UFCAT

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CATALAO
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS DA LINGUAGEM

DAIANNE CASTILHO SILVA

REFUGIO, LINGUA, IDENTIDADE: UMA PESQUISA NARRATIVA COM
ADOLESCENTES VENEZUELANOS VIVENDO NO BRASIL

CATALAO
2023



{;7
UFCAT
UNIVERSIDADE FEDERAL DE CATALAO

INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

Av. Dr. Lamartine Pinto de Avelar, nimero 1120, - Bairro Setor Universitario, Catalao/GO, CEP 75704-020
Telefone: - - https://www.ufcat.edu.br

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZACAO (TECA)

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZACAO (TECA) PARA DISPONIBILIZAR VERSOES
ELETRONICAS DE TESES E DISSERTACOES NA BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E
DISSERTACOES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE CATALAO (UFCAT)

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Cataldo (UFCAT) a
disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD/UFCAT), sem
ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei 9.610/98, o documento conforme permissdes
assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgagdo da produgdo
cientifica brasileira, a partir desta data.

O contetudo das Teses e Dissertacdes disponibilizado na BDTD/UFCAT ¢ de responsabilidade exclusiva do
autor. Ao encaminhar o produto final, o(a) autor(a) ¢ o(a) orientador(a) Ao encaminhar o produto final, o

autor(a) e o(a) orientador(a) firmam o compromisso de que o trabalho ndo contém nenhuma violagdo de
quaisquer direitos autorais ou outro direito de terceiros.

1. Identifica¢do do material bibliografico

Dissertacao

2. Nome completo do autor:

Daianne Castilho Silva

3. Titulo do trabalho

REFUGIO, LINGUA, IDENTIDADE: UMA PESQUISA NARRATIVA COM ADOLESCENTES
VENEZUELANOS VIVENDO NO BRASIL

4. Informagdes de acesso ao documento (este campo deve ser preenchido pelo orientador)
Concorda com a liberagdo total do documento: [ X ] SIM[ ]NAO!

['] Neste caso o documento serd embargado por até um ano a partir da data de defesa. Apos esse periodo, a
possivel disponibilizacdo ocorrerd apenas mediante:



a) consulta ao(a) autor(a) e ao(a) orientador(a);

b) novo Termo de Ciéncia e de Autoriza¢do (TECA) assinado e inserido no arquivo da tese ou dissertagao.

O documento nao sera disponibilizado durante o periodo de embargo.
Casos de embargo:

- Solicitagdo de registro de patente;

- Submissao de artigo em revista cientifica;

- Publicagdao como capitulo de livro;

- Publicagao da dissertagdo/tese em livro.

Obs.: Este termo devera ser assinado no SEI pelo orientador e pelo autor

sell o

eletrénica

Documento assinado eletronicamente por BRUNO FRANCESCHINI, Coordenador(a), em
04/03/2024, as 16:46, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 6°, § 1°, do Decreto
n° 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Daianne Castilho Silva, Usuario Externo, em 05/03/2024, as
17:47, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 6°, § 1°, do Decreto n°® 8.539, de 8
de outubro de 2015.

il
Sel o
assinatura

eletrbnica

A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
https://sei.ufcat.edu.br/sei/controlador_externo.php?

o e* acao=documento_conferir&id orgao_acesso_externo=0, informando o cddigo verificador 0045014 ¢ o
codigo CRC 20E4E357.

Referéncia: Processo n° 23852.001970/2024-82 SEI n° 0045014



DAIANNE CASTILHO SILVA

REFUGIO, LINGUA, IDENTIDADE: UMA PESQUISA NARRATIVA COM
ADOLESCENTES VENEZUELANOS VIVENDO NO BRASIL

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacao em Estudos da Linguagem, do Instituto de
Estudos da Linguagem, da Universidade Federal de
Cataldao, como requisito parcial para obtencdo do
titulo de Mestra em Estudos da Linguagem.

Area de concentragio: Linguagem, Cultura e
Identidade.

Linha de pesquisa: Linha 3: Lingua, Linguagem e
Cultura.

Orientadora: Professora Doutora Viviane Cabral
Bengezen.

