

Marcuschi (2008b) salienta que, embora 0s géneros textuais ndo sejam definidos
e nem caracterizados por aspectos formais, estruturais e/ou linguisticos, sdo
caracterizados pelos aspectos s6cio-comunicativos e funcionais; isso ndo quer dizer que
haja desprezo pela forma.

A funcionalidade dos géneros textuais € mais protuberante em detrimento de sua
formalidade. Entretanto, o supracitado autor afirma que tanto a funcdo quanto a forma
podem determinar o género, assim como hé ocasides em que o suporte** ou 0 ambiente é
determinante.

O uso dos géneros textuais em sala de aula contribui para o acesso dos discentes
a diversidade das realidades socioculturais que permeiam as sociedades, uma vez que
cada género propde uma tematica em que é possivel trabalhar questdes linguisticas e
discursivas por varios vieses.

Marcuschi (2008, p. 3) assegura que “os géneros textuais se constituem como

acOes socio-discursivas para agir sobre o mundo e dizer o mundo, constituindo-o de

44 Na definicdo de Marcuschi (2008a, p. 176), entende-se “como suporte de um género um locus fisico ou
virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixagdo do género materializado como
texto”.
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algum modo”. Logo, ndo existe comunicagdo se nao for através de algum género textual
(MARCUSCHI, 2008a; BAKHTIN, 1997).

Bakhtin (1997) concebe o carater da linguagem a partir da concepg¢do de que a
lingua se efetua por meio de enunciados, orais ou escritos, que emanam de uma esfera da
atividade humana. Tais atividades situam em um determinado dominio discursivo que,
segundo Marcuschi (2008b), refere-se a uma esfera ou instancia de produgéo discursiva
ou de atividade humana. Assim, 0s géneros textuais sdo “artefatos culturais construidos
historicamente pelo ser humano” (MARCUSCHI, 2008b, p. 11).

Nessa perspectiva, concebemos o ensino-aprendizagem por meio dos géneros
textuais como parte de uma proposta, que implica a adogdo de uma abordagem interativa
e dialdgica, com o intuito de alcancar a reflexdo e a criticidade para a promog¢do da
humanizacdo discente, tendo em vista as diversidades culturais, epistémicas, linguisticas
e politicas. Uma vez que consideramos que 0s géneros textuais se portam como atos de
enuncia¢do em forma de discurso que estdo inseridos num contexto real e historico de
uma diversificada sociedade, tal assertiva coaduna com a posi¢ao de que “a pratica social
se constitui de relacBes sociais, poder, praticas sociais, crencas/valores/desejos,
institui¢cdes/rituais e discursos”, como afirma Magalhdes, Martins e Resende (2017, p.
38).

No entanto, Marcuschi (2008b, p. 1) assevera que, mesmo que 0s géneros textuais
apresentem “alto poder preditivo e interpretativo das a¢des humanas em qualquer
contexto discursivo, 0s géneros ndo sao instrumentos estangues e enrijecedores da acédo
criativa”, S80 “os eventos textuais maleaveis, dindmicos e plasticos”. O autor afirma que
0s géneros textuais tendem a emparelhar as necessidades das atividades socioculturais e
as inovacdes tecnoldgicas.

Marcuschi (2008b) postula a plasticidade e dinamicidade que tornam os géneros
textuais maledveis com base na concepcéo de intertextualidade intergéneros, em que um
determinado género textual pode assumir mescla de funcGes e formas de outros géneros,
um artigo de opinido no formato de poema, por exemplo. Em suma, a intertextualidade
intergéneros € quando um género se encontra com a fungdo de outro, como o exemplo
citado e a heterogeneidade tipoldgica que consiste em um género com a presenga de varias
tipologias (narrativa, dissertativa, injuntiva, descritiva etc.).

Para a ADC defendida por Fairclough (2001), a intertextualidade e
interdiscursividade sdo processos distintos, porém se correlacionam. A intertextualidade

refere-se aos fazer textual integrando fragmentos de outros textos, relacionando-os por
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assimilacdo, contradi¢cGes, dentre outros mecanismos que fazem referéncia. Ja
interdiscursividade refere-se ao &mbito das ordens discursivas regidas por um conjunto
de instituicdes/sociedade e suas préaticas discursivas, possibilitando uma multiplicidade
de textos em que sdo compartilhadas certas regularidades e semelhancas.

As nocbes de interdiscursividade e intertextualidade remetem-se as vozes que
percorrem o texto e o discurso, recorrendo assim a sua heterogeneidade que se aproxima
da noc¢do de polifonia, com vérias vozes presentes.

Nessa esteira de discussfes, a proposta de trabalhar o ensino-aprendizagem do
Portugués como lingua adicional a partir dos géneros textuais, em contextos distintos, se
justifica por sua plasticidade e sua dindmica, uma vez que veremos, no decorrer deste
estudo, que os contextos interculturais desvelam, por meio da criticidade, suas funcgdes
ancoradas na formacdo cultural constituida pelas diferentes visdes discursivas de
conceber o mundo e se posicionar nele como relacdes de poder.

A relacdo entre linguagem e sociedade aciona contextos em que os discursos
perpassam por relagdes de poderes sociais. A ADC, defendida por Fairclough (2001),
assevera dois aspectos relevantes existentes na relacdo poder e linguagem, sendo eles:
“poder no discurso” que se refere a atuagdo dos participantes que detém o exercicio do
controle na imposigédo de restricdo ao demais participantes em desvantagem ao que se
refere ao poder; e “poder atras do discurso”, que se refere a um efeito oculto do poder que
parte da intencdo que desencadeia a construcdo e manutencgdo coesa e funcional inserida
na ordem do discurso.

E relevante ressaltar as relagBes das categorias de texto, discursos e géneros
textuais como elucidada pela ADC, para se compreender a relagéo entre a linguagem e
sociedade, bem como identificar os géneros textuais como articuladores dos discursos
imbricados nos contextos de praticas sociais que sdo perpassadas pelas ideologias.

Consideramos a concepcdo de ldeologia, de modo geral, como a expressdo do
pensamento do “outro”. Caracteriza-se um ponto de vista como ideologico, pois 0
conceito de ideologia parece transmitir um sentido negativo e critico. Embasamos na
ideologia alternativa postulada por Thompson (1995).

Segundo o autor, ha dois tipos gerais de concepcédo de ideologia que dao base para
varias concepcdes de ideologia numa perspectiva alternativa, sendo eles: “concepgoes
neutras de ideologia” e “concepgdes criticas de ideologia”. Thompson (1995, p. 73)

argumenta que
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As concepcdes criticas implicam que o fendmeno caracterizado como
ideologia - ou como ideoldgico - é enganador, ilusério ou parcial; e a prépria
caracterizacdo de fendbmenos como ideologia carrega consigo um criticismo
implicito ou a propria condenacdo desses fendmenos. Concepc¢do critica de
ideologia difere com respeito aos fundamentos dos quais eles derivam um
sentido negativo. Podemos descrever esses fundamentos diferentes como
critérios de negatividade, associados com concepgdes particulares de
ideologia. As concepc¢Bes neutras sdo aquelas que tentam caracterizar
fendmenos como ideologia, ou ideoldgicos, sem implicar que esses fendmenos
sejam, necessariamente, enganadores e ilusorios, ou ligados com os interesses
de algum grupo em particular. Ideologia, de acordo com as concep¢des neutras,
é um aspecto da vida social (ou uma forma de investigacgao social) entre outros,
e ndo é nem mais nem menaos atraente ou problematico que qualquer outro.

A ideologia pode ser necessaria tanto para manter grupos submissos, em sua luta
contra a ordem social, como também para os grupos dominantes, na sua defesa a partir de
uma ideologia neutra que ndo protesta, mas que atribui aos grupos minorizados um carater
folclérico e romantizado.

Thompson (1995, p. 73) compara a ideologia a um “equipamento militar ou a uma
tecnologia tatica, que pode ser uma arma para a vitoria, acessivel a qualquer combatente
que tenha os recursos e habilidades de adquiri-la e emprega-la”. Como exposto, a lingua
portuguesa ou PB para os(as) alunos(as) indigenas pode ser uma arma de resisténcia para
a conquista de direitos, visibilidade étnica, histérica, cultural e social, quando esses(essas)
percebem a escrita e sua aprendizagem como uma ferramenta ideoldgica emancipatéria
de poder.

Thompson (1995) interessa-se pela natureza e pelo papel da ideologia nas
sociedades modernas, numa visdo hermenéutica e alternativa. A analise da ideologia, de
acordo com essa concepcao, esta primeiramente enderecada as maneiras como as formas
simbolicas se entrecruzam com relagdes de poder. Segundo o autor, “estudar a ideologia
é estudar as maneiras como o sentido serve para estabelecer e sustentar relacGes de
domina¢ao” (THOMPSON, 1995, p. 76).

As formas simbolicas sdo acOes de falas, imagens e textos, que sdo produzidos por
sujeitos e reconhecidos por eles mesmos e por outros como construtos significativos.
Expressoes linguisticas, sejam elas faladas ou escritas, sdo cruciais para essa analise. As
formas simbdlicas sdo construgdes significativas que séo interpretadas e compreendidas
pelas pessoas que as produzem e recebem, mas elas sdo também construcdes que sdo
estruturadas e inseridas em condigdes sociais e historicas especificas.

De acordo com Thompson (1995), os fendmenos ideoldgicos sdo simbolicos e
significativos quando atuam em circunstancias sécio-historicas especificas, para

estabelecer e sustentar relages de dominagdo. Ha importancia em examinar as maneiras
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como as formas simbolicas sdo empregadas, transmitidas e compreendidas em contextos
sociais. Tais formas podem ser apreendidas para incitar reflexdes e criticidade em

contexto de ensino pertencente a sociedade dominante.

O desenvolvimento da mass media esta relacionado aos preceitos do capitalismo
e a tecnologia referentes a producdo, transmissdo e recepcao de formas simbdlicas. A
natureza e o papel da ideologia, impulsionados pelo aparecimento e pela consolidacéo do
capitalismo e dos meios de comunicacdo de massa na modernidade, suscitam algumas
discussbes por meio do estudo das formas simbolicas que permeiam o mundo social, de
modo crescente e generalizado. Por isso, ideologia € movimentada pelas formas

simbdlicas que estabelecem e sustentam as relagdes de dominacao.

Ha “dominagao” quando as relagdes estabelecidas de poder sdo “sistematicamente
assimétricas”, isto é, quando alguns grupos possuem dominancia de uma maneira
permanente, inacessivel a outros grupos, estabelecendo, assim, uma relacdo de hierarquia

de poder que exclui o outro.

A “ideologia [...] é sentido a servigo do poder” (THOMPSON, 1995, p. 16).
Estudar ideologia é compreender e explicar as maneiras pelas quais as formas simbolicas
sdo usadas para a implantacdo e para a manutencdo de relagdes de dominagdo. A
concepcao estrutural de cultura define a andlise cultural desse modo: “o estudo da
constituicdo significativa e da contextualizagdo social das formas simbolicas”
(THOMPSON, 1995, p. 181).

Em didlogo com Thompson, Norman Fairclough afirma que a relacdo dialética
ocorre entre estrutura social e discurso. O discurso é moldado pela estrutura social, mas
¢ também socialmente construido. A ideologia esta relacionada a uma determinada

estrutura social.

A fim de desenvolver a concepcdo critica da ideologia como uma maneira
alternativa e hermenéutica, o autor parte de conceitos, como: a no¢do de sentido, o
conceito de dominagdo e as maneiras como o sentido pode estabelecer e sustentar relagoes

de dominacéo, sobretudo, as partes sociais mais subjugadas e discriminadas.

Retomando a discussdo realizada nesta se¢do, os construtos de texto, géneros
textuais e discurso foram guias para a construcdo do estudo, tendo em vista a respectiva
fundamentacdo tedrica e embasamento epistémico para sua aplica¢do linguistica em
contextos de ensino, nos quais as relagdes de poder transitam simbolicamente entre

“dominador” ¢ “dominado”. Nesse sentido, traremos os referenciais de Thompson, para
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salientar os modos em que as ideologias operam, a partir dos discursos representados nos

textos que compdem o corpus deste estudo (detalhado no Capitulo 4).

1.4.2.1 Modos de operacéo da ideologia na cultura de massa

Thompson (1995, p. 81) apresenta cinco modos de operacdo da ideologia na

cultura de massa, sendo eles: legitimacdo, dissimulacdo, unificacdo, fragmentacdo e

reificacdo. Segundo o autor, essas cinco maneiras ndo sdo as Unicas em que a ideologia

pode operar e uma pode sobrepor a outra ou, ainda, complementar e, em circunstancias

particulares, pode se portar de outra maneira.

O citado autor assegura que as estratégias ndo sao por si ideoldgicas e argumenta

que,

[...] se uma dada estratégia de construcdo simbolica é ideoldgica ou ndo,
depende de como a forma simbdlica € construida através desta estratégia e
usada e entendida em circunstancias particulares; depende do fato de a forma
simbdlica, assim construida, estar servindo, nessas circunstancias, para manter
ou subverter, para estabelecer ou minar, relagdes de dominag&o.” (Thompson

(2011, p. 82).

Os modos operantes das ideologias postulados por Thompson partem de algumas

estratégias para a construcao simbolica, como ilustrado no Quadro 2.

Quadro 2 — Modos e estratégias de operacdes das ideologias

MODOS GERAIS

ALGUMAS ESTRATEGIAS

LEGITIMACAO: Relagbes de dominagio
sdo representadas como legitimas

DISSIMULACAOQ: Relagdes de dominagéo
sdo ocultas, negadas ou obscurecidas

UNIFICACAO: Construcdo simbodlica de
identidade coletiva

RACIONALIZACAO - uma cadeia de raciocinio
procura justificar um conjunto de relacdes

UNIVERSALIZACAO - interesses especificos sdo
apresentados como interesses gerais

NARRATIVIZACAO - exigéncias de legitimagio
inseridas em histérias do passado que legitimam o
presente

DESLOCAMENTO- deslocamento contextual de
termos e expressdes

EUFEMIZACAO - valorizagao positiva de institui¢des,
acOes ou relacoes

TROPO - sinédoque, metonimia, metafora

ESTANDARTIZACAO - um referencial padrio
proposto como fundamento partilhado

SIMBOLIZAGCAO DA UNIDADE - construgdo de
simbolos de unidade e identificacdo coletiva
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FRAGMENTACAO: Segmentacdio de DIFERENCIACAO - énfase em caracteristicas que
individuos e grupos que possam representar desunem e impedem a constituicdo de desafio efetivo
ameaca ao grupo dominante

EXPURGO DO OUTRO - construgao simbolica de um

inimigo
REIFICACAQ: Retracdo de uma situagio NATURALIZACAO - criacédo social e histérica tratada
transitoria como permanente e natural como acontecimento natural

ETERNALIZAGCAO - fendmenos socio-historicos
como permanentes

NOMINALIZACAO/ PASSIVACAO - concentragio
da atengdo em certos temas em detrimento de outros,
com apagamento de atores e acbes

Fonte: Thompson (2011, p. 81).

O modo operante de Legitimacdo consiste na representacdo das relagdes de
dominacdo como expressa em certas formas simbdlicas. Max Weber formula trés tipos
de fundamentos sobre os quais as afirmacGes de legitimacdo podem estar baseadas:
fundamentos racionais (referentes a legalidade de regras), fundamentos tradicionais
(referentes a sacralidade de tradigdes imemoriais) e fundamentos carismaticos (referentes
ao carater excepcional de uma pessoa individual com autoridade) (THOMPSON, 2011,
p. 82). Tais fundamentos podem desencadear em formas simbolicas por meio de
estratégias de racionalizacdo que consistem em uma forma simbdlica pautada na
construcdo de uma cadeia de raciocinio que procura defender, ou justificar, um conjunto
de relagdes, ou instituicdes sociais, a fim de persuadir e conseguir apoio.

Outra estratégia tipica é a universalizacao que legitima os acordos institucionais
que servem aos interesses de alguns individuos e tenta tornar universais interesses de
alguns individuos. Ja a estratégia de narratizacdo se manifesta quando essas exigéncias
estdo inseridas em histdrias que contam o passado e tratam o presente como parte de uma
tradi¢do eterna e aceitavel, “discursos e documentérios, historias, novelas e filmes sdo
estruturados como narrativas que retratam relagdes sociais e manifestam as consequéncias
de acOes de modo tal em que podem estabelecer e sustentar relagdes de poder”
(THOMPSON, 2011, p. 83).

A dissimulagdo consiste no modo como as relagdes de dominagdo podem ser
estabelecidas e sustentadas, tendo em vista o fato de serem ocultadas, negadas ou
obscurecidas, ou pelo fato de serem representadas de uma maneira que desvia a atencao,
ou mascara uma realidade. A ideologia como dissimulacéo pode ser expressa em formas
simbdlicas por meio de estratégias, como: deslocamento, eufemizacdo e tropo. A
estratégia de deslocamento refere-se a um determinado objeto ou pessoa usada para se

referir a outro e, com isso, as conotacdes positivas ou negativas passam a ter como
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referéncia outra pessoa ou objeto. Outra estratégia que facilita a dissimulacéo das relac6es
sociais € a eufemizacdo, em que agdes, instituicdes ou relacbes sociais sao descritas ou
redescritas de modo a despertar uma valoragdo positiva, de maneira que 0S pontos
negativos sdo minimizados. A estratégia tropo consiste no uso figurativo da linguagem
ou, mais em geral, das formas simbolicas. Entre as formas mais comuns de tropo estdo a
sinédoque, a metonimia e a metafora. Todas elas podem ser usadas para dissimular
relacfes de dominacdo. A estratégia de sinédoque consiste na juncdo semantica da parte
e do todo, um termo pode ocupar o lugar de uma parte ou do todo, vice-versa, a fim de
provocar certa confusdo ou inversdo do grupo para fins discursivos. A estratégia
metonimia envolve o uso de um termo que toma o lugar de um atributo, de um adjunto,
ou de uma caracteristica relacionada a algo para se referir a prépria coisa, embora nao
exista conexao necessaria entre o termo e a coisa referida. Pelo uso da metonimia, o
referente pode estar suposto sem que isso seja dito explicitamente, ou pode ser avaliado
de maneira positiva ou negativa, mediante associacdo com algo. A metafora implica a
aplicacdo de um termo ou frase a um objeto ou ac¢do a qual ele, literalmente, ndo pode ser
aplicado a fim de empregar sentidos sutis. Expressfes metafdricas levantam uma tenséo
dentro de uma sentenca, devido a combinacgdo de termos extraidos de campos semanticos
diferentes que gera um sentido novo e duradouro.

O modo operante de unificacao aciona as relacées de dominagdo que podem ser
estabelecidas e sustentadas por meio de, no nivel simbodlico, de uma forma de unidade
que interliga os individuos numa identidade coletiva, indepentemente de suas diferencas
e diversidade. Consiste em unir sujeitos por aplicacdo de uma forma simbolica. Uma
estratégia tipica pela qual este modo é expresso em formas simbolicas € a estratégia da
padronizacdo, que consiste em adaptar as formas simbolicas a um referencial padrdo
considerado aceitavel pela maioria social. Outra estratégia de construgdo simbdlica é a
unificacdo que pode ser descrita como a simbolizagdo da unidade. Essa estratégia
“envolve a constru¢do de simbolos de unidade e de identificacdo coletivas, que séo
difundidas através de um grupo ou de uma pluralidade de grupos” (THOMPSON, 1995,
p. 86).

A ideologia pode operar pelo modo de fragmentacao que consiste na segregacao
de grupos que poderiam ameagcar grupos dominantes. Uma estratégia tipica de construgéo
simbolica é a diferenciacdo, ou seja, a énfase nas diferencas a fim de causar uma diviséo
entre as pessoas e grupos apoiados em caracteristicas que os impedem de constituir um

desafio efetivo das relacfes existentes ao exercicio do poder. Outra estratégia pertinente
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pode ser descrita como 0 expurgo do outro. Essa estratégia envolve “a construgdo de um
inimigo, seja ele interno ou externo, que é retratado como mau, perigoso e ameacgador e
contra 0 qual os individuos sdo chamados a resistir coletivamente ou a expurgé-lo”
(THOMPSON, 2011, p. 86).

O modo operante de reificacéo estabelece relacbes de dominacdo que podem ser
estabelecidas e sustentadas pela retratacdo de uma situagdo transitéria, historica, como
uma situacdo permanente, natural, atemporal. Esse modo pode ser expresso em formas
simbolicas por meio da estratégia da naturalizacé@o, que se manifesta a partir de criacéo
social e historica tratada como um acontecimento natural ou como um resultado inevitavel
de caracteristicas naturais. Na estratégia de eternalizacdo, os fenémenos sdcio-histéricos
sdo esvaziados de seu carater histdrico ao serem apresentados como permanentes,
imutaveis e recorrentes. Costumes, tradicbes e instituicdes parecem prolongar-se
indefinidamente em direcdo ao passado, de tal forma que se cristalizam de maneira
irreversivel. A ideologia como reificagdo pode também ser expressa por meio de recursos
gramaticais e sintaticos, tais como a nominalizacdo e a passivizagdo. A nominalizacao
acontece quando sentencas, ou parte delas, descricGes da acdo e dos participantes nela
envolvidas, sdo transformadas em nomes. A passivizacdo é quando verbos sdo colocados
na voz passiva. Ambas as estratégias concentram a aten¢do do ouvinte ou leitor em certos
temas com prejuizo de outros.

As classificacbes apresentadas acima, postuladas por Thompson, ndo limitam a
analise dos dados, uma vez que podem surgir outros modos e estratégias para a
consolidacdo de ideologia. Sendo assim, da analise proposta neste estudo, podem-se
apontar outras possibilidades categdricas.

A seguir, arrematamos 0s pontos deste capitulo com o intuito de salientar uma

sintese dos arcabougos tedricos que langamos méo, quando adequado.

1.5 ARREMATANDO OS PONTOS

Nessa cesta de linhas tedricas, salientamos alguns conceitos como pontos de
partida, supracitando determinadas referéncias, com o intuito de apresentar algumas
discussOes e, a0 mesmo tempo, expor as varias vozes que compdem esse didlogo em prol
da elaboracdo de nossa fundamentacéo teorica.

Tendo em vista esses primeiros fios tedricos, concebemos o contexto como uma

esteira cujas linhas d&o forma e cor no processo de tecelagem das discussdes.
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Nas linhas da globalizacdo e tecnologia, discutimos 0s contextos culturais com
enfoque na educacéo indigena. No ensino de PB para alunos(as) italianos(as), a proposta
surge com uma tentativa de elaborar possibilidades de ensino reflexivo em busca de
provocar certa criticidade e alteridade com atencéo ao conhecimento a respeito do mundo
do “outro”, com apoio de uma abordagem critica.

Versaremos acerca da concepg¢do decolonial por uma perspectiva pedagdgica (no
capitulo 3), tendo em vista suas contribui¢des para alcancar uma postura critica que nao
invisibiliza o “outro” por ser diferente do “eu”, num olhar pedagogico enderecado ao
contexto de ensino Intercultural, para indigenas.

Diante da selecdo de linhas e fios, é preciso ressaltar que a fundamentac&o teorica,
apresentada neste capitulo, estd a disposicdo para ser usada de acordo com o0
desenvolvimento das discussGes no decorrer desta tese. Nesse sentido, salientamos que
tantos fios de nuances, texturas e tracos diversos sdo partes de uma tessitura da qual
langamos mao, quando coube a discuss&o.

A partir da cesta com distintas linhas, pretendemos promover uma discussdo
reflexiva sobre as epistemologias, a comecar pelos fios que regem a Interculturalidade e
a (Inter)culturalidade no ensino de Portugués, com a tentativa de compreender as
divergéncias e demandas que sobressaem nos contextos indigena e italiano.

Todas as linhas tedricas e epistemoldgicas apresentadas aqui tendem a vislumbrar
os locais dos quais concebemos nossas discussoes.

Assim, o ensino de Portugués como lingua adicional é abordado, neste estudo,
tendo como ambito de discussdo o ensino de Portugués com L2 atendendo a
Interculturalidade e o ensino de Portugués com LE com fundamento na
(Inter)culturalidade de cunho critico.

No préximo capitulo, apresentamos as principais abordagens metodoldgicas
consagradas no ensino de linguas, especialmente como lingua estrangeira e,
posteriormente, apresentamos uma alternativa metodologica com base no arcabouco
tedrico exposto acima, a iniciar pelo ensino de PB por meio dos géneros textuais, tanto
na modalidade escrita quanto na oralidade como um continuo, dando énfase a escrita, com

0 intuito de proporcionar aos(as) discentes as formas linguisticas como préticas sociais.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA: FIOS PARA TECER A PESQUISA

Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na langadeira grossos fios
cinzentos do algodio mais felpudo. Em breve, na penumbra trazida pelas nuvens, escolhia um fio de
prata, que em pontos longos rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimentd-la 4 janela.

(Marina Colasanti, “A moga tecel2”)

Retomando a cesta de linhas, lancgamos mao de alguns fios metodolégicos e
algumas abordagens consagradas pelos estudos de linguas, que perpassam o contexto
historico-cultural no qual se inserem nossas discussées.

Os passos metodoldgicos que orientam este estudo estdo condicionados as praticas
realizadas durante o ensino de Portugués, abordados nos Capitulos 3 e 4, precisamente,
inseridas em diferentes ambitos de ensino-aprendizagem do Portugués, Indigena e
Italiano. Nesse cenario, recorremos as linhas teoricas distintas para construir propostas de
ensino com base em concepcdes de Interculturalidade e (Inter)culturalidade.

Buscamos, neste capitulo, elucidar como se deu a aplicacdo de propostas de
ensino-aprendizagem de Portugués, nesses contextos, bem como as metodologias
escolhidas, os instrumentos para coleta de dados utilizados e a caracterizacdo dos(as)
participantes e cenarios de pesquisa.

Iniciamos pelo entendimento de que a comunicacdo e as ideologias, durante muito
tempo, vém sendo analisadas a fim de alcar a elaboracdo de metodologias cada vez mais
eficazes no ensino de linguas, principalmente, no ensino de linguas estrangeiras.
Contrariamente, no contexto de ensino indigena, a Educacdo Intercultural busca produzir
metodologias de ensino como forma de protagonismo, autonomia e resisténcia indigenas,
para al¢ar conquistas de direitos e melhores condic¢des de vida para suas comunidades.

No contexto de LE, o desenvolvimento desta pesquisa tende a salientar as
assimetrias de poder com suporte nos discursos de onde emergem as representagoes
ideoldgicas, materializadas em textos escritos pelos(as) estudantes italianos(as).

Nesse sentido, as propostas elaboradas para os contextos de ensino do PB
baseiam-se na perspectiva de que aprender uma lingua é ter acesso as relagdes de poderes,
bem como afirma Thompson (1995, p. 7), que “a ideologia linguistica nada mais é que ‘o
significado a servico do poder’, e ainda, estuda-la, portanto, é estudar modos pelos quais

o significado serve para estabelecer ¢ sustentar relagdes de poderes”.
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Com alicerce nesse posicionamento, buscamos expor algumas, se ndo as mais
difundidas, possibilidades de elaboracdo metodoldgicas para o ensino-aprendizagem de
linguas. Posteriormente, apresentamos 0s passos metodoldgicos desenvolvidos nos
contextos de ensino, a fim de alcancar o ato comunicativo e reflexivo, no ambito
epistemoldgico, bem como identificar as assimetrias de poder e, ainda, suscitar indicios
de criticidade.

Iniciamos essa trajetdria investigativa e cientificamente orientada pela exposicao
de metodologias consagradas pela literatura de ensino de linguas. Entretanto, langamos
de meios para a construcdo de abordagens metodologicas independentes, que
correspondam as demandas dos(as) discentes e do “fazer docente”, nos dois contextos de

ensino do Portugués como linguas adicionais.

2.1 ALGUNS FIOS PARA TECER DIFERENTES METODOLOGIAS

Segundo Edward Anthony (1963, apud RICHARDS; RODGERS, 1999), existe
certa confusdo epistemoldgica sob a triade abordagem, método e técnica. A fim de
estabelecer uma distingdo entre tais conceitos, adotamos, para essa discussao, as
postulacdes de Anthony (1963, p. 63-67 apud RICHARDS; RODGERS, 1999, p. 15,
Traducdo nossa), como reflexdo epistemoldgica:

Uma abordagem € um conjunto de relages com natureza linguistica
relacionada ao ensino e aprendizagem. Uma abordagem é axiomatica. Uma
abordagem axiomatica, que descreve a natureza do assunto a ser ensinado. O
método € um plano geral para a apresentacdo ordenada de material da
linguagem, ele ndo se contradiz, e é baseada em uma abordagem selecionada.
Dentro de uma abordagem pode haver muitos métodos. A técnica é
implementar, é o que realmente acontece em sala de aula. E um truque,
estratégia ou artificio especifico utilizado para atingir um objetivo imediato.
As técnicas devem ser consistentes com um método, e, portanto, em harmonia
relacionado a uma abordagem®,

Esse autor traz a luz uma discussdo epistémica que certamente € relevante.

Entretanto, mais precisamente, atentamo-nos a abordagem, uma vez que nao temos a

4 Texto original: “An approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of language
teaching and learning. An approach is axiomatic. It describes the nature of the subject matter to be taught.
Method is an overall plan for the ordely presentation of language material, no part of which contradicts,
and all of which is based upon, the selected approach. An approach is axiomatic, a method is procedural.
Within one approach, there can be many method. A technique is implementational — that which actually
takes place in the classroom. It is a particular trick, stratagem, or contrivance used to accomplish na
immediate objective. Techniques must be consistent with a method, and therefore in harmony with an
approach as well.”
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intencdo de nos tornar reféns de uma concepgéao que limita o “fazer docente” por meio da

plausibilidade do docente, em referéncia a Prabhu (1990).

A abordagem, segundo as postulagdes de Almeida Filho (1997, p. 17), orientam
“0 processo ou operagéo global de ensino que se compde ordenadamente no seu todo das
fases de planejamento de cursos de producdo ou adoc¢do via analise dos materiais das

experiéncias realizadas para aprender ¢ das avali¢cdes de rendimento efetuadas”.

Nessa linha de entendimento, lancamos mdo de um breve panorama
metodologico, para melhor compreendermos os avancos e os desafios enfrentados ao
longo dos anos até a contemporaneidade para estabelecer relagdes comunicativas por
meio do ensino-aprendizado de linguas, nesses cenarios. O Quadro 3 refere-se ao ensino
de LE.

Quadro 3 — Algumas abordagens a partir de meados dos séculos X1X até o século XXI

Periodo Séc. XVI Modernista com influéncias do lluminismo do Séc. XVIII
(RICHARDS; RODGERS, 1999)

Método/ 1) As aulas eram ministradas na lingua materna e pouco uso da lingua estrangeira; 2)
Abordagem Uso de listas de palavras sem contextualizacdo; 3) Conhecimento das regras
Gramatica necessarias para juntar as palavras em frases; 4) Foco no ensino da gramatica; 5) Os
e textos tém a pretensdo de serem objetos de analise gramatical; 6) A prondncia ndo é
Traducao uma prioridade; 7) Exercicios de traducdo e versao; 8) Abordagem dedutiva, partindo
(AGT) sempre da regra para o exemplo.

Meétodo Direto |1) Aulas exclusivamente ministradas em lingua estrangeira; 2) Foco somente nos
vocabulos utilizados no dia a dia do aluno; 3) O ensino da pronuncia e a oralidade sdo
habilidades centrais; 4) O ensino da gramatica era ensinado indutivamente; 5) A
pronincia e o uso deveriam ser corretos; 6) O vocabulo era ensinado por meio de
demonstracdo ilustrativa sendo o abstrato ensinado por meio de associacdo de ideias;
7) O aluno deve aprender a pensar na lingua estrangeira; 8) Ha integracéo das quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever).

Método 1) Nas aulas, é permitido pouquissimo uso da lingua materna dos alunos; 2) Os topicos
do Exército eram ensinados em forma de didlogos; 3) O aprendizado dependia, em grande parte,
Americano ou da memorizacdo e da repeticdo de oracdes prontas; 4) Usos de exercicios de fixacao
Método de estruturas gramaticais na oralidade; 5) Pouca frequéncia de explicacdo gramatical,
Audiolingual sendo o ensino da gramatica ensinado preferencialmente, por meio de analogias
indutivas; 6) Os vocabulos sao limitados e restritos ao contexto; 7) Muita importancia
é dada a correcdo; 8) Uso de fitas, laboratorios linguisticos e recursos visuais; 9)
Presenca de reforco de respostas corretas por meio da pontuagdo e de reforcos
positivos; 10) As estruturas sdo sequenciadas e ensinadas por aplicacdo da analise de
contraste; 11) Presenca de forte tendéncia de manipular a lingua e desconsiderar o
conteddo.
Afiliada ao P6s-Modernismo nas décadas de 1960 e 1970
(RICHARDS; RODGERS, 1999)
Método de 1) Aplicagéo da psicologia humanista; 2) Frequéncia de trabalhos cooperativos em
aprendizagem  grupos; 3) O professor desempenha a funcéo de facilitador; 4) As atividades mais
de Linguas em comuns sdo: traducdo, trabalho em grupo, gravacdo, transcricdo, observagdo, e
Cooperacéo conversagao espontanea.
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Método
Sugestopédia
Lozanov

Método de
Asher -
Resposta fisica
Total

Meétodo do
siléncio de
Gattegno

Abordagem
Natural ou
Automatica

Abordagem
Comunicativa

Pds-Método

1) De origem de pesquisas soviéticas de percepcao extrassensorial e da ioga; 2) O
ambiente de sala de aula deve ser confortavel e bem climatizado; 3) O aprendizado
ocorre com os alunos em estado de relaxamento estimulado pela masica barroca; 4) O
professor é o promotor de um ambiente sem estresse; 5) As quatro habilidades sdo
ensinadas ao mesmo tempo; 6) As atividades mais comuns sdo: visualizacdo, escola
de nova identidade (os alunos podem assumir pseudénimos) e encenagdes.

1) Emerge das pesquisas em lingua materna; 2) Centra-se no processamento cerebral
no hemisfério direito para o aprendizado da lingua; 3) Acredita-se que o aluno deve
aprender a lingua estrangeira assim como aprendeu a lingua materna; 4) A
compreensdo oral precede a producdo oral e os alunos s6 falam quando se sentem
prontos; 5) As atividades cenestésicas sdo bastante utilizadas para a ativacdo do lado
esquerdo do cérebro, ou seja, as atividades ocorrem por meio de comandos.

1) Aprendizagem ocorre por descobertas; 2) Auséncia de interferéncia direta do
professor na producdo do aluno; 3) O professor é responsavel por mostrar o caminho;
4) Enfase na corregdo da prondncia; 5) Instrumentos utilizados nas atividades: painéis
coloridos e blocos l6gicos de tamanhos e cores diferentes.

1) Néo tem enfoque na gramatica; 2) Surge a partir da teoria de Stephen Krashen; 3)
Visa desenvolver a aquisicao da lingua (uso inconsciente das regras gramaticais) em
vez da aprendizagem (uso consciente); 4) Através do input linguistico adquire-se a
compreensdo; 5) A fala deve surgir naturalmente, sem pressao do professor.

1) Tem como base tedrica o Estruturalismo de Bloomfield e o Gerativismo de
Chomsky associado as Teorias Behavioristas e & Psicologia Cognitiva; 2) Prioriza a
comunicagdo e é eclética em relacdo ao emprego de técnicas bem sucedidas de outros
métodos; 3) Os alunos devem aprender a lingua por meio de interacdo com colegas e
professores; 4) O professor assume a fungdo de orientador; 5) O aprendizado deve
estar relacionado com as praticas comunicativas do cotidiano; 6) Ha conscientizacéo
do aluno sobre seu préprio processo de aprendizagem; 7) O aluno é visto como centro
do processo, considerando-se a valorizagdo de suas proprias experiéncias, sendo o
aspecto afetivo crucial nesse processo; 8) A lingua é vista como um sistema de
expressao de significados cuja meta primordial é oportunizar a comunicacao e a
interacdo; 9) As atividades sdo elaboradas de acordo com os interesses e realidades
dos alunos; 10) O uso de linguagem apropriada, adequada a situagcdo em que ocorre 0
ato da fala e ao papel desempenhado pelos participantes, € uma grande preocupagao
da Abordagem Comunicativa.
P6s-Modernidade
Kamuravadivelu (1994)
Prabhu (1990)
1) Liberdade pedagdgica emergida da plausibilidade do professor;
2) Versatilidade de métodos;
3) Avaliacéo e aplicabilidade de metodologias de acordo com o contexto, interesses e
demandas do aprendiz.

Fonte: Elaborado pela autora, com apoio dos autores citados, 2017.

O Quadro 3 tem pretensdo de apresentar os principais métodos e abordagens para

0 ensino de linguas e suas descricdes metodoldgicas sem o objetivo de hierarquizé-las,

ou lancar algum juizo de valor, visto que o objetivo desse quadro é expor uma linha

diacrdnica sobre os meios utilizados para o ensino-aprendizagem de linguas em diferentes

épocas.

O panorama histérico, exposto no Quadro 3, aponta para mudancas ocorridas nas

elaboracdes das abordagens de ensino de lingua, que sugerem certa lineridade que se
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inicia com propostas mais estruturalistas/conservadoras (iluministas e modernistas) para
propostas centradas no construtivismo (pos-modernistas). Logo, as postulacbes de
Anthony (1963, apud RICHARDS; RODGERS, 1999), a despeito da triade método,
abordagem e técnica, parecem estar limitadas por uma linha de concepcbes que passam
por modificacGes epistémicas, uma vez que a abordagem torna-se notoria em detrimento
de método, um vestigio apontado na linha histérica em que a ciéncia da linguagem for se
aliando a um pensamento n&o positivista.

Podemos observar que os termos métodos e técnicas, inerentes ao Positivismo,
perpassam por relocacdes epistémicas, uma vez que professores(as) e linhas tedricas
optam pelo uso de termos (tais como, abordagem, metodologias, praticas e pos-método)
e por um posicionamento epistémico coeso com suas praticas de ensino, em prol de se
distanciar dos métodos positivistas.

Em busca por melhor abordagem de ensino, especialistas, professores(as) e
didaticos(as) tendem a elaborar estratégias metodoldgicas de ensino de lingua centradas
na diversidade cultural, nas comunidade marginalizadas, a fim de alcar a criticidade social
e cultural.

Prabhu (1990) sustenta uma discussao relevante sobre o ensino com suporte na
analise dos métodos ou metodologias. Segundo o referido autor, a no¢do de método bom
ou ruim é, em si, equivocada, uma vez que tudo depende do contexto de ensino. Prabhu
(1990, p. 162. Traducédo nossa) salienta que varios fatores podem influenciar na adocao

metodoldgica, havendo variacGes de varios tipos, a saber:

Relacionadas a situacdo social (politica linguistica, ambiente linglistico,
atitudes linguisticas e culturais, fatores econdmicos e ideoldgicos etc.).
Organizacdo educacional (objetivos institucionais, restricbes de tempo e
recursos, eficiéncia administrativa, tamanho de classe, ethos de sala de aula,
etc.). Fatores relacionados ao professor (status, treinamento, crenga,
autonomia, habilidade, etc.) Fatores relacionados ao aprendiz (idade,
aspiracOes, experiéncia de aprendizado anterior, atitudes em relagdo a
aprendizagem)*®

Entretanto, Prabhu (1990) assevera que muitos dos fatores discutidos ndo séo
faceis de identificar aberturas em diferentes taxonomias. Visto que “as questdes

importantes ndo sdo sobre qual método adotar, mas como desenvolver procedimentos e

4 Texto original: “relating to social situation (language policy, language environment, linguistic and
cultural atitudes, economic and idealogical factors, etc) educational organisation (instructional
objectives, constraints of time and resources, administrative efficiency, class-size, classroom ethos, etc),
teacher-related factors (status, training, belief, autonomy, skill, etc), and learner-related fator (age,
aspirations, previous learning experience, atitudes to learning, etc)”.
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atividades instrucionais que permitam atingir os objetivos do programa” (RICHARDS,
1985, p. 42. Tradugéo nossa)*’.

Em congruéncia com Richards (1985), Prabhu (1990) assegura que evitar a adesdo
a um anico método ou metodologia tem certa aura ideoldgica e sugere a libertagdo de um
modelo monolitico e doutrinario, em prol da pluralidade. Nessa linha de raciocinio,
propde-se uma teoria mais abrangente, a fim de contemplar as diversidades no ensino-
aprendizado de linguas a partir de uma pratica situada, que partira da plausibibilidade do

docente.

Prabhu (1990) afirma que néo ter um melhor método coaduna com a afirmacéo de
que diferentes métodos/metodologias sdo melhores para diferentes contextos de ensino.
E que existe uma parcialidade de “verdade” em cada método ou para varios métodos
diferentes, embora possam ser conceitualmente incompativeis. Esse ¢ “um argumento
para o ecletismo na pedagogia da linguagem, ndo um argumento de que diferentes
contextos devem usar métodos diferentes, mas um argumento de que 0 mesmo contexto
deve usar varios métodos ou talvez partes de métodos diferentes” (PRABHU, 1990, p.

166. Traducdo nossa)“*®.

Voltando ao pensamento classificatorio de Anthony (1963, apud RICHARDS;
RODGERS, 1999), a proposta discorrida acima sugere uma abordagem com VAarios
métodos distintos, definidos de acordo com o contexto de ensino permeado por fatores
variados que indicam uma abordagem eclética de acordo com as demandas, interesses,
perfil socioecondmico, cultural, relagdes interpessoais, usos de letramentos, demandas

étnicas etc.

Em congruéncia com essa assertiva, Leffa (1988, p. 26) advoga que

A solucéo proposta por alguns metoddlogos é a do ecleticismo inteligente,
baseado na experiéncia da sala de aula: nem a aceitagéo incondicional de tudo
que € novo nem a adesdo inarredavel a uma verdade que, no fundo, ndo é de
ninguém. Nenhuma abordagem contém toda a verdade e ninguém sabe tanto
que ndo possa evoluir. A atitude sabia é incorporar o novo ao antigo; o maior
ou menor grau de acomodagdo vai depender do contexto em que se encontra o
professor, de sua experiéncia e de seu nivel de conhecimento.

47 Texto original: “The important issues are not which method to adopt but how to develop procedures and
instructional activities that will enable program objectives to be attained”.

8 Texto original: “It is an argument for eclecticism in language pedagogy — not an argument that contexts
should use diferente methods, but an argument that the same context should use a number of different
methods, or perhaps parts of different methods”.
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Nesse sentido, mesmo partindo de uma metodologia de ensino especifica, com
embasamento num plano de ensino, o(a) professor(a) precisa considerar como primazias
as necessidades e as realidades dos(as) alunos(as) e de sua experiéncia docente. Tal
aspecto da abertura para uma proposta eclética e reflexiva para o ensino-aprendizagem
de linguas aberta ao uso da elaboracdo de uma abordagem de ensino com suporte em
outras abordagens.

Nossa proposta de ensino, centro das discussdes deste estudo, estd ancorada nessa
concepcao tedrica quanto as acdes metodologicas, a fim de contemplar os dois contextos
especificos (ensino de PB como L2 e LE) em que a pesquisa foi realizada, e que sera
detalhada nos decorrer deste estudo.

Contudo, nossa proposta metodoldgica tende a associar-se a uma pedagogia
eclética que considera as realidades dos(as) discentes, assim como as experiéncias
docentes. Logo, elaboramos duas propostas centradas nos conceitos de Interculturalidade
e (Inter)culturalidade desenvolvidas de maneiras distintas, recorrendo aos pressupostos
da Linguistica Aplicada Critica e aos apelos da Analise de Discurso Critica, quando
necessario, a fim de contemplar a flexibilidade das estratégias do ensino-aprendizado do
Portugués Brasileiro, em prol de almejar nossos objetivos de pesquisa.

Asseguramos que as propostas, adotadas e desenvolvidas nesta tese, tendem a
articular os diversos saberes pela criticidade, perpassando os distintos contextos
Interculturais e (Inter)culturais, os quais proporcionam possibilidades de caminhos, cujos
conhecimentos se relacionam e produzem novos saberes e sugerem a desmistificacdo e o
rompimento de estere6tipos, ainda muito recorrentes no ensino de lingua ndo materna,
principalmente ao que tange ao ensino de LE.

Para alcancar os objetivos pretendidos, recorremos a pesquisa qualitativa, que se
caracteriza como “um conjunto de praticas interpretativas de pesquisa, mas também um
espaco de discussdo, ou discurso metatedrico” (ESTEBAN, 2010, p. 127). Como
instrumento de coleta foi necessario apoiar-se na elaboracdo de questionarios, como meio
de sondagem, a fim de verificar o perfil de cada participante da pesquisa nos contextos
italiano e brasileiro. A elaboragdo dos questionérios teve como principio as buscas
cientificas de cada grupo pesquisado.

A andlise e a interpretacdo dos dados que cada participante desenvolveu em seu

processo de interacdo, assim como na interpretacdo dos dados escritos foram
importantes para apreender suas visdes de mundo, a partir dos discursos materializados

em textos escritos e orais.
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Por ser uma pesquisa que se concentra no uso da lingua em um ambiente natural
de interacdo, a sala de aula, fez-se necessario aderir a metodologia de observacgéo
participante que consiste numa técnica que possibilita ao pesquisador participar do
mundo social dos participantes do estudo (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

As exposicdes metodoldgicas, discorridas aqui, tém a funcdo de apresentar de
maneira ampla as abordagens metodoldgicas que utilizamos para trabalhar o PB como
lingua adicional, distintamente, nos dois contextos de ensino-aprendizagem. As
praticas com as quais trabalhamos PB, nos dois contextos, sdo apresentadas e
minuciosamente discutidas, separadamente, nos Capitulos 3 e 4. A organizacdo das
praticas docentes foram assim dispostas por considerarmos as especificidades
pedagogicas, episttmicas e metodoldgicas dirigidas a cada grupo da pesquisa
(indigenas-brasileiros e italianos).

A seguir, discorremos sobre o panorama geral em que a pesquisa foi realizada,

bem com alguns arranjos metodoldgicos, nos diferentes ambitos de ensino.

2.2 CENARIOS E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A presente pesquisa foi realizada em dois contextos distintos, como ja mencionado
anteriormente. No contexto brasileiro, a pesquisa de campo ocorreu na Universidade
Federal de Goids, mais precisamente durante a minha atuacdo no Curso Superior de
Formacdo de Professores Indigenas da Educagdo Intercultural — Ndcleo Takinahaky —
UFG, concentrada em duas etapas. A primeira fase ocorreu entre 2015 a 2017, momento
em que ministrei aulas como professora temporéria de Portugués como segunda lingua.
Ja a segunda fase deu-se depois da experiéncia docente na Italia, mais precisamente na
etapa de estudos na UFG, na primeira semana de 2019 (abordada no Capitulo 3).

No contexto italiano, a pesquisa de campo ocorreu na Universidade Grabriele
D’ Annunzio - Campus de Pescara-Italia, entre os periodos de setembro de 2017 a marco
de 2018. O trabalho de campo deu-se em sala de aula com base no ensino pela perspectiva
(Inter)cultural critica com praticas comunicativas, aplicando temas relacionados as
diversas manifestacOes culturais brasileiras e as diversas realidades indigenas (abordada

no Capitulo 4).
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2.2.1 Contexto indigena

A implementacdo do Curso de Licenciatura Intercultural da Universidade Federal
de Goias emerge de um projeto elaborado a partir de demandas dos povos indigenas. O
projeto pedagdgico teve a participacdo de professores(as) e liderangas indigenas dos
Estados de Goiés, Tocantins, Mato Grosso e Maranhéo.

O curso possui como principios pedagogicos, transdisciplinaridade e
interculturalidade, considerando a realidade de cada povo indigena e seu pertencimento
étnico e cultural. Tais principios sdo entendidos de forma dialdgica, tanto na diferenca
cultural quanto na interacdo entre as diversas areas dos saberes (PIMENTEL DA SILVA;
MENDES ROCHA, 2006).

O Curso de Licenciatura em Educacdo Intercultural para a formacdo superior de
professores (as) Indigenas completou 12 anos de existéncia, em 2019, na UFG. O curso
defende como proposta béasica a relacdo entre o processo cultural local e 0 conhecimento
universal*, tendo como eixos a diversidade e a sustentabilidade, a fim de valorizar as
praticas sociais dos povos indigenas integrantes do programa, numa perspectiva
Intercultural e transdisciplinar. A concepgdo de Interculturalidade é fulcral na elaboracéo,
reformulacéo e execucdo das praticas académicas indigenas e ndo indigenas. Segundo
Walsh (2005, p. 25):

0 conceito de interculturalidade é central & (re)construcdo de um pensamento
critico - outro - um pensamento critico de/desde outro modo, precisamente por
trés razdes principais: primeiro porque é vivido e pensado desde a experiéncia
da colonialidade [...]; segundo, porque reflete um pensamento nédo baseado nos
legados eurocéntricos ou da modernidade e, em terceiro, porque tem sua
origem no sul, dando assim uma volta a geopolitica dominante do
conhecimento que tem tido seu centro no norte global.

A concepgéo de Interculturalidade neste contexto de ensino, como argumentado
pela citada autora, esta sob a égide das Epistemologias do Sul, como vemos no Capitulo
3 e coaduna com o pensamento decolonial e pds-abissal (SANTQOS, 2009).

O curriculo do curso é constituido por uma matriz basica com duracéo de dois
anos e uma matriz de formacao especifica, inseridas nas areas das Ciéncias da Natureza,

Ciéncias da Cultura e Ciéncia da Linguagem, com duracdo de trés anos. Segundo

4 Tal dicotomia, apresentada pelo PPP (2006), ndo é mais adotada pelo Curso de Licenciatura Intercultural,
por acreditar, a partir de constantes reflexdes, que sdo hierarquizantes, como problematizado na nova versao
do PPP (no prelo). Nesse sentido, coadunamos com a atual perspectiva do PPP (no prelo) do Curso de
Licenciatura Intercultural que segue problematizando as epistemologias que os circunda.
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Pimentel da Silva e Mendes Rocha (2006), as matrizes curriculares fundamentam-se
numa politica de valorizacdo cultural, em busca pela articulacdo entre teoria e prética,
numa visao transdisciplinar a procura de integracdo de atividade de ensino, pesquisa e
extensdo, em diferentes espacos e projetos, no intento de articulacdo dos chamados
conteudos especificos e conteudos pedagdgicos.

Os conhecimentos sdo construidos mediante Temas Contextuais que, segundo
Pimentel da Silva (2016b, p. 178),

Busca[m] o alargamento dos conhecimentos, sejam em bases epistémicas
intraculturais, ou em outras fontes, as ditas cientificas, dissolvendo, assim, as
hierarquias e as dicotomias, uma vacina importante contra a colonialidade do
saber. Assim, ajuda o aprendiz a coletar conhecimento, relacioné-los, organiza-
los, manipula-los e debaté-los até chegar a produgdo de um conhecimento que
seja significativo para ele.

Desse modo, uma das iniciativas demandada pelos(as) alunos(as) do curso de
Licenciatura Intercultural (UFG) € a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico de suas
escolas indigenas, junto as suas comunidades, como primicia de uma mudanca epistémica
e educacional. As escolas nas aldeias precisam atender as especificidades reais dos povos

indigenas, bem como dar-lhes liberdade para atuarem como transformadores da educacao

indigena. Acerca desse tema, Pimentel da Silva (2016b, p. 183) argumenta:

As iniciativas indigenas de fundamentar o PPP em suas epistemologias néo é
para disciplind-las, ou para legalizd-las no discurso da verdade da ciéncia
ocidental, mas para uma nova nogdo de escola, para exigir dessas agdes
politicas de valorizagdo dos conhecimentos das matrizes culturais, da ordem
sagrado, dos segredos, das familias, do parentesco, da organizacdo social,
aproveitando, assim, a filosofia e a pedagogia proprias, estabelecendo, desse
modo, o paradigma da complementariedade, o qual difere totalmente do
pensamento da colonialidade.

As reivindicages indigenas enfatizam a necessidade de ruptura com um sistema
de ensino disciplinar que fragmenta os conhecimentos, em concordancia com outros
fatores de imposicéo.

Tendo em vista que a organizacao semestral do curso é diferenciada, a primeira
fase desta pesquisa foi realizada entre o primeiro semestre de janeiro-fevereiro e o
segundo semestre de julho-agosto, abarcando os anos de 2015 a 2017, nas etapas de
estudo na UFG. Essa fase caracterizou a minha primeira experiéncia docente como
professora e pesquisadora num contexto de Interculturalidade, o que contribuiu de

maneira significativa para as primeiras reflexdes sobre o ensino Intercultural.
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A organizacdo do curso é relevante para compreensédo do desenrolar metodologico
desta pesquisa. O curso se desenvolveu em duas etapas de estudos na UFG e mais duas
etapas em terras indigenas, totalizando quatro etapas anuais.

Retomando, o estudo de campo desenvolveu-se em duas fases. Na primeira fase,
tive a oportunidade de trabalhar com a turma do Portugués Intercultural 5°°, de uma
maneira meticulosa. Trabalhei como os géneros textuais situados no ambito académico,
mais precisamente resenha e resumo. A minha experiéncia docente, nessa primeira fase
da pesquisa, levou-me a posicdo de andlise e reflexdo de préticas docente e
metodoldgicas. A perspectiva Intercultural, sobretudo influida pelo viés decolonial,
forcou-me a ocupar um lugar que exigia cautela, observacéo e reflexdo constantes, o que

contribuiu para a emersao de angustias e incertezas epistémicas.

A segunda fase da pesquisa de campo foi uma retomada a experiéncia da primeira
fase, posterior & minha experiéncia no contexto italiano. Ap6s um ano e meio distante do
contexto indigena, acredito ter amadurecido minhas reflexdes, aprendido com meus erros,
buscado caminhos para compreender os contextos epistemologicamente distintos e,
talvez, o mais libertador, “encontrar-me” diante de minhas angustias epistémicas e
compreender meu papel como professora de Portugués adicional em contextos

Intercultural indigena e (Inter)cultural estrangeira.

Quanto a pratica docente, nessa segunda fase, a retomada, elaborei uma proposta
de ensino, segundo os principios do curso de licenciatura (detalhados no Capitulo 3),
centrados no letramento académico, tendo em vista as demandas dos(as) alunos(as)
académicos(as) do Portugués Intercultural 5, ingressos em 2017. Lancei mao dos géneros
textuais académicos resenha e resumo, trabalhados segundo os principios dos Temas
Contextuais, que concebem os conhecimentos para alem da disciplinarizagcdo das areas

dos saberes.

Dentro da proposta de um ensino diferenciado, bilingue e Intercultural, foram
trabalhados Temas Contextuais, de maneira que pudessem transitar entre as demandas
dos(as) alunos(as) e, a0 mesmo tempo, valorizar as questdes identitarias e culturais frente
a comunidade ndo indigena, respeitando os principios do projeto da Licenciatura

Intercultural Indigena.

50 Portugués Intercultural 5 esta inserida na area das Ciéncias da linguagem e possui como ementa 0s
“Aspectos gerais do portugués escrito em contexto intercultural bilingue/trilinglie e/ou bidialetal:

funcionamento gramatical e textualidade; Leitura e produgdo de textos académicos: resumos e resenhas”
(PPP, 2006, p.61).
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O Tema Contextual “A escrita indigena em contexto intercultural: géneros
textuais académicos”, correspondente ao Portugués Intercultural 05, foi desenvolvido
durante uma semana, em periodo integral.

A proposta de ensino, centrada nesse contexto, teve como parametro de
elaboracdo os principios de interculturalidade e diversidade dentro dos eixos de
transdisciplinaridade e sustentabilidade regidos pelo Curso de formacéo de professores e
professoras indigenas (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2007).

Com fundamento nessas assertivas, salientamos que a proposta de ensino de
Portugués Intercultural, para compor essa parte da pesquisa, foi elaborada na tentativa de
propor um plano de ensino que corroborasse com as praticas de uma proposta de ensino
diferenciado, intercultural e bilingue.

Nesse contexto de ensino-aprendizagem, as realidades sdo variadas e mdltiplas;
por esse motivo, selecionamos para compor o corpus deste estudo textos escritos por
discentes indigenas, em sala de aula, que possuem o portugués com segunda lingua, ou
seja, que ndo falam portugués como lingua materna®. Os dados selecionados se justificam
por coadunar com a investigacdo do PB como segunda lingua, que compdem o corpus
deste estudo, selecionados na segunda fase da pesquisa, ou seja, na etapa de estudos na
UFG.

Em seguida, abordamos o0s processos metodoldgicos responsaveis pelo
desenvolvimento das préaticas docentes que serdo discorridas, com maior precisao no
Capitulo 3. Propomo-nos a exposi¢do, neste capitulo, de uma breve apresentacdo dos

passos metodoldgicos da pesquisa.
2.2.1.1 Participantes da pesquisa
Na etapa de estudos na UFG, participaram desta pesquisa discentes indigenas

pertencentes aos povos Xavante, Akwe-Xerente, Guajajara, Kuikuro, Gavido, Kaiapo e

Karaja®, que cursam o nivel superior, professores(as) ou futuros(as) professores(as) em

51 A realidade sociolinguistica dos povos indigenas no Brasil apresenta aguda complexidade. O
bilinguismo é presente em algumas comunidades, em outras, o biliguismo se manifesta em trés ou mais
linguas numa mesma comunidade e, ainda, ha povos que falam somente o portugués, ou seja, povos que
devido a conflitos histéricos de repressdo foram obrigados a silenciar suas vozes, em prol da
sobrevivéncia num contexto de imposicdo monolingue, em que somente a lingua portuguesa era
permitida.
52 A presente pesquisa foi desenvolvida em sala de aula, durante a etapa realizada na UFG, no NUcleo
Takinahak$. Sobre os protocolos de ética, os (as) participantes da pesquisa assinaram os termos de livre
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suas aldeias. Esses(as) discentes académicos(as) indigenas possuem o PB como segunda

lingua.

2.2.1.2 Processos metodologicos

Em busca de compreender a Interculturalidade, bem como a criticidade no
contexto indigena, concentramos nossos reforcos na investigacdo epistémica. Nesse
sentido, observamos as especificidades por meio dos principios e eixos que regem o Curso
de Educacdo Superior para Formacdo de Professores(as) indigenas, com o intuito de
elaborar um plano de ensino coerente com o0s posiciomamentos epistémicos inerentes a
Licenciatura Indigena.

E relevante ressaltar que em nenhum momento tivemos a pretensdo de propor
metodologias que interferissem no cerne do Curso, uma vez que entendemos nossa
limitacdo de conhecimento de mundo, quanto as reais demandas dos povos indigenas, e
acreditamos serem eles, povos indigenas, os Gnicos a terem autonomia e protagonismo
para propor mudancas no formato do projeto para um ensino diferenciado, bilingue e
intercultural.

A nossa proposta de ensino se limitou a uma observacdo reflexiva, a fim de
compreender as concep¢des epistemologicas do Curso de Educacdo Intercultural, na
primeira fase, no periodo de 2015-2017. E, posteriormente, na segunda fase em 2019,
propusemos um plano de estudos, em que iniciamos pelo questiondrio como um
instrumento de sondagem e, em seguida, elaboramos algumas atividades escritas, em
grupo e individual para a discussdo da atuacdo da interculturalidade nesse contexto de
ensino, por meio do letramento académico, tendo em vista os preceitos dos Temas

Contextuais e 0s géneros textuais como aportes de estudo.

2.2.1.3 Instrumentos de pesquisa

A aplicacdo dos questionérios consistiu na coleta de dados e nas observacdes de
pesquisa de campo, que ocorreram durante as aulas da etapa na UFG, mais
especificamente, entre 5 a 8 de agosto de 2019, durante as aulas de Portugués Intercultural
5 (lingua de relacBes interculturais — apropriacdo-para-resisténcia (NASCIMENTO,

esclarecido, tendo em vista a ndo publicacdo dos nomes dos participantes, sendo publicados somente as
etnias.
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2012)) —, ministradas por mim na segunda fase de pesquisa, como professora-
pesquisadora, mas também como professora colaboradora.

A pesquisa teve com instrumentos: 1) aplicagdo de um questionario, composto por
10 perguntas, seis de natureza sociolinguistica e quatro de cunho tedrico; 2) observacoes

em sala de aula; 3) atividades.

2.2.1.4 Do questionario

A natureza das perguntas esta relacionada a questdes sociolinguisticas dos(as)
discentes, como os interesses pelo curso de licenciatura intercultural, bem como
perguntas de cunho tedrico, sobre os principios que regem o curso (interculturalidade,
sustentabilidade e diversidade, transdiciplinaridade) e sobre o conceito de criticidade.

Apds a aplicacdo do questionario, selecionamos com base no critério de
aprendizagem de lingua portuguesa, ou seja, elencamos para compor 0 corpus da
pesquisa, os(as) académicos(as) indigenas que aprenderam o portugués depois dos seis
anos de idade. Tendo em vista, a distin¢do entre aquisi¢do de lingua e a aprendizagem de
lingua.

Do questionario, selecionamos somente trés respostas considerando as seguintes
perguntas: a) Com quantos anos vocé aprendeu a lingua portuguesa; b) na sua opinido, o
que é Educacdo Intercultural e; c) o que é ser critico?

Propomo-nos a trabalhar com dados provenientes da producéo escrita dos alunos,
visto que nossa pretensdo centra-se na construcdo/formacdo das praticas docentes que
emergiram desse contexto Intercultural de ensino-aprendizagem do Portugués como

L2/lingua adicional.

2.2.1.5 Das observacgdes pedagdgicas as atividades

A proposta de trabalhar a partir de Temas Contextuais favorece ‘“a
complementaridade e didlogo entre saberes indigenas e ndo indigenas, contribuem
[contribui] para o rompimento do reducionismo dos conhecimentos e linguas indigenas
nas escolas” (PIMENTEL DA SILVA, 2016b, p.189). Nesse sentido, trabalhei com o0s
géneros académicos resumo e resenha, considerando as tematicas indigenas e ndo

indigenas.
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Os(as) discentes produziram uma atividade voltada para a construgdo escrita de
uma resenha critica sobre questBes voltadas aos conflitos culturais de competéncia
politica, como sera detalhado no Capitulo 3 deste estudo.

Na proxima se¢do, apresentamos, sucintamente, o contexto de pesquisa realizado
no ambito do ensino de PB numa perspectiva (Inter)cultural italiana. Como alertado
anteriormente, este capitulo dedica-se as descricdes metodoldgicas das praticas de ensino

realizadas para este estudo.

2.2.2 Contexto italiano

Esta parte da pesquisa é direcionada ao ensino de PB como lingua adicional, mais
especificamente lingua estrangeira, desenvolvida na Universidade Grabriele
D’ Annunzio, na Italia durante o doutorado-sanduiche, como ja referido.

O calendario académico das universidades italianas determina que o ano letivo
inicie em meados de outubro e finalize até 21 de dezembro do mesmo ano. O segundo
semestre do ano letivo inicia-se em final de fevereiro a inicio de mar¢o e finaliza em
meados de maio, com periodo de exames nos meses de julho, setembro e janeiro®.

A presente pesquisa foi desenvolvida entre os periodos de 1° de outubro de 2017
a 1° de margo de 2018. A pesquisa de campo foi realizada durante o periodo de aula no
primeiro semestre e, apds o recesso de fim de ano, retomada com a atividade final

(outubro, novembro, dezembro, janeiro e fevereiro) (detalhada no Capitulo 4).

2.2.2.1 Participantes da pesquisa

Participaram deste estudo alunos(as) italianos(as) que cursam Portugués como
lingua estrangeira, na Universidade Grabriele D’Annunzio, na cidade de Pescara-Italia.
Os(as) discentes variam entre turmas iniciantes, Como o primeiro ano, composto somente
por meninas, o segundo ano, um aluno do terceiro ano e uma aluna da especializagcdo. As
praticas de ensino académico se dividem entre aulas com a professora e aulas com a
leitora. As aulas, na maioria das vezes, eram diversificadas, ou seja, constituida por

turmas dos quatro niveis de proficiéncia no PB.

53 O calendério é reflexo das questdes climaticas, ou seja, delas depende.
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2.2.2.2 Procedimentos metodoldgicos

A metodologia de ensino foi construida a partir da concepgdo (Inter)cultural de
ensino de linguas, tendo os géneros textuais como caminhos para provocar reflexdes
sobre as assimetrias de poder nos contextos de diversidades brasileiras, com a finalidade
de desmistificar as imagens folcléricas e estereotipadas propagadas pela midia, um dos
principais instrumentos de globalizacdo em prol da homogeneizagéo cultural. Entretanto,
por se tratar de PB como lingua estrangeira, as demandas também estavam relacionadas
a aspectos gramaticais e de uso linguistico resolvidas em momentos pertinentes para uma
reflexdo gramatical, fundamental para a construcéo dos textos, compreenséo da estrutura
da lingua, bem como para a producao de sentidos.

Para trabalhar a consciéncia reflexiva e critica dos(as) alunos(as) estrangeiros(as),
assim como suas habilidades linguisticas, comegamos pelos géneros textuais relacionados
a questdes indigenas, suas assimetrias, aspectos culturais, politicas raciais/étnicas e
direitos, a fim de desvencilhar dos esteredtipos tdo corriqueiros nas aulas de ensino de
linguas estrangeiras, como ja mencionado (detalhado no Capitulo 4).

A titulo de analise, elencamos 0s modos de operacdo de Thompson (1995) que
sustenta que a Hermenéutica de Profundidade apresenta um referencial teérico dentro do
qual varios métodos podem ser sistematicamente inter-relacionados, ndo sendo esse 0
unico enfoque possivel.

Tendo em vista as analises dos discursos escritos pelos(as) discentes italianos(as),
conforme o autor acima citado, “o mundo sécio-histérico [...] é também um campo-
sujeito” (THOMPSON, 1995, p. 358). Portanto, os analistas estdo oferecendo “uma
interpretacdo de uma interpretacdo, ou seja, estdo re-interpretando um campo pré-
interpretado”.

Ao desenvolver sua metodologia de interpretacdo, Thompson (1995) elege como
fundamentacdo tedrica a Hermenéutica da Profundidade. Descreve as “formas de
investigacdo hermenéutica” tendo como principio a realizacdo da “hermenéutica da vida
quotidiana” ou “interpretacdo da doxa”, aspectos que emergem do campo-objeto, por
meio de uma pesquisa etnogréfica a fim de perceber a pré-interpretacdo feita pelos
participantes do préprio campo. O estudo a partir da hermenéutica de profundidade se
inicia pela analise socio-historica, que o autor sintetiza como formas simbolicas
complexas — com estrutura interna articulada que expressa algo que passa por uma analise

formal — que perpassam os niveis linguisticos de uma determinada lingua.
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Segundo a tradicdo da hermenéutica, muitos fendbmenos sociais sdo formas
simbdlicas e sdo construgdes significativas que, embora possam ser analisadas
minuciosamente por métodos formais, apresentam problemas qualitativamente distintos
de compreensdo e interpretacdo. Os processos de compreensdo e interpretacdo devem ser
vistos, pois, ndo como uma dimensdo metodoldgica que exclua uma analise formal ou
objetiva, mas como uma dimensao que ao mesmo tempo complementa e € indispensavel
(THOMPSON, 1995, p. 358).

Um objeto pode ser ele mesmo a interpretacdo, e ainda pode ser interpretado por
sujeitos que constroem o campo-objeto, do qual a forma simbdlica é parte. Assim, uma
interpretacdo de uma interpretacdo pode re-interpretar um campo pré-interpretado entre
0s sujeitos que constroem o mundo sécio-histdrico.

Segundo a hermenéutica, 0 campo-objeto da investigacdo social € também um
campo-sujeito, 0s sujeitos que constituem o campo-sujeito-objeto sdo, como 0s proprios
analistas sociais, sujeitos capazes de refletir e compreender.

A hermenéutica postula que os sujeitos que constituem parte do mundo social
estdo sempre inseridos em tradigdes historicas. A experiéncia humana é sempre historica,
no sentido de que uma nova experiéncia é sempre assimilada aos residuos do passado e
no sentido que, ao procurar compreender 0 que € novo, necessariamente construimos
sobre 0 que ja esta presente. Com base em Gadamer (1975), Thompson denomina essa
situacdo como historicidade da experiéncia humana, em que toda experiéncia do ser
humano ¢ histérica (THOMPSON, 1995, p. 360).

Thompson (1995) argumenta que a hermenéutica pode oferecer tanto uma
reflexdo filosofica sobre o ser, quanto oferecer compreenséo e reflexdo metodolégicas
sobre a natureza da interpretagdo na pesquisa social. A “explanagdo” e “interpretagao”
ndo devem ser vistas, mas podem ser tratadas como momentos complementares dentro de
uma teoria compreensiva interpretativa.

A analise cultural pode ser elaborada como o estudo das formas simbolicas em
relacdo aos contextos e processos historicamente especificos e socialmente estruturados,
ou seja, “¢ o estudo da construgdo significativa e da contextualizagéo social das formas
simbolicas”.

A anélise da ideologia esté ligada as formas simbdlicas relacionadas aos contextos
socio-historicos e pode ser vista metodologicamente como uma forma particular, nas
inter-relacdes entre significado e poder, nas maneiras pelas quais as formas simbdlicas

podem ser usadas para estabelecer e sustentar relagdes de dominagéo.
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Neste estudo, as formas simbdlicas sdo analisadas a partir do contexto de ensino
de PB como lingua adicional (LE). Assim sendo, a hermenéutica torna-se fundamental
para a pesquisa em voga aos contextos sécio-historicos, especificamente, 0 campo-objeto
de nossa investigacdo e também um campo-sujeito em que as formas simbdlicas sao pré-
interpretadas pelos sujeitos em seus lugares de interacdo. Para analisar as formas
simbdlicas representadas nos discursos, lancamos mao dos modos de operacdo de
Thompson, como apresentado no capitulo anterior.

Para alcancar os objetivos pretendidos nesta pesquisa, percorremos 0s seguintes
passos metodologicos, delineados em dois eixos principais: o primeiro centrado na
investigacdo epistémica do conceito de interculturalidade no ensino de LE, e o segundo
centrado numa abordagem critica no contexto de interculturalidade a comecar de uma

experiéncia docente. Os passos metodologicos foram:

1. Levantamento bibliografico sobre a concepcdo de (inter)culturalidade no
ensino de lingua estrangeira

2. Na pesquisa de campo, foram realizadas:

» Observacdes das aulas de PB ministradas pela professora catedratica do curso
(Kétia Chulata), bem como as aulas de leitorado com a leitora do curso
(Cecilia Santanche);

» Aplicacdo de um questionario como instrumento de sondagem do perfil
dos(das) discentes;

» Apresentacdo de dois seminarios sobre um recorte do contexto cultural do

Brasil;

Ministracdo de trés aulas, contabilizando 6 horas, no total.

Selecéo dos dados escritos pelos(as) discentes;

Analise dos dados a partir dos construtos tedricos da ADC;

YV V V V

Interpretacdo dos dados, uma vez que o objetivo dessa abordagem critica era
verificar a construgdo do processo de reflexdo e criticidade dos(as)

académicos(as).
Os referidos passos metodologicos sdo retomados no Capitulo 4. Tal necessidade

justifica-se pela proposta critica que desenvolvemos no @mbito de ensino de Portugués

como LE, sob o viés da (Inter)culturalidade.
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2.2.2.3 Instrumentos de pesquisa

O presente estudo é desenvolvido a lume da pesquisa qualitativa, com
desdobramentos interpretativos e com reflexibilidade metodoldgica. Para o
desenvolvimento deste estudo, langamos mdo dos seguintes procedimentos; 1)
observacdo de campo; 2) aplicacdo de questionario; 3) atividades em grupo; 4) textos
escritos a partir de relatos dos(as) estudantes; 5) e, por altimo, entrevista aberta com a

professora e com a leitora do curso.

2.2.2.4 Das observacdes de campo

Meu primeiro contato com a sala de aula no espaco italiano, durante a pesquisa,
centrou-se nas aulas com a leitora Cecilia Santanché, denominadas também como
“leitorado”.

A abordagem utilizada pela leitora Cecilia coaduna com a Abordagem
Comunicativa e teve como base metodoldgica o ensino gramatical da lingua, bem como
0s aspectos culturais e de variacdo linguistica vigentes no PB.

O aspecto (Inter)cultural foi percebido nas situagbes comunicativas entre as
culturas brasileira e italiana, muitas vezes centradas em situagdes de comunicagéo oral
por meio de dialogos, com suporte de videos. Nas aulas com a leitora Cecilia, vale
ressaltar que os aspectos de (Inter)culturalidade, como observado, manifestavam-se
durante as abordagens artistico-culturais, como um elemento motivador para despertar a
criatividade, visto que os alunos italianos aparentam ser mais reservados e mais formais
em contexto de sala de aula. Essa perspectiva endossa a afirmacdo da leitora Cecilia de
que “a aprendizagem ¢ concebida, nesses momentos, COmo um processo criativo”.

Percebi, durante as observacOes das aulas do leitorado, que a comunicagédo, em
alguns momentos, era truncada, mas ndo havia problemas de interacdo e/ou de
compreensdo do que estava sendo dito, talvez por serem linguas da mesma familia
linguistica ou pelo fato de que a interacdo exige um esforco dos interlocutores de
compreender e de se fazer comprendido.

A dimensdo gramatical da comunicacdo linguistica humana consiste na
convencionalizacdo cultural, na transmissdo de construcdes linguisticas, com base em
habilidades cognitivas gerais, consolidadas a partir dos aspectos sociais e culturais.

Assim, as demandas funcionais dos motivos bésicos de comunicacdo levam a uma
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gramatica de requerente, uma gramatica de informar e uma gramatica de partilha
(TOMASELLO, 2003). Logo, o(a) aprendiz pode adquirir uma lingua mediante a
exposicdo de contextos funcionais reais em que possua a necessidade de se comunicar.
Assim, de alguma maneira, havia certo esforco por partes dos(as) participantes para
compreensdo em prol da interagéo.

Geralmente, as propostas das atividades eram realizadas pelos(as) discentes
italianos(as) em portugués, mas em alguns momentos a lingua italiana era usada por falta
de repertorio linguistico da lingua estrangeira ou por inseguranca linguistica do(a)
aluno(a). Essas ocorréncias eram consideradas pontos validos para a aprendizagem, uma
vez que o(a) estudante se esforcava para produzir uma interacdo em lingua portuguesa e,
ao mesmo tempo, para estabelecer uma comunicacao.

Nesse ambiente, as palavras iam surgindo e, consequentemente, as ddvidas.
Naquele momento, acontecia o ensino-aprendizado da lingua, por meio de palavras
escritas do campo semantico da culinaria, das festas culturais, da familia, dos interesses
pessoais, da cultura, dentre outros temas que poderiam ser trabalhos em outras aulas.

Em uma aula de fonética, mais precisamente a segunda aula do primeiro ano, a
leitora Cecilia comecou trabalhando as diferencas entre o alfabeto no italiano e no
portugués, as silabas ténicas e tipos de acentos com aplicacdo em sentengas simples, como
exemplos. Durante a aula, a leitora falou sobre alguns aspectos da cultura brasileira a fim
de apresentar diferencas de pronuncias, lancando méo das variedades linguisticas do
portugués do Brasil.

Na aula de compreensdo lexical, na turma do terceiro ano, a leitora Cecilia
trabalhou a variagéo lexical da palavra “dinheiro” (grana, bunfunfa, dim dim, cascalho,
pilas, paus e conto) e explicou gque, tendo em vista o contexto de comunicacao formal ou
informal, a palavra poderia ser ressignificada na oralidade por meio de aspectos sociais e
culturais brasileiros.

Depois, foi proposto aos(as) alunos(as) que fizessem um pequeno dialogo
utilizando as variedades da palavra dinheiro em um determinado contexto. Isso por que,
posteriormente, teriam que resolver alguns conflitos financeiros relativos a criagdo de
uma problematica e a solucdo desse problema, como por exemplo, “uma familia
endividada” — e a solugéo para esse problema.

As aulas de Portugués no leitorado, de modo geral, foram ministradas em torno
de um tema cotidiano ou por meio de uma tematica do campo artistico, como por
exemplo, trabalhar com os géneros telenovela e masica.
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A leitora Cecilia trabalhou uma sequéncia didatica — elaboragcdo de uma novela —
com a turma do primeiro ano. Notei que a turma ficou bastante animada em construir as
caracteristicas fisicas, econdmicas, sociais e psicologicas dos personagens, 0 cenario e a
trama. Cada momento de construgédo era tema de uma aula, em que eram trabalhadas as

quatro habilidades linguisticas: producéo de fala, escrita e recep¢do de escuta e leitura.

Essa sequéncia didatica foi bastante interessante, porque percebi que era algo que
os(as) alunos(as) tinham o prazer de realizar, motivando-os a participar e se envolver mais

com a aprendizagem da lingua.

Nas aulas do terceiro ano, a leitora Cecilia utilizou uma metodologia semelhante,
porém com um nivel mais complexo do ensino da lingua, centrado num vocabulo mais
diversificado e sentengas mais complexas. Nesse periodo, foram trabalhados temas que
envolveram a cultura e a lingua brasileiras por meio de musicas, filmes e resolucdo de

problemas cotidianos, como situacéo-problema.

Trago para esta se¢do uma exposicao de uma aula na especializacdo em Lingua
Portuguesa com a professora Katia Chulata, com o intuito de apresentar a distin¢do
metodoldgica e funcional entre professora e leitora nas universidades italianas, no
contexto de ensino de PB como lingua estrangeira, considerando a adequacdo do nivel
académico dos (das) alunos, ou seja, tem-se um rigor tedrico adequado ao nivel de

aprendizagem.

Na aula de especializagdo, a professora Kétia trabalhou sobre a gramatica e o
dicionario no processo de gramatizacdo da Lingua Portuguesa. O enfoque da aula era
sobre o contexto histérico da gramatica, sua criacdo e suas fases de elaboracdo. A
professora apresentou, por meio do método expositivo, a importancia do periodo do
Renascimento para a ortografia e o surgimento da fase da pseudoetimoldgica e das
politicas linguisticas realizadas ao longo da historia. As aulas, geralmente, eram tedricas
e expositivas, uma vez que exigia do(a) académico(a) leituras indicadas pela professora,

descritas na programagao do curso.

Desse modo, pude observar que a aprendizagem da lingua nas aulas com a
professora esta relacionada ao uso da lingua com apoio de metalinguagem, uma
metodologia que exige bastante do(a) aluno(a) estrangeiro(a), uma vez que, por serem
questdes tedricas discutidas e expostas em outra lingua, apresentam certa complexidade

epistemoldgica e de intertextualidade.
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Nesse sentido, a diferenca metodoldgica entre professora e leitora € vista de
maneira objetiva, de modo geral — a professora ensina a lingua pela Teoria Linguistica
e/ou Literatura, enquanto que a leitora ensina a lingua por meio da didatica do ensino
gramatical, funcional e textual centrado nas praticas comunicativas.

Durante a pesquisa de campo, pela observacéo das aulas da professora e da leitora,
notei que os(as) estudantes eram empenhados(as) em obter proficiéncia linguistica no PB.
Entretanto, durante as atividades orais em grupos, havia um esforco maior para manter
uma comunicagdo em portugués. A interagdo oral se anulava frequentemente quando se
tratava de momento de discussdes sobre determinado assunto ou abertura para perguntas
e/ou exposicdes de pontos de vistas. Identifiquei certa passividade dos(das)discentes,

caracteristica de um sistema hierarquico entre professor(a) e aluno(a).

Numa aula expositiva de cunho tedrico, percebi certo receio que impedia 0s(as)
alunos(as) de participar e interagir com o tema exposto, resumindo a aula num mondlogo,
em que s6 a professora falava em portugués — sem perguntas, sem ponto de vista, sem
objecdes, sem voz.

Nesse caso, a apropriacdo da lingua deveria ocorrer nos momentos de estudos
individuais e treinados durante as atividades em sala de aula e, posteriormente, nos
encontros com a leitora, tendo em vista que durante o leitorado, havia uma relacdo de
aproximacao, que rompia com a hierarquizacdo, promovida pelas atividades interativas
que propiciavam momentos comunicativos entre discentes e leitora.

Acredito que durante as aulas com a leitora, num momento de mais descontragao
e atividade em grupo, os(as) aprendizes, especialmente do primeiro ano, expressavam
com mais frequéncia sua autonomia linguistica, bem como suas dificuldades de
aprendizagem.

Quanto a interferéncia da L1 (lingua materna/ Italiano) na L2 (lingua estrangeira/
Portugués), notei que ha uma comparacdo entre pronuncias e falsos cognatos durante a
aprendizagem de Portugués, visto que os alunos percebem que, por serem linguas da
mesma familia linguistica, possuem mais semelhancas.

Em suma, a metodologia de ensino utilizada nas aulas da professora centrou-se
na préatica de escuta da lingua, de sua historia e de sua construcdo linguistica embasada
nos conhecimentos tedricos e nos conhecimentos culturais. Por outro lado, a metodologia
utilizada nas aulas da leitora centrou-se na didatica, ensino das préticas de leitura, escrita

e oralidade estudadas por meio de producdes textuais e orais, da estrutura gramatical, da

115



arte e da cultura. E relevante ressaltar que as praticas de ensino desenvolvidas tanto pela
professora Kétia quanto pela leitora Cecilia sdo vistas como complementares ao processo
de ensino-aprendizagem do PB como lingua estrangeira, momento em que teoria e pratica

sdo contempladas na formacdo desses(dessas) discentes.

2.2.2.5 Do questionario

Utilizado como veiculo de sondagem, o questionario elaborado teve o intuito de
identificar o perfil dos(das) discentes, bem como estabelecer certa padronizacao dos tipos
de respostas. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 130-131), 0 questionario é instrumento
que fornece “o mesmo estimulo para obter dados padronizados: 0S mesmos itens
apresentados da mesma maneira, de modo que qualquer variacdo na resposta € o
verdadeiro reflexo da variedade de visdes e circunstancias dos respondentes”.

As cinco perguntas que compdem o questionario foram formuladas em lingua
portuguesa, centradas em aspectos, como: afinidade com a cultura brasileira, escolha da
lingua, estratégias de estudo e dificuldades encontradas na aprendizagem do Portugués
Brasileiro. Depois da reelaboracdo do questionario, apliquei-o a turma antecendendo os
seminarios e as aulas planejadas para serem ministrados durante dois encontros.

A tematica sobre (Inter)culturalidade ndo foi contemplada entre as perguntas feitas
no questionario, visto que tal instrumento metodoldgico teve como principal objetivo
realizar uma sondagem sobre o perfil dos participantes da pesquisa. O questionario
formado por cincos questdes semiabertas foi distribuido em sala de aula, e os(as)
discentes dispunham de uma aula para respondé-lo.

No total foram quantificados 12 questionarios®*, com a participagdo de 10 alunas
e 2 alunos. As idades variavam entre 19 e 30 anos, sendo a maioria alunas do primeiro
ano. Para melhor anélise dos dados, fizemos uma divisdo entre os niveis académicos,

ou seja, uma divisdo por turmas.

54 Na quantificacdo dos dados dos questionarios, os dados extralinguisticos (género e idade) ndo foram
abordados como variantes de pesquisa, sdo dados informativos. Os participantes sdo expressos nos termos
de alunos e alunas com distin¢éo entre sexo feminino e masculino.
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Quadro 4 — Dados extralinguisticos dos(as) discentes italianos(as)

Discentes Faixa etaria Ano letivo
participantes
7 alunas (com a faixa etaria de 19 e 20 anos) Primeiro ano
2 alunas (com faixa etdria entre 19 a 25) Segundo ano
1 aluno
1 aluno (30 anos) Terceiro ano
1 aluna (23 anos) Especializacdo

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Para melhor anélise do nivel de proficiéncia no PB, foi solicitado aos participantes
da pesquisa que respondessem o questionario em portugués, individualmente, com auxilio

do dicionario ou aplicativo tradutor, quando necessario.

2.2.2.6 Dos seminéarios

Neste segundo momento processual da pesquisa de campo, 0s(as) académicos(as)
tiveram acesso a tematica, cerne deste estudo, visto que 0s conhecimentos expostos nas
respostas dos questionarios sobre a cultura brasileira eram “incipientemente” centradas
em uma visdo limitada da realidade em que as praticas culturais brasileiras se manifestam.

Iniciei o seminario como uma turma diversificada com alunos do primeiro,
segundo e terceiro anos e, ainda, os alunos da especializacdo em PB; por esse motivo,
preocupada em ndo ser compreendida, elaborei os slides em italiano e realizei a
apresentacio em portugués®. Era 0 meu primeiro contato com aquelas turmas na
condicéo de professora. Aproveitei a oportunidade para falar de maneira sucinta sobre o
meu projeto de doutorado e minha pretensao cientifica, na Italia.

O seminario teve como tema principal “Educacdo Intercultural e Cultura
Indigena”, um assunto novo para a turma. Comecei com uma apresentacao expositiva
para que os(as) alunos(as) conhecessem o contexto em que iriamos adentrar.

A titulo de contextualizagao, iniciei pela geografia, do macro para o micro, ou
seja, apresentei 0 mapa do mundo e as localizagcbes do Brasil e da Italia. Em seguida,
expus 0 mapa do Brasil para apresentar as regides estaduais e expliquei sua divisdo

geogréafica que é diferente da divisdo da Italia® e, somente depois, 0 mapa do estado Goias

55 Todas as aulas de linguas eram preferencialmente ministradas na lingua-alvo. Nesse processo de ensino-
aprendizagem de portugués, eu esforcava-me para aprender italiano utilizando as mesmas metodologias
que empregava para ensinar o PB para os alunos italianos.

%6 O pals ¢ organizado em 20 regides, com constituicdes e regulamentos independentes. Cada uma possui
um conselho (consiglio regionale, na Sicilia assemblea regionale) eleito para cinco anos, que exerce o
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para mostrar onde se localiza a instituicdo em que eu trabalhei com a Interculturalidade
na formacao superior dos académicos e académicas indigenas.

Depois de situa-los territorialmente, mostrei um pouco da vegetacdo tipica de
Goias por meio de fotos, os principais ou mais conhecidos autores da literatura goiana
(Cora Coralina, Bernardo Elis e J. J Veiga); dentre esses personagens literarios, dei
enfoque a poetisa Cora Coralina pela importante representatividade cultural feminina que
possui em Goias e no Brasil, de modo geral. Apresentei o autor indigena de literatura
infanto-juvenil, Daniel Munduruku, para mostrar a importancia da autonomia e autoria

indigena na literatura brasileira.

Com o objetivo de atrair os(as) estudantes para esse contexto de cores e de
diversidade, caracteristico de nosso pais, devido a sua imensidao espaco-geografica, ndo
poderia faltar um pouco da culinéria goiana (pequi, pamonha, café com péo de queijo,
bolo de fuba, empadao, chica doida) para ilustrar o contexto cultural e algumas variedades
linguisticas, gostos e sabores brasileiros, parte de minha cultura, em destaque dentre uma
enorme variedade cultural brasileira.

Enfim, depois dessa sucinta e singela exposicao cultural, iniciei a apresentacdo da
Universidade Federal de Goiés, onde esta situado o Curso de Licenciatura Intercultural
Indigenas — NUcleo Takinahaky. Apresentei parte da cultura de alguns povos indigenas®’
e destaquei alguns aspectos da variedade linguistica e cultural indigena no Brasil,

(detalhadamente discutidas no Capitulo 3, desta tese).