CATALAO
2023



Ficha de identificacdo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geracdo Automética do Sistema de Bibliotecas da UFCAT.

Silva, Daianne Castilho

REFUGIO, LINGUA, IDENTIDADE: UMA PESQUISA NARRATIVA
COM ADOLESCENTES VENEZUELANOS VIVENDO NO BRASIL /
Daianne Castilho Silva. - 2023.

110, CX f.

Orientador: Prof. Viviane Cabral Bengezen.

Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal de Cataldo, Instituto
de Estudos da Linguagem, Catalédo, Programa de Péds-Graduacdo em
Estudos da Linguagem, Cataldo, 2023.

Bibliografia. Apéndice.

Inclui lista de figuras.

1. refagio. 2. adolescentes venezuelanos. 3. pesquisa narrativa. 4.

aprendizagem de portugués. 5. identidade. |. Bengezen, Viviane
Cabral, orient. II. Titulo.

Cbhu 81




UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
UNIDADE ACADEMICA ESPECIAL DE LETRAS E LINGUISTICA

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO

Ata n°® 29/2023 da sessdo de Defesa de Dissertagdo de Daianne Castilho Silva, que confere o titulo de Mestra em Estudos da Linguagem, na area
de concentragdo Linguagem, Cultura e Identidade.

Aos vinte e oito dias do més de fevereiro de dois mil e vinte e trés, a partir das dez horas, via Videoconferéncia, realizou-se a sessdo publica de
Defesa de Dissertagio intitulada "REFUGIO, LINGUA, IDENTIDADE: UMA PESQUISA NARRATIVA COM ADOLESCENTES
VENEZUELANOS VIVENDO NO BRASIL", de autoria da mestranda Daianne Castilho Silva, matricula 2021100433. Os trabalhos foram
instalados pela Orientadora, Professora Doutora Viviane Cabral Bengezen (PPGEL/UFCAT) com a participagdo dos demais membros da Banca
Examinadora: Profa. Dra. Dilma Maria de Mello (PPGEL/UFU), membro titular externo; Profa. Dra. Mariana Rosa Mastrella de Andrade
(PGLA/UnB), membro titular externo. Durante a argui¢do os membros da banca ndo fizeram sugestdo de alteragdo do titulo do trabalho. A
Banca Examinadora reuniu-se em sessdo secreta a fim de concluir o julgamento da Dissertacdo, tendo sido a candidata (x ) Aprovada ()
Reprovada por seus membros. Proclamados os resultados pela Profa. Dra. Viviane Cabral Bengezen, Presidente da Banca Examinadora, foram
encerrados os trabalhos e, para constar, lavrou-se a presente ata que ¢ assinada pelos Membros da Banca Examinadora, aos vinte e oito dias do
més de fevereiro de dois mil e vinte e trés.

Observacdes:

Banca Examinadora de Qualificagdo/Defesa Publica de Dissertagdo/Tese realizada em conformidade com a Portaria da CAPES n. 36, de 19 de
margo de 2020, de acordo com seu segundo artigo:

Art. 20 A suspensdo de que trata esta Portaria ndo afasta a possibilidade de defesas de tese utilizando tecnologias de comunicagao a distancia,
quando admissiveis pelo programa de pos-graduag@o stricto sensu, nos termos da regulamentagdo do Ministério da Educacéo.

TITULO SUGERIDO PELA BANCA

— =
eil Documento assinado eletronicamente por Viviane Cabral Bengezen, Professora do Magistério
- - L‘lly Superior, em 23/03/2023, as 14:26, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do

assinatura

| eletrdnica art. 42 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

—
"I Documento assinado eletronicamente por Bruno Franceschini, Coordenador de Pds-graduagdo, em
sel! o \ e por Br e
® 5] 123/03/2023, as 16:15, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do

assinatura

| eletrdnica Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

—
eil Documento assinado eletronicamente por Mariana Rosa Mastrella de Andrade, Usuario Externo,
i inl’ em 24/03/2023, as 19:34, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do

assinatura

| eletrdnica Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020.