No segundo seminario, comecei a apresentacdo com algumas palavras
motivadoras®® projetadas por slides, em portugués e em italiano, com o intuito de uma
futura aproximacao tedrica sobre concepcdes epistemoldgicas. O objetivo principal desse
seminario centrava-se na apresentacdo de conceitos cruciais para provocar possiveis
reflexdes importantes para as aulas que ocorreriam posteriormente aos seminarios.

A partir desses vocabulos, expliquei, em portugués, sobre conceitos teoricos
importantes para trabalhar PB numa perspectiva Intercultural. Dentre esses, 0 conceito de

Interculturalidade foi crucial para despertar nos alunos o conhecimento de se aprender

poder legislativo regional. O governo da regido é uma junta (giunta regionale) regida por um presidente.
O presidente da junta, que é ao mesmo tempo presidente da regido, é responsavel pelo conselho. A cidade
de Pescara se localiza na regido de Abruzzo.
57 llustrei a apresentacdo com fotos dos povos das etnias karaja, xavante e Xerente durante minhas aulas na
Educacdo Intercultural, posteriormente publicadas em redes sociais, pelos proprios alunos indigenas.
8 Vocabulario utilizado: Indigenas - indigeni, Aculturacdo - Aculturazione, Desconfianca — Sfiducia,
Repulsa — Repulsione, Escolarizagdo — Scolarizzazione, Identidades - Identita, Cidadania — Cittadinanza,
Leis — Leggi, Culturas - Culture.

118



uma lingua num contexto de negacao cultural e invisibilidade fisica e linguistica, como
ocorre no contexto indigena, diferente do contexto de aprendizagem do PB como LE.

A temética de Interculturalidade foi apresentada, num primeiro momento, com o
intuito de ambientar os alunos ao contexto de criticidade que iriamos ingressar. Tal
contexto era exposto aos(as) discentes com a pretensao de instiga-los (las) a uma possivel
e posterior mudanca de postura frente ao mundo do “outro”, a fim de tira-los (las) da zona
de conforto para uma dimensdo circular de construgdo, desconstrucdo e reconstrucao,
motivada pelo conhecimento, reflexao e criticidade.

A interculturalidade como fomento de discussdo metalinguistica no ensino de
lingua estrangeira torna-se um desafio que perpassa e ultrapassa o ensino de cultura e das
estruturas linguisticas, uma vez que, nesse contexto, ndo é possivel fazé-la sem
embasamento da perspectiva da criticidade. Logo, o ensino do PB foi abordado a partir
da discussao da realidade da educacdo indigena brasileira como tema cultural em prol de
uma reflexdo critica, considerando os entraves da proficiéncia linguistica. Coadunamos

com o posicionamento de Brun (2004, p. 75) que ressalta que

numa situacdo de lingua estrangeira [...] 0 contato entre culturas pode se
revestir de um caréter conflitivo para o aprendiz, forcando-o a uma
ressignificacdo de valores e, consequentemente, a uma (re)construcdo
identitaria [...] ao tentar dominar uma lingua e desenvolver competéncias
interculturais, o sujeito adquire outros saviors e saviors-faire diversos e
profundos, valores, atitudes e sentimentos.

Com o intuito de instigar os(as) aprendizes ao acesso ao saber pretendido,
contextualizei o cenario pelas leis que regem os direitos dos indigenas de terem uma
educacdo diferenciada, bilingue e intercultural. N&o aprofundei na questdo do
bilinguismo, uma vez que os alunos precisariam de embasamento tedrico para estabelecer
uma discussédo sobre o assunto e ainda teriam que ter um nivel maior de proficiéncia
linguistica em PB, mas enfatizei a importancia de as escolas indigenas terem professores
indigenas formados para trabalharem na perspectiva diferenciada, bem como o ensino das
linguas indigenas estar presentes na matriz curricular da escola, de modo que o0s
conhecimentos indigena e ndo indigena fossem trabalhados interculturalmente.

Trabalhei a partir da concepcéo de Interculturalidade, segundo Walsh (1998), que
assevera que a interculturalidade significa entre culturas, mas ndo simplesmente um
contato entre culturas, mas um intercdmbio que se estabelece em termos equitativos, em

condicdes de igualdade. A escolha dessa concepcao tedrica se justifica, neste contexto,
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por se tratar de uma discuss@o em que os protagonistas sdo indigenas que resistem e lutam
por uma educacgdo emergente de uma outra visdo de mundo que vai de encontro a visao
ocidental. Ademais, ndo caberia no contexto indigena outra posicao tedrica que ndo fosse
decolonial.

Nesse sentido, a (Inter)culturalidade no contexto italiano, assim com em qualquer
outro contexto de prestigio, ndo corresponde a resisténcia, nem sequer € a mesma
Interculturalidade, mas podem-se instigar propostas de ensino que ndo promovam
somente esse contato entre culturas (brasileira e italiana), mas que disponibilizem
oportunidades para intercambiar o conhecimento através da alteridade. Na perspectiva da
interculturalidade critica, o conhecimento tende a promover transformacdes reais e
efetivas visando aos contextos de minorias, realidades culturalmente invisibilizadas e

forcadas a se assimilar as culturas dominantes.

2.2.2.7 Das aulas

Posterior as reflexdes sobre minhas praticas durante os semindrios, organizei a
primeira aula, que seria ministrada por mim, em dois momentos: 0 primeiro expositivo e
0 segundo interativo. Assim, elaborei as aulas tendo em vista um plano de ensino.

As aulas foram dispostas e ministradas, conforme ilustrado no Quadro 5.

Quadro 5 — Demonstrativo das aulas ministradas

Temas das aulas: Culturas indigenas no contexto brasileiro

Aulas ministradas 12 aula 2% aula
Assuntos Jogos mundiais dos povos Regras dos jogos indigenas
indigenas.
Géneros
discursivos Propaganda Folheto explicativo
Suportes Video com &udio e legenda em Slides e papel
PB
Habilidades
linguisticas Escuta, escrita e leitura Leitura, escrita e compreensédo textual
Competéncia Os discursos estereotipados em Importancia de conhecer a cultura
Intercultural prol de beneficios préprios. desportiva do “outro”.
Diversidade cultural e linguistica. Respeito as diferengas e as riquezas
culturais.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Com base no tema “cultura indigena”, planejei uma aula com foco nos “Jogos
Mundiais dos Povos Indigenas”. Para essa aula preparei um material centrado no género

textual propaganda. Em portugués, com a minha atencéo voltada a velocidade e a fluidez
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da voz, das pronuncias e das escolhas lexicais, propus uma aula para discorrer sobre as
caracteristicas principais desse género textual e suas fun¢Bes na sociedade brasileira,
indigena e italiana. A perspectiva (Inter)cultural se consolidava a partir do momento em
que era proposto o intercambio de culturas entre os diferentes contextos a fim de

identificar os discursos pressupostos e a construcdo de sentidos.

Durante o planejamento das aulas, comecei a refletir sobre minha prética docente
no Ndcleo Takinahaky e como eu poderia desmistificar o contexto indigena e brasileiro

por uma abordagem (Inter)cultural.

Como fazer acontecer um conhecimento (Inter)cultural por meio da reflexdo e
criticidade? Haveria (Inter)culturalidade critica num ambiente de ensino elitizado?

Desmistificar os esteredtipos seria um inicio para uma reflexdo?

Todo o contexto me fez elencar tais questionamentos para os quais, inicialmente,
ndo tinha respostas, mas que eu poderia ter possiveis direcionamentos depois de parte
dessa experiéncia docente finalizada. Entretanto, as aulas planejadas por mim tinham
grande influéncia em minha formacéo e concepc¢éo de (Inter)culturalidade no contexto de
LE.

Direcionada a uma visdo antropolégica do ensino-aprendizagem da lingua,
estabeleci — por meio de um momento de reflex&@o sobre as epistemologias e ideologias —
uma militancia a favor de um conhecimento critico cujo objetivo central seria
desmistificar esteredtipos e instigar uma mudanca de pensamento, num processo de

a a i eu” outro”.
des)construcao e (re)construcao de paradigmas sobre o « e 0 “out

Retomando ao plano de ensino, na primeira aula, meu objetivo principal era que
os(as) alunos(as) pudessem aprender o PB por aplicacdo de textos que propiciassem
discussOes, debates, de modo que as vozes silenciadas pelo receio de falar portugués
viessem a soar, impulsionando-0s a expor seus pontos de vistas sobre os temas em

questéo.

A despeito das estratégias didaticas da aula, depois de discorrer sobre as principais
caracteristicas do género propaganda, numa perspectiva comparativista entre Brasil e
Italia, os(as) estudantes assistiram a uma propaganda em video, com audio e legenda em

portugués, com duracdo de 3 minutos.

121



A propaganda centrava-se na divulgacdo do “I Jogos Mundiais dos Povos
Indigenas™®, em 2015, promovido por uma agéncia de turismo, patrocinado pelo
municipio de Palmas (TO) e pelo governo Federal do Brasil.

Sobre o lema “Em 2015, somos todos indigenas”, fizemos uma discussdo sobre
os ditos e ndo ditos® do discurso pretendido pela propaganda, impactante para o contexto
indigena.

Os académicos e académicas, inicialmente, comportavam-se como
telespectadores passivos, mas depois comecei a motiva-los para uma interacdo. Tal
motivacao foi iniciada pela solicitacdo de opiniGes sobre a sentenca, que fazia parte da
propaganda, em portugués de preferéncia, mas poderiam falar em italiano caso nao
encontrassem expressdes na lingua estrangeira para comunicar-se. A0S poucos, notei que
alguns comecaram a falar com muita dificuldade; entdo, percebi que o entrave na
comunicacdo oral era superior ao de escrever, como em qualquer aula de lingua
estrangeira.

Essa situacdo foi muito diferente do contexto de ensino superior indigena, em que
os(as) académicos(as) dominam o PB como segunda lingua e transitam de sua lingua
materna para a lingua portuguesa dependendo de sua funcdo e interesse social, sem
problemas de comunicacdo e com muita proficiéncia linguistica.

Ao perceber certa resisténcia em falar portugués, propus uma atividade escrita
sobre as impressoes da propaganda do evento “I Jogos Mundiais dos Povos Indigenas”.

Para realizacdo dessa atividade, os(as) alunos(as) se organizaram em grupos,
escolhi um lider de discussao para compor cada grupo. O critério principal para a escolha
desse lider foi a de desempenho linguistico, ou seja, aluno(a) com maior proficiéncia no
PB seria mediador(a) das discussfes dentro do préprio grupo. Entretanto, um grupo foi
composto por somente alunas do primeiro ano, a fim de saber como seria 0 desempenho
e a dindmica desse grupo. Os grupos foram dispostos estrategicamente, para verificar
como seriam organizadas e realizadas as discussdes, feitas em portugués,
preferencialmente, e depois a producao escrita em sala de aula.

As producgdes foram bem escritas e com um nivel de discussao critica e reflexiva

surpreendente, algumas frases foram parafraseadas da propaganda, mas com o intuito de

%9 0 evento foi organizado pelo Ministério do Esporte do Brasil, pelo Comité Intertribal (ITC) e pelo
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Participaram desse acontecimento
cerca de 2,3 mil atletas indigenas de 23 etnias brasileiras; cerca de 20 paises estiveram reunidos em
Palmas, capital do Tocantins, para a primeira edi¢gdo dos Jogos Mundiais dos Povos Indigenas (JMPI).
80 Segundo Foucault (1972), o ndo dito pode ser complemento de algo ja dito ou pretendido.
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discutir e elaborar suas proprias opiniées. O portugués escrito apresentava um nivel de
comunicagéo relevante para chegar a uma reflexao.

Elegemos os textos escritos como dados da pesquisa, para analisar possiveis
reflexdes e discursos produzidos pelos(as) estudantes italianos(as) sobre a tematica povos
indigenas em comparacdo a reflexbes e discursos anteriores a exposicdo da aula
ministrada, com o intuito de verificar as relagdes de poder (FAIRCLOUGH, 2001) e as
representacdes ideoldgicas (THOMPSON, 1995).

2.2.2.8 Dos relatos dos(das) discentes

Os(as) estudantes que assistiram aos semindrios e as aulas seriam avaliados pela
instituicdo por meio de um exame final sobre o tema discutido. Nesse sentido, as aulas
(as turmas do primeiro e segundo periodo), que apresentamos neste relato, consistem em
uma experiéncia centrada no conhecimento dos(as) alunos(as) sobre a cultura, educacgéo

formal escolar e realidades indigenas no Brasil.

Elaborei as atividades, as quais tinham, para a instituicdo, um carater de avaliacdo
formativa, pensando no processo continuo de aprendizagem. Meu objetivo principal era
de valorizar a compreenséo textual e incentivar a producdo escrita, com o propdsito de
que pudessem praticar a leitura e a escrita no PB e, dessa forma, produzir um texto
passivel de ser avaliado para composicao de nota imposta pela instituicdo académica.

Para contemplar os objetivos, a atividade avaliativa foi organizada em trés

momentos: leitura, compreensdo textual e escrita reflexiva.

A atividade teve, como passos metodologicos, uma leitura realizada por mim em
voz alta; depois a explicacdo, em portugués, de alguns termos ou expressdes da oralidade,
regulamento sobre cotas (vocabulos presentes no texto); e, posteriormente, leitura
silenciosa feita pelos(as) estudantes, a fim de compreender o texto e salientar o0s
vocabulos, até entdo, desconhecidos.

Os(as) alunos(as) responderam a primeira questdo (centrada na traducdo lexical),
assim como a segunda e a terceira (questdes objetivas sobre a compreensdo do texto);
também a quarta questdo (propositura da escrita de um relato de opinido sobre a situacéo
indigena no Brasil) e a quinta questdo (espaco de reflexdo sobre seu processo de
aprendizagem e, principalmente, sobre suas dificuldades na atividade, assim sendo, 0(a)

discente deveria respondé-la na lingua materna, ou seja, em italiano).
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Nesse sentido, a atividade consistia em compreenséo textual e aspectos reflexivos
aprendidos e destacados pelos(as) académicos(as). Julga-se tal intento importante para o
processo de ensino-aprendizagem, tendo como embasamento a abordagem critica em uma
sequéncia didatica cujo principal objetivo é a comunicacgéo e interacao linguistica, bem
como reflexdes e criticidade, construidas conjuntamente com os(as) alunos(as) e o(a)
professor(a).

O texto escolhido para a atividade, em questdo, intitula-se “Indigenas enfrentam
desafios para conquistar diploma de curso superior”®!; é exemplar representativo do
género textual informativo reportagem, de circulacao jornalistica, que trata das situacdes
desafiadoras enfrentadas pelos indigenas nas universidades publicas do Brasil.

O planejamento foi desenvolvido em duas aulas de 2h para cada turma. Na
primeira aula, com a turma do segundo e terceiro anos, trabalhamos a leitura e a
compreensdo do texto, vocabulos e aspectos gramaticais, mais especificamente as davidas
vindas dos(as) alunos(as) e, também, trabalhamos com perguntas a fim de exercitar a
compreensdo textual.

Na segunda aula, com a turma do primeiro ano, trabalhamos o mesmo texto, mas
com uma didatica relacionada a dificuldades apresentadas pelo texto, por serem
estudantes do primeiro ano que, embora ndo se distanciassem tanto das outras turmas,
exigiam do docente mais detalhamento textual e abertura para duvidas e explicacdes mais
delongadas. Nesse sentido, propus a turma do primeiro ano que fizessem a leitura do texto
e depois destacassem os vocabulos desconhecidos até aquele momento. Depois, os alunos
escreveriam o significado/traducdo das palavras e também das expressdes linguisticas
desconhecidas. Em seguida, realizei uma leitura do texto em voz alta, acompanhada
coletivamente e, posteriormente, responderam as questdes propostas na atividade.

As atividades foram avaliadas continuamente, ou seja, os(as) alunos(as) foram
avaliados(as) durante todo o processo de producéo e desenvolvimento da aprendizagem,
sem intencdo de quantificar o conhecimento, mas identificar o que foi aprendido pelo(a)
aluno(a) durante o processo de aprendizagem e quais as principais dificuldades que

permaneceram.

6iCriado em  28/06/2016 por Cibele Tendrio - Portal EBC. Disponivel em:
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2015-10/indigenas-enfrentam-desafios-paraconquistar-
diploma-de-curso-superior, acessado em OUT. 2017.
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2.2.2.9 Das entrevistas

Para compor as investigagdes epistémicas sobre o conceito de (Inter)culturalidade,
realizei uma entrevista informal com a professora Serena e com a leitora Cecilia
Santanche, atuantes na universidade Gabricle d’Annunzio, durante a realizacdo deste
estudo. A entrevista consistiu num Unico questionamento — “Como é a
(Inter)culturalidade em sua pratica de ensino de PB como lingua estrangeira?”. AS
entrevistas foram aplicadas no decorrer da discussdo sobre o ensino (Inter)cultural de PB

para estrangeiros(as) italianos(as) universitarios(as).

2.3 ARREMATANDO OS PONTOS

Os fios para tecer este estudo tiveram, como ponto inicial, algumas concepcdes
metodoldgicas, bem como a elaboracdo de sequéncias de estudos cruciais para 0
desenvolvimento desta pesquisa, 0 que ndo nos limita a langcar m&o de outras ideias e
conceitos relevantes no embasamento da elaboracdo da discussdo nos demais capitulos,

uma vez que se trata de uma interacdo tedrica e pratica, dialdgica, constante e mutua.

No contexto indigena, salientamos a complexidade quanto a escolha de uma
metodologia Unica que atenda as demandas dos(as) discentes no ensino de PB como

L2/lingua adicional, em congruéncia com a matriz do Curso de Licenciatura Intercultural.

Nesse sentido, propusemos uma metodologia eclética na qual as condicBes de
ensino determinam os caminhos metodoldgicos, por se conceber que a Interculturalidade
no contexto indigena, originaria de resisténcias e lutas para o respeito as diversidades
culturais e linguisticas, tem como propdsito promover reflexdes sobre as tradicdes dos
povos originarios em contato com o pensamento ocidental, em busca de um ensino
diferenciado. A linha da (Inter)culturalidade no ensino de lingua estrangeira traz outras
nuances e agrega problematizacdo a discussao do ensino de Portugués como LE/lingua
adicional, propiciando um caminho critico por meio da Analise de Discurso Critica, que
visa trazer as assimetrias de poder permeadas no discurso para discussdo. Nessa
perspectiva, recorremos a analise dos textos escritos por alunos(as) estrangeiros(as), a fim
de desvelar as representacdes ideoldgicas sobre o indigena brasileiro. Tais analises séo
relevantes para a identificagdo de uma mudanca de discurso, precedida por uma reflexdo
e por uma possivel criticidade, em relagdo as praticas sociais que sdo simbolicas nas

relacdes de poder.
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A seguir, lancamos mao de fios que regem a sustentacdo epistémica da
Interculturalidade aplicada na elaboragcdo de uma educacdo diferenciada e bilingue no
ambito indigena, a fim de compreendermos como se desenvolvem as préaticas do ensino

de PB como segunda lingua/lingua adicional.
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CAPITULO 3

O ENSINO DO PORTUGUES NO CONTEXTO INDIGENA: DA DIVERSIDADE
A INTERCULTURALIDADE

Depois [is mais vivas, quentes (s iam tecendo hora a hora, em /ongo tapete que nunca acabava. [...]
Assim, jogando a langadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do tear para frente e

para trds, a moga passava os seus dias.

(Mariana Colasanti, A moga teceld)

Com o tear “a todo vapor”, tecer uma resposta ao questionamento sobre a
concepcdo de Interculturalidade no contexto de educacdo indigena demanda muito
esforgo e dias de trabalho, uma vez que tal investigacdo alinha-se as varias discussdes
tedricas concernentes as praticas de ensino de linguas, como referimos anteriormente.

Nessa direcdo, o objetivo deste capitulo centra-se na discussdo epistémica da
Interculturalidade no ensino de segunda lingua no contexto indigena, mais precisamente
no ambito do ensino de Portugués. A diversidade sociocultural € uma linha que entrecruza
a Interculturalidade, cerne deste capitulo, e esta alinhada a investigacao de sua concepcao,
um dos eixos basilares do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena, situado na UFG.

No bojo desta apresentacdo, ensejamos o contexto de diversidade linguistica e
cultural brasileira, em que os povos indigenas sdo protagonistas. Em seguida,
apresentamos um estudo epistémico sobre o termo, centrado no ensino superior indigena,
alocado na Universidade Federal de Goiés.

Posteriormente, expomos algumas praticas de ensino de PB com segunda lingua,
bem como algumas experiéncias de praticas docentes neste contexto de ensino-

aprendizagem.

3.1 DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL

No contexto de uma populagéo de aproximadamente 206 milhdes de habitantes,
no Brasil, pode-se verificar uma diversidade cultural e linguistica tipicas a cada contexto
e/ou regido do pais. Pais onde os povos brasileiros, indigenas e ndo indigenas, ocupam
todo o territdrio e expressam suas culturas, costumes, linguas e crengas de diversas

maneiras.
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Estima-se que, quando os europeus invadiram o Brasil, havia 5 milhdes de
indigenas. Atualmente, a populacéo indigena € de aproximadamente 817.963 indigenas,
segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)®?, de 2010, dos quais
502.783 vivem em area rural (comunidades) e 315.180 nas areas urbanas brasileiras.
Segundo a FUNAI, tendo em vista o censo realizado, ha indigenas vivendo em todo

territdrio brasileiro e ainda ha 69 referéncias de indigenas ndo contatados®?.

GRAFICO 1: Distribuicio populacional dos povos indigenas

Distribuicdo da populacido indigena - IBGE - 2010

Centro-Oeste;
130.494

B Norte; 305.873
,‘:)' one

Sul; 74.945

Sudeste; 97 960

Nordeste; 208.691

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica-IBGE, 2010.

O Gréfico 1 ilustra um retrato quantitativo aproximado de povos indigenas no
Brasil, o que indica que ndo representam uma minoria em natureza numérica, se
considerarmos o contexto geogréafico brasileiro.

O controle real do quantitativo dos povos indigenas no Brasil ainda é um desafio
para os institutos de pesquisa e estatistica na realiza¢do de um censo preciso. Tal contexto
é decorrente devido as vérias situagdes culturais e, inclusive, linguisticas, que a depender
do método utilizado interferem diretamente na coleta e na interpretacéo desses dados, que
podem ser enviesados.

Ao considerar a diversidade linguistica brasileira, por exemplo, pode-se verificar
uma realidade sociolinguistica complexa, em que o bilinguismo se manifesta para além
de duas linguas. Nesse contexto, ha povos indigenas que nao possuem o portugués como
lingua materna, os que ndo falam portugués e, ainda, povos que sdo monolingues em

portugués. Outro fator que pode interferir € o cultural/epistémico, ou seja, conhecimentos

62 Disponivel em: https://indigenas.ibge.gov.br/graficos-e-tabelas-2.html Acesso em: 12 jun. 2017.
Disponivel:  http://www.funai.gov.br/arquivos/conteudo/presidencia/GraficoQuemSao/indiostotal.png.
Acesso em: 12 jun. 2017.
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relacionados a concepcao de mundo, como por exemplo, o conceito de familia que, dentre
outros fatores, pode preconizar desvios de informacOes dos dados de pesquisas de
controle populacional e demografico, decorrentes da concep¢do organizacional de
familia. Logo, tem-se um contexto de grande incompreensdo cultural, como assevera
Mollica (2007, p. 26), “seja do ponto de vista geografico, cultural ou climatico, sejam em
muitos outros aspectos, a nacdo brasileira possui tal complexidade, que ainda nem a
descreveu, nem a conheceu em profundidade. Tampouco fez uso de forma competente no
ambito da ciéncia, da tecnologia, da politica e da economia”.

Na linha de discussao sobre diversidade, a Lingua Portuguesa, oficial do Brasil, é
uma contundente assertiva, 0 que é pouco sabido é que ha trés linguas indigenas co-
oficiais®, que salientam a diversidade linguistica brasileira, no &mbito legal do pais, s&o
elas: Nheegantu®®, Tukano e Baniwa, situadas no municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira,
no estado do Amazonas.

A co-oficializacdo dessas linguas indigenas parte de uma demanda social e
politica, visto que a maioria populacional de Sdo Gabriel da Cachoeira é falante dessas
linguas indigenas e também representante politica desses povos. Esse contexto geografico
ndo caracteriza uma situacdo infima.

As demandas sociais sobressaem ao contexto de promogéo e valorizacdo de uma
cultura monolingue e monocultural no Brasil. Logo, sdo reivindicadas leis que
“amparem” a diversidade linguistica e cultural, como por exemplo, a Lei n.°145, de 11 de

dezembro de 2002, que preconiza parametros que regem o Estatuto de lingua co-oficial:

Art. 2. O estatuto de lingua co-oficial concedido por esse objeto, obriga o
municipio:

83° A incentivar a apoiar 0 aprendizado e o uso das linguas co-oficiais nas
escolas e nos meios de comunicacdo. (SAO GABRIEL DA CACHOEIRA
(AM), 2002)

Nessa linha de raciocinio, sem adentrar no mérito de execucdo desta lei, entre
estatistica e comunidades indigenas, é crucial salientar que as especificidades culturais e

linguisticas culminam para a reivindicacdo da diversidade e, consequentemente, para

acOes emancipatorias nos ambitos das politicas linguisticas e culturais.

8 A co-oficializacdo municipal dessas linguas estd amparada pela Lei n.° 145, de 11 de dezembro de 2002.
(SAO GABRIEL DA CACHOEIRA (AM), 2002).

8 Segundo Luciano (2006, p. 32), “O nheegatu ou lingua geral é uma variagdo da lingua tupi-guarani falada
por diversos povos indigenas do litoral brasileiro, que foi sistematizada por missionarios e levada a outros
povos indigenas do Brasil como uma lingua de comunicagdo ‘pan-indigena’ considerada uma lingua

EEL)

‘civilizada’”.
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No campo de atuacdo das politicas indigenas, as reinvindicacbes sao
impulsionadas pelas injusticas decorrentes de projetos hegemonicos. Nesse sentido, 0s
povos indigenas buscam por revitalizacdo e valorizagdo de suas diversidades culturais e
linguisticas que nao se limitam a um povo, mas a varios, com costumes, linguas e culturas

diversas, unidos em prol de objetivos comuns, entre seus denominados parentes.

Segundo Luciano (2006, p. 30), “o termo parente ndo significa que todos os indios
sejam iguais e nem semelhantes. Significa apenas que compartilham de alguns interesses
comuns, como os direitos coletivos, a histdria de colonizacdo e a luta pela autonomia
sociocultural de seus povos diante da sociedade global”. Logo, ndo quer dizer que

pertencem a mesma familia, como sugere o conceito ocidental do termo.

Ainda segundo Luciano (2006, p. 31), aceitar a identidade genérica de indio ou
indigena foi uma condicdo politica que os indigenas assumiram para representar e
reconhecer a luta dos povos origindrios e que também “simboliza a superacdo do
sentimento de inferioridade imposto a eles pelos colonizadores durante todo 0 processo
de colonizagdo”. Isso por que, anteriormente aos movimentos da década de 70, havia uma
rejeicdo identitaria dos indigenas e, diante da questdo existencial, muitos comecaram a se
autodenominar caboclo da Amazonia ao invés de indio ou indigena, situacdo provocada

pelo preconceito que circulava socialmente, como relatado por Luciano (2006, p. 32):

podemos citar o0 caso de uma parcela da populagdo Baniwa habitante do baixo
rio Icana, no alto rio Negro, que desde a década de 1950 foi substituindo a
lingua baniwa pela lingua nheengatu ou lingua geral. A época essa substituigio
era sinbnimo de grande conquista de valor social, na medida em que
significava se afastar da identidade baniwa para incorporar a identidade
cabocla, portanto, mais préxima da identidade branca como etapa superior da
civilizagdo humana.

A revitalizacdo identitaria dos povos indigenas, de modo geral, ocorreu por
politicas e posicionamentos de resisténcia que, paulatinamente, por meio de organizagdes
dos povos indigenas junto a 6rgdos indigenistas e instituicbes de a¢bes afirmativas a partir
da década de 70, atuaram/atuam frente as reinvindicacGes politicas de liderancas
engajadas nesse processo. Tais agdes influiram na identidade indigena, impulsionando a
promogéo e valorizagdo sociocultural que propiciaram outra referéncia a denominagéo
indio ou indigena. Os povos indigenas, a partir de um movimento de revitalizag&o cultural
e linguistica, passam a lutar em defesa de suas identidades culturais, linguisticas e

tradicdes.
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Em meio as varias manifestagdes culturais, linguisticas e sociais que fazem do
Brasil um lugar de muitas culturas, cores, crencas, etnias e belezas peculiares, encontra-
se um “cabo de guerra”, condicionado pelas relagdes assimétricas de poder entre as lutas

dos povos indigenas e demais movimentos sociais e o Estado.

A partir de um esforco enorme de descentralizacdo, os povos indigenas cursaram
suas trajetorias para o acesso a educacgao, bem como ao reconhecimento das diversidades
culturais e linguisticas brasileiras, apoiados por organizacGes indigenas e por 0rgaos
ligados a luta indigenista.

A educacdo escolar indigena emerge como base para o enfrentamento da
sociedade dominante, em busca de respeito as suas comunidades, aos direitos e a sua
emancipacao académica nas instituicdes de ensino escolar (educacédo basica e superior),

como protagonistas.

A seguir, em consonancia com esse contexto, discorremos, de maneira sucinta,
parte desse percurso histdrico, que se inicia com os movimentos sociais a partir do
pensamento Intercultural e decolonial emergido na América Latina, bem como o cenério
indigena de ascensdo a educacdo escolar como parte de uma conquista decolonial,
historicamente impregnada de imposic¢des, tutelacdo, subjugamentos e discriminacao

étnica; cenario resistente a colonialidade na p6s-modernidade.

3.2 INTERCULTURALIDADE E DECOLONIALIDADE NA AMERICA LATINA:
PONTOS DE PARTIDA

Impulsionados pelas a¢des voltadas as lutas pelos direitos dos povos da América
Latina, grupos representantes de movimentos sociais, culturais e étnicos, que rejeitam o
sistema de imposigéo ocidental por conceber o mundo a partir de outras visdes, buscam
conquistar o direito a diversidade e a ruptura de paradigmas socioculturalmente

cristalizados, como o eurocentrismo.

Segundo Quijano (2009), o eurocentrismo ndo é exclusivamente uma perspectiva
cognitiva europeia ou pertencente aos dominantes do capitalismo, mas o resultado de uma
educacdo hegemonica. Quijano (2009, p. 75) reitera que, “embora isso implique um
componente etnocéntrico, este ndo o explica, nem é a sua fonte principal de sentido. Trata-
se da perspectiva cognitiva durante o longo tempo do conjunto do mundo eurocentrado

do capitalismo colonial/moderno e que naturaliza a experiéncia dos individuos neste
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padrdo de poder”. Assim, o paradigma hegemonico ¢é tido como “natural”, ndo suscetivel
a questionamentos.

Essa afirmacdo € perceptivel, quando analisamos a omissdo e o discurso de
isonomia de “igualdade”, frente as diversidades étnicas e raciais que desencadeiam no
reforco das discriminaces e na reafirmacdo dos preconceitos estabelecidos por um
padrdo social dominante.

Nessa direcdo, a proposta de interculturalidade assume os pressupostos da
decolonialidade® com base nas perspectivas que circundam os estudos latino-americanos,
que convergem com a linha de pesquisa dos estudos de Walter Mignolo, inserido no grupo
da modernidade/colonialidade constituido por Anibal Quijano, Enrique Dussel, Catherine
Walsh, Ramon Grosfoguel, dentre outros pensadores. Esses séo ativistas em prol de uma
reflexdo sobre a diversidade cultural, social e politica inerente ao cenario de
interculturalidade e educacao indigena da América Latina e, especialmente, do Brasil.

A Educacdo Intercultural na América Latina surge pela acdo de movimentos
sociais afrodescendentes e indigenas que motivam iniciativas importantes para a
reinvindicacdo de direitos, superacdo da pobreza e politicas sociais pelo reconhecimento
étnico, assuntos esses que discorremos no decorrer deste capitulo. O contexto historico
dos movimentos sociais reivindica o reconhecimento dos saberes e da cultura étnico-
racial no continente Sul-americano.

Segundo Tubino (2005), a proposta de uma educacdo bilingue intercultural era
originalmente voltada para as comunidades rurais, onde havia grande concentracdo de
indigenas. No entanto, posteriormente, tornou-se um simbolo de luta para a educacao
escolar indigena, como uma proposta diferenciada que reivindica a autonomia linguistica
e 0 protagonismo das linguas indigenas no Brasil.

A respeito do contexto peruano, Tubino (2005) apresenta algumas discrepancias
sobre a proposta da inser¢cdo de uma educacdo intercultural que divide opinides entre
diferentes povos originarios: (1) na regidao amazonica, a proposta foi bem aceita, uma vez
que se trata de povos que reinvidicam por direito a diferenca e encontram na educacgéo
bilingue intercultural o fortalecimento identitario; (2) na regido andina, ha comunidades

gue concebem essa proposta como uma medida discriminatdria que ndo contribui para

% O termo decolonialidade é usado em detrimento do termo descolonialidade. Concordamos com a autora
Catherine Walsh (2014) que o prefixo des- no espanhol, assim como em portugués, traz um sentido de
negacdo ou de desfeito, visto que acreditamos que colonialidade ainda esta presente nas ideologias do
comportamento ocidental na contemporaneidade.
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que os povos saiam da pobreza; (3) ha outros que concebem tal proposta como uma nova
estratégia do capitalismo para inviabilizar os problemas reais que as comunidades
enfrentam. Esse cenario evidencia a necessidade de reflexdo sobre as propostas de didlogo
com os diferentes povos, que perpassam por situacdes diversas inerentes as condi¢des de

vida e as visoes de mundo.

A interculturalidade, nessa perspectiva, esta relacionada as rupturas de um sistema
conservador de ensino nos moldes da I6gica capitalista, o que suscita reflexes. Tubino
(2005) questiona o tipo de educacao que esta sendo oferecida a essas comunidades. Tal
questionamento nos faz pensar nas praticas de letramentos direcionadas a essas
comunidades. Tubino (2005) assevera que as desconfiancas de alguns povos quanto a
educacao bilingue Intercultural, muitas vezes, pode ser condicionada aos modelos
neoliberais; €, portanto, uma “interculturalidade funcional”, que ndo questiona as regras

impostas por jogos de interesses, reforcando as desigualdades.

Nesse sentido, o autor afirma que, para a ruptura dos parametros impostos, é
preciso partir da uma concepc¢do Intercultural Critica, em prol do apontamento das
assimetrias de poder como “um projeto ético-politico de acdo transformadora e
democracia radical” (TUBINO, 2005, p. 2. Tradug&o nossa)®’.

Desse modo, tendo em vista o contexto em que a Interculturalidade surge, é
coerente pensar possibilidades que requer a propria transformacao do sistema capitalista
e de seus efeitos para trabalhar as diferentes culturas e suas demandas sociais,
tradicionais, politicas e culturais que cada comunidade apresenta com base num modelo
democrético e libertador, formulada pelo préprios povos indigenas em detrimento de sua

adequacao ao sistema capitalista.

Ao discutir sobre educagdo escolar indigena numa visdo Intercultural critica, é
inevitavel sua problematizacdo, uma vez que palavra interculturalidade carrega
significados multiplos que estdo intrinsecamente relacionados aos aspectos de
transformacdes educacionais, epistemologicos, politicos e culturais da educagéo, que véao
além de sua pura essencialidade. Tais perspectivas tedricas surgem como uma alternativa
radical contraria aos pressupostos do sistema capitalista e neoliberal, que adere a
interculturalidade critica e, a0 mesmo tempo, coaduna com a perspectiva decolonial que

visa romper com 0 pensamento eurocéntrico.

67 Texto original: [...] como proyecto ético-politico de accidn transformativa y democracia radical.
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Logo, as postulacdes tedricas decolonial e Intercultural critica sdo linhas de
pensamento cruciais para pensar possibilidades de ensino-aprendizagem, a fim de elevar
0 protagonismo desses povos e, a0 mesmo tempo, combater um sistema politico que
reforca as injusticas sociais.

Essa perspectiva tedrica aborda a importancia dos saberes culturais de uma
comunidade, relacionados a outros saberes ditos “cientificos” ocidentais horizontalmente,
sem a imposicdo ou sobreposicdo hierarquica de conhecimentos, com o intuito de
proporcionar um contexto interacional de producdo de ideias e saberes em respeito as
diferencas e a liberdade de escolhas, num arcabouco educacional.

Em congruéncia com o pensamento Intercultural, sob viés decolonial, Santos
(2009) assume uma postura critica de ruptura, a partir da “ecologia dos saberes”, enquanto
epistemologia pds-abissal. Com base nesse pensamento, Santos (2009, p. 49) argumenta
que “a busca de credibilidade para os conhecimentos ndo cientificos ndo implica o
descrédito do conhecimento cientifico, implica, simplesmente, a sua utilizacdo contra-
hegemonica”.

Essa copresenca de dois sistemas “epistemologicamente incompativeis” tende a
coexistir dentro de uma proposta Intercultural, que passa pelos caminhos da pedagogia,
do pensamento critico e reflexivo mas, sobretudo, ndo se corrompe pelos viés capitalista
e neoliberal que rege a sociedade pds-moderna e ocidental.

A seqguir, trazemos a lume alguns percursos do pensamento decolonial para a
construcdo da educacdo escolar Intercultural, como ato de resisténcia e possibilidade de

rupturas paramétricas.

3.2.1 Do pensamento colonial ao decolonial pedagdgico

Ao tentar estabelecer uma linearidade entre pensamento colonial e decolonial,
enfrenta-se grande complexidade, uma vez que ndo é uma tarefa facil definir,
precisamente, um periodo para o surgimento de um determinado pensamento. O que se
traz a luz para discussao séo linhas aproximadas de maior expressividade e saliéncia de
um pensamento numa determinada época.

Com tal argumento em vista, apresentamos um breve panorama sobre colonial e
decolonial, bem como algumas implicagdes do pensamento decolonial para a
consolidacdo da educacdo escolar Intercultural, as quais, por esse viés, a tornam

inerentemente critica. O objetivo deste percurso centra-se em uma discussao que fomenta
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um pensamento libertador para o ensino, no contexto de assimetrias sociais, culturais e

politicas dos povos indigenas, em que as relagdes de poder sdo atuantes.

Nessa linha de pensamento, modernidade e colonialidade s&o faces distintas de
um mesmo processo, que emerge com a colonizagdo no século XVI. Evidenciamos as
influéncias historicas referentes ao posicionamento politico, social e humano no contexto
p6s-moderno, mas especificamente a questdes relacionadas a epistemolologia que embasa

0s principios e eixos da educacdo indigena, num contexto de diversidade cultural.

Sendo assim, as implicaces emergidas pela Guerra Fria, momento que marcou o
colonialismo na modernidade dando espaco para o surgimento do processo de
colonialidade global. Deste modo, segundo Grosfoguel (2008, p. 1), é preferivel falar em
“sistema-mundo, europeu/norte-americano, capitalista/patriarcal e moderno/colonial”,
uma vez que permite o questionamento aberto do mito da descolonizacao e a tese de que
a po6s-modernidade nos conduz a um mundo que nos separa da colonialidade, denominada

decolonial.

Segundo Quijano (2009, p. 73),

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos de um padréo
mundial de poder capitalista. Se funda na imposicdo de uma classificacdo
racial/étnica da popula¢do do mundo como pedra angular daquele padrdo de
poder e opera em cada um dos planos, ambitos e dimensdes, materiais e
subjetivas, da existéncia cotidiana e da escala social.

Santos (2009) corrobora com a postura teérica de Quijano (2009) e itera que o fim
do colonialismo politico na histéria, em forma de dominagao e negacéo da independéncia
dos povos, ndo eliminou as desigualdades sociais geradas por esse processo. Quijano

salienta a continuagéo das relacGes da colonialidade do saber, ser e poder.

Diante dessa perspectiva, sdo modulados aspectos e padrdes que regem
comportamentos sociais, politicos e culturais, estabelecendo as hierarquias verticalizadas
em que segregam as classes sociais, culturais e intelectuais. Determina-se, assim, um

modelo Unico de prestigio e status reafirmado na globalizagdo de bens culturais.

Nesse sentido, 0 capitalismo global contemporaneo ressignifica, num formato pos-
moderno, as exclusbes provocadas pelas hierarquias epistémicas, espirituais,
raciais/étnicas e de género/sexualidade. Durante os séculos XVI e XVII, houve a
reafirmacdo dessas hierarquias que continuam presentes na contemporaneidade
(CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).
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Castro-Gomez e Grosfoguel (2007) asseguram que o enfoque no sistema-mundo
é uma critica as ideologias desenvolvimentistas ditadas pela Europa. Portanto, a critica
pos-colonial se impde radicalmente aos discursos orientais e ocidentais que postulam a
hierarquizacdo de poderes, que consiste na ideia de que 0s europeus S0 superiores aos
povos ndo europeus, os considerados, assim, inferiores. Os autores ainda explicam que a
critica dos estudos pds-coloniais da énfase ao discurso colonial, enquanto que o sistema-
mundo da énfase & acumulagdo sem fim do capital em nivel mundial. Desse modo, as
duas perspectivas sao importantes para a discussdo sobre uma visdo sociocultural mas, a
fim de evitar certo reducionismo, os estudos pos-coloniais enfatizam a agéncia cultural
do sujeito, enquanto que a abordagem do sistema-mundo enfatiza as estruturas

econdmicas.

Segundo Mignolo (2007, p. 27. Traducao nossa), o0 pensamento decolonial surgiu
na fundacdo da modernidade/colonialidade de sua contraparte. E isso aconteceu nas
Américas, com o pensamento indigena e pensamento afro-caribenho; em seguida, o
pensamento decolonial nas Américas continuou na Asia e Africa, mas, em troca, da
reorganizacdo da modernidade/colonialidade do Império Britanico e do colonialismo
francés. No final da Guerra Fria entre Estados Unidos e Unido Soviética, 0 pensamento

decolonial comega a tragar sua propria genealogia®.

Nessa linha de pensamento, o dominio europeu sobre o mundo parte da
necessidade de uma legitimacdo “cientifica”, na qual se fundamentaram as ciéncias
humanas: filologia, arqueologia, historia, etnologia, antropologia, paleontologia. Ao lidar
com o passado das civilizagOes ocidentais, essas disciplinas “elaboradas”, na realidade,
representam o presente colonialismo europeu (CASTRO-GOMEZ, 2007). Nesse sentido,
o “verdadeiro conhecimento” seria gerado pelas elites cientificas e pelos canones

filoséficos da Europa.

Santos (2009, p. 24) elucida a sociedade ocidental moderna, como um pensamento
abissal, em que se divide em “linha deste lado” e “linha do outro lado”. Logo, a “linha do

outro lado” evidencia a “linha deste lado”. E factivel a relacdo de dominagdo entre “deste”

68 Texto original: “el pensamiento decolonial emergi6 en la fundacion misma de la

modernidad/colonialidad como su contrapartida. Y eso ocurrié en las Américas, en el pensamiento
indigena y en el pensamiento afro-caribefio; continué luego en Asia y Africa, no relacionados con el
pensamento decolonial en las Américas, pero si como contrapartida de la reorganizacion de la
modernidad/colonialidad del imperio britanico y el colonialismo francés. Un tercer momento ocurrio en
la interseccion de los movimientos de descolonizacion en Asia y Africa, concurrentes con la guerra friay
el liderazgo ascendente de Estados Unidos. Desde el fin de la guerra fria entre Estados Unidos y la Union
Soviética, el pensamiento decolonial comienza a trazar su propia genealogia”.
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e 0 “outro” em voga com o silenciamento do “outro” que Visibiliza 0 que esta “deste”

lado. De tal forma que, os invisiveis tornam-se fundamentais ao visiveis.

No campo das ciéncias, 0 pensamento abissal consiste no monopdlio moderno da
distingdo universal, pautada na dualidade entre certo e errado, verdadeiro e falso, fomenta

0s caminhos do conhecimento ocidental em detrimento do alternativo.

No que tange as prescricdes cientificas consolidadas universalmente, o citado
autor delineia uma discussdo acerca das imposi¢cdes ocidentais sobre o conhecimento

como uma disputa moderna epistémica entre os pressupostos cientificos e ndo-cientificos.

Santos (2009, p. 27) argumenta que

a linha visivel que separa a ciéncia dos seus “outros” modernos esta assente na
linha abissal invisivel que separa de um lado, ciéncia, filosofia e teologia e, do
outro, conhecimentos tornados icomensurveis e incompreensiveis por ndo
obedecerem, nem os critérios cientificos “de verdade”, nem ao dos
conhecimentos, reconhecidos como alternativos, da teologia e da filosofia.

Assim, o conhecimento dito cientifico toma forma, status e lugar demarcado na
sociedade, em detrimento do conhecimento tradicional que foi vulgarmente denominado
senso comum, estabelecendo uma dicotomia entre os conhecimentos prestigiados e 0s

estigmatizados numa relacédo de forgas.

Em busca por outras possibilidades, que visam a um conhecimento
interepistémico, os estudos latinos-americanos sobre a modernidade/colonialidade
estabelecem uma critica ao eurocentrismo que envolve todos os conhecimentos baseados
na visdo dominadora da Europa, que se engrandece com a “técnica implementada pela
racionalidade cientifica da modernidade europeia” (SANTOS, 2009). Nota-se que esse
pensamento ainda se encontra arraigado na memoria coletiva brasileira, uma vez que,
para “progredir”, busca-se a modernidade em detrimento da preservacao do tradicional,
Vvisto muitas vezes como atrasado ou obsoleto e, ainda, ndo cientifico.

Quijano (2005a) e Dussel (2005) concordam que o eurocentrismo € uma atitude
colonial frente ao conhecimento que se articula de forma simultanea com o processo da
relacdo entre central e periférico. A partir dessa visdo, 0s conhecimentos europeus
ocuparam o centro e as outras partes do mundo ocuparam as posic¢oes periféricas.

Segundo Marx e Engels (1983%, apud CASTRO-GOMEZ, 2005), o mercado

mundial e as tecnologias impulsionaram as grandes industrias, fato que ampliou a

8 KARL, M; ENGELS, F. El manifiesto comunista. Sarpe: Madrid, 1983.
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economia mundial rumo a globalizacdo. Entretanto, esses tedricos ndo acreditavam na
expansdo do mercado mundial e na revolugéo social da classe burguesa, fora da Europa.
Acreditava-se na forca da Europa e todo seu status de dominancia sobre os outros

continentes e outros povos, a partir de uma visao eurocéntrica.

Nessa linha de raciocinio, a América Latina era vista por Hegel em sua obra
“Lecciones sobre la filosofia de la historia universal”, e posteriormente por Marx, como
um continente “fora da Historia” por nao ter uma instituicao politica e um pensamento
filosofico progressivo rumo a liberdade, ditados pela “Historia Universal”. Para Marx, a
América Latina era “un conjunto de sociedades semi-feudales gobernadas por
latifundistas que ejercian su poder despdtico sobre unas masas carentes de
organizacion”"°. (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 16).

Marx centrava-se nas lutas de classes, ndo necessariamente nas lutas dos interesses
das massas, como por exemplo, os conflitos étnico-raciais, desigualdade de género etc.,
0 que talvez justifique sua incompreensdo quanto a importancia da América Latina. Tal
pensamento é de extrema relevancia, para compreendermos o processo de dominacao dos
europeus durante a invasdo ao territorio brasileiro, assim como todos 0s processos

coloniais de apagamento fisico, cultural e étnico sofridos pelos povos originarios.

O colonialismo se caracteriza como um efeito da expansdo da Europa sobre o
mundo, amparada pelo direito de explorar territérios colonizados, posteriormente
endossado pela Bula Papal™ expedida pela Igreja em 1537, promulgada pelo Papa Paulo

I11, com propdsito de converter os povos indigenas ao cristianismo.

Nesse contexto politico de interesses no desenvolvimento capitalista e de
supremacia eurocéntrica, € que a América Latina é vista de maneira exclusa e sob uma
Otica preconceituosa, em gue as massas ndo possuiam nenhuma representatividade e eram

passiveis de exploragdo em prol das “coroas europeias”, sob jurisdi¢do da Igreja.

O fato de reconhecer o colonialismo no decorrer da historia, principalmente na
América Latina, ndo significa que esse periodo esteja restrito a um determinado passado,
como pensava Marx: “el colonialismo no era otra cosa que el pasado de la modernidad y
desapareceria por completo con la crisis mundial que daria paso al comunismo” (MARX,

2001 apud CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 19. Traduco nossa).

0 «[...] um conjunto de sociedades semi-feudais governadas por latifundiarios que exercia seu poder
despotico sobre uma massa carente de organizagio” (Tradugdo nossa).
1 Segundo a Bula, “os indios eram homens e [...] eram capazes de entender a fé catdlica, mas de acordo

com as nossas informagdes desejam ardentemente recebé-la”.
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Embora reconhecendo que o mercado mundial foi “preparado pela
descobrimento da América" e impulsionado pela expanséo colonial da Europa,
Marx permaneceu agarrado a uma visao teleoldgica e eurocéntrica da historia
para a qual o colonialismo fosse fendmeno puramente aditivo, e ndo uma
associacao da modernidade. O que constitui verdadeiramente a modernidade é
0 capitalismo, que se expande da Europa para o resto do mundo, [...] o
colonialismo apareceu como um "efeito" vinculado a consolidagdo do mercado
mundial. Em Marx ndo havia nenhuma ideia clara que o colonialismo poderia
ter algum impacto [...] das praticas ideolégicas da sociedade (especialmente da
pratica cientifica) ou, muito menos, que poderia desempenhar um papel
primordial no surgimento do capitalismo e da subjetividade moderna. Assim,
para a explicacdo do colonialismo Marx utilizou as categorias filosoficas
("falsa consciéncia™), econémica ("modo de producdo™) e socioldgicas ("luta
de classes") (MARX, 2001 apud CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 19. Tradugio
nossa)’2.

Houve uma mudanca na forma de compreender nesse cenario, a partir do final do
século XX, com o surgimento dos estudos decoloniais, que mostram as consequéncias,
ndo so politicas e econdmicas, mas também epistémicas vinculadas as ciéncias humanas
(CASTRO-GOMEZ, 2005), bem como discussdes sobre as ciéncias naturais e o sujeito

participante desse processo.

Na esteira dessas reflexdes, Santos (2008, p. 08) argumenta que a pos-
modernidade passou por um processo de rupturas das ciéncias modernas europeias que
contribuiram para o processo de mudanca do sujeito pés-moderno. Segundo o autor, “todo
conhecimento cientifico é socialmente construido™. Logo, o sujeito ¢ parte da construgdo
dos conhecimentos passiveis de se tornarem cientificos.

Hall (2001, p. 7) coaduna com essas reflexdes, ao analisar as rupturas das ciéncias
com o passado e o surgimento do sujeito pds-moderno, em que ocorre um declinio nas
ciéncias e na teoria social e, ainda, na identidade do sujeito, visto que “novas identidades

estdo fragmentando o sujeito moderno, visto antes como unificado”.

Sendo assim, segundo Hall (2001, p. 09), as identidades modernas estdo sendo

descentradas, ou seja, deslocadas e fragmentadas, resultado de uma mudancga estrutural

72 Texto original: “A pesar de reconocer que el mercado mundial fue ‘preparado por el descubrimiento de
América’ e impulsado por la expansion colonial de Europa Marx permanecid aferrado a una vision
teleoldgica y eurocéntrica de la historia para la cual el colonialismo es un fenémeno puramente aditivo
— Yy no constitutivo — de la modernidad. Lo que constituye verdaderamente a la modernidad es el
capitalismo, que se expande desde Europa hacia el resto del mundo, [...] el colonialismo aparecia, mas
bien, como un ‘efecto’ vinculado a la consolidacion del mercado mundial. En Marx no existio la idea
clara de que el colonialismo pudiera tener algun tipo de incidencia [...] de las précticas ideol6gicas de la
sociedad (en especial de la préactica cientifica) ni, mucho menos, que pudiera jugar un papel primario en
la emergencia del capitalismo y de la subjetividad moderna. Por eso la explicacion del colonialismo se
agoto para Marx con la utilizacion de categorias filosoficas (‘falsa conciencia’), econdmicas (‘modo de
produccion’) y sociologicas (‘lucha de clases’).”
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na sociedade moderna que ocorreu no fim do século XX, “fragmentando as paisagens
culturais de classe, racas, géneros, sexualidade, etnias, nacionalidades, antes bem situadas
solidamente nos contextos sociais”. Essas mudancas estdo relacionadas ao processo de
globalizacdo e seu impacto nas identidades culturais e no sujeito protagonista de sua
historia, caracteristico de uma modernidade liquida, conforme expressdo de Bauman
(2001).

Warnier (2000) argumenta que a globalizagdo influencia as culturas dos povos,
esse processo é denominado de “globalizacdo da cultura”, decorrente das consequéncias
do desenvolvimento industrial. Entretanto, o citado autor assevera “que falar em
globalizacdo da cultura caracteriza-se em um abuso de linguagem, visto que a cultura ndo
esta sendo globalizada, mas alguns mercados de bens culturais” (Warnier, 2000, n.p.,
citacdo da orelha do livro).

Quanto a identidade, como resultado de uma sociedade pés-moderna admite o
sujeito como fragmentado, Warnier (2000, p.17) prefere adotar o termo identificagéo,
uma vez que os contextos propiciam aos sujeitos identificagdes flutuantes, ou seja, “um
mesmo sujeito pode assumir identificagdes multiplas que mobilizam diferentes elementos
de lingua, de cultura, de religido em fun¢do do contexto”.

Esse contexto de mudanca enseja o desenvolvimento de propostas inovadoras e
revolucionérias, como os estudos decoloniais que se encarregam de analisar a
colonialidade/modernidade, em prol de perspectivas epistémicas que partem do
reconhecimento do jugo colonial, que fomenta as lutas étnico-raciais dos povos
originarios, no continente sul-americano, em resisténcia a dominacdo da mundializacao
das culturas tradicionais.

Assim, surgem movimentos sociais que tentam romper com o0s padrdes
estabelecidos pelo poder dominante, global e hegeménico. Walsh (2014) cita o
movimento 0s zapatistas, um movimento social e politico da América Latina de grande
complexidade, que sugere rupturas com a ordem e padrdes de poder para se distanciar do
neoliberalismo. Os zapatistas propdem derrubar o padrdo dominante em favor do
ressurgimento dito “nuestro mundo”. Logo, o que se percebe ¢ uma mudanga de
paradigma, ndo propriamente uma substituicdo, isso porque 0 novo ndo deve ser uma
imposicéo.

Por outro lado, parece-nos contraditorio pensarmos a respeito da diversidade se
esse novo paradigma ndo fornecer uma abertura que contemple as especificidades de cada

povo. Nesse sentido, é fundamental ndo partir de uma concep¢do hegeménica, mesmo
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que revolucionaria, sem considerar 0s aspectos étnico, social, ideoldgico e politico, assim
como as concepgdes de vida, religido/crenga, dentre outras nuances, embasado somente

na ideia de que estamos todos sob o jugo do colonialismo.

Nesse sentido, é interessante concebermos a ideia de grupos e de diferentes
paradigmas para uma congruéncia discursiva, em que a diversidade seja contemplada
dentro dos grupos que partilham as mesmas lutas e posicOes reivindicatorias, visto que o
rompimento de paradigma deve estar relacionado aos interesses de determinados grupos
sociais que sofrem/sofreram repressao e subalternizacdo historica, em prol da alteridade

e da equidade.

Nessa direcao, alguns movimentos educacionais, comunidades étnicas e raciais,
como os educadores populares, afrodescendentes e indigenas intelectuais passam por
momentos de avangos e retrocessos em busca da decolonializagdo, aprendizagem,

desaprendizagem e reaprendizagem, acao, criacao e intervencdo (WALSH, 2009, p. 2).

As lutas desses movimentos se fortalecem tendo em vista a imersdo numa
memoria coletiva. Como afirma Walsh (2014, p. 10), “¢ a memoria precisamente coletiva
porque ela estd em todo o grupo [..] € um saber coletivizado; é a consolidacéo,
verificacdo, permitindo-nos continuar” (WALSH; GARCIA, no prelo”®).

Nessa linha de pensamento, a pedagogia decolonial se posiciona como uma
abordagem que busca apoiar as lutas sociais com base na acdo e na reflexdo sobre a
imposicdo/dominacdo colonial, a fim de valorizar seus préprios conhecimentos e
instaurar outros modos de enxergar os diferentes manejos de mundo através de uma
intervencgdo pedagdgica.

Esses recortes epistémicos ndo partem de uma abordagem instrumentalista de
ensinar ou transmitir o saber, tdo pouco se limita aos espacos escolares. Essa abordagem
pedagdgica se caracteriza como uma luta politica e social por uma educacdo nessa
perspectiva, visto que ndo se caracteriza por um dialogo facil, pois envolve poderes

dominantes de padrdes rigidos dificeis de serem rompidos.

Nessa direcédo, o cenario disposto contrapde o0 mito da neutralidade que, segundo
Freire (2001), constitui-se em uma visdo que leva a negacdo da natureza politica do

processo educativo, que se caracteriza por uma Visdo ingénua ou uma pratica astuta.

3 WALSH, Catherine y GARCIA, Juan. Writing Collective Memory (De)spite State: Decolonial Practices
of Existence in Ecuador. In: BRANCHE, Jerome (ed.). Black Writing and the State in Latin America,
Jerome (ed.). Nashville: Vanderbilt University Press (no prelo).
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Conforme Freire (2001, p. 23), a partir do ponto de vista critico, “é tdo impossivel negar
a natureza politica do processo educativo quanto negar o carater educativo do ato
politico”.

Nesse sentido, o “fazer docente” exige 0 posicionamente como professores(as)
que ndo se neutralizam frente as politicas, porque delas dependem interesses educacionais
e sociais dos discentes, de forma geral. Entretanto, ndo nos referimos aqui a “politicagem
partidaria”, uma vez que a liberdade reflexiva e critica ndo se engessa num modelo ou
referéncia Unica, mas transita entre pensamentos e possibilidades, a fim de propor ideias
revulocionérias na educacao.

Assim, a capacidade de refletir e criticar faz parte de uma perspectiva politica de
diversidade cultural sem “amarras” e/ou “camisa de forgas”. Tal postura coaduna com o
sujeito fragmentado e p6s-moderno que luta para manter suas raizes e tradigdes culturais.

A seguir, trazemos a luz alguns apontamentos tedricos para fomentar nossas
investigacOes sobre o contexto Intercultural de ensino, bem como sua epistemologia, no

ambito de educacéo escolar indigena.

3.2.2 Interculturalidade

Numa perspectiva de romper com parametros rigidos de imposicdo, o termo
Interculturalidade se espraia na América Latina, em referéncia ao campo educacional,
mais precisamente direcionado a educacdo indigena e afrodescendente, como ja
mencionado. Lopez (2007, p. 21-22) sintetiza 0 processo de incorporacdo da perspectiva

Intercultural no continente:

[...] nestes trinta anos, desde que o termo foi acunhado na regido, a aceitacdo
da nocdo transcendeu o ambito dos programas e projetos referidos aos
indigenas e hoje um nimero importante de paises, do México a Terra do Fogo,
veem nela uma possibilidade de transformar tanto a sociedade em seu conjunto
como também os sistemas educativos nacionais, no sentido de uma articulacdo
mais democrdtica das diferentes sociedades e povos que integram um
determinado pais. Desde este ponto de vista, a interculturalidade supbe agora
também abertura diante das diferencas étnicas, culturais e linguisticas,
aceitacdo positiva da diversidade, respeito matuo, busca de consenso e, ao
mesmo tempo, reconhecimento e aceitacdo do dissenso, e na atualidade,
construcdo de novos modos de relacdo social e maior democracia.

Segundo Nascimento (2012, p. 113), “a nogdo de interculturalidade representa

uma forma de conceber a diversidade cultural que ndo apenas reconhece a co-existéncia
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dos grupos étnica e culturalmente distintos, como também traz a tona as diferentes formas
de interagdes historicas, bem como conflitos e de didlogos atuais entre esses grupos”.

Segundo Santos Bautista (2012), o conceito de Interculturalidade se da de um
posicionamento epistémico critico, toda vez que é pensada a alteridade a iniciar do
questionamento da colonialidade do poder e do saber, a fim de estabelecer uma
possiblidade critica em rever profundamente as tradi¢cGes do pensamento local e universal,
em um dialogo entre saberes que reflita sobre as realidades sociais, epistémicas e
politicas. A alteridade € um principio para o respeito a diversidade cultural.

Para entender a nocdo de Interculturalidade, é preciso partir para a distincdo de
alguns conceitos importantes, que emergem das discussdes sobre diversidade cultural.
Nesse sentido, Walsh (2009, p. 4-5) afirma que para conceituar a interculturalidade é
preciso diferencia-la dos conceitos interculturalidade funcional, multiculturalismo e
pluriculturalismo — as diferentes formas de como conceptualizar a diversidade cultural
frente a sociedade em geral.

A Interculturalidade pode ser critica e funcional, como ja postulada por Tubino
(2005) e discutido por Walsh (2009). Essa distincdo torna-se importante e deve ser
diferenciada num contexto de discussGes politica e educacional. Logo, a
Interculturalidade deve ser concebida com base na criticidade, a fim de promover
reflexdes que gerem transformacoes reflexivas e/ou socioculturais efetivas.

No entanto, as concepgdes de interculturalidade funcional, de multiculturalismo e
de pluriculturalismo sdo, muitas vezes, concebidas como o reconhecimento da
diversidade cultural, sem contrariar as imposi¢des educacionais e politicas de uma cultura
dominante. Tais concepcdes sdo distintas da Interculturalidade no ensino indigena, uma
vez que essas relacdes permeiam um olhar epistémico inerentemente critico e decolonial.

A nocéo de Interculturalidade defendida por Santos Bautista (2012), dentro de um
arcabouco politico e social, ratifica a importdncia da concepcdo critica para

transformacdes educacional e politica. Desse modo, Tubino (2005) afirma que:

O novo conceito e abordagem da interculturalidade de que a educacéo precisa
fazer parte de uma diferenciacdo muito clara entre o interculturalismo
funcional e o que pode e deve ser o interculturalismo critico. As diferencas
entre interculturalismo funcional e interculturalismo critico ndo sdo nominais,
sdo substantivas. Na Bolivia, o interculturalismo funcional é chamado de
interculturalismo neoliberal. A interculturalidade funcional nada mais é do que
o multiculturalismo anglo-sax&o de acéo afirmativa e discriminago positiva.
A diferenca com a interculturalidade critica que o pais reivindica e precisa é
fundamental. Enquanto a interculturalidade funcional procura promover o
didlogo e a tolerancia sem tocar as causas da assimetria social e cultural atual,
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a interculturalidade critica procura suprimi-las por métodos politicos e néo-
violentos. A assimetria social e a discriminacdo cultural tornam inviavel o
auténtico dialogo intercultural. N&o h4, portanto, necessidade de comegar com
o dialogo, mas com a questdo das condic6es de dialogo, ou, mais exatamente,
devemos exigir que o didlogo das culturas seja um dialogo inicial sobre os
aspectos econémicos, politicos, militares, etc. que atualmente condicionam a
franca troca entre as culturas da humanidade (Tradugéo nossa).”

O argumento de Tubino traz a luz as discussdes epistémicas sobre a
interculturalidade funcional, o multiculturalismo e, ainda, o pluriculturalismo como
possiveis sindbminos de concepcles sustentadas pelo sistema neoliberal, como uma
postura funcionalista de boa convivéncia entre as diversidades culturais, invisibilizando
as assimetrias de poder, a fim de incluir as minorias a cultura dominante.

Em contrapartida, a Interculturalidade que emerge do contexto latino-americano,

sob o viés decolonial, é engendrada pela critica. Walsh (2009, p. 21-22) assegura que:

A interculturalidade critica parte do problema do poder, seu padrdo de
racializacdo e da diferenga (colonial, ndo simplesmente cultural) que foi
construida em funcéo disso. O interculturalismo funcional responde e é parte
dos interesses e necessidades das institui¢des sociais; a interculturalidade
critica, pelo contrario, é uma construcdo de e a partir das pessoas que sofreram
uma historica submissdo e subalternizagéo.

A proposta de um ensino Intercultural bilingue estd embasada na criticidade
pautada na concepcdo de Interculturalidade Critica, uma vez que é preciso direcionar o
conhecimento a partir das necessidades e da leitura de mundo de cada sujeito-agente,
respeitando seus pensamentos, cosmologias, epistemologias, culturas e costumes. Esse
deveria ser o objetivo maior de se ensinar e aprender uma lingua adicional. Ter como
propésito a Interculturalidade Critica, a fim de se alcancar uma dimensao social de povos
que possuem uma historia de submisséo e subalternizacéo e, por outro lado, desmistificar

a cultura do “outro”.

74 Texto original: “El nuevo concepto y enfoque de la interculturalidad que la educacién necesita parte de
una diferenciacion muy clara entre lo que es el interculturalismo funcional y lo que puede y debe ser el
interculturalismo critico. Las diferencias entre el interculturalismo funcional y el interculturalismo critico
no son nominales, son sustantivas. En Bolivia, al interculturalismo funcional lo denominan
interculturalismo neo-liberal. El interculturalismo funcional no es otra cosa sino el multiculturalismo
anglosajén de la accion afirmativa y la discriminacion positiva. La diferencia con el interculturalismo
critico que el pais reclama y necesita es clave. Mientras que en el interculturalismo funcional se busca
promover el didlogo y la tolerancia sin tocar las causas de la asimetria social y cultural hoy vigentes, en
el interculturalismo critico se busca suprimirlas por métodos politicos, no violentos. La asimetria social
y la discriminacion cultural hacen inviable el didlogo intercultural auténtico. ... No hay por ello que
empezar por el didlogo, sino con la pregunta por las condiciones del didlogo. O, dicho todavia con mayor
exactitud, hay que exigir que el didlogo de las culturas sea de entrada didlogo sobre los factores
econémicos, politicos, militares, etc. que condicionan actualmente el intercambio franco entre las culturas
de la humanidad.”
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E nessa perspectiva que abordamos a decolonialidade e Interculturalidade
voltadas ao processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista as comunidades indigenas,

a fim de refletir sobre as assimetrias sociais na sociedade contemporanea.

Os acontecimentos histdricos dos movimentos politicos e sociais nos ajudam a
entender o caminho percorrido até a pés-modernidade e sua relacdo com todo processo

de colonizacao (dominacéo territorial) e colonialidade (dominacéo epistemoldgica).

Nesse sentido, a apresentacdo de um recorte relacionado aos movimentos na
América Latina justifica-se por se tratar de um momento precursor e processual
importante, tendo como pioneiros na Educacdo Intercultural bilingue os paises Peru,
Bolivia e Equador (NASCIMENTO, 2012). Essa proposta de ensino procura romper
como a ideia sécio-historicamente cristalizada do colonialismo imperial, alimentado pelo

capitalismo e nutrido pelas ideias de dominacao estabelecidas desde o Oriente e Ocidente.

Segundo Fleuri (2002, p. 406), os estudos Interculturais embasados na teoria da
complexidade tém contribuido para “as relacdes interétnicas e inter-geracionais nas
praticas educativas escolares e nos movimentos sociais, tendo em vista a elaboracéo de
subsidios tedrico-metodoldgicos para a formacao de educadores”. Isso emerge como um
desafio de conceituar epistemicamente a interculturalidade, a comecar de movimentos
sociais, contra as politicas monoculturais ou multiculturais. O paradigma da
complexidade, segundo Fleuri e Costa (2001), € uma perspectiva epistemoldgica para
tornar possivel a compreensdo critica do conceito e das propostas de educacdo

intercultural.

Nascimento (2012) faz algumas ressalvas quanto a conceituacdo da proposta de
um ensino bilingue Intercultural, no contexto de educacdo escolar indigena , que diz
respeito a: 1) dificuldade de sintese conceitual e descritiva, tendo em vista a diversidade
de iniciativas abarcadas pela concep¢do de Educacgéo Intercultural bilingue, num campo
de observacdo latino-americano; 2) decorréncia de carater incipiente da maioria das
experiéncias em desenvolvimento, especialmente no Brasil; 3) propostas que se
encontram em fase inicial de construgdo e desenvolvimento e, ainda, a falta de

compreensdo do que seja de fato a educacéo bilingue Intercultural.

Fleuri (2002) endossa a discussé@o sobre a proposta de ensino intercultural tendo
em vista os desafios inerentes a um projeto que rompe com 0s principios dominadores

entre as relacOes de ser e saber.
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Nessa direcdo, entendemos que a Interculturalidade como eixo da educagédo
bilingue indigena seja uma proposta em constante elaboracdo, que perpassa por varias
reflexdes e reformulagdes, tendo em vista a participacdo direta dos povos indigenas.

No bojo das ponderacdes tedricas elencadas até aqui, apresentamos a seguir um
recorte do percurso histérico da educacgéo escolar para indigena, com o intuito de salientar
as conquistas e os desafios enfrentados pela proposta de ensino de Portugués até o atual
momento, embasada nos principios de Interculturalidade sob a égide do pensamento

decolonial, no &mbito brasileiro.

3.3 EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA: UM BREVE PANORAMA HISTORICO

Durante muitos séculos, a educacdo escolar indigena institucionalizada e
regulamentada dentro de um padrdo hegeménico escolar estabelecido, diferente da
educacao indigena (parte dos ensinamentos dos pais, dos ancidos e das tradigdes culturais
da comunidade), foi vista como uma tentativa de ensinar mas, sobretudo, de obter
vantagens econdmicas e politicas por meio de subalternizacdo e apagamento étnico-
cultural dos povos indigenas.

Nesse cenario, reportamo-nos aos séculos XIX e XX, periodo em que Estado sob
0 regime republicano (1988) teve a atencdo voltada aos povos indigenas. Nos meados
desses séculos, foi criado o Servico de Protecdo aos indios e Localizacdo de
Trabalhadores Nacionais, por volta de 1910, posteriormente, ja em 1918, a nomenclatura
foi reduzida a Servico de Protecdo aos indios (SPI).

Depois de um tempo, em 1967, a tutela institucional do indigena passa a
responsabilidade da coordenacio da Fundacdo Nacional do Indio (FUNAI). A
“peregrinacdo institucional indigena” fixa-se, em 1991, no Ministério da Educagdo
(MEC), que assume a coordenacdo atribuindo a responsabilidade e demandas
educacionais as secretarias estaduais e municipais.

Segundo Lima (2015), esse periodo trouxe o legado da monarquia, a escravidao e
a juncdo da Igreja e o Estado numa missdo de dominagdo em dire¢cdo ao centro do
territorio brasileiro. Ainda segundo o autor citado, as classes dominantes brasileiras de
base escravocrata e agricola enfrentariam varios desafios para manter a hegemonia de um
momento histdrico, caracterizado por varios processos de resisténcia e de mudangas. As

mais relevantes para o processo de mudanca, segundo Lima (2015, p. 428), sdo:
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1. o término juridico da escraviddo e a necessidade de instauracdo de uma
ordem baseada na liberdade, ainda assim mantendo controle sobre o acesso a
terra e sobre a forca de trabalho de estratos sociais hierarquicamente inferiores
da populacédo, em especial os libertos e seus descendentes;

2. anecessidade de construcao efetiva de um aparato administrativo de Estado,
com o fim do Real Padroado, logo, do papel de “unidades administrativas
minimas”, desempenhado por longo tempo pelas pardquias (com a paralela
redefinicho ou o surgimento de unidades administrativas propriamente
eclesidsticas sobre certos segmentos sociais);

3. aredefini¢do dos modos de se imaginar e de se pertencer a uma comunidade
politica nacional sob um regime republicano federativo.

Desse modo, iniciava-se um processo de transformacdo que dava ao contexto
indigena outras perspectivas, que abririam caminhos para possibilidades de construir uma
historia diferente da construida até aquele momento.

Como afirmam Kahn e Franchetto (1994), até os anos 70, a Educacdo Escolar
Indigena no Brasil foi marcada pela catequese e socializacdo do indigena para sua
integracdo a sociedade brasileira, uma vez que a tradicdo indigenista centrava-se na
motivacao de formas sociais e econdmicas, sob a dependéncia e subordinacdo da terra e
do trabalho indigenas, cujo “lema era integrar, civilizar o indio, concebido como um
estrato social submetido a uma condi¢éo étnica inferior, quando vistos nos moldes da
cultura ocidental cristd” (KAHN E FRANCHETTO, 1994, p. 6).

Desde entdo, iniciaram-se movimentos em prol da Educacdo Escolar Indigena,
ainda na década de 1970, mais especificamente em 1972, periodo de politicas
assimilacionistas que pretendiam integrar os povos indigenas, a fim de formar sujeitos
pacificos e ddceis para serem explorados no trabalho.

Para essa demanda da sociedade dominante, surgem organizacdes coadunadas
com o Governo e a Igreja, como o Conselho Indigenista Missionario (CIMI), imbuidas
de ministrar uma educacdo para os indigenas, segundo 0s preceitos do colonizador
europeu.

Depois de algum tempo e em decorréncia do processo de mudanga sociais e
politicas, o CIMI propde uma nova pratica missionaria centrada no protagonismo
indigena, tendo em vista a formulacdo dos prdprios processos educativos, com valores e
regras relacionadas aos conhecimentos da realidade cotidiana de cada povo (CIMI, 2002).

Em 1980, surgem as primeiras articulacGes pela educacgéo indigena na regido da
Amazonia, organizadas pelo Conselho de Professores Indigenas da Amazoénia e Roraima
(COPIAR), que influiram positivamente em outros povos e que se estendeu para outras

regides do Brasil (CIMI, 2002, p. 31).
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No entanto, o processo de organizacdo dos professores indigenas, ndo sé
evidenciou um novo sujeito coletivo dentro do movimento indigena global,
como também ampliou as chances de inclusdo das lutas pela Educacdo Escolar
Indigena na pauta das reivindicacbes gerais, aumentando assim as
possibilidades de construcdo de novas iniciativas de escolas indigenas na
perspectiva descolonial.

A consolidagcdo dos movimentos indigenas e a oferta de politicas publicas
especificas impulsionam a revalorizacdo das culturas indigenas, possibilitando a
recuperacdo do orgulho étnico e a reafirmacéo da identidade indigena.

A Constituicdo Brasileira de 1988 foi um marco importante para o
reconhecimento das especificidades culturais e educacionais dos povos indigenas e
quilombolas existentes no Brasil. Tal iniciativa incumbiu da revitalizacdo da diversidade
cultural, principalmente para a reafirmacéo étnica e identitaria em prol da valorizacéo do
orgulho de pertenciamento étnico-cultural dos(as) indigenas. Antes, os(as) indigenas
acometidos(as) por uma politica de integracdo e assimilacdo eram forcados(as) a buscar
sua ascensdo social por intermédio da identidade de caboclo amazbnico, como
anteriormente relatado por Luciano (2006). Outra acdo surge para parametrizar a
educacdo, tendo em voga as culturas indigenas, como a Leis de Diretrizes e Bases (LDB),

Lei n.°9394/96, que afirma:

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolverd
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacéo escolar
bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memérias histéricas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagdo
de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais
sociedades indigenas e ndo-indias.

A propria Constituicdo Federal da Republica Federativa do Brasil esboca uma
proposta Intercultural, bilingue e diferenciada, na qual os conhecimentos indigenas — pelo
resgate e valorizacdo da memoria dos costumes tradicionais — possam coadunar com 0s
conhecimentos ditos técnicos e cientificos ndo indigenas, sendo esses conhecimentos
manifestos tanto na Lingua Portuguesa quanto nas linguas indigenas.

A partir de pensamentos criticos e humanitarios, diferentes do pensamento

humanista dos séculos XV e XVI’, grupos ativistas em defesa da causa indigena e

75 Santos (2009, p. 29) argumenta que “com base em suas refinadas concepgdes de humanidade e de
dignidade humana, os humanistas dos séculos XV e XVI chegaram a concluséo de que os selvagens eram
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liderancas indigenas, que endossam as manifestacGes precursoras na década de 1970,
lutam pela reinvindicacdo educacional escolar indigena, assegurados pelos preceitos

legais.

Com diferentes estruturacdes de grupos indigenas em parceria com a Unido das
Nacdes Indigenas (UNI), promoveu-se, juntamente com outros povos indigenas e
movimentos de professores indigenas, a realizacdo de féruns e producéo de documentos
reivindicando uma educacdo escolar indigena diferenciada, diversificada, por regido, por
povo, por estado, contrapondo os parametros escolares impostos pelo modelo de escola
até entdo existente. Inicia-se um movimento protagonista dos direitos indigenas, pelos

préprios indigenas.

Na voz do professor Enilton, Wapixana, “O movimento indigena ja tem dado sua
grande parcela de contribuicdo na elaboracdo dos RCNE/indigena, através de sua
articulacdo, estudos, reflexdo e montagem de propostas comuns sobre a educacéo que
queremos” (BRASIL, MEC / SEF / DPEF, 1998a, p. 28). O documento referido pelo
professor indigena é um parametro curricular que outorga e delega poder de atuacao
aos(as) professores(as) intelectuais indigenas, bem como aos(as) sabios(as) e lideres de

suas comunidades a elaborar seus préprios meios didaticos e préaticas de ensino.

Para exercer forcas em prol de algar os direitos a uma educacdo diferenciada,
Intercultural e bilingue, previstos por lei, criam-se centros, organizacdes, conselhos e
associacOes indigenistas’®, em que os povos indigenas sdo, em parte, protagonistas de

todo o processo.

Esses grupos se fortaleceram com a luta de professores(as) indigenas
engajados(as) no movimento de professores(as) indigenas no Brasil, a fim de articular
propostas e reafirmar outras ao encontro com os interesses da educacdo escolar indigena,

assim como a reivindicacao por metodologias coerentes com a realidade de cada povo.

sub-humanos. A questdo era: os indios tém alma? Quando o Papa Paulo Il respondeu afirmativamente
na Bula Sublimis Deus, de 1537, fé-lo concebendo a alma dos povos selvagens como um receptaculo
vazio, um anima nullius”, aptos a receber a fé cristd e o batismo.

76 Operacgdo Anchieta (OPAN), Comissdo Pro-indio de Sdo Paulo (CPI-SP), Comissdo Pro-indio do Acre
(CPI-Acre), Centro Ecuménico de Documentacéo e Informacéo (CEDI), que se desvinculou do Centro e
criou 0 Nucleo de Direitos Indigenas (NDI), que posteriormente, tornou-se Instituto Socioambiental
(ISA), Associacio Nacional de Apoio ao indio (ANALI), Centro de trabalho Indigenista (CT1), Conselho
Indigenista Missionario (CIMI), Organizacdo de Professores Indigenas do Pernambuco (COPIPE),
Organizagcdo dos Professores Indigenas de Ronddnia (OPIRON), dentre outros (CONSELHO
INDIGENISTA MISSIONARIO-CIMI, 2002).
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Desse modo, o pluralismo sociocultural do Brasil evidencia varios desafios para
o Estado frente as suas obrigacdes constitucionais de propor, formular e executar politicas
publicas para todos os segmentos étnico, social e cultural existentes no pais.

No caminho tecido pelas politicas linguisticas e culturais, podemos observar uma
mudanca sistematica, em que 0os movimentos envolvidos, coletivamente, buscam ac¢des
efetivas por seus direitos. As vozes antes silenciadas passam a articular maneiras diversas
a fim de serem ouvidas, como ratificado no RCNEI (BRASIL MEC/SEF/DPEF,1998a,
p. 30):

a tendéncia presente em muitos Estados Nacionais de tratar os modelos de vida
dos povos indigenas como fatores limitantes da unidade nacional, postulando
uma homogeneidade linguistica e cultural, tem sido superada através de novos
ordenamentos constitucionais e legais”. A afirmacdo da possibilidade de esses
povos fortalecerem suas identidades e praticas € sinal de que estdo se abrindo
novos espacgos juridicos de aceitacdo da diversidade étnica e cultural
representada por eles. Isto pode ser verificado tanto no &mbito internacional,
através de novas declaragbes e convengdes em elaboragdo por organismos
internacionais, como no ambito nacional, através de promulgacdo de novas
cartas constitucionais e de legislagdes especificas, como vem ocorrendo em
toda a América Latina nos ultimos anos.
Identificamos nessa trajetdria lutas e conquistas, desafios de diversas naturezas
mas, sobretudo, de origem das politicas linguisticas e culturais concebidas como basilares

nas presentes discussoes.

Ainda nessa linha de pensamento, averiguamos que as lutam perpassam por
condicBes basicas de salde, alimentacdo, educacdo e, principalmente, respeito aos
costumes e as tradi¢des. Logo, a educacdo como um dos pilares de uma sociedade, nesse
contexto de diversidade cultural, é condicionada a um conhecimento hegemdonico e
eurocéntrico impostos, forcado por um processo histdrico e geopolitico de assimilagdo e
integracdo, a fim de construir Estados Nacionais homogéneos. Esses tentaram, durante
séculos, invisibilizar as culturas e as vozes de povos que ndo veem sob a Otica do
colonizador.

Nesse sentido, pensamos que as mudancas de posicionamento epistémico, em
consonancia com essa discussdo, sdo fundamentais para refletirmos sobre os impactos
causados nas préaticas politicas e pedagdgicas do Estado, regido por um pensamento
moderno, ocidental e eurocéntrico.

Nessa relacdo assimétrica de poder, medidas governamentais abrem

possibilidades para o fortalecimento dos povos para a busca de melhorias por meio da
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formacdo e instrucdo da educacdo escolar indigena, relacionada a busca pelo

conhecimento do ndo indigena como instrumento de resisténcia.

O ensino de Portugués, por exemplo, possui uma importante relacdo de poder
entre indigenas e ndo indigenas, uma vez que esses povos necessitam de preparacdes
técnicas e praticas para estabelecer uma interacdo comunicativa frente a
contemporaneidade, em que se predomina a globalizacdo, a tecnologia e a
internacionalizacdo de conhecimentos linguisticos. A demanda pela formacao

educacional pode ser percebida no relato de Luciano (2006, p. 129):

Ha algum tempo atrés, os povos indigenas do Brasil acreditavam que a
educacdo escolar era um meio exclusivo de aculturacdo e havia certa
desconfianca e repulsa quanto a escolarizacéo [...] Diante das necessidades de
um mundo cada vez mais globalizado, os indios julgam que a educacéo escolar,
quando apropriada por eles e direcionada para atender as suas necessidades
atuais, pode ser um instrumento de fortalecimento das culturas e das
identidades indigenas e um possivel canal de conquista da desejada cidadania,
entendida como direito de acesso aos bens e aos valores materiais e imateriais
do mundo moderno.

O relato acima coloca em evidéncia o uso do portugués e suas implicagdes na
manutencdo da cultura. Inicialmente, foi o caminho principal para a catequizacéo e,
consequentemente, para subalternizacdo dos indigenas brasileiros, que no momento de

resisténcia foi ressignificado.

Todo o contexto socio-historico brasileiro violento explica a segregacdo e a
discriminacdo dos indigenas no decorrer da historia. O ensino da Lingua Portuguesa era
imposto em detrimento das linguas maternas, num processo de eliminacéo e dissolucao
étnica e cultural. Entretanto, a resisténcia é superada quando o objeto de resisténcia se
transforma em instrumento de fortalecimento e conquista.

As conquistas no ambito educacional indigena desvelam outros caminhos, que
desafiam a realidade de cada povo originario, mais precisamente a ruptura com o sistema
educacional direcionado ao individualismo e a competicdo, a partir da logica capitalista.

Nessa linha de elucidacao, expomos, na proxima secao, algumas assertivas sobre
0 ensino de Portugués Brasileiro, por meio de uma proposta do Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena, com o intuito de vislumbrar o ensino na perspectiva da

Interculturalidade presente no contexto académico indigena.
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3.4 CURSO DE FORMAQAO SUPERIOR INDIGENA: EDUCACAO
INTERCULTURAL NO NUCLEO TAKINAHAKY

Os cursos de Licenciaturas Interculturais Indigenas, no Brasil, partem de uma
proposta decolonial de rupturas com os padrfes conservadores engendrados pelo
pensamento neoliberal, encapsulado num sistema capitalista. Tal projeto vai ao encontro
das discussdes a despeito da importancia da educacéo indigena nas aldeias e no meio
académico, em prol da promoc¢do da autonomia dos(as) professores(as) e alunos(as)

indigenas como sujeitos atuantes e transformadores educacionais.

Como um mecanismo que impulsiona as politicas linguistica e sociocultural, as
licenciaturas, de modo geral, possuem um papel crucial no apoio as reivindicacdes
indigenas e, principalmente, nas acdes junto ao Estado, pela ruptura de paradigmas,

partindo do reconhecimento da diversidade no meio académico.

Quanto as atribuicGes dos cursos de educagdo Intercultural, as licenciaturas
indigenas, de modo geral, tém auxiliado os(as) académicos(as) indigenas a construir
projetos que visam as iniciativas politicas, como: (a) reformulacdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) das escolas, para reconhecimento da educagdo que 0s povos indigenas
necessitam, assim como reivindicacdo por concurso para professores(as) indigenas
efetivos(as); (b) producdo de material didatico adequado; (c) reconhecimento do saber
tradicional; (d) construcdo de um calendario escolar que contemple as especificidades das
comunidades indigenas; (€) publicagdes de produces literarias indigenas, dentre outras
questdes que precisam ser (re)formuladas, executadas e respeitadas nas comunidades dos

povos indigenas no Brasil.

Entre muitos desafios, 0 maior centra-se no sistema organizacional da escola
indigena, de ensino basico que, em sua maioria, ndo contempla as realidades indigenas.
Nesse sentido, € desafiador enfrentar um sistema que possui motivacOes capitalistas,
individualista, competitivo, hierarquico e uma relacdo verticalizada entre aluno(a) e
professor(a), que contraria a logica das comunidades indigenas. O desafio torna-se maior
ainda, quando a matriz curricular também se estrutura de acordo com saberes

significativos para o mundo ocidental (CIMI, 2002).

E sabido que os direitos conquistados pela sociedade brasileira, de modo geral,
sdo tardios a sua implementacdo e efetivagdo, ou seja, muitas vezes, a lei ampara

teoricamente os direitos do(a) cidaddo(a), mas na pratica é preciso lutar para sua
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efetivacdo e, quando se trata dos povos indigenas, torna-se uma situacdo ainda mais

complexa e ardua.

E preciso ressaltar que a luta pela educacéo escolar indigena no Brasil vem se
fortalecendo e ganhando espaco por intervencdo de varias reivindicacbes de
professores(a) indigenas, que impulsionaram iniciativas nas instituicdes que oferecem
cursos de Licenciatura Intercultural para formagéo superior de professores e professoras
indigenas, como: a Licenciatura Intercultural Teko Arandu, iniciada em 2006, na
Universidade Federal de Grande Dourado (UFGD), Licenciatura Intercultural na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Licenciatura Intercultural na Universidade

Federal de Goias (UFG), em 2007, s6 para citar algumas.

Os cursos de licenciatura indigena possuem como centralidade o respeito a
diversidade com base em uma visédo interepistémica e a busca por politicas publicas que
fortalecam a educacdo escolar indigena e a formacdo de professores e professoras

indigenas para ensinarem em suas aldeias.

De modo geral, as escolas indigenas sdo administradas pelas Secretarias de Estado
da Educagdo (SEDUC) de cada estado, num sistema disciplinar e monocultural. Tal
embasamento administrativo contraria a realidade dos povos indigenas, que precisam se

adequar as demandas das secretarias da educacao.