A autenticidade deste documento pode ser conferida no site

¥, https://sei.ufg.br/sei/controlador_externo.php?
acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cddigo verificador 3618685 e
" 0 codigo CRC 2E4F9447.

Referéncia: Processo n° 23070.004636/2023-05 SEIn° 3618685



NOTA

Os Programas de Po6s-Graduagdo stricto sensu que ainda estavam vinculados a Universidade
Federal de Goids (UFG) ja foram migrados na CAPES para a Universidade Federal de Cataldo
(UFCAT). Entretanto, a UFCAT ainda utiliza o Sistema Eletronico de Informagao (SEI) da UFG.
Por este motivo, no Termo de Ciéncia e de Autorizagao (TECA) e na Ata de Defesa ainda aparecem

a informacao e a logo da UFG.



AGRADECIMENTOS

Agradego, em primeiro lugar, aos participantes Saph e Sonnie, que tornaram esta pesquisa
possivel e compartilharam suas histérias comigo, permitindo-me entender um pouco de suas
experiéncias dentro e fora da escola, na Venezuela e no Brasil.

A minha mae e a meu pai por me incentivarem a estudar desde pequena e por me darem
todo o amor e suporte para isso. Obrigada por estarem sempre presentes e pelo apoio emocional
quando pensei em desistir, sem vocés eu ndo teria conseguido. Obrigada por serem pacientes e por
compreenderem minhas auséncias constantes nesses ultimos anos, seja passando horas estudando
sozinha no meu quarto ou fazendo intercdmbio. Sou o que sou gragas a vocés, porque nao cortaram
minhas asas e me motivaram a voar. O orgulho de vocés me faz ter orgulho de mim.

A minha orientadora, Profa. Dra. Viviane Cabral Bengezen, por ser um exemplo de
superacao, forca de vontade e coragem. Obrigada por me dar espago, mas sem me abandonar,
ajudando-me a encontrar meu caminho na pesquisa narrativa. Obrigada por me incentivar e por
vibrar com minhas conquistas. Obrigada pela paciéncia e disponibilidade sempre que precisei.
Obrigada pelas criticas e elogios, seus ensinamentos me transformaram como aluna, como
professora, como pesquisadora e como ser humano.

Ao apoio do governo brasileiro através da bolsa fornecida pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e ao governo canadense (Global Affairs
Canada) por me selecionar como bolsista do Emerging Leaders in the Americas Program (ELAP)
e financiar meus estudos na Concordia University of Edmonton durante o segundo semestre de
2022.

A Profa. Dra. Simmee Chung que gentilmente me ajudou no arduo processo de inscrigao
da bolsa ELAP e comemorou quando recebemos o resultado de sele¢cdo. Obrigada por me receber
de bracos abertos no Canadd e fazer com que eu me sentisse bem-vinda e pertencente a
universidade e a cidade de Edmonton. Obrigada por me mostrar ¢ me guiar por caminhos e
possibilidades que eu ndo conseguia visualizar em minha pesquisa. Seu carinho, sua calma e
dogura, que transparecem em sua voz serena, foram uma fonte de conforto para mim longe de casa.

As professoras Dilma Mello e Mariana Mastrella pelas sugestdes e apontamentos valiosos
na qualificacdo e na defesa deste trabalho. Tanto o que vocés falaram quanto a forma que vocés

expuseram suas opinides foram relevantes para que eu pudesse compreender um pouco melhor as



complexidades que envolveram o desenvolvimento desta pesquisa e como eu poderia aprimorar
meu trabalho.

Aos meus colegas do Grupo de Pesquisa Narrativa e Educagdo de Professores (GPNEP)!,
por compartilharem suas insegurancas e incertezas, por se mostrarem vulneraveis € nio se
colocarem como pesquisadores perfeitos, isso fez com que eu me identificasse com vocés e me
sentisse menos sozinha. Com vocés aprendi o que ¢ escuta. Obrigada também por me ouvirem,
suas contribuicdes e insights foram cruciais desde o comego do mestrado.

A Profa. Dra. Eliane Carolina Oliveira, professora da Universidade Federal de Goias, pela
amizade de longa data e por ter me colocado em contato com pessoas que me ajudaram na escrita
do pré-projeto de mestrado.

Agradeco, ainda, a meu amigo Edson Ferreira da Costa Junior que me acompanhou desde
o inicio desta caminhada, sempre ouvindo meus desabafos. A meu roommate no Canadé Julio
Sergio Frantz por todo o suporte, parceria e amizade. A outros amigos e também familiares que,
por meio de pequenos-grandes gestos, atitudes e palavras, colaboraram para que meu sonho de ser

mestra se tonasse realidade.

' O GPNEP ¢ um espago académico direcionado para discussdes sobre as questdes que permeiam a formagdo do
professor pré-servico e em servigo, assim como a formagao do pesquisador na area de educagdo de professores, a
partir do desenvolvimento de estudos nos moldes da pesquisa narrativa ¢ no campo da Linguistica Aplicada.
Disponivel em: https://gpnep.home.blog/sobre-o-gpnep/. Acesso em: 12 jul. 2021.



“eles ndo tém ideia de como ¢

perder seu lar correndo o risco de
nunca mais encontrar um lar de novo
ter sua vida inteira

dividida entre duas terras e

se tornar uma ponte entre dois paises”
- imigrante?

(Rupi Kaur, tradu¢ao minha)

2 Original: “they have no idea what it is like to lose home at the risk of never finding home again to have your entire
life split between two lands and become the bridge between two countries” - immigrant.



RESUMO

Nesta pesquisa, busquei compreender narrativamente como dois adolescentes venezuelanos
refugiados em Senador Canedo, Goias, estudantes de escolas publicas vivem e narram suas
experiéncias de aprendizagem de portugués, com foco em quem sdo e em quem estdo se tornando.
Saph, de 14 anos, e Sonnie, de 17 anos, sdo da Venezuela, mas migraram para o Brasil em 2018 e
foram os participantes deste estudo realizado online. A metodologia de pesquisa adotada foi a
pesquisa narrativa segundo Clandinin e Connelly (2000, 2015), pela qual a anélise narrativa para
composicdo de sentidos das historias compartilhadas foi pautada no espaco tridimensional
metaforico, considerando o tempo, as interagdes e os lugares em que as experiéncias ocorreram. A
fim de co-criar textos de campo junto com os participantes, utilizamos poemas (autobiograficos),
diarios, notas de campo, mensagens que trocamos por Whatsapp, nossas conversas por
videochamada (todas gravadas), imagens e videos da internet, fotos que tiramos e documentos.
Baseei-me em Petrus, Santos e Aragdo (2016), Lopez (2018; 2019; 2020) e Cursino (2020) para
abordar questdes sobre o ensino de Portugués como Lingua de acolhimento (PLAc); em Murphy
(2014) para escrever sobre processos de interrupgdes de historias e liminalidade; em Candau
(2016), Hall (2014) e Silva (2014) para discutir sobre a constru¢ao da identidade e da diferenca dos
participantes e sobre a interculturalidade critica como perspectiva pedagdgica. Ainda me baseei em
Delfim (2019) para conceituar migrante e refugiado e em Bauman (1999; 2016) para problematizar
os significados socialmente construidos em torno desses termos por meio da midia e de discursos
politicos xen6fobos. Com base nos dados do relatério Refiigio em Numeros (2021), trago um
panorama desse fendmeno no Brasil e chamo atengdo para as lacunas e (in)eficacia de leis
(BRASIL, 1997; 2017; 2019) que asseguram direitos a quem aqui solicita refigio. Por meio das
narrativas que Saph e Sonnie contaram ao longo desta pesquisa, eles puderam refletir sobre seu
passado, interpretar seu presente e pensar seu futuro. Eu também pude ponderar sobre minha vida
pessoal e académica, além de refletir criticamente sobre minha propria pratica docente. Esta
pesquisa mostrou, ainda, que € urgente a realiza¢do de mais estudos que deem espaco de voz para
alunos refugiados visando enriquecer debates da Linguistica Aplicada e a elaboracdo de politicas
publicas e abordagens pedagbgicas de forma que as demandas desse publico sejam atendidas.

Palavras-chave: refugio; pesquisa narrativa; adolescentes venezuelanos; migragao;
aprendizagem de portugués; identidade; cultura.