Segundo Paulo Freire (2005, p. 33), “os opressores, falsamente generosos, tém
necessidade, para que a sua ‘generosidade’ continue tendo oportunidade de realizar-se,
da permanéncia da injustica. A ‘ordem’ social injusta é a fonte geradora, permanente,

desta ‘generosidade’ que se nutre da morte, do desalento e da miséria”.

Na direcdo do pensamento freireano, a implantacdo das escolas indigenas nas
aldeias é uma das conquistas dos povos indigenas, que oportunizou a abertura de
caminhos para o fortalecimento e (re)formulacdo da educacéo escolar indigena no Brasil.
Trata-se de uma conquista de muitos anos de luta. Entretanto, as matrizes curriculares das
escolas indigenas podem se caracterizar por uma falsa generosidade oferecida pelo
sistema opressor, visto que todo o sistema educacional indigena esta sob as imposicdes e

organizacg0es regidas, muitas vezes, por ndo indigenas.

Segundo Pimentel da Silva (2013), h4 uma tentativa de disciplinarizagdo dos
conhecimentos indigenas pela insercdo de disciplina voltada para a arte e a cultura
indigenas dentro de uma matriz curricular, numa tentativa frustrada de atender as

reivindicacdes indigenas de um conhecimento intercultural, bilingue e diferenciado. Tal
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postura curricular ndo atende o principio de transdisciplinaridade que parte da néo

fragmentacdo dos conhecimentos.

Na busca pela decolonizagdo da educacdo escolar indigena, é preciso ressaltar a
importancia da escola indigena ao relacionar os saberes dos(as) alunos(as) e os demais
conhecimentos através da transdisciplinaridade, por tornar-se uma necessidade

epistémica, politica, educacional e cultural para o reconhecimento da luta dos povos.

Na educacgéo, os saberes dos(das) discentes, que vém arraigados na cultura e
historia do povo, devem ser considerados, apreciados, problematizados e discutidos na
escola/academia numa perspectiva transdisciplinar, cujos conhecimentos devem estar a
disposicdo das necessidades de cada estudante, independentemente do “rétulo” da

disciplina curricular.

Entretanto, tendo em vista, o sistema disciplinar regente, temos notado por meio
da atuacdo nos estagios (Licenciatura Intercultural da UFG), que os(as) académicos(as),
professores(as) nas escolas de suas aldeias, tendem a fazer um trabalho no nivel da
interdisciplinaridade, como uma primeira ruptura, ainda distante de uma educacéo
transdisciplinar, como uma tentativa de romper as fronteiras entre as diversas areas dos

conhecimentos.

Para a consolidacdo de mudancas do sistema disciplinar para o transdisciplinar, é
preciso ampliar projetos para a formacao de professores(as) indigenas, em nivel superior.
Além das transformac@es no sistema, é necessaria a ado¢do de um paradigma de educacao
emancipatoria e decolonial como ponto de partida e chegada concebida por meio dos

conhecimentos vinculados as diferencas e particularidades.

Nesse contexto, Pimentel da Silva (2013) afirma que para decolonizar a escola
indigena é preciso romper com o bilinguismo de transi¢do ou civilizatério por meio de
préaticas pedagogicas emancipatdrias. A citada autora (2013, p. 66) assevera, ainda, que a

grandeza do papel dos Cursos de Licenciatura Indigena’” deve ter:

como base de conhecimento construido e em construcéo pelos universitarios
indigenas, professores em suas aldeias, rompendo com o colonialismo da
escola, por meio do estagio pedagdgico e dos projetos extraescolares, campos
de estudo na autonomia e na emancipagdo da diversidade intercultural indigena
e nos principios interculturais descoloniais.

7 A autora refere-se, principalmente, ao projeto de Licenciatura de Formacéo de Professores Indigenas da
Universidade Federal de Goias, onde atua como professora e pesquisadora.
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Dessa maneira, o conhecimento na escola deve fazer sentido em toda a dimenséo
da comunidade, ndo pode continuar sendo uma imposic¢ao de poder a fim de continuar o
processo de “catequizagdo” e disciplinarizagdo do saber. Logo, a resisténcia deve ser
seguida de uma desobediéncia epistémica e politica. Conforme afirma Walter Mignolo
(2008, p. 287),

Toda mudanca de descolonizacdo  politica  (ndo-racista, ndo
heterossexualmente patriarcal) deve suscitar uma desobediéncia politica e
epistémica. A desobediéncia civil pregada por Mahatma Gandhi e Martin
Luther King Jr. foram de fato grandes mudancas, porém, a desobediéncia civil
sem desobediéncia epistémica permaneceré presa em jogos controlados pela
teoria politica e pela economia e politica eurocéntricas.

Nesse contexto, nossa discussdo reflexiva a respeito da educacédo indigena parte
de uma posicéo radical que, segundo Paulo Freire, consiste em ndo se conformar com a
posicao do opressor’®, mas pelo reconhecimento das diferencas, dando voz aos oprimidos

para gerar uma revolucdo, em prol da autonomia de um determinado povo.

A desobediéncia epistémica se caracteriza, aqui, como um caminho para
efetivacdo de mudancas de um sistema de colonialidade de ensino para um diferenciado

e Intercultural, que contraria as imposi¢des dominantes.

Ao discorrermos sobre uma Educacdo Escolar Intercultural diferenciada,
referimo-nos as vérias possibilidades de ensino que ultrapassam os sistemas rigidos do

sistema educacional.

A seguir, comentamos sobre a importancia do principio de transdisciplinaridade
para o reconhecimento das diversidades culturais em prol de uma mudanca epistémica
que envolve a concepgdo do conhecimento do “outro” em relacdo a concepgdo de
conhecimentos. Nessa perspectiva, expomos como fio de problematizacéo as relac6es dos

saberes no ensino Intercultural, tendo em vista os diversos saberes sem fronteiras.

3.4.1 Hierarquizag&o de saberes: principios de transdisciplinaridade

8 Na Pedagogia do Oprimido, obra de Paulo Freire, a palavra opressor possui um significado simbdlico e
ao mesmo tempo literal, uma vez que as sociedades colonizadas ainda vivem, embora de maneira
inconsciente, sob o jugo da opresséo — relagdo opressor e oprimido. Os opressores pretendem “transformar
a mentalidade dos oprimidos e néo a situagdo que os oprime” (BEAUVOIR, 1963, p. 34).
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A mudanca e transformacdo linguistica e sociocultural sdo dependentes do
reconhecimento que ainda estamos sob o0 jugo da colonialidade”, e ainda nio é um
problema superado, com alguns podem pensar, geralmente, por ndo fazer parte das
minorias historica, cultural e socialmente memorizadas. Todo esse jugo esta intrinseco ao
contexto historicamente construido para fortalecimento das hierarquias estabelecidas na
memdria coletiva dos europeus, frente a América Latina e, também, na nossa memoria
social frente as diversidades.

Assim, a subalternizacdo, ainda que simbolica e epistémica, na América Latina
pode ser analisada a partir do principio do punto cero, elaborado por Castro-Gomes
(2005), em que o observador observa, mas ndo permite ser observado. Logo, o
conhecimento ocidental, construido nos moldes europeus, julga ser superior para analisar
o0s demais conhecimentos sem ser passivel de julgamento.

Assim, instaura-se a sobreposi¢do de saberes, um saber “superior” ao outro e/ou a
hierarquizacao verticalizada do saber, disseminada socialmente.

Esse comportamento, historicamente constituido, ndo se remete somente a uma
relacdo eurocéntrica (Europa como referéncia) mas, sobretudo, a uma relacdo de
dominéncia entre dominantes e dominados em contextos distintos, como: escolarizado vs
analfabeto, elite vs popular, qualificado vs sem qualificacdo, latino vs europeu, local vs
global, dentre outras dicotomias que estabelecem relagdes de poderes. Nicolescu (1999)
argumenta que essa polaridade dicotdmica sofre modifica¢fes a partir do século XX, em
todos os campos do conhecimento, com o advento da complexidade. Cria-se a “terceira”
possibilidade passivel de ser relativizada nas diversas areas do conhecimento,
principalmente no ambito cultural.

Parafraseando Boas (2005), € preciso relativizar nossas proprias nocgdes e
concepcdes culturais, frutos das imposi¢cdes da civilizagdo ocidental e de seus valores.
Ainda segundo o antrop6logo, ha uma variabilidade genética mesmo em comunidades
ditas “racialmente homogéneas”. 1.0go, a tentativa hegemdnica de uma sociedade é
frustrada diante dessa variabilidade que toma forma na diversidade.

Boas concebe o relativismo metodoldgico em que vé as culturas como algo

intrinseco ao ser humano, que vé o mundo segundo a cultura de onde nasceu. Desse modo,

9 Segundo Quijano (2009, p.73), colonialidade ¢ “um dos elementos constitutivos e especificos de um
padrdo mundial de poder capitalista, se funda na imposicdo de uma classificagcdo racial/étnica da
populacdo do mundo como uma pedra angular daquele padrdo de poder e opera em cada um dos planos,
ambitos e dimensdes, materiais e subjetivas, da existéncia cotidiana e da escala social”.
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o citado autor diz que 0 ser humano estaria acorrentado “ao grilhdo da Tradigdo”, 0 que
ndo autoriza ou justifica uma posicdo de conformismo frente ao etnocentrismo e,
consequentemente, uma hierarquizacao de saberes.

A partir de visdo etnocéntrica, sociedades dominantes eurocéntricas, de um tempo
passado, buscavam estabelecer as diferencas entre etnias/racas, por meio de “testes de
inteligéncia”, a fim de estabelecer hierarquias que inferiorizassem as pessoas que nédo
eram brancas, segundo os fendtipos “aceitos” pela sociedade branca ocidental e crista.
Toda essa segregacdo cultural e social intensificava a ideia de que havia um povo ou

cultura superior a outra, baseada numa postura etnocéntrica. Segundo Rocha (1988, p. 7),

0 etnocentrismo se fundamenta: (i) hum julgamento do valor da cultura do
“outro” em referéncia a cultura do grupo do “eu”; (ii) implica uma apreensdo
do “outro” que se reveste de uma forma bastante violenta (etnocidio), como,
colocé-lo na condi¢do de “primitivo”, como “algo a ser destruido”, como
“atraso ao desenvolvimento™; (iii) a estéria ainda ensina que o “outro” e sua
cultura, da qual falamos na nossa sociedade, sdo apenas uma representacao,
uma imagem distorcida que é manipulada como bem entendemos, negando ao
“outro” a autonomia para falar de si proprio.

Segundo Boas (2005), o relativismo se contrapde ao etnocentrismo. Tendo em
vista que “as verdades” sdo uma questdo de posicao e ndo de essencialismo, o significado
de um ato deve ser visto dependendo do contexto em que ocorre. Relativizar é quando
“compreendemos o “outro” nos seus proprios valores € ndo nos nossos” e conseguimos
“ver que a verdade estad mais no olhar, que naquilo que é olhado”. O relativismo ndo busca
“transformar a diferenga em hierarquia, em superiores e inferiores ou em bem e mal, mas
vé-la na sua dimensao de riqueza por ser diferenga” (ROCHA, 1988, p. 7).

Nesse sentido, entendemos que um olhar Intercultural parte da relativizacdo em
busca de compreender as culturas que estdo se relacionando, o que contraria a valorizacao
das hierarquias das areas de conhecimentos fragmentadas pela matriz curricular do
sistema educacional de ensino.

As disciplinarizacdo do conhecimento ainda é um desafio para uma educacgéo que
busca envolver as varias areas dos saberes para uma proposta educacional diferenciada.
Tal necessidade educacional impulsionou a relacdo entre disciplinas, mediante
interdisciplinaridade e pluridisciplinaridade. Para Nicolescu (1999, p. 22), “a
pluridisciplinaridade diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e Gnica disciplina
por varias disciplinas a0 mesmo tempo”. Enquanto que a interdisciplinaridade “diz

respeito a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra”. Segundo Nicolescu
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(1999, p. 22), ambas as abordagens “ultrapassam as disciplinas, mas sua finalidade

continua inscrita na estrutura da pesquisa disciplinar”.

Ja a transdisciplinaridade, o referido autor assegura que é “como o prefixo “trans”
indica, diz respeito aquilo que esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do
mundo presente para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento™. O autor
ainda conclui que ““a disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade sdo as quatro flechas de um unico e mesmo arco: o do

Conhecimento” (idem, p. 23).

Santos (2005, p. 2) conceitua a transdisciplinaridade como a “busca do sentido da
vida através de relacdes entre os diversos saberes (ciéncias exatas, humanas e artes) numa
democracia cognitiva. Nenhum saber é mais importante que outro. Todos sdo igualmente
importantes”. A transdisciplinaridade surge a partir de “uma modificacdo epistemoldgica
nova para a compreensao dos fendmenos, dialogos com conhecimentos considerados nao
cientificos e com diferentes niveis do sujeito e da realidade” (BRANDAO, 2008, p. 28).

A transdisciplinaridade é entendida como a articulacdo de todas as areas dos
saberes “no que se refere a relacdo entre as diferentes culturas quanto a interacdo entre as
varias areas do saber [...] as areas de conhecimento das diferentes ciéncias estardo [...]
relacionadas umas com as outras, sem separar [...] tampouco estardo separados 0S
conhecimentos produzidos pelos indigenas daqueles considerados universais, a pesquisa
dos processos de ensino” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO, 2007, p.
32-33).

Em consonéancia com o Projeto Politico Pedagdgico, da Licenciatura Intercultural,
consideramos que, na educacgéo escolar e na vida, delineia-se uma nova viséo ao abordar
0 ensino-aprendizagem, considerando a diversidade e a existéncia de discursos
construidos socio-historicamente. Nesse sentido, os Temas Contextuais fomentam a
relacdo entre tematicas que perpassam por varias areas do conhecimento coadunando com

0s principios da transdisciplinaridade.

Assim, defendemos neste estudo que as diversas maneiras de conceber o0 mundo
estdo relacionadas as linguas e as culturas socialmente construidas por um povo e devem
ser ativas no processo de ensino-aprendizagem, que em alguns contextos, a cultura e a
lingua formam um continum. Entretanto, é preciso ressaltar que ha contextos

sociolinguisticos em que essa afirmacao ndo se sustenta.
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A compreensdo da visdo de mundo do “outro” é um caminho para o respeito a
diferenca e, consequentemente, as diversidades culturais inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem de uma determinada lingua, visto que o processo de equidade possibilita a
igualdade entre as diferencas, por meio da alteridade.

Em concordancia com os posicionamentos reflexivos, expostos até aqui,
apresentamos, em seguida, alguns fios de Interculturalidade no ensino de Portugués com
o intuito de suscitar reflexdes que consideramos relevantes para a formulacdo de um plano

de ensino, como exposto posteriormente.

3.5 FIOS DE DIVERSIDADE E BILINGUISMO NO ENSINO DE PORTUGUES

O ensino de Portugués possui multiplas especificidades dentro do locus de
discussbes sobre sua epistemologia de ensino-aprendizagem em diversas dimensdes
contextuais, como discutido no Capitulo 1, atribuido as tedricas fundamentacbes que
fomentam o desenrolar de investigacao cientifica deste estudo.

Retomando brevemente o conceito de PB como segunda lingua, argumentamos
que a aprendizagem de uma lingua ndo materna pode ser aditiva, portanto adicional.
Logo, o PB como segunda lingua (por falta de um conceito melhor) situa-se num contexto
de lingua ndo materna, em imersao social, uma das especificidades que a distingue de
uma LE.

O ensino de Portugués como segunda lingua para alunos(as) indigenas demanda
do(a) docente certa sensibilidade quanto a visdo de mundo. Nesse sentido, € preciso
considerar as diversas especificidades centradas nos contextos histdricos, no grau de
imersdo na cultura ocidental e nas complexidades sociolinguisticas em que o(a) aluno(a)
indigena esta inserido(a), dentre outros aspectos.

Os fatores podem ser determinantes, tais como: aquisi¢do ou aprendizagem do PB,
idade de contato com o portugués e se seus(suas) professores(as) tinham ou ndo o
portugués como segunda lingua, convivéncia com pessoas da cidade ou, ainda, se estudou
na cidade e, se sim, por quanto tempo, além de diferentes praticas sociais do uso da lingua,
pratica de letramento, dentre muitos outros.

Nessa linha de raciocinio, considerando essa realidade complexa, percorremos um
pensamento que perpassa 0 ensino de Portugués numa perspectiva diferenciada
direcionada aos campos do bilinguismo (PIMENTEL DA SILVA, 2013), do letramento
sociocultural (KLEIMAN, 2010; STREET, 2014) e da Interculturalidade Critica
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(TUBINO, 2005; WALSH, 2009), em busca de um ensino centrado no letramento como

uma dimensao social, no contexto de ensino Intercultural.

Em concordancia com a visao apresentada, defendemos que o ensino de uma
lingua deve-se dar pelas relagdes interculturais, que vdo além do encontro entre culturas
e 0 reconhecimento existencial, uma vez que a competéncia Intercultural envolve a

diversidade e, consequentemente, as diferentes visdes de mundo (WALSH, 2009).

Nesse sentido, partimos da premissa de que a diversidade é crucial para pensar o
ensino de Portugués como segunda lingua, a partir da Interculturalidade, inserido na
pratica do letramento critico. Tem-se em vista que, num contexto de diversidade cultural,
o professor(a) deve estar disposto(a) a romper com uma concepc¢ado hegemaonica, visto que
as diferencas socioculturais, linguisticas e tradicionais das culturas sdo fluidas e

constantes.

Concebemos, assim, um posicionamento contrario ao discurso de isonomia de que
"somos todos iguais", historicamente construido e reproduzido nos contextos sociais. Tal
discurso funciona como mecanismo, que contribui para o apagamento das diferencas
culturais, sociais, intelectuais, politicas, dentre outras diferencas inerentes ao sujeito

fortalecido na coletividade.

Esse discurso é frequente em sala de aula, no ensino tradicional, como estratégia
de invisibilizar as diferencas, em prol da uniformizacdo e homogeneizacdo ligadas a
I6gica do modernismo ocidentalizado e globalizado, regido pelo sistema de competicdo
capitalista. Tal situacdo se estende ao contexto escolar indigena como uma imposicao
velada, em que o discurso de isonomia e de igualdade reforca as relagdes assimétricas de
poder, tendo em vista o carater colonizador da instituicdo escolar, identificada por seu
caréater rigido.

Segundo Candau (2012, p. 239), “a igualdade ndo esta oposta a diferenga, e sim a
desigualdade, e a diferenca ndo se opde a igualdade e sim a padronizacéo, a producao em
série, a uniformizagdo”, ou seja, igualdade se opde a desigualdade e diferenca se opde a
padronizacao.

Por conseguinte, asseveramos a importancia de conhecer os aspectos culturais,
linguisticos e sociais de nossos(as) estudantes, a fim de desmistificar ideias estereotipadas
que reforgcam e alimentam a exclusdo e a discriminacdo daqueles que se encontram em
situagdes de vulnerabilidade social, econémica, cultural, ideoldgica, politica entre outras,

inserido em sala de aula.
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Nessa direcdo, prezamos pela importancia da perspicacia, como professores(as),
mas também como formador(a), comprometido(a), com uma perspectiva critica e sensivel
as demandas humanas, na elaboracgdo de estratégias de ensino-aprendizagem que causem
transformacoes efetivas na realidade sociocultural desses(as) estudantes, sejam indigenas,
estrangeiros ou ndo indigenas. Contrario a um discurso de isonomia, de encontro com o
discurso da “igualdade”, posicionamo-nos com fundamento na alteridade e equidade para
erradicar as injustigas sociais.

Nos contextos de ensino de Portugués, principalmente direcionado a sociedade
envolvente ou estrangeira, é crucial a desmistificacdo do “mundo indigena” com um
ornamento cultural folclérico cheio de fendtipos e esteredtipos tdo reproduzidos pela
instituicdo escolar por intermédio do livro didatico, principalmente. Segundo Scheyerl,
Barros e Espirito Santo (2014, p. 155), “dialogar nao € tarefa fécil, invoca intengdes,
memodrias, inclinacdes ideoldgicas e afinidades culturais. Por isso, estar culturalmente
mobilizado em fungdo da construcdo de um dialogo Intercultural € algo maior que
selecionar atividades para um livro didatico”.

Aderir ao pensamento critico sobre ensino-aprendizagem requer do(a)
professor(a) um compromisso com a educacdo, em que sdo oferecidos caminhos para a
producdo de saberes, em detrimento da mera reproducdo apoiada no mundo dos livros
didaticos e conceitos cristalizados pelo preconceito e pela segregacdo. E preciso
extrapolar o material de apoio e observar as diferentes visdes de mundo presentes em sala
de aula e fora dela. Outra postura relevante quanto a (des)construcao das nossas praticas
docentes é permitir 0 esvaziamento de nossas crengas e preconceitos frente a visao de
mundo de nossos(as) estudantes, a fim de algar o esticamento dos conhecimentos, termo
utilizado pelos(as) académicos(as) indigenas. Em nossas praticas, muitas vezes,
assumimos uma postura anadloga a uma “Educagdo Bancaria” e nao nos permitimos
aprender com os(as) nossos(as) discentes.

O ensino de Portugués como segunda lingua com diferentes culturas indigenas é
uma oportunidade de desenvolver um dialogo Intercultural que permite o desvelamento
de diversos mundos, frente as distintas manifestagdes de cada cultura. Assim como na
formacdo de professores(a) indigenas, como agentes autbnomos(as) na formacdo de
criancas e jovens de suas aldeias, o dialogo € parte de uma tentativa de transformagéo
pelo fazer pedagagico.

Desse modo, o0 “fazer docente” centrado na Interculturalidade é um desafio dentre

muitos, enfrentado por docentes ndo indigenas, assim como pelos povos indigenas, num
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contexto de politica monolingue®®, mas a realidade sociolinguistica implica a reflexéo
sobre territorios onde séo faladas varias linguas indigenas e onde se realiza tradicdo de

culturas variadas.

Nossa discussdo converge com Rajagopalan (2004, p. 12) quando assevera que
“muitos dos paises ditos monolingues ndo sao monolingues na verdade — a aparéncia do
monolinguismo é fruto de politicas linguisticas, muitas vezes autoritarias, praticadas no
passado”. O Brasil ¢ um exemplo desses paises, em que houve periodos (Marqués de
Pombal e Diretério dos indios - 1758) durante os quais falar outra lingua que ndo fosse a
lingua portuguesa era motivo de ser brutalmente penalizado, posturas coercivas fruto de

politicas centradas no siléncio e na repressdo fisica, identitaria e simbolica.

No contexto historico de repressao do bilinguismo, a lingua portuguesa foi, como
dito anteriormente, um instrumento de subordinacdo e apagamento de outras linguas.
Contudo, existem aproximadamente 180 linguas indigenas remanescentes de uma historia
brutal e opressora (RODRIGUES, 2002).

A resisténcia linguistica e politica indigena sdo elementos que compdem uma
conjuntura que alcancou outro status na contemporaneidade, ancorada nas discussdes que
emergem de movimentos sociais latino-americanos, em prol da consolidacdo do
pensamento Intercultural. Essa nocdo, no ambito da educacdo escolar indigena, provoca
certa resiliéncia, uma vez que, antes, a “lingua do colonizador”, que servia como
instrumento de opressdo e aculturacdo, foi apropriada pelos povos indigenas como um
instrumento de poder e reivindicacdo de seus direitos. Logo, aprender a falar e escrever a
lingua portuguesa, a partir do uso adequado dos recursos linguisticos-discursivos em

contextos situados, aparentemente, tornou-se uma das demandas dos povos indigenas.

A fim de salientar o ensino de Portugués na perspectiva Intercultural, no contexto
indigena, partimos da concep¢ao da lingua como lugar de interagdo, em que a nogdo de
sujeito circuncreve a entidade psicossocial, com carater ativo nas préaticas sociais e de
interacdo, e defendemos a posicao de que os sujeitos (re)produzem o social a medida que
participam ativamente da situacdo na qual se acham engajados, além de serem atores na
atualizacdo das representacdes, sem as quais a comunicacgdo ndo poderia existir (KOCH,
2003). E, ainda, a lingua é concebida como instrumento de poder, tanto o portugués
quanto as linguas indigenas, ambas sdo praticas que desempenham funcdes sociais
distintas nas comunidades (PIMENTEL DA SILVA, 2016b).

8 No sentido de propagar a ideia de que no Brasil fala-se somente a lingua portuguesa.

162



O contexto sociocultural brasileiro e a situacao de bilinguismo requer a promogéo
intranacional e intercultural do ensino do PB para os indigenas, que impelem reflexdes
sobre a concepc¢do de bilinguismo ou educacdo bilingue, uma vez que, neste contexto,
n3o se limita & produc&o linguistica que emerge de duas linguas. E preciso considerar as
especificidades de cada povo, visto que cada etnia apresenta manifestacdes culturais e
organizag0es sociais, a partir de concepgdes de mundo diferentes (AIKMAN, 1999).

Estudos anteriores, ocidentalizados, concebiam o bilingue como aquele sujeito
que possuia o “controle nativo de duas linguas” como um processo de aquisi¢do durante
a infancia (BLOOMFIELD, 1933). Contrariamente, o bilingue passa a ser alguém que
usa mais de uma lingua para atingir objetivos comunicativos em diferentes contextos
sociolinguisticos, ndo necessariamente domina as quatro habilidades linguisticas
(GROSJEAN, 2008).

A concepcdo de bilinguismo para o ensino de PB para indigena, como assevera
Maher (2007), esta contrariamente relacionada a concepgao dominante, proveniente de
status que determina certo prestigio, que estabelece uma relagdo de poder. Ha uma
tendéncia ao ensino do bilinguismo voltado as elites, tendo como cerne de prestigio as
linguas ditas francas, com objetivos de viajar, conhecer paises ou por fins académicos.
Em contrapartida, ha o bilinguismo popular ou de resisténcia que se centra no ensino de
uma determinada lingua, que ndo € avaliada como de prestigio ou até, muitas vezes,
socialmente estigmatizada para fins de resisténcia, reivindicacdo e/ou sobrevivéncia.

Maher (2007, p. 69) argumenta que “a desigualdade de poder no cenario de
educacdo para minorias fica mais evidente quando se considera o modo pelo qual o
bilinguismo é percebido dentro e fora da escola, quando se trata de bilinguismo de
prestigio”, geralmente voltado para as comunidades elitizadas, visto como positivamente
incentivado. Entretanto, quando uma das linguas envolvidas é avaliada como ndo de
prestigio ou estigmatizada, esse bilinguismo é quase visto como problematico, passivel
de ser erradicado (MAHER, 2007).

Maher (2007) promove uma discussdo epistémica sobre os conceitos de
bilinguismo relevantes para a reflexdo do ensino de lingua no contexto de minorias. A
autora citada parte da necessidade de rever tais concepg¢des considerando 0 mundo pos-
moderno que, diferentemente do moderno, “nos forga a ter que sair desses casulos tedricos
de modo a enfrentar a turbuléncia provocada por comportamentos sociolinguisticos
fluidos e a acomodar o inesperado movimento que a compreensao do mundo atual exige”

(MAHER, 2007, p. 91).
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Embora exista um contexto de rechacamento e supressao linguistica de ambito
minoritario, ha politicas (como vimos no Capitulo 2 deste estudo) que reivindicam junto
as comunidades o direito pela valorizagdo das linguas maternas indigenas e as

materializam por meio de publicacdes e divulgacbes académicas e institucionais.

Nesse sentido, Maher (2007) faz referéncia ao Modelo de Enriquecimento
Linguistico, que vai de encontro as propostas assimilacionistas e integracionistas e
consiste em revitalizar e valorizar as linguas maternas, vistas como cruciais no processo
de escolarizagdo. Tal perspectiva admite o bilinguismo aditivo, sendo o PB adicionado
ao repertdrio comunicativo do(a) aprendiz, sem a intengdo de que essa venha a assumir o

protagonismo das linguas maternas.

Pimentel da Silva (2013, p.72) defende um dialogo interepistémico, em que 0s
conhecimentos séo contextualizados dentro de uma realidade situada. No contexto de
bilinguismo, a autora traz a proposta do Bilinguismo Epistémico que consiste na
contextualizacdo do conhecimento sem a hierarquizacdo dos saberes e das linguas,

revitalizando o cenario da educacao.

A autora consultada acima prossegue nessa discussdo, apresentando parte da
realidade linguistica do Brasil, na qual a maioria das escolas indigenas entende o
bilinguismo como a situacdo em que existem aulas na lingua indigena e em portugués, as
quais em geral excluem “os conhecimentos indigenas, uma heranga de politicas oficiais
de educacdo, que se encarregaram de transmitir a visdo de mundo, a lingua e a cultura

dominantes”, como assegura Pimentel da Silva (2013, p. 72).

Para uma educacdo indigena emancipatoria, segundo Pimentel da Silva (2013, p.
72-73), é preciso conceber que o entendimento do Bilinguismo Epistemoldgico exige
“uma profunda reflex&o sobre a possibilidade de superacdo de comportamentos politicos
e pedagdgicos, produzidos por autoritarismos que esmagam a criatividade e a humanidade
nas pessoas ou originados por negadores da liberdade humana”, e que romper com a

concepcao dualista do termo bilinguismo desvela a sua natureza nao quantitativa.

Convergimos com a citada autora, ao concebermos o Bilinguismo Interepistémico
como parte da comunicagdo entre as diferentes linguas atuantes na interacao,
independentemente das quatro “dogmaticas de habilidades” (escuta, fala, escrita e
leitura); o importante é a liberdade e a autonomia que o(a) discente possui para se
comunicar, de modo que as linguas envolvidas possam intercambiar para que se

estabeleca a comunicacgéo a servico da vida.
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Na etnia Karaja, por exemplo, ha comunidades bilingues, mas que ndo dominam
a fala, somente a compreensdo/escuta, como as comunidades das aldeias Kurehe,
Xambiowa, Maranduba e Buridina. Por outro lado, hd as comunidades Karaja situadas
nos estados do Tocantins e Mato Grosso que sdo bilingues e a lingua materna esta presente
no processo de interacdo de maneira dominante e produtiva, tendo o PB como segunda
lingua (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO, 2007; PIMENTEL DA
SILVA, 2013).

Outro exemplo, de Pimentel da Silva (2013), centra-se na realidade
sociolinguistica dos povos Karaja de Hawalo, Btoiry, Macalba e Itxala que possuem
como primeira a lingua Karaja (Iny rube), portanto sdo bilingues em portugués e Karaja
(Iny rube). J& os Hawalo falam trés linguas, Karaja (Iny rube), portugués e Tapirapé. Em
casa, muitos usam o Tapirapé e Karaja, mas na comunidade se usa Karaja. Sendo que o
Tapirapé e Karaja sdo linguas de muitas familias, mas a lingua Karaja € a lingua da
comunidade e da escola.

A competéncia linguistica dependera das diferentes funcBes sociais, culturais e
ideologicas exigidas por uma determinada comunidade, uma vez que a escolha do sujeito
bilingue esta condicionada a sua competéncia e proficiéncia numa lingua. Segundo Maher
(2007, p. 73), o falante néo idealizado

ndo exibe comportamentos idénticos na lingua X e na lingua Y. A depender do
topico, da modalidade, do género discursivo em questdo, a depender das
necessidades impostas por sua histéria pessoal e pelas exigéncias de sua
comunidade de fala, ele é capaz de se desempenhar melhor em uma lingua do
que na outra, e até mesmo de se desempenhar em apenas uma delas em certas
praticas comunicativas.

Em concordancia com a assertiva acima, podemos exemplificar situacdes em que
falantes bilingues realizam suas escolhas linguisticas de acordo com suas necessidades
comunicativas. No contexto de educacdo superior indigena, na UFG, podemos trazer
elementos empiricos observados nas seguintes situagdes comunicativas em que as linguas
indigenas sdo usadas; (i) durante os trabalhos em grupos, (ii) como apoio as explicagdes,
(iif) como apoio as discussdes tedricas e (iv) em conversas durante o intervalo com seus
familiares.

Os(as) alunos(as) bilingues, num contexto de ensino de Portugués Intercultural,
em que essa lingua € de relagGes interativas, langam mao de suas linguas maternas durante

a organizacdo de trabalhos em grupos que, geralmente, sdo compostos por falantes da
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mesma lingua e povo. Ainda em contexto de sala de aula, € muito recorrente alguma
incompreensdo de contextos mais tedricos, que sdo resolvidos por esclarecimentos
traduzidos do portugués para uma determinada lingua materna por algum parente e; por
fim, num contexto extraclasse (patio da faculdade, restaurante), em que € possivel
observar a relacdo de interacdo comunicativa de falantes bilingues que selecionam a
lingua materna, geralmente, que ndo é o portugués, para conversar com seus familiares,

bilingues em portugués ou n&o, e ainda para conversar e instruir seus filhos pequenos.

Assim, em decorréncia de situagdes comunicativas do falante bilingue,
coadunamos com a postura holistica, uma viséo centrada nas decisdes e competéncia do

falante, uma vez que o sujeito é Unico em suas escolhas linguisticas.

Sendo assim, todo o contexto bilingue esta relacionado a uma identidade cultural
de um grupo especifico que compartilha um campo sociocultural, cujas normas séo
convencionalizadas. Entretanto, cada sujeito possui suas especificidades construidas-com

suporte em suas experiéncias e vivéncia de mundo.

Homogeneizar € um termo que ndo cabe nesse contexto de diversidade, uma vez
que tal postura consiste numa tentativa de apagamento histérico, cultural, politico e
linguistico. A realidade sociolinguistica brasileira é diversificadamente complexa, e as
linguas e culturas existentes nas comunidades indigenas, a iniciar do processo de
revitalizacdo e valorizacdo, sdo encorajadas por iniciativas politicas organizadas e pelos

movimentos indigenas e indigenistas, como anteriormente discutido.

Esse é o panorama de um pais de varias injusticas, no qual uma reflexdo
Intercultural pode auxiliar 0 sujeito imerso em outra cultura a superar uma Visao
simplificada e preconceituosa do “outro”. Reforgamos, também, a necessidade de a¢Bes
efetivas que ultrapassem nossas discussdes teoricas, a fim de realmente alcancar uma
educacdo escolar, de modo geral, centrada na criticidade e reflexividade na relagéo
professor(a)-aluno(a) e sociedade de entorno (MAHER, 2007).

O cenario brasileiro aponta para esses povos que vivenciaram, historicamente,
uma politica assimilacionista e posteriormente de transicdo, na tentativa de integrar os
indigenas aos modos e costumes dos ndo indigenas; politica que, depois de anos, deixou
resquicios, mas ndo conseguiu destruir a cultura e os saberes desses povos que Sao
Resisténcia. As ac¢Oes afirmativas alcam algumas reivindicagdes, mas nao sao suficientes
se ndo tiverem apoio governamental, tdo inexistente neste atual momento politico

brasileiro.
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Os desafios sao muitos que convergem com uma realidade de diversidade cultural
e linguistica. Nesse &mbito de reflexdes sobre bilinguismo interepistémico, discorremos,
nas proximas linhas, sobre os desafios enfrentados no ensino de Portugués no contexto

indigena.

3.5.1 Desafios no ensino de Portugués Intercultural para indigenas

Pensar a educacdo indigena, quilombola, rural e educacdo popular e também de
estrangeiros refugiados &, atualmente, pensar as diferentes realidades sociais e culturais
do Brasil, por isso é incoerente proceder com apoio de uma visdo eurocéntrica e
hegemonica num contexto de tanta diversidade.

Alocados a esse contexto de diversidade, os povos indigenas ganham o
protagonismo, uma vez que o ensino de Portugués é abordado no contexto de Formacao
Superior Académica. Dentro desse universo, ha uma gama de diversidades de culturas,
linguas e contexto de ensino do Portugués para indigenas que, hum primeiro momento,
consolidou-se como um meio de violéncia e de repressdo em promocao do silenciamento
étnico-cultural, mas que, depois, transformou-se em uma demanda necessaria a esses

povos. Como afirma Gorete Neto (2012, p. 1),

a lingua portuguesa é para o indio a lingua do colonizador e, assim sendo, traz
0 rango da violéncia do contato e do silenciamento das linguas indigenas. [...]
aprender o portugués significa para o indio poder lutar pelos seus direitos. O
portugués configura-se assim numa lingua instrumento, arma, ferramenta,
quase um mal necessario. Por fim, deve-se acrescentar ao que foi dito o fato
de que a lingua portuguesa traz um referencial cultural — a saber, o ocidental
capitalista — completamente diverso do referencial cultural e cosmolégico dos
povos indigenas.

Para Oliveira e Pinto (2011) o ensino da Lingua Portuguesa para indigenas € para
reivindicar direitos, melhores oportunidades e também para comunicacéo. E a lingua para
comunicacgdo por possibilitar a aproximag¢do com as comunidades que ndo falam suas
linguas e de direitos porque, ao aprender a ler e escrever em portugués, esses indigenas
tém mais acesso aos documentos oficiais importantes, como as legislacfes sobre direitos
indigenas. Desse ponto de vista, as autoras enfatizam que as linguas indigenas possuem
as mesmas funcdes que o portugués, uma ndo sobrepde a outra.

Na educacdo escolar indigena, o papel da Interculturalidade implica numa postura

critica, tendo em vista as problematicas que 0s povos minoritarios vivenciam no Brasil,
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com o objetivo de causar uma transformacao, seja ela politica, educacional, epistémica

ou cultural.

O ensino de Portugués para indigenas, mais especificamente na universidade, tem
gerado reflexdes que implicam na elaboragdo de metodologias, modo de avaliacdo e
concepcdes de mundo envolvidas no processo, e que atendam a formacgdo académica

dos(das) alunos(as) académicos e académicas indigenas.

O portugués-indigena (GORETE NETO, 2012) ou portugués intercultural
(NASCIMENTO, 2012) apresentam especificidades relacionadas as respectivas linguas
maternas e comportamentos culturais, bem como uma resisténcia. Com base em pesquisas
com textos escritos de alunos Tapirapé do ensino basico e universitarios, Gorete Neto
(2012) argumenta que o portugués-indigena nesses dois contextos se apresenta com um
portugués especifico, pois 0s povos indigenas apropriam-se e moldam a lingua
portuguesa. Segundo a autora Gorete Neto (2012, p. 9),

a lingua majoritaria perde, assim, o “status” de “majoritaria”, de lingua
imposta, de lingua emprestada e assume como papel principal a
construcao/reconstrugdo/veiculacdo da identidade indigena. O que ndo a faz
um portugués incompreensivel. Ao contrario. Qualquer falante da variedade
padrdo ou ndo do portugués é capaz de ler e compreender perfeitamente os
textos analisados.

Nessa perspectiva, o PB sofre um processo de transmutacdo em prol de interesses
comunicativos especificos — Portugués Intercultural (NASCIMENTO, 2012). A educacéo
Intercultural, no ensino de Portugués como L2 exige comprometimento politico-
educacional, uma vez que a neutralidade politica limita ou suprime o comprometimento
com a educacdo. Logo, a educacéo esta diretamente relacionada com agdes politicas que
fomentam concepcdes epistémicas importantes para rupturas de padrdes rigidos no ensino

de Portugués como lingua adicional.

As autoras discorrem sobre a concepcdo da lingua portuguesa para académicos e
académicas da Educacdo Intercultural para a formagdo de professores e professoras
indigenas, na UFG. Nesses estudos, os participantes Rivaldo Tapirapé e Bismael Tapirapé
(2010) apud Oliveira e Pinto (2011, p. 7) afirma que,

A lingua portuguesa passou de uma imposic¢do fragil, desde o inicio do contato,
para se tornar um instrumento necessario usado na defesa dos povos indigenas
na questdo fundiaria, de sadde e de educagéo (Rivaldo TAPIRAPE, 2010). Por
isso, € pensada como uma lingua armadilha, “o povo indigena esta numa grade
como se fosse em uma armadilha, essa segunda lingua esta atacando a nossa
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lingua. Mas ao mesmo tempo ¢ a lingua de varios conhecimentos para o futuro”
(Bismael TAPIRAPE, 2010)%.

Essa visdo epistémica sobre o PB representa o distanciamento que existe entre as
visGes de mundo ocidental, impostas aos paises colonizados e, a0 mesmo tempo, instiga
professores(as) ndo indigenas a refletir sobre suas praticas de ensino de Portugués para
alunos(as) indigenas académicos(as), estendendo-se para o ensino do Portugués para
os(as) discentes ndo indigenas, como um processo importante de humanizacéo, precedido

por reflexdes e criticidade.

Desse modo, o ensino de Portugués para indigenas demanda do(da) docente néo
indigena maior perspicacia quanto as suas praticas, a0 mesmo tempo, comprometimento
com o ensino e as reivindicagcBes apresentadas pelos diferentes povos indigenas.
Perspicacia que precede de certo esvaziamento de concepcdes preconcebidas
ocidentalizadas — compromisso com a realidade cultural do(a) aluno(a) — a fim de

estabelecer uma relagdo entre o meu “eu” ¢ o “outro”.

Segundo Paulo Freire (1979), comprometer-se como profissional da educacao €
comprometer-se com a humanizacao da sociedade, de maneira solidaria, que vai além da
mediacdo que o conteldo pedagdgico estabelece entre o(a) professor(a) e aluno(a) sem
considerar o contexto cultural e social em que o sujeito esta inserido. Logo, esse cenario
implica em manifestacdes sociais que buscam por meio do direito e afirmacéo a diferenca
pelo fim das injusticas e discriminacdo das diferencas, bem como discutem Candau e
Russo (2010, p. 153-154),

A afirmagcdo das diferencas — étnicas, de género, orientagdo sexual, religiosas,
entre outras — se manifesta em todas as suas cores, sons, ritos, saberes, crengas
e diversas linguagens. As problematicas sdo multiplas, visibilizadas pelos
movimentos  sociais, que denunciam injusticas, desigualdades e
discriminacbes, reivindicando igualdade de acesso a bens e servicos e
reconhecimento politico e cultural. Esses movimentos nos colocam diante da
realidade historica do continente, marcada pela negagdo dos “outros”, fisica ou
simbolica, ainda presente nas sociedades latino-americanas.

81 TAPIRAPE, Bismael Ipiaramy. A Importancia da Lingua Portuguesa na comunidade indigena. 2010.
1f. Trabalho de Graduac&o (Graduagdo em Licenciatura Intercultural Indigena) — Universidade Federal
de Goiénia, Goiania, 2010.

TAPIRAPE, Rivaldo Warinimytygi. A importancia da lingua portuguesa na sociedade indigena.
2010. 2f. Trabalho de Graduagédo (Graduagdo em Licenciatura Intercultural Indigena) — UFG, Goiania,
2010.
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Os autores discutem sobre a Interculturalidade e a negagdo do “outro” na América
Latina em suas multiplas diversidades. Assim, o(a) docente de Portugués como lingua
adicional, principalmente, deve assumir a responsabilidade ndo s6 com o ensino “bilingue
de elite”, mas também com o “bilinguismo popular”, a fim de alcangar pelo letramento
as demandas linguisticas, politicas, culturais pelo ensino-aprendizagem de uma
determinada lingua — neste estudo — o portugués. Uma vez que “negar ao aluno o acesso
a outras linguas é também uma maneira de exclui-10”, como afirmam Leffa e Irala (2014,
p. 29) quando se referem ao ensino de inglés direcionado a comunidades economicamente
vulneraveis.

Sendo assim, voltando a abordagem decolonial, encontramos embasamento para
a realizacdo de discussbes e reflexdes, para discorrer sobre a imposicdo e
supervalorizacdo das ideias ocidentais em detrimento do conhecimento local/ tradicional,
saberes ndo ocidentais.

Nesse sentido, iniciamos pela abordagem decolonial como fomento das
discussOes para o debate e defesa e, também, para a valorizacdo dos saberes locais ou
tradicionais de um povo, numa perspectiva Intercultural, em que o mundo e o
conhecimento sdo vistos € compreendidos pelo “outro”, numa relacdo harmoénica de
juncéo de saberes, anti-hegemonica.

Na linha de pensamento de Paulo Freire, o professor-aluno indigena Leandro

Lariwana Karaja® traz uma reflexdo sobre os conhecimentos tradicionais e afirma,

até hoje alguns professores estdo nessa gaiola, ao invés de procurar pesquisar
a realidade que envolve o mundo das criancas e também dos adultos e mostrar
o valor da nossa cultura, estamos buscando dentro dos livros didaticos que séo
entregues pela secretaria de educacdo educar 0s nossos alunos sem discutir.
Dessa forma 0s nossos conhecimentos tradicionais sdo inferiorizados.

O professor Karaja citado acima traz a luz discussdes sobre o ensino de PB na
realidade docente da maioria das escolas indigenas, fornecendo elementos para nossa
reflexdo no ensino de Portugués para alem do conhecimento ocidental, dominante.

Assim, o ensino de Portugués como segunda lingua inspirado pela perspectiva
Intercultural parte, num primeiro momento, de uma relagéo de esvaziamento de conceitos

preconcebidos ou cristalizados inerentes aos(as) professores(as) ndo indigenas, dentre 0s

82 Aluno do Curso de Educagéo Intercultural de Formagdo Superior de Professores Indigenas da UFG,
citado por Pimental da Silva (2013, p. 67).
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quais me incluo, para acessar novos saberes pertencentes a0 mundo do “outro”. Tal
postura torna-se imprescindivel para rupturas de paradigmas construidos ao longo da
formagéo do(a) professor(a) num sistema disciplinar e fragmentado em prol de um
conhecimento dito “cientifico” e academicista, no qual nés fomos moldados.

O ensino de Portugués para alunos(as) indigenas tem como propdsito relacionar
0s conhecimentos tradicionais dos distintos povos indigenas brasileiros e suas
epistemologias e cosmologias com os conhecimentos ndo indigenas, a fim de construir
uma relacéo Intercultural, que atenda as demandas dos povos envolvidos. Sendo assim, a
escrita pode ser considerada, juntamente com a leitura, modalidade linguistica exigida
pelos indigenas, uma vez que, como ja mencionado, € uma importante demanda dos povos
indigenas.

Apresentamos a seguir 0s principais construtos que sustentam a proposta
Intercultural para o ensino de Portugués, tendo os Temas Contextuais como caminhos
para o conhecimento transdisciplinar e inerentes as praticas comunicativas.

Nessa perspectiva, 0 Portugués Intercultural, na UFG, é contemplado em oito
componentes curriculares, cada um contempla um Tema Contextual. Nesses temas, 0
Portugués é trabalhado aplicando géneros textuais numa perspectiva funcional, em que o
sistema linguistico é importante recurso para a escrita, revisao e reescrita e a funcao esta
relacionada as praticas linguisticas nos diferentes contextos comunicativos, como exposto

a sequir.

3.5.2 Proposta de ensino de Portugués por Temas Contextuais

A proposta de ensino de Portugués como segunda lingua, num contexto
Intercultural indigena, centra-se nos Temas Contextuais, importantes para o livre acesso
as areas dos conhecimentos. Nessa perspectiva, 0s Temas Contextuais sdo abordados com
base em géneros textuais que expressam os discursos que circulam socialmente em uma
determinada comunidade.

Como ja mencionado, o0 ensino de Portugués é ministrado, dentro do curso de
Licenciatura Intercultural, em oito modulos organizados, a partir de ementas®, em

matrizes basica e especifica.

8 As ementas do Portugués Intercultural que constam no PPP de 2006/2007 foram reformuladas
e, em alguns aspectos, nao correspondem as praticas docentes atuais. Tais transformagdes foram
incorporadas ao novo PPP do curso, em trdmite para implementac&o.
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A matriz de formacao béasica é composta por Portugués Intercultural 1 com a
seguinte ementa — “Apresentagdo de topicos da variedade padrdo da lingua portuguesa,
em sua modalidade escrita, entendida como uma lingua de contato, adquirida como
segunda lingua” — e Portugués Intercultural 1l com a ementa — “Pratica de leitura e
producdo de textos escritos oficiais e ndo-oficiais usados em contextos interculturais. 2-
Estudo complementar: Portugués Intercultural 111 — “Prética de leitura e producéo de
textos escritos oficiais e ndo-oficiais usados em contextos interculturais” (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO, 2007, p. 59).

Ja a matriz especifica € composta por Portugués Intercultural 1V, com a ementa
“Aspectos gerais do portugués escrito em contexto intercultural bilingue/trilingue e/ou
bidialetal: funcionamento gramatical e textualidade; Leitura e producdo de textos
informativos de contextos publicos”. Portugués Intercultural V com a ementa:
“Aspectos gerais do portugués escrito em contexto intercultural bilingue/trilingue e/ou
bidialetal: funcionamento gramatical e textualidade; Leitura e producdo de textos
académicos: resumos e resenhas”. Portugués Intercultural VI, com a ementa: “Aspectos
gerais do portugués escrito em contexto intercultural bilingue/trilingue e/ou bidialetal:
funcionamento gramatical e textualidade; Leitura e producdo de textos argumentativos”.
Portugués Intercultural VII, com a ementa “Leitura e produgdo de textos
literarios/artisticos numa perspectiva intercultural bilingue/trilingue e/ou bidialetal,
Aspectos formais e estéticos do portugués escrito”. E Portugués Intercultural V111, com
a ementa: “Aspectos gerais do portugués escrito em contexto intercultural
bilingue/trilingue e/ou bidialetal: funcionamento gramatical e textualidade; Leitura e
producdo de textos de divulgacdo cientifica: artigos académicos/cientificos; estrutura de
trabalho monografico e relatorio académico” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
DO CURSO, 2007, p. 60-61).

As matrizes supracitadas direcionam a organizacdo do ensino de Portugués por
Temas Contextuais que estabelecem os “conteudos” que serdo parte das praticas
linguisticas e discursivas exercidas por alunos(as) indigenas em sala de aula,
considerando a relacdo intracultural e intercultural. Logo, as diversas areas dos saberes
transitam no ensino-aprendizagem sem fronteiras disciplinares.

O contexto intracultural aciona os conhecimentos inerentes as tradi¢des culturais
e aos acontecimentos sociais dos povos indigenas, tais como: pintura corporal, rituais
sagrados, casamentos, resguardos, pesca, artesanatos, adornos corporais, alimentagéo

tradicional, dentre outros temas direcionados a cada etnia. J& os conhecimentos
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interculturais estdo relacionados aos acontecimentos culturais locais engendrados no
global, tais como: o ensino da lingua indigena e a lingua portuguesa, temas locais
aplicados no contexto de ensino escolar, algumas tradugdes de mitos para o0 portugués,
leis e direitos indigenas, noticias sobre povos indigenas veiculadas na midia, dentre

outros.

O ensino a partir da intraculturalidade e interculturalidade é direcionado pelos
Temas Contextuais que regem a proposta de ensino do Portugués como segunda lingua,
ou Portugués Intercultural, tendo em vista as matrizes e ainda 0s géneros textuais

sugeridos, pelos quais s&o materializados os temas.

No Quadro 6, apresentamos a organizagdo dos Temas Contextuais no ensino de

Portugués como segunda lingua.

Quadro 6 — Representacdo dos Temas Contextuais

Tema contextual Livros de apoio® Conteldos centrais Género textual

Portugués “As experiéncias e Leitura como énfase na escrita de Relatos
Intercultural | historias de vida de textos (tipologia narrativa) sobre  de experiéncia;
cada um e cada uma: suas experiéncias e histérias de reportagens;

Portugués
Intercultural 11

auto-representacdo e
autoria indigenas”.

“Continuo oralidade-
escrita em contextos

vida. Autonomia e autoria
indigena, reflexdo gramatical e
oficinas de producdo textual.
Forma e funcdo das modalidades
oral e escrita em contextos

crénicas; cartas,
artigo de opinido
etc.
Oficios, atas,
requerimentos,

interculturais” formais e informais de cartas, bilhetes
comunicacgdo. Contextos de etc.
interacdo (aldeia e cidade).
Refexdo gramatical e produgdo
textual. Oficinas de producéo
textual.
Portugués “Leitura, Concepgdes de leitura. Autoria Reportagem,
Intercultural 111 autoria e argumentagdo indigena. Argumentacdo em artigos
em contextos defesa. Oficinas de producéo cientificos,
interculturais” textual. artigos de
opinido etc.
Portugués “Producdo e circulagao Leitura de textos informativos. Manchete,
Intercultural 1V publica de informagdo Discursos midiaticos. Analise noticias,
em contextos reflexiva sobre as informacdes reportagens,
interculturais” que impactam no contexto entrevistas
indigena. Oficinas de produgao formais, etc.
textual.
Portugués “A escrita indigena em Leitura e producdo de géneros Resumos,
Intercultural V contexto intercultural: académicos. Oficinas de resenhas, artigos
géneros textuais producéo textual. cientificos,
académicos” ensaios, etc.

8 Os contelidos sugeridos no Quadro 6 sdo inspirados nas ementas de cada Tema Contextual que se
originam de demandas dos (as) alunos (as) indigenas. A coletanea de André Marques do Nascimento
propds um material de apoio que fomenta os temas relacionados ao ensino do Portugués Intercultural
como lingua de relagGes interculturais, no curso de formagdo de professores indigenas, na Licenciatura
Intercultural na UFG.
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Portugués “Argumentagdo para Recursos argumentativos. Tipos Leis, decretos,
Intercultural VI defesa de direitos de argumentos. Conectores cartas
indigenas” discursivos. Argumentacdo para  argumentativas,
defesa de direitos indigenas. artigo de
Oficinas de producéo textual. opinido, projetos
de lei etc.
Portugués “Linguagem e arte em Representacéo indigena como Literaturas
Intercultural VII contextos manifestacao artistica. Reflex6es indigenas e
interculturais” sociolinguistica e gramatical. brasileiras.
Oficinas de produgéo textual. Musicas, teatro,
pinturas
corporais etc
Portugués “Produgio de Escrita académica. Elaboracdo  Artigos,
Intercultural V111 conhecimento e escrita de trabalhos académicos. cientificos,

académica indigena em

Oficinas de producéo textual.

resenha critica,

contexto Intercultural” monografias,
dissertacbes e

teses.

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

O Quadro 6 ilustra a base que fomenta o ensino de Portugués para indigenas, sendo
uma das possibilidades de material de apoio. Os géneros citados no quadro sdo sugestivos,
uma vez que a proposta na perspectiva de Tema Contextual sdo construcdes epistémicas,
parte de uma abordagem critica inerente aos contextos de interacdo linguistica, em que 0s
conhecimentos sdo abordados dialogicamente, para alcar a transdisciplinaridade.

Desse modo, Nascimento (2012, p. 30) assevera que a coletanea sobre o ensino de
Portugués Intercultural tem como principal desafio colaborar com a promocéo do uso do
portugués seguro e proficiente, a fim de promover a autonomia, a0 mesmo tempo em que
busca valorizar, preservar, e fomentar o uso das lingua indigenas. Ao priorizar as praticas
comunicativas escritas em portugués, posiciona a oralidade e a tradicdo dos povos
indigenas desse processo de producdo textual, assim como as reflexdes criticas,
gramaticais e sociolinguisticas, bem como o funcionamento linguistico.

O citado autor elaborou, com participacdo dos(as) académicos(as) indigenas, as
coletaneas com acuidade, responsabilidade social e ética, em respeito as demandas dos
povos indigenas em contexto de assimetria sociocultural e linguistica. Esse é um projeto
pedagdgico que salienta o protagonismo e a autonomia indigena.

Interessante pensarmos que, de modo geral, quando se discute sobre
Interculturalidade no contexto brasileiro, muito se discorre sobre a heterogeneidade
cultural, o quesito de variedade linguistica se resume as varia¢des regionais do PB, muito
trabalhadas com base nos géneros textuais. Tal postura assumida ou despercebida por
tedricos conceituados da linguagem faz-nos pensar que é decorrente de uma politica

linguistica pautada no monolinguismo da lingua portuguesa, portanto é uma questédo que
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deve ser amplamente discutida no contexto de ensino de Portugués em ambito cultural e
linguistico.

Segundo Marcuschi (2008a), os géneros textuais ensinados com maior acuidade
denotam que as culturas podem determinar a estrutura e a adequacao situacional de um
determinado género. Assim, o autor (2008a, p.172) diz que “nao podemos supor que todas
as culturas escrevam uma carta do mesmo modo”. Essa afirmacdo vai ao encontro dos
modos como algumas etnias indigenas usam marcadores discursivos como referéncias

culturais.

Nesse sentido, a proposta exposta nos livros da coletanea de Nascimento (2012)
caracteriza uma politica educacional e linguistica que contempla as demandas do ensino
Intercultural inserido na heterogeneidade cultural e linguistica, em que as linguas
indigenas sdo acessadas com igual importancia e funcionalidade do portugués, nos
contextos situacionais onde as praticas comunicativas se inserem.

Dito isso, é relevante pensar o ensino de géneros textuais para além de uma visao
cultural e, principalmente, linguistica (variacGes regionais), como apresentado pelos
recorrentes discursos no meio educacional.

Na seccdo seguinte, discorremos, brevemente, sobre algumas praticas
desenvolvidas nos contextos indigenas, durante o ensino-aprendizagem de PB como

segunda lingua.

3.6 ALGUMAS PRATICAS DOCENTES PARA O ENSINO DE PB
INTERCULTURAL

Em retomada ao Nucleo Takinahaky, desenvolvi uma pesquisa de campo de
maneira émica, a fim de refletir sobre a Interculturalidade na minha pratica de ensino e
ainda averiguar as concepgoes Intercultural e de criticidade, segundo as perspectivas
dos(as) académicos(as) indigenas, de acordo com as diretrizes do curso.

As praticas de ensino-aprendizagem ocorreram durante quatro aulas, no Portugués
Intercultural 5, matriz especifica, momento em que ministrei aulas direcionadas a
producéo dos géneros académicos resumo e resenha.

A sala de aula era composta de trinta alunos(as) de varias etnias, com realidades
sociolinguisticas e culturais distintas. Para compor o corpus desta pesquisa, selecionamos

alguns povos, tendo em vista a aprendizagem do Portugués como segunda lingua.

175



Nessa direcdo, observamos que a diversidade exigia uma selecdo de dados, uma
vez que a maioria dos discentes aprendeu o portugués depois dos seis anos e, também,
havia discentes que adquiriam o PB e a lingua materna simultaneamente. Desse modo,
detivemos as declaracfes dos(as) académicos(as) indigenas que aprenderam o PB, entre
8 anos a 23 anos, ou seja, discentes que tinham o portugués como lingua no materna®.
Os(as) discentes que participaram da pesquisa foram ou sdo professores(a) em suas
aldeias, pertencentes as etnias Xavante, Akwe-Xerente, Guajajara, Karaja, Kaiapo,

Kuikuro e Gaviao.

A nossa proposta de ensino centrou-se na elaboragdo de um plano de ensino
coerente com os principios do projeto politico pedagdgico do curso, uma vez que tivemos

a intencdo de tentar desenvolver uma pratica docente diferenciada, Intercultural.

Dentre todas as demandas que permeiam o ensino do PB, os(as) académicos(as)
indigenas prezam por conservagdo de suas linguas maternas, bem como por de suas

culturas.

Minha pratica docente teve inicio com a investigacdo dos conceitos assimilados
pelos(as) estudantes indigenas sobre o principio da Educacdo Intercultural, durante a

formagé&o académica.

Nesse sentido, em concordancia com as diretrizes do curso, apoiei-me no Tema
Contextual sobre escrita académica, e iniciei pelos letramentos académicos sociais.
Segundo a perspectiva de letramento, situada na interculturalidade, as linguas indigenas
e 0 portugués tendem a contribuir para a valorizacdo cultural e linguistica dos povos

indigenas, como argumenta Pimentel da Silva (2016a, p. 52):

[...] uma das reivindicagdes de uso da escrita é a de se constituir em um espago
memorial para guardar o patrimbnio cultural, a criatividade dos povos
indigenas, as riquezas das culturas e o conhecimento tradicional indigena sobre
a natureza. Em situacdo de perda acelerada da lingua materna indigena, a
escrita tem funcionado como um recurso de movimentagdo a favor da salde
das linguas na medida em que aumenta a consciéncia linguistica dos falantes
do risco de extincdo desse bem cultural, que acontece na maioria das vezes,
pela falta de escolaridade nessas linguas [...] consideradas como linguas de
menor prestigio social, econdmico, politico e epistémico, realidade que imp&e
aos seus falantes sentimentos de inferioridade com relacdo ao seu uso e
transmisséo as geracgdes anteriores.

8 A concepgdo de lingua materna € complexa e nos instiga a uma investigacdo epistémica. No entanto, é
preciso ressaltar que partimos de um contexto de aprendizagem de uma lingua adicional, na perspectiva
anteriormente adotada. Logo, ndo problematizaremos, aqui, o conceito epistémico de lingua materna.
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Com suporte do letramento critico, considerando as postulacfes acima, as
aulas foram centradas em temas sociais que envolvem a Interculturalidade com apoio
na realidade dos povos indigenas em confronto com uma sociedade dominante, regida
pelos principios da globalizacéo, tecnologia de um sistema capitalista. Utilizamos os
géneros textuais como geradores de ideias e motivadores criticos que
proporcionassem, por meio da leitura, uma visdo critica dos discursos que veiculam
socialmente. O uso das linguas maternas e o0 portugués tiveram funcGes
intermedidrias, principalmente nos debates em grupos.

A pesquisa de campo deu-se com inicio na aplica¢do do questionario, como é
exposto na secdo seguinte, bem como o desenvolvimento dos géneros académicos

resumo e resenha, discorridos nas proximas secoes.

3.6.1 Questionario: concepgdes de interculturalidade e criticidade

No primeiro dia de aula, iniciei com a aplica¢do do questionario, com o intuito de
conseguir algumas informacgfes importantes, tais como: idade atual, etnia, idade que
aprendeu o PB e a concepcao de interculturalidade considerando as realidades académicas
e docentes de suas aldeias, bem como uma pergunta sobre o que € ser critico.

A informacéo sobre a aprendizagem do portugués foi um critério de congruéncia
para 0 uso da concepcdo de portugués como segunda lingua; as concep¢des de
Interculturalidade foram pontos cruciais para compreender as epistemologias que
circundam a formacéo desses(as) académicos(as) indigenas; e, por fim, o questionamento
sobre criticidade veio ao encontro das abordagens que utilizamos neste estudo, inerentes
ao contexto Intercultural indigena.

Para melhor exposigdo, apresentamos, no Quadro 7, algumas concepgdes em
resposta a seguinte pergunta do questionario “O que é Educacéo Intercultural?”

Quadro 7 — Concepg0es sobre Educacgéo Intercultural

Participantes® Concepcéo de interculturalidade

Povo Xerente “E a educacdo de todos, por que individuos a educagio do povos, tanto

indigena e ndo indio, onde podemos trocar o conhecimento de nos com outros

povos “troca de conhecimento” dentro das culturas. No meu ponto de

vista sdo varias culturas diferentes que nds se encontramos no estudo da

faculdade da UFG”. (Excerto A)

Povo Guajajara A educacdo intercultural para mim é uma troca de conhecimento entre
culturas. Para mim a educagdo intercultural é a troca de saberes diferentes,

1 aluno e 1aluna

8 Para fins de preservacdo das identidades dos(as) estudantes indigenas, expomos os dados nomeados pela
etnia ou povo.
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1 aluno e 2 alunas

Povo Xavante

7 alunos e laluna

Povo Kaiapd

1 aluno

Povo Karaja
1 aluno
Povo Kuikuro

3 alunos

Povo Gavido

1 aluna

conhecimentos diferentes entre povos, de acordo com 0s nossos saberes
tradicionais. Se refere a diversidade cultural que se manifesta na sociedade
cultural uma origens e etnia e linguas diferentes. (Excerto B)

A educacdo intercultural é cultura dos povos indigena e outros também
para reconhecer varios culturais. E a educagdo diferenciada para os
povos indigenas terem reconhecimento das nossas identidades e
sustentar a nossa cultura, tradicdo e crenca. A educagdo intercultural
aonde tem escola de varios povos como estamos aqui na UFG, estudando
juntos. A educagdo intercultural é papel maior de saberes como todos,
esses saberes interagem e ddo valor de conhecimento da cultura, linguas,
costumes entre outros, nova visdo, outro olhares, refazer vida, melhorar
e reforcar. A Educacdo Intercultural, no contexto da letras sociais contra
0S processos crescente e o reconhecimento das diferencas ao mesmo
tempo em que sustentam a interrelacdo. A educacdo intercultural é o
encontro de duas linguas ou conhecimento. Os povos contribuem seus
conhecimento cultural com os demais, e 0 povo aprendeu com outro
povo, também com o ndo-indigena. A educagdo intercultural é a
diversidade cultural e varias étnicas. (Excerto C)

No meu entendimento a educacdo intercultural aonde os professores
indigenas tem espaco para estudar os conhecimentos ocidentais e
inclusive os conhecimentos tradicionais para fortalecer os saberes
tradicionais interagindo uns com os outros. A educagéo intercultural sdo
as trocas de saberes indigenas e de didlogo entre os conhecimentos que vem
de geracdo para geracdo. (Excerto D)

A educacdo intercultural é a diversidade cultural e varias étnias. (Excerto
E)

Intercultural é importante pra mim ter conhecimentos dos indigenas e néao
indigenas. Na minha opiniéo, a educacdo intercultural esta de parabéns, que
trouxe muita experiéncia na minha formacédo académica. Varias cultura
conhecimento diferente € de varios povos. (Excerto F)

E uma educagcéo diferenciado e com isso nos aprendemos ter conhecimento
diferentes. E aqui na educacao intercultural aprender a dar mais valor a
minha cultural e a minha lingua materna, porque ela e minha
identidade. (Excerto G)

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

As concepcdes sobre o termo Interculturalidade, transcritas no Quadro 7, partem

das praticas pedagogicas dos(das) académicos(as) indigenas do curso, extraidas da

guestdo n° 7 do questionario.

No Excerto A, o aluno e a aluna do povo Xerente acreditam que a Educacéo

Intercultural envolve o conhecimento entre as culturas, afirmam que ha “‘troca de

conhecimento’ dentro das culturas”, e ainda “varias culturas diferentes que nos se

encontramos”.

No Excerto B, destacamos as assertivas dos(das) estudantes do povo Guajajara,

que assegura que a Educacdo Intercultural é “uma troca de conhecimento”, “uma troca

de saberes, conhecimentos diferentes entre povos, de acordo com 0s nossos saberes

tradicionais” e, ainda, “diversidade cultural”.
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No Excerto C, salientamos as seguintes afirmacdes sobre o que é a Educacéo
Intercultural, segundo a opinido do grupo de discentes pertencentes ao povo Xavante, que
afirmaram que é a “educacdo diferenciada para os povos indigenas terem
reconhecimento das nossas identidades e sustentar a nossa cultura, tradicdo e
crenca”. “A educacdo intercultural ¢ papel maior de saberes como todos, esses
saberes interagem e d&o valor de conhecimento da cultura, linguas, costumes entre
outros, nova visdo, outro olhares, refazer vida, melhorar e reforcar” [..] o
reconhecimento das diferencas ao mesmo tempo em que sustentam a interrelacéo.
“Os povos contribuem seus conhecimento cultural com os demais, e 0 povo aprendeu
com outro povo, também com o néo-indigena”.

No Excerto D, o aluno académico da etnia Kaiapé afirma que “a educacéo
intercultural aonde os professores indigenas tem espaco para estudar o0s
conhecimentos ocidentais e inclusive os conhecimentos tradicionais para fortalecer
0s saberes tradicionais interagindo uns com 0s outros”.

No Excerto E, do estudante académico pertencente ao povo Karaja, a Educacdo
Intercultural é concebida com “diversidade cultural e varias étnias”.

No Excerto F, alunos académicos pertencentes ao povo Kuikuro acreditam que a
Educacéo Intercultural consiste em “ter conhecimentos dos indigenas e ndo indigenas”,
“formacéo académica. Varias cultura conhecimento diferente é de varios povos”.

No Excerto G, a aluna académica da etnia Gavido explica que “aqui na educacéo
intercultural aprender a dar mais valor a minha cultural e a minha lingua materna,
porgue ela e minha identidade”.

A partir das respostas obtidas sobre Educacdo Intercultural, centramos nossa
atencdo nas diferentes concepc¢oes, tendo em vista que os(as) alunos(as) tém o PB como
segunda lingua e sdo ingressos da turma de 2017, o que significa que ja iniciaram 0s
estagios que perpassam 0s conceitos de interculturalidade, diversidade, sustentabilidade
e diversidade.

A principio, é recorrente a afirmacdo de que a Educagéo Intercultural consiste na
troca de conhecimentos entre culturas e que faz jus a diversidade cultural. Posteriormente,
nas respostas mais elaboradas, notamos a complexidade da concepgdo de
interculturalidade, que sugere sua importancia para o fortalecimento das culturas
indigenas, bem como a formacdo académica a comecar pelo reconhecimento das
identidades para sustentar a cultura, tradigéo e crenga desses povos, ressaltando a relagdo

dos conhecimentos tradicionais e ocidentais.
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Em consonancia com as teorias sobre interculturalidade, a formacdo académica
indigena buscar resistir as interferéncias da cultura ocidental em prol da valorizagcdo do
tradicional. Nesse sentido, o contato entre culturas e a troca de conhecimentos sdo
centralizados na valorizacao e revitalizagdo dos povos indigenas. O enfoque nédo esta no
“outro”, pertencente a sociedade dominante, mas sim nos “eus” como povos indigenas.

Quanto a criticidade, considerando a opinido dos alunos frente suas realidades,
solicitei aos(as) discentes que respondessem a questdo n.°10 do questionario, que consiste
na pergunta “O que € ser critico?”.

Os(as) estudantes académicos(as) apresentaram as seguintes concepcoes,
transcritas no Quadro 8 a seguir.

Quadro 8 — Concepcoes sobre criticidade

Participantes Concepcéo sobre criticidade
Povo Xavante “o critico é pesquisar para reconhecer algumas duvidas”. Ser critico “é da visdo
7 alunos e 1 negativa € ndo estar de acordo”. [...] “¢ uma expressdo que provem a arte de julgar
aluna em especifico designar o pensamento em analise”. [...] “para ser critico é ter a

capacidade de questionar e refletir a profundamente sobre o assunto”. [...] “a
critica pode ser diferente, [...] dependendo da situacdo. Critica positiva
(construtiva) ou critica negativa, por exemplo, na realidade de um povo indigena;
a critica pode surgir de forma (ilegivel) quando apresenta para a sociedade, na
cultura, na lingua etc. mas pode ser construtiva afirmando na cultura, sendo
visto como importante para o fortalecimento”. [...] “que julga por a apreciacgao,
a critica de obra de arte, ciéncia, comportamentos e costumes”. [...] “é a capacidade
de analisar de forma inteligente, buscar a reflexdo, questionamentos e

aprofundar sobre a palavra critica”. (Excerto H)

Povo Guajajara  “[...] é ter a propria opini&o e ter seu ponto de vista”. [...] “na minha opinido o
ser critico muitas vezes ela é valido e impulsiona mais ainda. E também ela te coloca
para baixo. Isso depende muito de como serd, e como é o ser critico, se € por
avaliagdo ou pela performance da pessoa”. [...] “ndo aceita certa situacdo do
presente contra a nossa faculdade”. Excerto I)

Povo Karaja “é propor e ndo deixar de dar sua opinido, [...] dar ideia dialogando comos
outros e ser compreensivel também em alguns momentos”. (Excerto J)

1 aluno e 2alunas

1 aluno

Povo Kuikuro “Opinido propria”. “ser critico é saber somar pensamentos positivos, ser critico
2 elllies é ser produtivo e construtivo”. (Excerto K)

Povo Gavido “é quando uma pessoa tem um conhecimento diferente do seu, e vocé pode
Al compreender ou ndo 0 modo de vista ou a sua opinido”. (Excerto L)

Povo Xerente “critico a gente s6 fala ruins de outra pessoa ou entdo se acha bem mais
A ellre inteligente que o outro”. (Excerto M)

Povo Kaiapo “é ndo aceitar certas situacdes que afligem e menospreza um individuo ou um
1 aluno grupo no contexto indigena, por exemplo”. ( Excerto N)

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

No Excerto H, as concepcdes dos discentes e da discente Xavante partem do

principio de que ser “critico é pesquisar para reconhecer algumas duvidas”.
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Interessante notar que a criticidade se estabelece por meio da pesquisa motivada por
duvidas. Nesse sentido, a concepgdo de critico por ser vista como “a arte de julgar em
especifico designar o pensamento em anélise”, bem como “ter a capacidade de
questionar e refletir a profundamente sobre o assunto”. Os(as) estudantes Xavante
associam a capacidade de analisar ao ser critico, como na afirmagédo “é a capacidade de
analisar de forma inteligente, buscar a reflexdo, questionamentos e aprofundar
sobre a palavra critica”, logo, pressupde que a anélise precede a uma reflexdo advinda
de questionamentos para alcar a criticidade.

No Excerto I, os(as) estudante(s) parte(m) de um conceito sucinto ao afirmar que
ser critico consiste em “ter a prépria opinido e ter seu ponto de vista”. Posteriormente,
se expande para a argumentacdo de que ser critico ¢ “ndo aceitar certa situacdo do
presente contra a nossa faculdade”. Nesse excerto, a semantica de faculdade apresenta
uma ambiguidade, uma vez que pode ser relacionada ao cognitivo ou se referir aos ataques
ao meio académico Intercultural.

No Excerto J, 0 aluno académico Karaja acredita que ser critico “é propor e ndo
deixar de dar sua opinido”, [...] “dar ideia dialogando comos outros”.

No Excerto K, os alunos Kuikuro afirmam que “ser critico & saber somar
pensamentos positivos™ e, ainda, “é ser produtivo e construtivo”.

No Excerto L, a estudante académica Gavido argumenta que ser critico € quando
“uma pessoa tem um conhecimento diferente do seu, e vocé pode compreender ou
nédo o modo de vista ou a sua opinido”.

No Excerto M, a aluna académica concebe o ser critico como algo negativo, ao
afirmar que se trata de “gente so fala ruins de outra pessoa ou entdo se acha bem mais
inteligente que o outro”.

No Excerto N, o aluno Kaiap6 entende ser critico como a atitude de “é ndo aceitar
certas situactes que afligem e menospreza um individuo ou um grupo no contexto
indigena, por exemplo”.

Notamos que as respostas ao questionamento sobre ser critico foram direcionadas
ao campo semantico intelectual, que desperta certa reflexdo e critica a uma determinada
situacdo. A criticidade aparece como uma posi¢do de resisténcia.

As respostas dadas ao questionario centraram-se na identificacdo das concepcoes
de interculturalidade acerca do contexto educacional indigena, com o intuito de verificar
como os(as) académicos(as) indigenas concebem tais termos da lingua portuguesa, bem

como a construcdo dos sentidos com base em suas experiéncias e visdo de mundo.
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Como sequéncia da minha préatica de ensino do PB como segunda lingua no
ambito intercultural indigena, apresentamos, a seguir, algumas atividades centradas nos
géneros académicos resumo e resenha, com o intuito de perceber como 0 ensino ocorre

nesse ambiente académico.

3.6.2 Aula: género textual resumo

Depois da sondagem do perfil dos(das) estudantes, bem como da identificacao das
concepcdes de Educacdo Intercultural e de criticidade, iniciei uma préatica centrada nas
caracteristicas do género resumo e em sua circulagao.

Durante essa pratica, houve uma discusséo sobre os diferentes usos do resumo na
esfera académica e sua funcionalidade, tendo em vista o conceito de dominios discursivos
que, segundo Nascimento (2012, p. 10), esses dominios, considerando o uso da lingua
portuguesa nas relagdes entre os povos indigenas e a sociedade ndo indigena brasileira,
bem como as préaticas comunicativas necessarias aos professores e professoras indigenas,
sumarizam-se: em dominios politico-administrativos, dominios institucionais de acesso
a bens e servigos publicos, dominios juridicos, dominio escolar/académico, dominios
jornalisticos, midiaticos e de veiculacdo de informac6es, dominios de criacdo artistica e
expressao subjetiva.

Ainda num momento tedrico, enfatizei as caracteristicas basicas do resumo
académico como um género textual, com possibilidade de ser/ter: de escrita breve e
concisa; oral ou escrito; prevaléncia das ideias mais importantes; que ocorrem na esfera
académica; resultado da leitura de um texto-fonte; tendéncia a preceder a compreensédo
global do texto-fonte; predominancia dos sentidos do texto-fonte; e ndo exposicdo de
opiniBes ou avaliagéo.

Tendo em vista o ensino do género académico resenha, abordado posteriormente,
a Ultima caracteristica do resumo foi reforgada como um diferencial entre os géneros
resumo e resenha. Os resumos sdo caracterizados por apresentar informagoes
selecionadas e resumidas das ideias principais de um texto fonte. Ja as resenhas, além de
informagdes sucintas de um texto, apresentam comentarios e avaliacbes (MACHADO;
LOUSADA; ABREU-TARDELLLI, 2004).

Nessa aula, a proposta de atividade centrou-se na producdo do resumo de um
artigo cientifico. Os(as) discentes produziram o resumo do artigo “Pedagogia intercultural

e contextualizada”, da autora indigena Melicia Wremda de Mello. Para essa atividade,
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entreguei aos(as) estudantes o artigo sem o resumo; depois que fizeram o resumo do
artigo, disponibilizei o original. Foi feita uma comparagdo entre 0s resumos escritos e o
resumo original do artigo, o que fomentou uma relevante discussdo sobre a construcéo
dos sentidos no texto.

Depois das aulas sobre o género resumo, iniciamos o estudo sobre resenha. Nesse
momento, o critério de criticidade seria crucial para a elaboracdo da avaliacédo e opinido

dos(das) discentes, como relatado a seguir.

3.6.3 Aula: género textual resenha

No terceiro dia de aula, iniciamos os estudos sobre resenha. Em consideracdo a
caracteristica de avaliacdo e opinido inerente ao género resenha critica, iniciei a aula com
uma discussao sobre a semantica dos vocabulos e sua importancia para a produgdo dos
sentidos nos discursos.

Nessa direcdo, retomamos algumas discussdes sobre as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos(as) alunos(as) enquantos professores e professoras indigenas, bem
como a importancia da criticidade na abordagem tematica.

Diante da discusséo, retomamos alguns itens lexicais, tais como “branco”, “indio”,
“tribo” e “cabloco amazodnico”. Os vocabulos inerentes a lingua sdo dindmicos e mudam
de significado a partir das praticas sociais, passiveis de ressignificacdo ao longo da
historia, situados num determinado tempo e espaco.

Num contexto intercultural, a natureza semantica pode ser um dos fatores
responsaveis pelas intengdes discursivas, muitas vezes, elemento condutor das relagdes
assimétricas de poder. A interculturalidade é concebida como uma relagéo critica entre
culturas diferentes que, no contexto indigena, apresenta-se como uma disputa de forgas —
ensino tradicional e ensino ocidental.

Para a producdo da resenha, selecionei um género textual de veiculagcdo de
dominio jornalistico, mais especificamente uma reportagem da Revista Globo Rural, sob
o titulo “Em carta a Bolsonaro, indigenas recusam politicas de integracao, pedem didlogo

e reafirmam seus direitos™®’, por Vinicius Galera, de janeiro de 2019.

87 GALERA, Vinicius. Em carta a Bolsonaro, indigenas recusam politicas de integracéo, pedem dilogo e
reafirmam seus direitos. Revista Globo Rural, 3 jan 2019. Disponivel em:
https://revistagloborural.globo.com/Noticias/noticia/2019/01/em-carta-bolsonaro-indigenas-recusam-
politicas-de-integracao-e-reafirmam-seus-direitos.html. Acesso em: JUN. 2019.
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Esse texto traz a discussdo parte da carta em repudio a posicdo do presidente
Bolsonaro quanto as declaragdes preconceituosas sobre 0s povos indigenas brasileiros.

Para essa atividade, realizamos uma leitura silenciosa e, posteriormente, uma
leitura em voz alta. Destacamos alguns termos lexicais desconhecidos e discutimos sobre
0 impacto do processo de integracdo, considerando principalmente a diversidade cultural
e os territdrios indigenas.

As discussGes fomentaram a construcdo da avaliacdo e posicdo critica para
compor a resenha. Destacamos a posicdo de uma aluna Bororo que argumenta
criticamente: “Quando o presidente fala em integracdo, ele quer dizer que 0s povos
indigenas devem fazer plantio de grande escala ou que pode fazer garimpo, mas, nds,
povos indigenas temos que ser muito bem orientados quando este assunto for tratado pois
isso se chama capitalismo. E o capitalismo interfere nas relagdes intracuturais e provoca
conflitos entre os préprios indigenas.”.

O relato acima evidencia a preocupac¢do dos povos indigenas com a preservagao
de seus territdrios e tudo que ele representa. O capitalismo é um sistema com objetivos
de exploracdo e visa o lucro acima do social ou humanitario.

A partir dessa experiéncia didatica, podemos identificar as relacbes assimétricas
de poder nos discursos que veiculam no meio jornalistico; quando se trata da tematica
indigena, essas relacdes sao mais incisivas e intransigentes. O discurso de integracao foi
brutalmente implantado no Brasil colonial e, atualmente, parece retormar com mais forca
sob o discurso de integrar para desenvolver economicamente 0s territorios indigenas.

A criticidade dos(das) discentes indigenas centra-se no principio de desconfianca
e resisténcia, principalmente a projetos de integracdo, com objetivo de exploracdo dos
territorios indigenas para fins capitalistas, como o agronegocio e garimpo.

As relagdes entre etnias e culturas, com base em interculturalidade, ndo consistem
num processo de unido entre indigenas e ndo indigenas em prol de negdcios que visam
ao lucro e exploracdo ambiental ndo sustentavel. Essa visdo €, portanto, um projeto de
integracdo, uma iniciativa segundo os principios das politicas assimilacionistas e
integracionistas, j& brutalmente experienciadas desde o inicio da colonizacédo, nas décadas
de 1960 até o fim de 1970.

A matriz do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena parte dos principios de
interculturalidade e sustentabilidade. As atividades desenvolvidas a partir dos Temas
Contextuais buscam desafiar os(as) discentes indigenas a refletirem criticamente sobre a

valorizacdo das suas tradi¢Ges e culturas, bem como a sustentabilidade de seus territorios.
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Nessa direcdo, as praticas desenvolvidas nessas quatro aulas tiveram como
finalidade ensinar o Portugués Intercultural V sob a égide das matrizes do curso. Nesse
sentido, a criticidade emerge do contexto de reflexdo dos prdprios sujeitos envolvidos
nessas relagdes de poder, tendo como objetivo alcar mudancas para a reivindicacao de

direitos fortemente ameacados.

3.7 REVISITANDO ALGUNS PONTOS

Julgamos que as praticas discorridas nesta secdo tendem a ser uma minuscula parte
do ensino-aprendizado do Portugués como segunda lingua para alunos(as)
académicos(as) indigenas, embora nosso objetivo deteve-se em acessar as concepgoes
dos(das) discentes indigenas, professores(as) ou futuros(as) professores(as) em suas
aldeias, bem como desenvolver uma pratica em colaboracdo pedagdgica com a
criticidade.

Conscientes de que ainda hd muitas vertentes a serem objetos de reflexdo critica,
para a elaboracéo de agdes afirmativas que provoquem transformacéo social e cultural
nessas comunidades, acreditamos que a criticidade como resisténcia impulsiona e
mobiliza os povos a alc¢ar direitos e respeito as suas tradigdes.

Em relagdo a minha préatica docente, percebi diante das discussbes criticas
dos(das) estudantes indigenas, que o engajamento étnico e suas demandas estdo alinhados
com a postura intercultural e critica, na abordagem de cada tematica. O uso do portugués
tanto na oralidade quanto na escrita foi utilizado e adequado aos recursos discursivos e
linguisticos na elaboracdo de reflexdes criticas sobre os conflitos vivenciados em seus
territorios.

No contexto de segunda lingua, os indigenas ndo enfrentam problemas de
comunicacéo, de interacdo discursiva e de escrita, uma vez que o portugués € a lingua do
entorno, diferente do que ocorre no contexto de lingua estrangeira.

Os géneros textuais resumo e resenha fomentaram a relacdo intercultural e critica,
uma vez que, os(as) académicos(as) demonstraram sua capacidade de sintese, a partir das
aulas de resumo, e sua criticidade fomentado pelo género resenha. Por meio desses
géneros académicos, esses(as) estudantes formularam discursos em prol de uma causa
real, demonstrando a relacéo intrinseca da linguagem e sociedade.

Por ter em vista que as escolas indigenas sdo regidas por diretrizes educacionais

disciplinares, parte dos desafios desses agentes educacionais indigenas centra-se na
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ruptura com as imposi¢cdes ocidentais para alcar uma matriz intercultural, bilingue e
diferenciada, como prevista por lei. E, ainda, resistir as intervengdes impositivas de
politicas hegemdnicas preocupadas somente com o capital econdmico.

A seguir, apresentamos os Ultimos fios que arrematam a discussdo para
concretizacdo de uma parte dessa tessitura, mas sobretudo para instigar a elaboracdo de
outros tecidos.

3.8 ARREMATANDO OS PONTOS

A interculturalidade é um conceito muito especifico relacionado com a criticidade
de um ensino para além das culturas, é também um dos eixos que sustenta as teorias
decoloniais.

A educacdo indigena, durante muitos séculos, sofreu um processo de
hierarquizacdo do saber e apagamento étnico e linguistico. Entretanto, na
contemporaneidade, houve algumas mudancas e conquistas na educagdo indigena
brasileira, devido a disseminacdo de reivindicacbes de varios movimentos organizados
pelos povos indigenas e apoiadores das causas indigenistas que impulsionaram politicas
linguisticas e educacionais em prol da revitalizacdo e fortalecimento étnico.

Nesse sentido, a ndo hierarquizagéo dos saberes fomenta a luta pela decolonizacéo
da escola, que parte do principio de entender a educacdo e o conhecimento como
processos de busca pela producdo, reformulacdo e criatividade de ideias epistémicas,
culturais, sociais e politicas, numa perspectiva Intercultural, sem propagar “discursos de
6dio”, visto que todos e todas tém direito de aprender sempre.

A absolutizacdo da ignorancia, como afirma Paulo Freire (2005), estd sempre no
“outro” e 0 aprendiz se reconhece na condicdo de ignorante. Essa viséo que o autor critica
dialoga com uma concepcdo de educacdo eurocéntrica e hegemonica, a qual deve ser
retirada das matrizes curriculares das escolas indigenas, no Brasil, e da memoria coletiva
dos(das) alunos(as) ndo indigenas.

A Educacdo Intercultural indigena é uma perspectiva direcionada a rupturas com
0s conhecimentos disciplinares, bem como com a hierarquicéo de saberes, em prol de um
paradigma transdisciplinar.

Nesse sentido, o presente capitulo centrou-se nas concepgdes da interculturalidade

no ensino de lingua e em algumas possibilidades docentes de inserir no plano de estudo
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outras praticas condizentes com as demandas dos(as) discentes, tendo em vista as
especificidades de cada povo.

As préticas de PB, a partir dos géneros textuais resumo e resenha, ressaltam a
interculturalidade e a criticidade como elementos que fomentam visdes criticas sobre a
“minha” cultura e a cultura do “outro”. Esse contexto de ensino, ocorreu com base na
escuta e atencdo do professor(a) disposto(a) a direcionar sua didatica segundo as
demandas sociais, culturais e politica que convergem para alcar os interesses de
seus(suas) alunos(as).

Com fios distintos dos corriqueiros, tecemos mais um capitulo, relatando
momentos em que aprendemos e ensinamos a partir do mundo do “outro”. Construimos
mais uma parte dessa tessitura respeitando as espessuras, as texturas, as nuances dessa

linha Intercultural, parte do tecido que estamos a produzir.
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CAPITULO 4
(INTER)CULTURALIDADE NO ENSINO DE PORTUGUES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA: UMA ABORDAGEM CRITICA

Dias e dias, semanas e meses trabalhou a moga tecendo tetos e portas, e pétﬁos e escadas, e salas e pogos.
A neve cafa 4 fora, e ela ndo tinha tempo para chamar o sol. A noite chegava, e ela nio tinha tempo
para arrematar o dia. Tecia e entristecia, enquanto sem parar batiam os pentes acompanhando o ritmo
da langadeira.

(Marina Colasanti, A Moga Teceld)

Entre os dias mais frios, a neve caia, a soliddo apertava o peito e o trabalho tinha
que ser tecido. As linhas aqui sdao mais plimbeas, os fios sdo mais grossos devido as
circunstancias de fiar outra cultura e tecer longe do aconchego de casa.

Com a langadeira a disposicéo, lancei mao dos fios mais serenos do precursor da
educacéo para emancipacao e justica social, Paulo Freire (1979), retomamos a postulacéo
de que se comprometer como profissional da educacdo € comprometer-se com a
humanizacdo da sociedade, de maneira solidaria, que vai além da mediacdo que o
contetido pedagdgico estabelece entre o(a) professor(a) e o(a) aluno(a), sem considerar o
contexto cultural e social em que o sujeito esta inserido. Linhas que me encoraja, como
professora com compromisso de agir como agente transformador em qualquer contexto
de ensino-aprendizagem.

Como agente docente comprometida com a educacdo em prol das justicas sociais,
transito pelo contexto italiano, em uma discusséo epistémica sobre a concepgéo do ensino
de Portugués como LE numa perspectiva (Inter)cultural e, posteriormente, apresentamos
uma proposta critica, com o intuito de verificar a criticidade para uma possivel mudanca
de discurso.

Por ter em vista as discussdes anteriores, apresentamos o ensino-aprendizagem do
Portugués Brasileiro, como lingua adicional, mais precisamente como lingua estrangeira
no ensino superior, na universidade em Pescara (Italia).

As reflexdes sobre (Inter)culturalidade e criticidade, cerne deste capitulo, bem
como as experiéncias docentes que sdo relatadas, s6 foram possiveis em virtude de
inquietacOes sobre as concepcdes de Interculturalidade (com essa grafia), muitas vezes
usadas de maneira genérica, e das praticas docentes realizadas durante as aulas de

formacgdo superior ocorridas no contexto de Educacdo Intercultural indigena,
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posteriormente a minha ida a Italia. Tal experiéncia despertou algumas reflexdes que me
instigaram a procurar respostas para compreensao do uso do termo Interculturalidade ou
(Inter)culturalidade, tendo em vista 0s movimentos sociais da América Latina e o ensino
elitizado de LE.

Como discorrido no capitulo anterior, a perspectiva de ensino-aprendizagem que
abordamos esté relacionada diretamente com minha formag&o de professora universitaria
de Portugués como lingua adicional/L2 para indigenas no curso da Intercultural, na UFG,
e como professora de Portugués como lingua estrangeira pelo viés critico, experienciado
no contexto italiano, durante minha pesquisa de doutorado-sanduiche.

Desse modo, a experiéncia exposta neste capitulo tem relacdo imprescindivel com
as experiéncias supracitadas, como uma triangulacdo da minha pratica docente, ou seja,
com o primeiro contato com as perspectivas que fomentam o ensino Intercultural Critico
no contexto indigena, sob o viés decolonial e, segundo, com a experiéncia com o ensino
de LE na Italia sob o viés da criticidade e (Inter)culturalidade e, por fim, com meu retorno
a Educacdo Intercultural indigena, como discorrido no capitulo anterior. Esse percurso
torna-se fulcral para a consolidacdo de minha pratica docente desenvolvida em ambitos
Intercultural e (Inter)cultural, em concepcdes epistémicas distintas.

A fim de contextualizar o estudo realizado neste capitulo, tratamos das politicas
organizacionais e curriculares no contexto italiano, com o intuito de verificar os diversos
dicursos que sdo construidos nas esferas sociais e influem nos discursos sociais que
viabilizam uma discussdo epistémica sobre a relacdo da (Inter)culturalidade frente a
diversidade cultural.

A metodologia adotada para o ensino do PB como lingua estrangeira é concebida
com base nos principios da pesquisa qualitativa, bem como nos pressupostos da Analise
de Discurso Critica. Como eixos de andlise dos discursos, lancamos médo dos modos de
operacdo da ideologia, elaborados por Thompson (1995), como descrito no capitulo
metodologico deste estudo, dentre outros tedricos do discurso.

A pratica docente que sustenta nossa proposta critica se desenvolveu em quatro
momentos: (1) na realizagdo de uma pesquisa bibliografica sobre os estudos do ensino
(Inter)cultural do Portugués como LE e de importantes documentos em defesa da
diversidade que regem e regulamentam o Ensino Superior na Europa; (2) na apresentagédo
da estrutura organizacional e curricular da Instituicdo da Universita degli Studi "G.
d'Annunzio" - Pescara (Italia), onde foi realizada a presente etapa da pesquisa; (3) no

desenvolvimento de reflexdes docentes, centradas em minha pratica como professora de
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lingua portuguesa adicional numa perspectiva da Linguistica Aplicada Critica, sob o viés
(Inter)cultural, atentando-me para algumas observacées didatico-metodoldgicas das aulas
de Portugués Brasileiro, ministradas pela professora e leitora da instituicdo em questéo,
para estudantes italianos(as) do ensino superior, possiveis futuros(as) professores(as) de
Portugués; (4) na promocédo de algumas praticas durante as aulas ministradas aos(as)
discentes italianos(as) centradas no tema “culturas indigenas brasileiras”; e, por fim, (5)
na apresentacdo de algumas reflexdes sobre o ensino (inter)cultural.

Quanto ao processo de analise dos dados, selecionamos textos escritos produzidos
pelos(as) discentes, a fim de analisa-los, tendo em mente os modos de operacdo da
ideologia e identidade, bem como as relacdes assimétricas de poder.

O objetivo de trabalhar o contexto cultural de algumas culturas indigenas centra-
se numa proposta (Inter)cultural sob o viés critico, tem como fomento tedrico a ADC que
postula as mudancas de discurso decorrentes das praticas sociais.

Desse modo, a abordagem critica torna-se crucial no ambito de ensino
(Inter)cultural, uma vez que, num processo de ensino-aprendizagem do PB, buscamos
identificar no discurso — representado pelos(as) discentes italianos(as) — a presenca de
criticidade ou mudanca de concepc¢éo ideoldgica sobre o contexto indigena brasileiro,
tematica trabalhada durante as aulas de PB como lingua estrangeira, em prol de depertar
uma consciéncia de humanizacéo social.

Ao lancarmos mdo da ADC, sustentamos a ideia de que, ao priorizar uma
realidade social especifica, como a dos povos indigenas brasileiros, “em que o discurso
desempenha papel preponderante na producdo, reproducdo ou superacdo de
desigualdades ou de relagdes de dominagdo”, acreditamos alcancar mudanga social
(transformacdo de uma realidade por meio de intervences conjunturais) e discursiva
(transformacdo social por meio da intervacdo discursiva) — duas instancias que sdo
dialéticas (MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017, p. 52).

Nessa linha de pensamento, 0 embasamento critico e o (Inter)cultural séo o cerne
deste capitulo, uma vez que sdo protagonizadas discussdes sobre o Portugués Brasileiro
como lingua estrangeira e suas possibilidades de ensino (Inter)cultural, considerando a
desmistificacdo dos esteredtipos construidos e cristalizados na relagdo de poder entre
colonizador e colonizado.

Nesse sentido, a proposta critica de ensino tem como motivagdo alcangar uma
conscientizacdo, que perpassa, segundo Paulo Freire (2005), pelos processos miticos,
ingénuos até se consolidar no ensino de nivel critico, que faca sentido para o(a) aprendiz
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estrangeiro(a) frente as diversas realidades culturais dos povos brasileiros. Com apoio dos
postulados de Paulo Freire, argumentamos que a humanizacdo e a justica social sdo
precedidas de uma mudanca de discurso e, consequentemente, de transformagéao social
nas/das classes dominantes.

Antes de adentrarmos a discussao epistémica sobre o ensino (Inter)cultural no
ambito de linguas estrangeiras, considerado elitizado, apresentamos de maneira sucinta,
0 contexto italiano e sua relacdo no tratamento politico da diversidade cultural. Esse
cenario fomenta as exposi¢oes que sao articuladas, posteriormente, a fim de compreender
a concepcao de (Inter)culturalidade no ensino de lingua a partir das politicas de

diversidade cultural.

4.1 CONTEXTO ITALIANO: IMPORTANTES ACORDOS EUROPEUS A LUZ DE
POLITICAS DA DIVERSIDADE

Assim como na Europa, na Itdlia, a diversidade cultural e linguistica é alvo de
reflexdo e discussdo pressionada por diversos 6rgdos humanitarios. Entretanto, o percurso
historico europeu da-se de maneira distinta do continente latino-americano, obviamente.

Devido as duas grandes guerras mundiais, evidenciam-se fatores importantes que
impulsionaram movimentos que visavam ao aprofundamento de elementos culturais
europeus comuns, a fim de concretizar uma identidade europeia, por meio de
“movimentos de renovagdo da consciéncia europeia (self-awareness), vistos como o
Unico modo de garantir a paz no futuro”. Deu-se, entdo, margem para a criagdo de
movimentos pro-federalistas do pds-Segunda Guerra que possuiam, como objetivo
central, a unificacdo europeia, mas perderam forcas para 0s movimentos que visavam a
um acordo intergovernamental (SILVA, 2011, p. 5-6), com énfase nas rela¢fes culturais
e linguisticas.

Silva (2011) assegura que a partir do Tratado de Roma, em 1957, foi instituida a
Comunidade Econbmica Europeia que estabelecia a relevancia da cultura enguanto
caminho para a unificacdo dos povos, tendo em vista a promogao do desenvolvimento
socioecondémico, embora ndo houvesse nenhuma especificacdo e/ou omissao referente ao
direito de intervencdo da comunidade envolvente. Naquele momento, essa intervencao
visava a unificagdo em prol do fortalecimento de uma “consciéncia europeia” entre
cidaddos europeus. Silva (2011, p. 6) aponta algumas implicaces decorrentes dessa
emisséo:
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Em primeiro lugar, pelo facto de a cultura ser tradicionalmente considerada um
dominio de soberania nacional, razdo pela qual os Estados resistem a transferir
as suas competéncias nesta area. Em segundo lugar, porque as diferentes
concepcdes de politica cultural dos Estados-Membros a tornam um universo
indefinido: para além das diferencas culturais em sentido antropolégico,
existem diferencas nas formas institucionais da gestdo da area cultural,
ancoradas nos métodos e tradi¢Oes nacionais.

A autora supracitada afirma, ainda, que mesmo sem nenhuma abertura no Tratado
para participacdo da comunidade, houve, em meados da década de 1970, intervencdes da
sociedade que, por “meio de setores culturais, como o da educagéo, das telecomunicagdes
ou do ambiente, foi sendo progressivamente comunitarizado” (Ibid., p. 6). Todo esse
processo desencadeou outros acordos importantes, como o Tratado de Maastricht em

1992, com participacdo das competéncias comunitarias.

O advento do Tratado de Maastricht, com centralidade na cultura, impulsionou
discuss@es sobre a diversidade dos povos, assumindo a posicao de protagonismo, de modo
que houve a incluséo, nos Tratados, do Principio de respeito pela diversidade cultural dos

pOVOS europeus, COmMo 0S primeiros passos para outras iniciativas importantes.

De acordo com os estudos de Silva (2011, p. 07), depois de um tempo, “seria
integrado o Principio do respeito pela identidade nacional dos Estados-Membros. Por
identidade nacional, entende-se a identidade politica, juridica e cultural, sendo gque, nesta
ultima, se incluem o respeito pela lingua, historia, tradi¢es e cultura de cada Estado-

Membro”.

Outros acordos foram realizados em prol de uma politica em respeito e
reconhecimento das diversidades dentro dos espacgos europeus, como “a Carta dos
Direitos Fundamentais da Unido Europeia, adotada pelas instituicdes europeias em 2000
e revestida de valor juridico pelo Tratado de Lisboa, e a Convengdo sobre a Protecéo e
Promocdo da Diversidade das Expressfes Culturais da UNESCO, ratificada pela
Comunidade Europeia em 2006 (Ibid., p. 7). Essas sdo tendéncias politicas, certamente
impulsionadas por organizagdes internacionais com principios embasados na paz entre as
nacOes. Os acordos e tratados europeus evidenciam a plausibilidade das politicas de

unificacdo, com finalidade de homogenizac&o cultural e linguistica, principalmente.

Esse breve percurso europeu aponta para as divergéncias entre as politicas
adotadas por um continente conhecido por ter sido “grande colonizador”, num “passado

de gloria” e o continente colonizado, como a América Latina.
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E importante ressaltar que, numa perspectiva decolonial, a relacdo de
colonialidade permanece, ainda, na pés-modernidade, como um jugo que fortalece as
politicas de luta e resisténcia dos povos historicamente subjugados e escravizados por

uma politica histérica de dominancia e exploracdo eurocéntrica.

Todo esse panorama possui como cerne a educacgéo, a linguagem e a cultura. A
partir do Tratado de Maastricht, de 1992, foi reconhecida & Comunidade Europeia uma
dimensdo educacional, integrada ao projeto politico mais amplo de uma “Unido de

Povos”, assim como no caso da cultura (SILVA, 2011).

As acdes afirmativas para a “ruptura da homogeneizagdo” cultural na Europa
surgiram tardiamente sob pressdes de 6rgdos e movimentos sociais organizados, mas
ainda sdo vistas como paradoxais. Em meados de 1990, tem-se a necessidade de
unificagdo, como afirma Walczuk-Beltréo (2007, p. 288):

padronizar os objetivos, avaliagbes e formas de certificagcdo do ensino de
linguas estrangeiras na Europa, o Conselho Europeu elaborou a publicacdo
Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching, Assessment (ou CEFR®), como “guia” a ser adotado em todo o
continente. Em novembro de 2001, foi oficialmente recomendado pelas
autoridades européias®

O Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR) (ALVES, 2001, p. 19) para
as linguas foi elaborado sob a égide de unificacdo dos conhecimentos europeus, uma vez
que se objetiva parametrizar de maneria comum o ensino de linguas em territério europeu.

O Quadro parametriza e

fornece uma base comum para a elaboracéo de programas de linguas, linhas de
orientacdo curriculares, exames, manuais, etc., na Europa. Descreve
exaustivamente aquilo que os aprendentes de uma lingua tém de aprender para
serem capazes de comunicar nessa lingua e quais 0s conhecimentos e
capacidades que tém de desenvolver para serem eficazes na sua actuacdo. A
descricdo abrange também o contexto cultural dessa mesma lingua. O QECR
define, ainda, os niveis de proficiéncia que permitem medir os progressos dos

aprendentes em todas as etapas da aprendizagem e ao longo da vida.

®Disponivel em: http:
/lwww.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/quadro_europeu_comum_referencia.pdf.

Acessado em: jul. 2019.

8 Ver Language Policy Division: a brief history. Portal do Council of Europe Language Policy (Conselho
da Europa). Disponivel em: https://www.coe.int/en/web/language-policy/home. Acesso em: jul. 2019.
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No ensino superior, as universidades europeias possuem uma forma
administrativa relacionada aos acordos governamentais entre representantes, especialistas
e peritos em Educacgéo Superior Europeia, a fim de regulamentar e unificar as instituigcdes
de ensino superior e, a0 mesmo tempo, oferecer as instituicdes certa autonomia voltada
ao segmento operacional.

A Unido Europeia (doravante, UE) é conhecida mundialmente por sua forca
econdmica e politica, conquistada por conflitos historicamente lembrados pela dominagéao
e imposicao de seus parametros de conhecimento e pelo “fazer cientifico”. Frente a essa
situacdo, enfrenta conflitos referentes as politicas de acolhimento da diversidade cultural
e linguistica. Muitas vezes, esse contexto de diversidade estd relacionado ao
favorecimento e a promocdo do ensino de lingua franca de importante circulacao
internacional, tais como, mandarim, chinés, espanhol, inglés e, com recente destaque, 0
espanhol e o portugués de variedade néo europeia.

Na &rea educacional, ndo seria diferente, uma vez que o conhecimento europeu
foi protagonista em importantes fatos historicos de dominagéo, tendo sido considerado o
centro do conhecimento ocidental. Bianchetti e Magalhdes (2015, p. 227) afirmam que a
Europa na “historia antiga, medieval, moderna e contemporanea; seja nos modos de
producdo escravista, feudal e capitalista; [...] com destaque para o colonialismo, 0 seu
dominio, por muito tempo, a Europa despontou-se e afirmou-se sem concorrentes com
forca suficiente para demové-la dessa posicao central, de referéncia”.

Desse modo, a educacdo ocidental eurocéntrica sempre esteve presente como
protagonista nas areas cientificas, como um estabelecimento de parametro cientifico,
cultural e civel. A educacédo volta a ser o cerne de discussdes politicas e econémicas e,
logo, acordos séo assinados para o fortalecimento da identidade da UE.

A Declaragéo de Sorbonne, um dos importantes acordos, firmada no dia 25 de
maio de 1998, durante o 800° aniversario da Universidade de Paris, constitui um reforco
a essa identidade europeia, um acordo em conjunto com 0s ministros responsaveis pelo
Ensino Superior na Alemanha, Franca, Italia e Reino Unido. Tal Declaracédo foi crucial
para pensar as questdes relacionadas ao Ensino Superior na Europa como um meio de
ampliacdo e expansdo do conhecimento entre os Estados Europeus, como afirma a
Declaragéo de Sorbonne (SORBONNE, 1998, p. 1).

A construcdo europeia efectuou recentemente progressos muito importantes.
Mas por mais pertinentes que tenham sido esses progressos, ndo deveremos
esquecer que a Europa que nds construimos ndo é apenas a Europa do Euro,
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dos bancos e da economia, devera também ser uma Europa do saber. Devemos
reforcar e utilizar, nesta nossa construcao, as dimensdes intelectuais, culturais,
sociais e tecnolégicas do nosso continente. Elas foram, em grande medida,
moldadas pelas suas universidades, que continuam a desempenhar um papel
preponderante no seu desenvolvimento.

Desse modo, as discussdes sdo direcionadas as mudancas na educacao superior da
Europa com uma medida de regimentar regras para a consolidacdo do conhecimento,
como algo construido pela Unido Europeia (EU) em busca de uma “Europa do saber”.
Logo, todas essas discussdes voltadas para Europa geraram outros momentos e encontros
com o objetivo principal de uma internacionalizacdo do ensino superior europeu como
uma estratégia de hegemonizacao, “a par com a consciéncia de partilha dos valores e de
pertenca a um espaco social e cultural comum” (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999).

Assim, podemos verificar que a Declaracéo de Bolonha afirma que € um momento
em que “assiste-se a uma consciencializacdo crescente em grandes areas do mundo
politico e académico assim como na opinido publica da necessidade de criar uma Europa
mais completa e alargada, nomeadamente considerando e dando solidez a sua dimenséo
intelectual, cultural, social, cientifica e tecnologica” (DECLARACAO BOLONHA,
1999).

A Declaracdo de Bolonha é um importante documento assinado em 19 de junho
de 1999, a partir de decisbes conjuntas, pelos Ministros da Educacdo de 29 paises
europeus. Tal acordo foi de extrema importancia para a ampliagéo e integracéo do Ensino
Superior na Europa e da Unido Europeia. Esse acordo possui como principais objetivos
gerais a competividade do Sistema Europeu de Ensino Superior, empregabilidade e

mobilidade de seus cidados europeus frente ao Ensino Superior no Espaco Europeu®.

Esse documento, intitulado Tratado de Bolonha, para atingir os objetivos gerais,
definiu alguns outros especificos, sendo eles: (i) adocdo de um sistema comparavel e
inteligivel, incluindo a aplicacdo do Suplemento ao Diploma, a fim de promover
empregabilidade e competitividade dos cidad&os europeus por meio do Sistema Europeu

do Ensino Superior; (ii) adocdo de um sistema baseado em dois ciclos, pré- e pds-

% Segundo Lourtie (s.d), o processo do acordo de Bolonha é conduzido por dois grupos: o grupo alargado,
composto por representantes dos 29 paises signatarios, a Comissdo Europeia, a CRUE e a CRE, tendo
como observadores o Conselho da Europa, a EURASHE (European Association of Institutions of Higher
Education) e European Liaison Group (plataforma de estudantes que inclui a ESIB, a AEGEE e Erasmus
Student Network); o grupo de acompanhamento, composto por representantes da troika alargada
(actualmente, Portugal, Franga, Suécia e Bélgica), da Republica Checa, da Confederacéo dos Conselhos
de Reitores da Unido Europeia (CRUE), da Associagcdo das Universidades Europeias (CRE) e da
Comissdo Europeia.
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graduado, o primeiro sera relacionado ao trabalho e o segundo podera ser realizado depois
de completar o primeiro ciclo de trés anos de conclusdo, pelo menos, para o titulo de
mestre ou doutor; (iii) estabelecimento de um sistema (de acumulacéo e transferéncia) de
créditos que poderdo ser obtidos em contexto ndo-superior ou ndo académico, sendo esses
baseados em aprendizagem feita ao longo da vida, devidamente reconhecidos pelas
universidades envolvidas; (iv) promogdo da mobilidade de estudantes, docentes,
investigadores (estagios e pesquisas); (v) cooperacdo na avaliacdo da qualidade e para
elaboracdo de critérios e metodologias compativeis; (vi) dimensdo do sistema de Ensino
Superior Europeu, cooperagdo interinstitucional, projetos de circulacdo de pessoas e
programas integrados de estudo, de estagio e de investigacio (DECLARACAO DE
BOLONHA, 1999).

Segundo Bianchetti e Magalhaes (2015), é preciso situar o Processo de Bolonha
historico-geograficamente no contexto da EU, a fim de verificar especificamente a
gradativa perda da longa hegemonia do continente, frente aos Estados Unidos da América
(EUA), nos altimos séculos, referente a atratividade de estudantes, embora tenha sido
tantas vezes ressaltada sua superioridade como Instituicbes de Ensino Superior Europeia
em relacdo as universidades do resto do mundo.

Nesse sentido, observa-se que ndo se trata somente de uma unido da UE em
objetivo somente de expandir e ampliar os interesses da UE, mas sobretudo de
permanecer como referéncia mundial em detrimento do poder dos EUA, seu principal
concorrente, e o restante do mundo.

Contudo, é de extrema relevancia apresentar os tratados e acordos importantes
para a organizacdo das universidades europeias. E, ainda, apontar o eurocentrismo
ocidental que tende a ressaltar a importancia da Europa como uma “referéncia” para o
ensino e promocao do conhecimento dito cientifico.

A internacionalizacdo pressiona as universidades a terem uma postura
internacional, a fim de que os(as) alunos(as) interajam com diferentes realidades sociais
e profissionais no espago académico europeu ou ndo europeu, tal como afirmado nos
acordos da UE.

Na esteira dessas assertivas, notamos que € evidente a plausibilidade de
manutencdo do poder europeu inerente ao contexto de globalizagdo e internalizacdo
linguistica e cultural.

No contexto de ensino superior italiano, mais precisamente no Departamento de

Linguas, Literaturas e Culturas Modernas da Universita degli Studi "G. d'Annunzio™ -
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Pescara (Italia), onde foi realizada a presente etapa desta pesquisa, ha uma busca por
promover uma mediacdo linguistica e (Inter)cultural continua, uma vez que a
internacionalizacdo torna-se um meio relevante e qualificado de promover aos(as)
estudantes um espaco de cultura e conhecimentos relacionados ao meio académico
mediante programas de mobilidade estudantil, na Europa e em outros continentes.

E importante salientar que essa mobilidade surge como um caminho para a
propagacao de diferentes pensares e visdes de mundo, se direcionada a outros continentes
do mundo, para que de fato ocorra uma (Inter)culturalidade, em prol do alargamento de
conhecimentos®.

O Programa de Doutorado-Sanduiche fomentado pela CAPES, em acordo como
a instituicdo universitéria italiana Universita degli Studi "G. d'Annunzio” - Pescara
(Italia), a partir de projetos relacionados ao ensino de Portugués Brasileiro, como o que
contempla esta pesquisa de doutoramento, propiciou aos(as) estudantes italianos(as) a
oportunidade ter contanto com o PB em suas realidades minoritarias, por intervencao de
aulas sobre algumas culturas indigenas, a fim de desmistificar um fenétipo e
representacdes identitarias propagados por anos, de historia ocidental idealizada e, ainda,
desfazer os esteriotipos indigenas tdo apresentados espetacularmente, ainda nos dias
atuais. Para além desse objetivo, enfatizamos a criticidade em prol da consciéncia de
humanizacdo.

Voltando as iniciativas de internacionalizacdo, o Departamento da supracitada
instituicdo estabelece varias formas de colaboracdo internacional com outras
universidades estrangeiras, tanto na Europa como fora dela, que envolvem estudantes
académicos(as), com intuito de promover 0 ensino e a pesquisa cientifica, assim como
experiéncias culturais.

Os(as) discentes do Departamento da Universita degli Studi "G. d'Annunzio”,
interessados(as) em passar um periodo de estudo ou trabalhar no exterior, tém disponivel
programas como o Programa ERASMUS para fins de estudos, programa de estagio e

Convencdes internacionais® .

% Aproveitando o ensejo, ndo poderia deixar de salientar a enriquecedora experiéncia cultural e linguistica
que o programa de mobilidade, como doutorado-sanduiche, proporcionou aos alunos italianos e a mim,
como pesquisadora e professora.

%2 Programa ERASMUS + para fins de estudo: o aluno passa de 3 a 12 meses em uma universidade
estrangeira; os exames realizados na universidade visitante sdo reconhecidos pelo Departamento ou fazem
parte da elaboragdo da tese de diploma. Disponivel em: http://unich.llpmanager.it/studenti/ e
http://www.esnchietipescara.eu. ERASMUS + Programa de estagio: o aluno vai a uma organizacéo /
instituicdo / empresa estrangeira, selecionada por ele, para completar um estagio reconhecido pelo
Departamento. Disponivel em: http://unich.traineeship.it. Convencgdes internacionais: o aluno completa
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Localizado em toda a Unido Europeia, o regulamento da Terza Missione®® esta
relacionado ao Departamento de Linguas e Cultura e a Rede Estudantil Erasmus (com a
qual a universidade possui um acordo e o financia) e tem como objetivo auxiliar os alunos
Erasmus a encontrar acomodacdes e, também, a se adequar tanto ao mundo académico,

quanto as especificidades do pais de destino.

Nesse sentido, as atividades do referido Departamento devem ser medidas pela
capacidade de trazer contatos e oportunidades de redes internacionais no territorio, além
de ajudar outros departamentos com expressividade internacional no trabalho de
mediacdo e cooperagdo implementadas pelo conhecimento linguistico e cultural de
discentes que vivenciaram esse intercdmbio e que aproveitaram todo seu trabalho
académico com a utilizacdo dos sistemas de créditos, acordados entre as universidades

europeias, principalmente.

Como temos visto, até 0 momento, a Europa investe em politicas linguisticas a
fim de fortalecimento econémico, linguistico e politico por meio do ensino superior em
prol do fortalecimento de uma identidade europeia, ao passo que € pressionada por 6rgados
instituicionais a respeito de adesdo de politicas para a diversidade e a¢des afirmativas,
mas inerentes ao sistema competitivo e capitalista.

Em relacdo as politicas linguisticas para promocao e valorizagdo do portugués, o
Portugués Europeu conquista espaco em detrimento do Portugués Brasileiro, isso porque
as politicas linguisticas entre o governo brasileiro e outras organizacdes de outros paises
podem ser consideradas restritas. Grande parte dos acordos de internacionalizac¢do, no
contexto brasileiro, ocorre mediante acordos limitados entre as instituicbes de ensino
superior e as agéncias de fomento governamentais. Tal situacdo € imprevisivel por
depender de acordos e interesses politicos multilaterais.

Na secdo seguinte, abordamos um cenario epistémico sobre o termo
(Inter)culturalidade a partir do contexto de ensino do PB como LE/Lingua adicional, no

ensino superior na Itélia.

uma estadia numa universidade estrangeira fora da UE, os exames que sdo reconhecidos pelo
Departamento, ou parte da dissertacdo da tese. Disponivel em: www.unich.it/didattica/studiare-
allestero/convenzioni-internazionali. Acesso em : 30 nov. 2017. .

%Disponivel em: https://www.lingue.unich.it/sites/st07/files/allegatiparagrafo/26-04-
2016/terza_missione_-_dpt_lingue.pdf. Acessado em: DEZ. 2017.
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4.2 PERSPECTIVA (INTER)CULTURAL DE ENSINO

Durante muito tempo, a Europa vem apresentando seu status de dominancia
mundial, mas, em decorréncia de um contexto de politicas voltadas as diversidades de
varios segmentos na esfera da globalizacdo, a postura dos europeus vem passando por
uma modificacdo decorrente das pressdes de Orgdos internacionais que promovem
politicas humanisticas.

Entretanto, h& relacdo de poder europeu na origem nos tratados estabelecidos. O
Tratado de Roma, num contexto italiano, afirmado em 1957, institui a Comunidade
Econdmica Europeia a importancia da cultura como um elemento unificador da Europa
em promocado do desenvolvimento econdmico (SILVA, 2011).

E sabido das mazelas dos desdobramentos de politicas de homogeneizacio,
assimilacdo e de integracdo, decorrentes de experiéncias historicas vivenciadas em
contexto de diversidade linguistica e cultural, como no Brasil. Em um contexto de
politicas de homogeneidade, é inevitavel a supressdo linguistica das minorias e sua
aculturacdo a sociedade dominante.

Littoz-Monnet (2007, p. 39, apud SILVA, 2011)%) assevera que, num contexto
historico anterior, a cultura estava a servico da Europa. Entretanto, em decorréncia das
novas perspectivas em prol das diversidades frente a globalizacdo dentre outros fatores,
na década de 70, a “Europa passa a servir a cultura” (Ibid., p. 40).

Nesse contexto, hd uma tentativa, com base em alguns interesses politicos, de
transformacdo das politicas em prol da diversidade linguistica e cultural ainda em
confronto com a preservacgéo da identidade europeia. Isso devido a dois fatores principais
que, segundo Silva (2011), estdo relacionados ao fato de a cultura ser tradicionalmente
considerada um dominio de soberania nacional e ao fato de as diferentes concepcdes de
politica cultural dos Estados-Membros se tornarem um universo indefinido.

Todo esse contexto, mais atual, também esta interligado as memdrias historicas
de um continente dominador que estabelecia seu poder mediante exploracdo dos paises e
continentes mais vulneraveis, visto ainda como certa vaidade.

No entanto, nosso objetivo ndo é fazer um percurso extenso sobre aspectos

historicos europeus, mas enfatizar esse contexto de “dominador” e “dominado” situados

% LITTOZ-MONNET, Anabelle. The European Union and Culture. Manchester: Manchester University
Press, 2007.
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na contemporaneidade, em que as politicas étnicas, raciais, sociais e culturais emergem
para estabelecer propostas mais democraticas, libertadoras e emancipatorias, tendo como
pano de fundo o ensino de Portugués como lingua estrangeira no contexto europeu, sob a
perspectiva da (Inter)culturalidade. E ainda ter em evidéncia a investigacdo de como a
(Inter)culturalidade é vista no ensino de linguas especificamente, e como é
epistemologicamente concebida no &mbito de educacéo (Inter)cultural no ensino de LE.

Relativamente a discussdo sobre a concepcdo da (Inter)culturalidade no ensino de
lingua estrangeira, 0 PB em questdo, discorremos sobre o multiculturalismo entendido
por muitos professores(as) e pesquisadores(as) como um contato quantitativo de linguas-
culturas e, em alguns casos, abordado em contraste ou, ainda, como sindénimo de
(Inter)culturalidade, compreendido como contato de duas linguas-culturas.

A despeito da discussao apresentada no capitulo anterior, é possivel entender que
o multiculturalismo perdeu espaco de aplicacdo tedrica para o advento da concepcao de
(Inter)culturalidade, muitas vezes utilizados como equivalentes, como ja referido. No
entanto, o conceito de multiculturalismo ainda é empregado a partir de concepcoes
diversas no ensino de linguas estrangeiras.

0 ensino de LE fundamentado na concepcio multicultural®, segundo Mota (2004,
p. 49), condiciona-se a quatro questdes importantes, sendo elas: “l) desenvolver a
multiplicidade de olhares na percepgéo das culturas estrangeiras; 2) redescobrir os valores
culturais das identidades de origem dos aprendizes; 3) viabilizar um intercambio
constante entre multiplas identidades que permeiam 0s universos pessoais e profissionais
de cada individuo; 4) afirmar o posicionamento politico das minorias marginalizadas”.
Ainda, segundo a autora citada, a proposta multicultural é formulada por Giroux a partir
dos postulados de Freire e Bakhtin ao que tange ao discurso e a fun¢éo docente.

Sendo assim, essa abordagem concebe o(a) professor(a) como mediador(a) com
um discurso polissémico, que se distancia da alienacdo e se aproxima de uma postura
comprometida com a transformacéo social, por meio de engajamento de descontrucgao dos
estere0tipos e na promocéao da tolerancia as diferencas, conforme Giroux (1997).

A concepgdo critica ao multiculturalismo, segundo Oliveira e Sequeira (2012, p.

20), que se alicerca na investigacdo das relagdes entre grupos, a fim de combater a

% A mencionada autora justifica o uso do termo multicultural com base nas concepgdes de Kramsch (1998)
que concebe a interculturalidade como o encontro de duas linguas ou grupos étnicos distintos, enquanto
que o multiculturalismo refere-se a coexisténcia de identidades multiplas em uma sociedade mdltipla ou
mualtiplos papéis que um determinado individuo assume durante os varios discursos. O multiculturalismo
pode ser visto como um quantitativo de relagGes entre culturas-linguas distintas.
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folclorizacdo das diferencas e estabelecer ligagdes culturais, pode ser vista como “a
consciéncia da sua incompletude e o reconhecimento de que a alteridade se pode
encontrar no Eu/No6s e possibilitam a emergéncia do modelo intercultural”. Oliveira e

Sequeira (2012, p. 8) sustentam

que a interculturalidade, enquanto defesa da diversidade que implica a
interdependéncia de pessoas e culturas e é condicdo de existéncia social e
sustentabilidade, constitui uma area prioritaria que nao tem a devida expressao
na formacdo de docentes [...] mais que promover uma educacdo multicultural
urge implantar no ensino uma perspectiva intercultural, através da qual as
culturas se inter-relacionem verdadeiramente.

Assim, mesmo diante de muitas criticas as concepc¢fes do multiculturalismo, seu
uso ainda é proficuo no universo do ensino de linguas estrangeiras, como um espaco real
de reconhecimento das diversidades culturais e a compreensao de suas especificidades.
Logo, o montante de posi¢cdes contrérias e objecBGes a tal conceito oportunizou uma
mudanca epistémica com o advento da perspectiva de ensino (Inter)cultural que se tornou
um construto muito utilizado na atualidade, em que se percebe o avanco de estudos
criticos, em defesa dos direitos humanos, e a busca pelo respeito as diversidades, com
propostas centradas nas culturas marginalizadas e minoritarias. Tais concepcdes
(Inter)culturais véo de encontro com a “neutralidade” do multiculturalismo que tem como

principio a pluralidade de experiéncias culturais, que moldam as interacdes sociais.

Stuart Hall (2001, p. 51) alerta para a complexidade do termo “multiculturalismo”
e afirma que “hoje é utilizado universalmente. Contudo, sua proliferagdo nao contribuiu
para estabilizar ou esclarecer seu significado [...] o multiculturalismo se encontra tdo

discursivamente enredado que s6 pode ser utilizado ‘sob rasura’”.

No contexto de ensino de lingua estrangeira, é evidente o surgimento de iniciativas
pedagdgicas (Inter)culturais, que se distanciam do conceito de multiculturalismo, bem
como da Interculturalidade. Ambas as propostas ndo se confundem com a concepcao de
Interculturalidade critica decolonial, cerne das matrizes do Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena, como apresentado no capitulo anterior, por centrar-se nas questoes

sociais por um viés critico, cujo foco esta no proprio sujeito de reflex&o.

Atualmente, é concebida uma realidade multicultural relacionada ao advento da
globalizacdo e da tecnologia, para a ruptura de fronteiras linguisticas mediante o

fendmeno da imigracdo, dentre outras situacGes de contato linguistico.
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Mufioz Sedano (1997, p. 33) salienta sua experiéncia na discussdo e argumenta
que “vivemos em uma sociedade multicultural. A Espanha é um grupo de povos de
diversas culturas e linguas tradicionais. Milhares de pessoas com novas linguas e culturas
continuam a ser incorporadas ao nosso mosaico pluricultural. Estamos também
embarcando na construcdo bonita e dificil de uma Europa unida, também composta de
numerosos povos”. No entanto, é preciso ressaltar que ha uma realidade multicultural e
pluricultural que reconhece a existéncia da diversidade, mas n&o interfere na questdo a
fim de problematiza-la, segundo as assimetrias de poder que retroalimentam as injusticas

sociais.

Cabe ressaltar que a importancia da (Inter)culturalidade no ensino de linguas
estrangeiras antecede a um trajeto sobre a concepcdo de cultura e suas relagdes em
contextos pluriculturais e plurilinguisticos, em que se pode discutir proposta de

multiculturalismo interpretado como interculturalismo.

Os termos séo diversos, entretanto nosso objetivo centra-se ha compreensdo da
concepgdo de (Inter)culturalidade no ensino de lingua estrangeira, mais especificamente
0 ensino de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Tendo em vista essa assertiva,
Alonso (2006, p. 860) sugere a necessidade de uma mudanca nos principios educacionais
e propde que:

A existéncia e progressivo aumento de uma sociedade culturalmente pluralista
estd exigindo, entre muitos outros, uma resposta educacional adequada;
educacdo que supera o ambiente escolar e se conecta com a realidade social
envolvente, uma vez que um ndmero crescente de pessoas, ndo sO6 ou
exclusivamente no ambiente escolar, demanda estratégias para enfrentar o
desafio uma sociedade mais diversificada do ponto de vista étnico e cultural®
(Traducéo nossa).

Alonso (2006) delineia o conceito de (Inter)culturalidade a partir de uma demanda
educacional, visto que a sociedade prima por uma proposta distinta da tradicional, como
discutido anteriormente.

Assim, o citado autor apresenta quatro primicias para o ensino de lingua
estrangeira com base na competéncia (Inter)cultural, a saber: 1) pensar sobre migracéo na
sociedade contemporanea; 2) examinar 0s conceitos de cultura e educacgéo; 3) considerar

a educacdo como uma realidade dindmica e participante da transformacéo social através

% Texto original: “La existencia e incremento progresivo de una sociedade culturalmente pluralista estd
requiriendo, entre otras muchas, una respuesta educativa adecuada; una educacién que supere el ambito
escolar y conecte con la realidad social circundante, pues un nimero cada vez mayor de personas, no solo
ni exclusivamente del &mbito escolar educativo, demanda estrategias para afrontar el reto de una sociedad
mas diversa desde el punto de vista étnico y cultural”.
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da Educacdo Intercultural 4) apresentar habilidades (inter)culturais necessarias em prol
de uma nova educacgéo. A perspectiva (Inter)cultural de Alonso (2004) coaduna com as
perspectivas que concebem proposta de ensino de linguas estrangeiras fundamentadas em

uma abordagem critica. Entretanto, ndo se percebe uma ruptura epistémica.

Todos esses pontos de discussdo sdo proeminentes para se pensarem as politicas
educacionais frente ao sistema tradicional de ensino, bem como reflete Alonso (2006, p.
861. Traducdo nossa), ao afirmar que “o fendmeno migratorio questiona, sem duavida, o
modelo de sociedade tradicional, baseado na uniformidade e desperta nos cidaddos o
grande problema da diversidade™®’. O contexto migratorio, ao qual o supracitado autor se
refere, tem como pano de fundo o contexto de imigracdo como uma necessidade de

inclusdo social.

O supracitado autor conclui a discussdo sobre (Inter)culturalidade, com suporte na
afirmacdo de que a diversidade cultural consiste em grupos de pessoas ou pessoa com
modos de vida, que sdo expressdes da realidade humana, situados num determinado
espaco e tempo. J& a educacdo multicultural estabelece o contato dessas diversidades
culturais, aceitando o outro com sua realidade, transportando valores, pensamentos e

emocdes e lembrando que ha diferencas entre um e outro.

No entanto, Abdallah-Pretceille (2006, p. 476. Traducdo nossa) assevera que 0
“raciocinio Intercultural, muitas vezes confundido com uma abordagem cultural ou
mesmo multicultural, enfatiza os processos e interacbes que unem e definem os
individuos e os grupos em relagdo uns aos outros”®®, Logo, as culturas sio concebidas
como imbricadas e, na perspectiva do referido autor, complementam-se como fragmentos
culturais em relac6es inerentes ao contexto de contato (Inter)cultural, ou seja, as culturas
sdo vistas simultaneamente dentro de uma relacéo e ndo separadamente em sua totalidade,
a fim de “treinar a “interculturalidade”, nem de participar de treinamentos especificos de

acordo com grupos especiais (migrantes, arabes, chineses, asiaticos, africanos, etc.)”.

A concepcéo de (Inter)culturalidade de Abdallah-Pretceille (2006) mostra indicio
de coadunacdo com uma visdo que perpassa pelos principios da inclusdo social, cultural

e étnica. Logo, pode ser vista, também, a partir de reivindicagdes dos Direitos Humanos®®,

9 Texto original: “el fenomeno migratorio cuestiona, sin duda, el modelo de sociedad tradicional,
fundamentada en la uniformidad y despierta en los ciudadanos el gran problema de la diversidade

% Texto original: “Intercultural reasoning, often confused with a cultural or even multicultural approach,
emphasizes the processes and interactions which unite and define the individuals and the groups in
relation to each other”.

% Declaragdo Universal dos Direitos Humanos no ano de 1948, com énfase no debate sobre a diversidade.
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em que é promovida a valorizacdo das diversidades culturais, linguisticas, sociais e
étnicas no contato entre duas ou mais linguas-culturas.

Nessa perspectiva, a (Inter)culturalidade emerge como um arcabougo em que as
assimetrias culturais, linguisticas e sociais podem ser tratadas com respeito dentro de uma
abordagem comum de “unido” ou “integragdo”, tendo como maior interesse a pacificacéo
num contexto de diversidades.

Alonso (2006, p. 867), em coadunacdo com o0 posicionamento do Art. 26.2 de La
Declaracion Universal de los Derechos Humanos, argumenta que “La educacion tendra
por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto
a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecera la comprension, la
tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos”.
Assegura também que a educacdo (Inter)cultural apresenta alternativas para o pleno
desenvolvimento da personalidade humana na apreciacdo e respeito mutuo por outras
culturas e estilos de vida. Uma educacdo profundamente respeitosa da variedade de
homens e mulheres diversos que interagem na nossa sociedade®.

Santiago, Akkari e Marques (2013, p. 98) ressaltam a compatibilidade dos
principios da educacdo inclusiva com os de (Inter)culturalidade. Os citados autores
afirmam que “a educacdo inclusiva e a Educagdo Intercultural buscam desafiar
manifestacOes de preconceito, discriminacao e violéncia presentes no cotidiano escolar
[...] buscam promover a superacdo de barreiras a participacdo e a aprendizagem,
empenhando-se em ampliar o empoderamento dos grupos historicamente inferiorizados”.

O contexto (Inter)cultural em que se defende a interrelacdo de duas linguas e,
consequentemente, duas culturas no ensino de linguas, é recorrente em trabalhos que
adotam postulados de pacificacdo, como no trabalho de Gomes de Matos (2004), em que
0 autor parte da abordagem “Comunicar para o Bem”’, como uma pedagogia
interculturalmente humanizadora.

Os supracitados autores defendem a (Inter)culturalidade como uma abordagem,
numa perspectiva mais ampla das politicas educacionais que, relacionada as

desigualdades sociais, considera o debate direcionado aos indigenas e afrodescentes.

100 Texto original: Y la educacién intercultural tendra que pensar y presentar alternativas para el pleno
desarrollo de la personalidad humana en el aprecio y respeto mutuo por las otras culturas y estilos de vida.
Una educacion profundamente respetuosa con la variedad de hombres y mujeres diversos que interactiian
en nuestra sociedade”.

101 Centra-se numa proposta em que a linguagem é concebida como humanizadora com finalidade de
pacificar os seres humanos. Nesse sentido, Gomes de Matos (2004, p. 32) propde alguns passos tedricos
para o ensino de lingua numa perspectiva “Paz comunicativa e a humanizagdo pedagogica”.
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Nesse sentido, o conceito de (Inter)culturalidade coaduna com as postulac@es de Souza e
Fleuri (2003), que propdem a ampliacdo da (Inter)culturalidade restritiva as convivéncias
entre sujeitos de etnias distintas em ambientes escolares. Segundo Santiago, Akkari e
Marques (2013, p. 109), “os principios de superacdo de barreiras a participacdo e a
aprendizagem servem como requisitos para a constituicdo de uma educacdo tanto
inclusiva quanto intercultural, na qual a escola caminha para uma ressignificacdo das
praticas desenvolvidas no seu cotidiano, como exigéncia da reorganizacao do trabalho

escolar”.

Brun (2004) afirma que a diversidade cultural é inerente ao ensino de lingua
estrangeira e considera que a (Inter)culturalidade ¢ um elemento constitutivo do contato
entre culturas, sendo esse processo enriquecedor. A autora assegura, ainda, que com base
em uma abordagem comunicativa, o0 uso de textos literarios pode contribuir para uma

competéncia (Inter)cultural uma vez que ha uma abordagem pessoal e plural.

Ao se referir ao ensino de linguas estrangeiras, Brun (2004) discute a relacéo
discursiva por meio da ficcdo e do teatro para criar uma situacdo que possibilita a
interacdo na lingua-alvo, como um recurso imaginério. A citada autora declara que
manuais de ensino de lingua estrangeira, de modo geral, com poucas excecdes, trabalham
com personagens totalmente ficticias que sugerem a essencialidade da atemporalidade e
universalidade e que podem ser usadas por qualquer um e em qualquer momento, numa
relagdo que langa méo do simbdlico e do imaginario.

A dimensdo teatral perpassa pelos seguintes niveis: “papéis desempenhados pelos
alunos e professores; no drama que se desenrola durante o proprio processo de
aprendizagem; nos tipos de interagdo e atividades presentes; dos resultados alcangados”
(BRUN, 2004, p. 87).

A ficgdo e a dimenséo teatral sdo abordadas pela autora supracitada como parte
de um universo imaginario nas aulas de lingua estrangeira, em que professor(a) e
alunos(as) desempenham papéis para desenvolver um drama (improvisacgao e repeticao)
de ensino-aprendizagem em prol de resultados. Nesse sentido, as relagGes entre lingua e

cultura sdo acessadas a partir de um imaginario como estratégia de “imersao” linguistica.

Em respeito ao nosso recorte de pesquisa, ndo aprofundamos nessas questdes que
a autora exp0Be para acessar as praticas de ensino de linguas e identidades, visto que nosso
objetivo centra-se em trazer parte desse cenario de aula de LE como um contexto situado,

para entender como as abordagens também influem na acédo (Inter)cultural.
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Santos (2004) define (Inter)culturalidade no ensino de Portugués com lingua
estrangeira, como um esfor¢co ou uma acéo integradora para exercicio do compromisso
orientado pelos principios de respeito ao “Outro”, em relagdo a cultura e as diferencas no
processo de ensino-aprendizado de linguas ou de contetido escolar.

Segundo a citada autora, esse esforco é “para a promoc¢do da interacdo, da
integracdo e cooperacgdo entre os individuos de diferentes mundos culturais. E o esforgo
para se partilhar as experiéncias, antigas e novas, de modo a construir novos significados”
(SANTOS, 2004, p. 154-155).

A (Inter)culturalidade dentro da abordagem comunicativa, elaborada por Santos
(2004), centra-se no “outro” como parte constituida do “eu”. A autora parte da
intersubjetividade, em que o fazer (Inter)cultural ocorre no momento de partilha entre
culturas, para além das “trocas de informagdes ¢ explicacdes vazias” (p. 161).

No entanto, é preciso intervir nas afirmac6es expostas até aqui, a fim de manifestar
a concepcao defendida neste estudo. Posicionamo-nos a partir de um viés (Inter)cultural
Critico para o ensino de LE e, portanto, acreditamos que o reconhecimento das
diversidades e a sua toleréncia ndo sdo suficientes para a contrucdo de uma sociedade
constituida por cidaddos critico-reflexivos, caracteristico de uma consciéncia
humanizadora. Isso porque, em uma situacdo de diversidade cultural, em que as
assimetrias de poder ndo sdo discutidas e/ou até invisibilizadas, as culturas minoritérias
sdo colocadas na condicdo de minorizadas e, consequentemente, adaptadas a cultura
dominante ou a sociedade dominante, como historicamente experenciada.

Alonso (2006) salienta ndo serem as culturas igualmente integraveis, por trazerem
consigo valores e contravalores e ainda, haver a existéncia de um racismo cultural em
que, muitas vezes, o outro € visto com discriminacdo e preconceito amalgamado a uma
visdo etnocéntrica. O intercambio e a interacdo entre “Eu” e 0 “outro” sdo fundamentais
para educacéo (Inter)cultural (ALONSO, 2006). Entretanto, argumentamos que o “Eu” e
o “Outro” ndo sdo partes constituidas, mas dois sujeitos que percebem suas diferencas a
partir das diferengas do “outro”.

Para Alonso (2006), educar (Inter)culturalmente consiste em desenvolver um
lugar comum de coexisténcia, em que ndo ha uma verdade absoluta nem hierarquizacao
de verdade universal. O autor também corrobora com o compromisso (Inter)cultural,
contrario a uma politica assimilacionista e intregracionista, e a favor de
sociedade/culturas minoritarias ndo subordinadas as culturas dominantes nem submetidas

a uma hegemonia.
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A (inter)culturalidade no ensino de LE, mais especificamente no contexto de
ensino de Portugués brasileiro, tem assumido um arcabouco critico que vai de encontro
com as propostas pedagdgicas com enfoque num cenério ficcional/teatral ou cenario da
cultura global para forcar uma relacdo (Inter)cultural em sala de aula, que ndo dialoga
como as assimetrias sociais, linguisticas, culturais, econdmicas e politicas nas relacdes
entre dois ou mais povos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

E interessante ressaltar que as propostas e concepgdes de (Inter)culturalidade no
contexto de ensino de linguas estrangeiras, mesmo centradas nos principios dos
documentos que regem os direitos humanos, apresentam contradicdes e certa
complexidade.

Na busca pelo respeito as diferencas, é postulado o pressuposto de que todas as
culturas podem estar em contato para ‘um fazer’ (Inter)cultural contrariando 0s processos
de assimilacdo e integracdo, politicas que promovem o apagamento étnico-cultural dos
povos de uma sociedade minoritaria, muitas vezes, a margem do preconceito e do
racismo. Entretanto, h& uma linha ténue entre (Inter)culturalidade e inclusdo,
paradoxalmente, hd uma relacdo assimétrica de poder entre sociedades minoritaria e
dominante que, mesmo numa Vviés de ensino de LE em contexto de prestigio, precisa ser
abordada a partir da criticidade para a efetivagdo do “fazer docente”, segundo as
postulacdes freireanas no que tange a humanizacéo.

As propostas de (Inter)culturalidade sob o viés critico € uma realidade no ensino
de LE, que vem modificando as visdes tedricas e metodoldgicas de ensino.

O sistema educacional, pertencente a uma matriz conservadora, estabelece
relagdes de forca contra as propostas de ensino inovadoras, como a (Inter)cultural aliada
a criticidade. Essas propostas inovadoras tendem a buscar caminhos pedagdgicos que
ultrapassam as discussdes sobre cultura, a fim de debrucar sobre as assimetrias sociais,
econdmicas e historicas que reforcam a excluséo das minorias e as marginalizam.

Tais propostas pedagogicas (Inter)culturais criticas direcionam seus refletores
para esses contextos, antes direcionados a uma sociedade dominante e idealizada,
homogeneizada pela cultura global e pelos bens culturais estereotipados. Logo, é evidente
a tentativa de transformacdo do ensino conservador centrado no sistema gramatical e/ou
centrado na cultura globalizante de uma sociedade dominante, muitas vezes, ficcional.

Tendo essas discussdes em vista, apresentamos a seguir o ensino de PB como
lingua estrangeira, na tentativa de delinear algumas assertivas sobre a perspectiva

(Inter)cultural de ensino.
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4.2.1 Ensino de PB como lingua estrangeira pelo viés (Inter)cultural

O ensino de linguas estrangeiras, em consonancia como 0s avangos das teorias
linguisticas, perpassou importantes adequacdes e ampliacBes que influiram nas praticas
docentes e no ensino-aprendizagem.

Schneider (2010) ressalta que a partir da década de 60 diferentes teorias
linguisticas, sob o viés estruturalista, influenciaram no ensino-aprendizagem de linguas.
Com o surgimento da Linguistica Textual, a lingua passa a ser estudada a partir do texto
e, posteriormente, emerge a virada pragmatica “na didatica do ensino de linguas, para
viabilizar uma rapida aplicacdo dos contetidos aprendidos em aula na comunicagao
cotidiana. Segundo Schneider (2010, s/p), “a partir da metade da década de 80
estabeleceu-se uma orientacdo pragmatica no ensino de linguas, fundamentada
primordialmente nos principios pragmatico-funcional e intercultural”.

Em meados dos anos 90, a perspectiva intercultural torna-se protagonista do
cenario do ensino de linguas estrangeiras, associada a Linguistica Aplicada. Com o intuito
de abordar o ensino de linguas por meio do ensino de cultura e, ainda, amalgar lingua e
cultura como um processo indissociavel, adota-se a abordagem comunicativa e a
abordagem (Inter)cultural.

O advento das teorias criticas, no ambito do ensino de linguas, como a LAC, influi
nas abordagens que implicam no reconhecimento e no respeito as diferencas
(Inter)culturais inerentes ao comportamento sociolinguistico, nas concepcdes e atitudes,
bem como nos valores socioculturais convencionados entre as culturas em contato,
problematizando-os (SCHNEIDER, 2010, s/p). A citada autora afirma que

A abordagem intercultural fundamenta-se na teoria linguistica do texto. Esta
teoria trata de fendbmenos linguisticos que transcendem a frase e ocupa-se da
descricdo da estrutura e da funcdo comunicativa do texto em situagdes reais.
Nessa abordagem, aspectos das pesquisas sobre a recepcdo (por exemplo,
compreensdo de textos literarios a partir da perspectiva estrangeira), e 0s
processos de compreensdo sobre a cultura-alvo exercem um papel central, visto
que esta, em geral, é apresentada através da midia (textos, televisdo, video,
internet, etc.). Aspectos da linguistica do texto (estrutura do texto, conectores,
contexto, etc.) também ganham um peso especial no ensino de linguas. [...]
Através do uso de textos podemos apelar para a imaginacéo do aluno, leva-lo
a refletir sobre as diferengas e semelhancas interculturais e promover a
aprendizagem intercultural. Esta deve despertar o interesse sobre a vida e 0s
diferentes sistemas de valores e interpretacdes do mundo do outro, e levar-nos
a perceber as diferengas culturais na prdpria cultura.
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O excerto acima, segundo a autora supracitada, ndo se detém a uma abordagem
fixa na disposicao para adquirir uma competéncia (Inter)cultural sobre o “outro”, mas vai
além do reconhecimento e respeito, ou seja, requer do aprendiz “vontade de aprender a
mudar de perspectiva para entender a perspectiva do “outro”, bem como reconhecer e
desconstruir preconceitos comumente veiculados pela midia. Saber reconhecer
semelhancas e diferencas culturais é estar aberto para aprender ndo somente ‘sobre’ mas,
primordialmente, ‘com’ a cultura do outro, parece ser o principal requisito para
desenvolver a competéncia (Inter)cultural” (SCHNEIDER, 2010, s/p.).

Santos (2004) preconiza a Abordagem Comunicativa (Inter)cultural, como um
caminho tedrico e metodoldgico para o ensino de Portugués como lingua estrangeira. A
autora afirma que tal abordagem resume-se “como a forga potencial que pretende orientar
as acdes de professores, alunos e de outros envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem de uma nova lingua-cultura, o planejamento de cursos, a producédo
de materiais e a avaliagdo da aprendizagem, com o objetivo de promover a construgéo
conjunta de significados para um didlogo entre culturas” (SANTOS, 2004, p. 154).

Walczuk-Beltrdo (2007, p. 293) apresenta algumas Diretrizes da Comunicacgéo

(Inter)cultural nas aulas de lingua estrangeira, centradas nos:

objetivos “fazer dos alunos “mediadores” ou “falantes” interculturais,
oferecendo-lhes conhecimentos linguisticos e culturais, despertando-lhes a
consciéncia intercultural e atitudes positivas, e desenvolvendo suas habilidades
cognitivas e comunicativas frente aos encontros com culturas diversas; no
papel do professor, guiar o aluno por novas experiéncias interculturais,
despertando sua consciéncia para a relevancia de padrbes culturais nos
processos de comunicagdo; nos materiais e métodos, materiais auténticos, que
levem o aluno a vivenciar a lingua em interagOes significativas; métodos que
estimulem a exploracéo de diversas culturas, incluindo a propria cultura dos
aprendizes, e a aproximacao critica ao uso da lingua; na avaliacdo, recomenda-
se a auto-avaliagdo de conhecimentos, atitudes e habilidades interculturais.

As diretrizes apresentadas acima coadunam com uma abordagem comunicativa.
Entretanto, a criticidade é citada como um elemento secundario, remetendo-se a uma
visdo multicultural.

Numa pesquisa realizada por Sobral e Joeiit-Pastré (2004) no ensino de Portugués
para aprendizes estadunidenses, na perspectiva critica, as relac6es de (Inter)culturalidade
aparecem, segundo as autoras, numa aula cujo contetdo era direcionado aos pronomes.

Na referida aula, as diversidades regionais linguisticas sdo analisadas em
contextos do cotidiano (em uma feira), que demonstram as hierarquias sociais e

socioeconémicas a partir dos pronomes de tratamento. Em outra aula, as citadas autoras
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apresentam uma situacio em que sdo utilizados materiais auténticos!®? de antncios de
ofertas de emprego. Nesses anuncios, foram trabalhadas questdes de raga, género e idade,
em que foi solicitado aos(as) alunos(as) norte-americanos(as), aprendizes de Portugués
brasileiro, que identificassem as discriminacfes que podem ocorrer nas ofertas de

emprego em seu pais.

Sobral e Joeiit-Pastré (2004) apresentam propostas de ensino de Portugués,
também, a partir de géneros literarios e musicais que expdem, de maneira artistica, a
situacOes cotidianas da sociedade brasileira, como na crbnica, bem como 0 uso dos
recursos culturais do universo musical (Chico Buarque, Gilberto Gil, Marisa Monte,
Tiririca).

Notamos que a relagdo (Inter)cultural, no contexto discorrido pelas professoras-
pesquisadoras, centra-se no contraste entre as duas culturas (brasileira e estadunidense)
presentes em sala de aula, visto que é sempre proposto aos(as) alunos(as) estrangeiros(as)
que estabelecam uma analise contrastiva e comparativa entre 0s contextos brasileiro e
estadunidense, como uma maneira de reflexdo cultural, racial, politica e socioeconémica.
As supracitadas autoras fazem um trabalho relevante que contribui para criticidade com
énfase em discussGes sobre a desigualdade, a pobreza e a falta de instrucdo, para
desmistificar a propaganda roméntica de um Brasil de natureza e ingenuidade. Ressaltam
também um “Brasil da ditadura, um Brasil da imigra¢do e da emigragdo, um Brasil

violento, um Brasil solidario, em outras palavras, muitos Brasis” (SOBRAL; JOEUT-

PASTRE, 2004, p. 237-238) e justificam:

[...] nosso objetivo enquanto educadoras é proporcionar ao estudante muito
mais que a aquisicdo do conhecimento, quer seja linguistico, culturais,
sociolinguisticos, politicos etc. Nossa maior preocupacdo é dar uma visao ao
mesmo tempo panoramica e profunda do Brasil e da diversidade da sociedade
brasileira, incentivando o aluno a desenvolver uma percepacao critica tanto da
cultura estrangeira, no caso a brasileira, quanto de sua(s) propria(s)
cultura(s)[...] como cidad&o participativo de comunidades que se tornam cada
vez mais multiculturais.

O ensino de linguas no contexto (Inter)cultural pode ultrapassar os contextos
sociais, nos quais as assimetrias sdo passiveis de serem vistas como temas relevantes para
a reflexdo critica em prol da humanizacdo do ser humano, frente as desigualdades e

formas de preconceito.

102 Anuncio de ofertas de emprego dos classificados, retirado do jornal Folha de S.Paulo.
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Alguns recortes (Inter)culturais apresentados, aqui, até 0 momento tentam romper
com o ensino conservador de ensino de lingua estrangeira, como salientado no trabalho
das autoras Kéatia Mota e Denise Scheyerl (2004), organizadoras da coletanea intitulada
“Recortes interculturais na sala de lingua estrangeira”, composta por artigos que
apresentam experiéncias, como essas citadas acima, com o intuito de mudangas de um
sistema mecanicista. As autoras esclarecem que, com base no reconhecimento da
alienacdo no &mbito do ensino de linguas, elas propdem esse projeto com a necessidade
de

(@) situar a lingua dentro de um contexto sécio-cultural historicamente
constituido; (b) considerar os componentes identitarios dos alunos que se
conflituam com aqueles outros expostos pelos materiais didaticos e pelas falas
pretensamente monoculturais dos professores; (c) integrar os contetdos
linguisticos em cenarios pluriculturais mediadores de uma conscientizagdo
intercultural critica, a partir do reconhecimento de sua cultura de origem.

Nessa concepcdo, as citadas autoras partem de um entrelagcamento entre lingua e
cultura e lingua e identidade social, a comecar de questdes emergentes da
(Inter)culturalidade.

A (Inter)culturalidade entre essas relacGes é concebida, pelas autoras Mota e
Scheyerl (2004, p.14), como inerente ao ensino de lingua, em que a diversidade entre os
humanos ¢ vista dentro da possibilidade de “politica de solidariedade universal”, que
estabelecem relagdes de “diversidade de expressdes interculturais, com o teatro, 0 cinema,
a literatura, as artes plasticas, a musica ¢ a Internet”.

Jigran, Teixeira e Silva (2016, p. 365) concebem “que todas as interagdes sdo
interculturais, sejam elas constituidas por sujeitos de comunidades imaginadamente
proximas ou mais afastadas”, ou seja, o contato cultural entre linguas.

Com énfase no ensino de PB para estrangeiros italianos, Albuquerque e Cecilio
(2016) apresentam desafios centrados no viés (Inter)cultural'®, sobre a recusa/negacéo
no discurso comunicativo em portugués, na cultura brasileira. As autoras salientam numa
discussao o reforco aos estere6tipos, centrados nos temas de futebol e carnaval, por meio
dos livros didaticos para o ensino de PB para italiano e asseguram, ainda, que 0s aspectos
culturais séo, muitas vezes, generalizados.

A concepcao de (Inter)culturalidade defendida por Bennet (1998) é organizada em

objetiva (relacionada ao futebol, a culinaria, a musica, a danca e etc.) e subjetiva

103 As autoras usam a (Inter)culturalidade com essa grafia.
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(relacionada ao comportamento dos individuos numa determinada sociedade). As
propostas de ensino de linguas, muitas vezes, sdo direcionadas a uma (Inter)culturalidade
objetiva, por ser mais concreta e atrativa, mas em contrapartida reforcam os esteredtipos.

Alburqueque e Cecilio (2016, p. 491) asseguram, com base em suas praticas
docentes, que

a tarefa mais ardua do professor que esta fora do Brasil, e, no nosso caso, a
Italia, é inserir em suas aulas o conceito de cultura subjetiva, ou seja, daquela
cultura que ndo se vé e ndo se Ié, apenas, percebe-se por meio de cédigos
estabelecidos e compreendidos pelo falantes nativos [...] trabalhar contedidos
que objetivam o desenvolvimento da competéncia intercultural é certamente
um grande desafio.

As propostas (Inter)culturais assumem o desafio, sob o viés critico, de romper com
0 ensino que valoriza os esteredtipos reproduzidos e propagados dentro de um sistema
educacional, que admite o contato de culturas, em que ha diversidade e coexisténcia de
culturas. Entretanto, ainda é uma discusséo incipiente, uma vez que o contexto de ensino
de linguas estrangeiras carece de politicas educacionais que reivindiqguem materiais
didaticos adequados as realidades culturais, diversificadas e minoritarias de uma
sociedade plural.

No contexto (Inter)cultural, o conhecimento deveria ser livre, democréatico e
emancipatorio. Entretanto, no ensino de Portugués numa perspectiva (Inter)cultural como
lingua estrangeira, da énfase as culturas urbanas e metropolitanas nas quais o segmento
capitalista € o cerne da motivacdo de aquisicdo de bens de consumo, como culturais.
Nesse sentido, o tema de estudo de uma determinada lingua estrangeira centra-se em bens
culturais em detrimento das culturas locais, tradicionais, que sdo enriquecidas de saberes
e que lancam um olhar critico sobre realidades diversas.

Considerando as experiéncias obtidas nesse estudo, podemos afirmar que num
contexto fluido (Inter)cultural, critico e reflexivo, as relacbes entre o0s(as)
aprendizes/alunos(as) instigam 0 descobrimento, em que ouvir o “outro” ou sobre o
“outro” pode ser fascinante e, ao mesmo tempo, desvelar as diferengas do “Eu”. Nesse
momento, podemos contemplar a necessidade de acessar 0 mundo ou a percepgdo de
mundo do “outro” sem julgamentos, mas com curiosidade em busca de compreenséo e
respeito as diferencas. Aprender a lingua-cultura do “outro” também ¢ acessar suas
emocdes e vivéncias.

Tais propostas dependem, direta ou indiretamente, de acordos politicos

educacionais importantes, principalmente por acreditar que uma nova concepg¢ao mais
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humana e reflexiva possa acontecer numa relagdo de (Inter)culturalidade em respeito as
diversidades.

Sendo assim, neste estudo, centra-se no ensino-aprendizagem do Portugués numa
perspectiva (Inter)cultural Critica, com énfase no ensino de PB, sendo possivel utilizar
metodologias dentro de uma reflexibilidade critica da realidade dos(as) alunos(as) frente
a realidade do “outro”.

Para elaboracdo de um plano de ensino sob o viés da abordagem critica, langcamos
mao da ADC numa perspectiva (Inter)cultural, realizada a partir de uma experiéncia
docente na Itdlia, que objetivou salientar as relacGes assimétricas de poder, bem como
identificar algumas reflexdes e possivel indicio de criticidade em relacdo as culturas e

povos indigenas no Brasil.

4.3 PORTUGUES COMO LINGUA ESTRANGEIRA: UMA EXPERIENCIA
DOCENTE NA ITALIA

A experiéncia na Italia iniciou-se quando fui contemplada com uma bolsa de
pesquisa fomentada pelo Programa de Doutorado-Sanduiche da CAPES, por parceria de
universidade brasileira e italiana.

Este estudo, elaborado para o presente doutoramento, teve importante parceria
com um projeto maior denominado “Rede de Estudo da Lingua Portuguesa ao Redor do
Mundo'®”, sendo minha pesquisa concentrada no estudo do Portugués como lingua
adicional, nos &mbitos de lingua estrangeira e segunda lingua.

A vigéncia da bolsa teve inicio no final do més de setembro de 2017 e término em
mar¢co de 2018. Durante esse periodo foram realizadas pesquisas em diferentes
perspectivas, desde 0s aspectos institucional e curricular do curso de Linguas e Culturas
Modernas na universidade de Pescara, as praticas de ensino de PB como lingua

estrangeira sob o viés (Inter)cultural, no enquadre de uma abordagem critica.

104 O projeto tem como presidente a Profa. Dra. Vania Casseb-Galvao com parceria da Profa. Dra. Kétia de
Abreu Chulata, tendo ainda o Prof. Dr. Kléber Aparecido da Silva, também orientador desta pesquisa. Ha
varias instituicBes envolvidas, a saber: USP (Maria Célia Lima-Hernandes), IF-Sdo Paulo (Cristina
Lopomo Defendi e Raul Punchel), UFMT (Claudia Grazziano Barros; Lennie Aryete Dias Pereira
Bertoque), Universidade de Macau (Roberval Teixeira), Instituto Politécnico de Santarém — Portugal
(Madalena Teixeira), Universidade de Pescara — Italia (Katia de Abreu Chulata), UFRural de Pernambuco
(Renata Barbosa Vicente), UFG (Vénia Cristina Casseb Galvdo; Leosmar Aparecido Silva) e UEG
(Déborah Magalhaes de Barros). Disponivel em: http://gef-ufg.webnode.com/products/rede-de-estudos-
da-lingua-portuguesa-ao-redor-do-mundo/. Ultimo acesso em: SET. 2019.
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Elencamos como instrumentos de pesquisa a aplicacdo de questionario, entrevista
com a leitora e professora, cadernos de notas para o registro de observagdes das aulas de
Portugués ministradas pela professora e pela leitora, preparagdo de material para a
ministracdo de seminarios e, ainda, o registro de algumas experiéncias pedagdgicas em
sala de aula, bem como os textos escritos produzidos pelos(as) discentes 0s quais sdo
dispostos e analisados neste capitulo.

Nessa direcdo, apresentamos parte deste estudo, realizado no &mbito académico
italiano, procuramos analisar diferentes discursos dos(as) discentes sobre alguns aspectos
culturais de povos indigenas do Brasil, partindo de pressupostos tedrico-metodologicos
da ADC.

Longe de casa, considerando toda a carga semantica que essa sentenca pode
aflorar, os enfrentamentos e os desafios culturais e interpessoais eram comuns e
constantes, o0 que propiciavam questionamentos sobre minha pratica docente e minha
relacdo identitéria frente ao ambiente do “outro” e, ainda, a responsabilidade de expor
aspectos da cultura indigena, como a cultura do “outro”.

De fato, meu papel de docente estava imbricado na minha identidade, aspectos
fundamentais para refletir o contexto de ensino numa perspectiva (Inter)cultural, uma vez
que, constantemente, as culturas brasileiras (indigena e ndo indigena) e italiana
interrelacionavam-se entre o “Eu” e 0s “Outros”. Tal conflito tornava-se inevitavel, visto
gue meus principios e valores culturais (como goiana, brasileira e branca) contrastavam
com as especificidades das culturas indigenas durante as aulas, no contexto da cultura
italiana, o que suscitava maior cautela, a fim de ndo entrar em contradicdo, visto que
visava-se a desmistificacdo dos fendtipos e esteredtipos indigenas brasileiros com base
em uma abordagem critica de ensino.

O contexto para mim, como docente, torna-se propicio para reflexdo a despeito de
um momento (Inter)cultural instigante, que me fez reavaliar minha propria cultura e sobre
as culturas do “outro”, como aspectos cruciais para minha pratica docente pelo viés da
(Inter)culturalidade e criticidade — que induz o sujeito a um processo de construgéo,
desconstrucdo, reconstrugdo num movimento tautolégico inerente ao pensamento
reflexivo. Mas, sobretudo, instigava-me a pensar o que seria essa (Inter)culturalidade no
contexto de ensino de PB, em situagdo de ndo imerséo, como lingua estrangeira.

Para contextualizar o campo de pesquisa, a seguir, apresentamos a estrutura
institucional da Universidade Grabriele D’Annunzio, campus de Pescara e de seu

funcionamento curricular e educacional.
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4.3.1 Universita degli Studi "G. d'’Annunzio": estrutura organizacional e curricular

A Universita degli Studi "G. d'Annunzio” esta situada num contexto urbano e
metropolitano da cidade de Pescara, na Italia, e oferece varias oportunidades para lazer:
atividades recreativas, esportivas e culturais. Pescara é uma cidade comuna italiana da
regido dos Abbruzos, com aproximadamente de 115.197 habitantes.

A universidade € publica, ndo ha processo seletivo mas, em contrapartida, os(as)
alunos(as) devem realizar uma prova de proficiéncia linguistica em italiano e uma em
lingua estrangeira. Entretanto, a aprovacdo nesse exame ndao é um pré-requisito para o
ingresso do(a) aluno(a) na universidade mas, caso seja reprovado(a), devera repeti-lo
posteriormente. Mesmo a universidade sendo publica, é cobrada uma taxa de matricula e
outra mensal equivalentes a renda familiar.

A divisdo da universidade compreende dois campi — de Chieti e de Pescara — e
varios departamentos: (i) Medicina e Ciéncias da Salde e seus departamentos
(Departamento de Medicina e Ciéncias do Envelhecimento, Departamento de
Neurociéncias, Imagem e Ciéncias Clinicas, Departamento de Ciéncias Psicolégicas, de
Saude e Territério, Departamento de Ciéncias Médicas, Orais e Biotecnoldgicas), situado
em Chiete. (ii) Escola de Economia, Negdcios, Direito e Sociologia e seus departamentos
(Departamento de Economia, Departamento de Arquitetura, Departamento de Economia
Empresarial, Departamento de Farmacia, Departamento de Engenharia e Geologia,
Departamento de Humanidades, Artes e Ciéncias Sociais, Departamento de Linguas
Modernas, Literaturas e Culturas, Departamento de Ciéncias Filosoficas, Pedagdgicas e
Econdmicas-Quantitativas), situado em Pescara.

O Campus de Chieti esta localizado em “Madonna delle Piane”, em Chieti. Além
das salas de aula para ensino e bibliotecas, ha também o Reitorado, a Administracéo Geral
e os Escritorios de Administracdo Central. No Campus de Chieti, hd oportunidades
desportivas e de lazer: instalagOes desportivas abertas a toda a populagdo estudantil da
Universidade, com esportes, como basquete, voleibol e ténis.

O Campus Universitario de Pescara, no qual realizei esta pesquisa de campo,
como pesquisadora e docente, esta situado na area com servicos Uteis para estudantes e
comunidade universitaria.

O Polo da Avenida Pindaro ¢ inspirado em uma arquitetura atenta a pesquisa,
qualidade, inovacdo tecnoldgica em materiais e técnicas de construcdo e respeito pelo
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meio ambiente. A estrutura esta localizada ao longo da recém-desenvolvida “estrada
verde”, uma infraestrutura ecologica.

No Campus de Pescara esta alocado o Departamento de Linguas, Literaturas e
Culturas Modernas, onde ocorreram experiéncias multiplas sobre o ensino de Portugués
como lingua estrangeira, cerne deste capitulo. Nesse espaco ha uma biblioteca, onde se
realizam pesquisas e promog&o cultural no campo do cinema e da televiséo, preservando
0s materiais. Ha também uma biblioteca de video bem abastecida, com mais de 2000
titulos, conectada as instituicdes italianas e estrangeiras.

A politica do Departamento centra-se na identificacdo das linguas europeias e nao-
europeias e seus campos de pesquisa e ensino, tendo em vista a histéria, uso dos sistemas
linguisticos e processos de traducdo relacionados. O Departamento aprimora, ao lado do
estudo técnico de linguas estrangeiras e suas literaturas correspondentes, 0s processos de
comunicacdo cultural em suas multiplas facetas, bem como interfaces com suas culturas
e sociedades.

Nesse sentido, segundo as diretrizes do Departamento, o objetivo educacional
centra-se na formacdo de especialistas nos campos de linguagem, traducdo e mediacéo
que, nos diferentes niveis previstos pelos campos de estudos e de linguas estrangeiras,
adquirem conhecimentos com proficiéncia, em pelo menos duas linguas estrangeiras e
suas literaturas, culturas, linguisticas e filologias.

O sistema de ensino ndo estabelece um controle de frequéncia do(a) estudante.
Dessa forma, o(a) discente € o(a) principal responsavel por suas atividades académicas e
por seu desempenho nos exames que ocorrem a cada fim de semestre.

A cada inicio de semestre, docentes da &area de Portugués apresentam as
disciplinas aos ingressos que poderdo se inscrever ou nao naquela disciplina, tendo em
vista a apresentacao realizada pelo(a) professor(a) responsavel catedratico(a).

Para dedicacdo ao ensino de linguas, sdo designados dois profissionais para o

ensino-aprendizagem de uma disciplina de lingua, o(a) professor(a) e o seu leitor(a) .

105 Os leitores, geralmente, sdo professores de uma lingua materna como estrangeira. Segundo Joelle,
representante dos Leitores/CEL na Italia, antes da Lei n.° 382 de 1980, os leitores eram comparados a
assistente universitario. Nos ultimos anos, sdo comparados a pesquisador de tempo integral. O Tribunal
de Justica das Comunidades Europeias (TJCE) emitiu, em trés sentengas (1989, 1993, 2001), e o
Parlamento Europeu (2000) instou o andncio da Republica Italiana a adotar as leis, disposicGes
administrativas e regulamentos necessarios para implementar os direitos desses cidadaos da UE. Em 26
de junho de 2001, o Tribunal de Justica das Comunidades Europeias (TJCE) condenou a Itdlia por “ndo
cumprimento de um Estado sobre a livre circulagdo de trabalhos” e determinou que a RepUblica Italiana
fosse “responsavel pela discriminagéo da cidadania proibida pelo art. 48 do Tratado”. Mesmo depois de
algumas causas ganhas, a categoria ainda continua reivindicando seus direitos trabalhistas, como
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Em geral, funcionalmente, os(as) professores (as) sao responsaveis pela disciplina e por
toda parte tedrica e didatica, como exposicao e explicacdo tedrica e escolha dos conteudos
disciplinares. Por outro lado, o(a) leitor(a) da disciplina se encarrega de aplicar os
exercicios para o ensino de lingua e suas aulas centram-se na pratica pedagogica. Logo,
o leitor/CEL ¢ o profissional (que tem o portugués como lingua materna, podendo ser
brasileiro, portugués, angolano ou mogambicanos etc.) responsével por ensinar a lingua

aos(as) alunos(as).

Sendo assim, o(a) professor(a) segue seu programa de ensino independente do que
o(a) Leitor(a)/CEL esteja trabalhando com os(as) estudantes em sala de aula. E evidente
que ambos os trabalhos se complementam para a aprendizagem e desenvolvimento

linguistico e cultural do(da) aprendiz.

Segundo Abreu Chulata (2015), os(as) leitorados(as) brasileiros(as) séo
selecionados(as) e contratados(as) diretamente pelas universidades italianas'®. Por
questdes juridicas'®’ relacionadas ao dmbito trabalhista na Italia, o(a) leitor(a) passou a
ser um Colaborador Experto Linguistico (CEL), assim seu vinculo empregaticio se
estabelece com um contrato de trabalho privado (tempo indeterminado e temporario, se
necessario) com uma Universidade Estadual. Mesmo tendo sido submetido as normas de
um concurso publico (geralmente por concorréncia interna), o(a) Leitor(a)/CEL nédo é
enguadrando como um(a) funcionario(a) publico(a) e, as vezes, nao € reconhecido(a) por
seu trabalho didatico. Ainda segundo a autora, algumas universidades italianas
reconhecem a pratica didatica do CEL, essa relacdo tende a variar de acordo com a

universidade e as pessoas envolvidas no trabalho académico.

Em suma, diante de um panorama complexo de enquadramento profissional, o(a)
leitor(a) estrangeiro(a) é visto(a) com certa fragilidade no ambito universitario italiano.

Muitas vezes, o(a) leitor(a) tem seu desempenho didatico e profissional prejudicado pela

reconhecimento e valorizacdo profissional. Disponivel em:
http://www.science.unitn.it/sindacat/lettori05_03_07.pdf. Ultimo acesso em: 2 set. 2019.

106 Os leitores/CEL podem ser contratados e patrocinados por paises, como: Portugal, mais precisamente
pelo Instituto de Camdes, ou Brasil (ndo ha leitores patrocinados, no momento). Também, podem ser
contratados diretamente pela prépria universidade e/ou através de concursos.

107" A Italia realizou a conversdo do leitor em CEL (Colaborador Experto Linguistico) para ndo ser
condenada pelo Tribunal Europeu, em 1995, segundo o Art. 4 do Decreto de Lei de 21 de abril de 1995,
n.° 120, convertido na Lei de 21 de junho de 1995, n.° 236. (ABREU CHULATA, 2015, p. 163). Em
2001, o Terminal Europeu atribuiu a Italia uma sentenca condenat6ria por ndo respeitar os direitos
trabalhistas dos ex-leitores, atual funcdo de CEL.
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imposicdo de variedades linguisticas estabelecidas “pelo professor que detém a catedra

de Lingua, ou de Lingua e Literatura”, como afirma Abreu Chulata (2015, p. 166).

Nesse contexto, minha pesquisa de campo se direcionou aos dois momentos
docentes, uma vez que tive oportunidade de observar as aulas ministradas pela professora
Kéatia Chulata e, ainda, acompanhar os encontros ministrados pela leitora Cecilia

Santanché aos(as) alunos(as) universitarios(as) participantes desta pesquisa.

Sendo assim, pude analisar como € estabelecida, de fato, essa relacdo entre
professora da catedra e a leitora de Lingua Portuguesa. Logo, discorro a seguir sobre o
ensino de Portugués Brasileiro como lingua estrangeira no contexto universitario italiano,

das turmas iniciais a especializag&o.

4.3.2 Ensino de PB como Lingua Estrangeira: pesquisa de campo

Como mencionado anteriormente, 0 ensino de PB como lingua estrangeira se
distingue, notoriamente, da modalidade de segunda lingua (L2), por imerséo no contexto
indigena. Sendo assim, neste estudo, de cunho etnografico, como professora-
pesquisadora, apresentamos uma proposta de ensino a partir da abordagem critica, para o

ensino-aprendizagem de PB como LE, numa perspectiva (Inter)cultural.

Retomando o periodo de pesquisa de campo na Italia, elencamos 0s seguintes
percursos metodoldgicos: (i) observacdo das aulas da leitora Cecilia Santanche e algumas
aulas da professora Katia de Abreu Chulata (acompanhei as aulas do primeiro ano e do
terceiro ano de Portugués como lingua estrangeira, bem como algumas aulas de
especializacdo), (ii) aplicacdo de um questionario composto por 5 perguntas semiabertas,
(i) apresentagdo de dois seminarios, (iv) realizacdo de algumas entrevistas informais

(leitora e professora) e (v) ministracdo de 2 aulas, com duracao de 2h cada periodo.

De modo sucinto, discorremos sobre algumas observagdes das aulas com a leitora
Cecilia. Em ocasido oportuna, durante os encontros/aulas com a leitora Cecilia, notei que
sua didatica centrou-se no ensino, estrutural e funcional, da lingua, na perspectiva da
Abordagem Comunicativa. Enquanto que as aulas da professora Katia centravam-se
numa abordagem tedrica da lingua, por meio de embasamentos importantes para
compreender seu funcionamento e organizagdo gramatical. As aulas foram ministradas
em portugués, salvo excecbes de necessidade de exemplificar algo por meio de

comparacao entre o italiano e o portugués.
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Parte da pesquisa teve como énfase a investigacdo cientifica e epistémica sobre a
concepcdo de (Inter)culturalidade manifesta nos aspectos metodoldgico e didatico de
ensino-aprendizagem do Portugués como lingua estrangeira; por isso, as aulas da leitora
Cecilia foram cruciais para a selecdo dos dados da pesquisa direcionada ao trabalho da

108 em PB. Assim, com 0

leitora Cecilia Santanché, que também possui formagéo docente
intuito de verificar tais aspectos nesse meio académico, debrucei-me na pesquisa
observadora, sendo as aulas descritas e, posteriormente analisadas para a composi¢éo

desta pesquisa.

Posteriormente as observacfes da metodologia (detalhadas no Capitulo 2),
iniciamos a realizacdo da proposta elaborada sob o viés da (Inter)culturalidade na

perspectiva Critica.

4.3.2.1 Ensino (Inter)cultural do PB: uma descricdo pelo viés Critico

Nesta secdo, discorremos sobre uma experiéncia (Inter)cultural situada nas
praticas de ensino de Portugués Brasileiro no contexto universitario, mais
especificamente na Universidade italiana, da cidade de Pescara, como ja apresentado.
Concebemos a (Inter)culturalidade, neste contexto, como uma necessidade critica, para
além do reconhecimento da existéncia de uma diversidade cultural. Em consonéncia com
a concepcdo da (Inter)culturalidade, lancamos mé&o do enquadre da ADC
(FAIRCLOUGH, 2001), pois concebemos a relacdo discursiva e as préaticas sociais, num
contexto de diversidade cultural, como cerne de formas simbolicas (THOMPSON, 1995),

em que parte das relaces assimétricas de poder atuam com sistema de dominacé&o.

Distinta da Interculturalidade que surgiu na America Latina, inerentemente a uma
abordagem critica e decolonial, a (Inter)culturalidade para o contexto de ensino de LE se
volta para a criticidade como instrumento propulsor de mudanca discursiva, a fim de
alcancar uma reflexdo sobre as assimetrias socioculturais e socioecondmicas de

comunidades minoritarias, para o algamento do estado de consciéncia humanizadora.

108 O aspecto hierarquico é um fator impactante nas universidades italianas, fator esse que é reforcado e
demarcado por alguns professores universitarios catedraticos. Assim, mencionar o leitor/CEL como
professor de lingua pode ser algo inadequado para alguns professores que fazem questdo de distinguir a
diferenga entre as duas categorias profissionais. Entretanto, o leitor/CEL é um professor com toda
formacéo (graduado em licenciatura, com especializagdo e até doutorado); na pratica, ele ensina a lingua
com fundamento em suas metodologias e didaticas, tendo em vista as necessidades dos alunos. Por esse
motivo, esclarecemos que a leitora Cecilia € uma professora num enquadramento de leitor/CEL, em fase
de doutoramento.

219



Nessa esteira de posicionamentos, as primeiras observacdes foram momentos
dedicados a escuta e a sondagem sobre as praticas de ensino, em colaboragdo com a
professora Kétia e a leitora Cecilia. Tais observag6es centram na identificacdo do campo
pesquisado, seu funcionamento, bem como seu comportamento cultural e a concepcéo de
(Inter)culturalidade envolvida nos processos de ensino-aprendizagem do PB constantes
nas préaticas desenvolvidas pela leitora e pela professora.

A seguir, retomamos o desenvolvimento da pesquisa realizada em sala de aula de
PB como lingua estrangeira, do descritivo para fins analiticos. A pesquisa de campo é
apresentada na seguinte sequéncia: 1) primeiras observacdes; 2) aplicacdo do
questionario; 3) desenvolvimento da proposta critica (ensino apresentacdo de seminarios,
ministracdo de aulas e avaliacdo); 3) e, por fim, analise dos dados.

4.3.2.2 Primeiras observagoes

Por meio das observagdes do contexto de ensino foi possivel identificar que a
concepgdo de (Inter)culturalidade abordada, nas aulas com professora Katia e da leitora
Cecilia, parte do ensino por meio das culturas. As tematicas culturais sdo inseridas no
contexto historico, literario e artistico, como uso de recursos audiovisuais, a fim de
trabalhar as quatro habilidades linguisticas, a partir de géneros, tais como: letra de musica,
roteiro de novela, géneros filmicos, dentre outros.

Esta secdo se dedica a apresentacdo do questionario, contendo nos quadros abaixo
as respostas dadas as suas per