ABSTRACT

In this research, I sought to understand narratively how two Venezuelan teenage refugees live and
narrate their experiences learning Portuguese, focusing on who they are and who they are becoming
while studying at public schools in Senador Canedo, Goias. Saph, a 14-year-old boy, and Sonnie,
a 17-year-old girl, migrated to Brazil from Venezuela in 2018, and they were the participants of
this study that was carried out online. The Narrative Inquiry (CLANDININ, CONNELLY, 2000;
2015) methodological approach was adopted in this research, and the narrative analysis for the
composition of meanings of the stories shared by the participants was based on the metaphorical
three-dimensional space, considering the time, interactions and places in which their experiences
happened. In order to co-create field texts alongside the participants, we used poems
(autobiographical), diaries, field notes, messages we exchanged via Whatsapp, our video call
conversations (all recorded), images and videos from the Internet, photos we took, and documents.
Theoretically, I rely on Petrus, Santos and Aragao (2016), Lopez (2018; 2019; 2020) and Cursino
(2020) to discuss the teaching of Portuguese as a Welcoming language; on Murphy (2014) to write
about interrupted stories and liminality; on Candau (2016), Hall (2014) and Silva (2014) to discuss
about the participants' construction of identity and difference, and about critical interculturality as
a pedagogical perspective. I also rely on Delfim (2019) to conceptualize migrant and refugee, and
on Bauman (1999; 2016) to problematize the socially constructed meanings around these terms
through the media and xenophobic political discourses. Based on data from the Refligio em
Numeros report (2021), I outline an overview of this phenomenon in Brazil and draw attention to
the gaps and (in)effectiveness of laws (BRASIL, 1997; 2017; 2019) that guarantee rights to those
who seek refuge here. Through the narratives that Saph and Sonnie told throughout this research,
they were able to reflect on their past, interpret their present and think about their future. I was also
able to reflect on my personal and academic life, as well as critically reflect on my own teaching
practice. Besides that, this research showed that it is urgent that more studies involving teenage
refugee students are developed, so they have opportunities to share their experiences and, in
consequence, help enrich debates in Applied Linguistics, elaborate public policies and pedagogical
approaches to meet their needs.

Keywords: refuge; narrative inquiry; Venezuelan teenagers; migration; Portuguese language
learning; identity; culture.
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NARRATIVAS INICIAIS

Comego esta dissertacdo contando quatro narrativas iniciais intituladas “Conhecendo
Malala: questionando minhas certezas e esteredtipos”, “Voc€é ndo estd entendendo nada”,
“Estereotipada”, e “Videoaula de portugués”. Essas narrativas refletem meus tragos
autobiograficos e como eu estou posicionada em relacdo ao fendmeno estudado nesta pesquisa. O
processo de viver, contar e recontar tais historias me provocou inquietagdes e questionamentos que
influenciaram diretamente na minha decisdo sobre o que eu gostaria de pesquisar no mestrado, por
que e como. Nesta secdo, apresento, ainda, as justificativas para a realizacdo deste trabalho,

estruturo o objetivo de pesquisa e fago um breve estado da arte.

Conhecendo Malala: questionando minhas certezas e esteredtipos

Nasci e vivi até os 18 anos na pequena cidade de Goiatuba, no interior de Goids, sem
nenhum tipo de contato com refugiados. Sempre fui aluna de escolas publicas e ndo me recordo de
ter aprendido sobre migragdes for¢adas em nenhuma disciplina académica®. O que eu sabia a
respeito desse assunto era baseado nas matérias de jornais televisivos que contavam “historias
unicas” (Adichie, 2015) de paises em guerra e do consequente fendmeno migratdrio protagonizado
por suas populagdes como um fardo a ser carregado pela comunidade internacional.

No entanto, em 2012, conheci Malala Yousafzai através da cobertura midiatica do atentado
que ela sofreu do grupo Taleban, em represélia ao seu ativismo pelo direito ao acesso a educacao
por meninas ¢ mulheres no Paquistdo. Saber das barbaridades que Malala sofreu me deixou
conturbada e fiquei me perguntando: o que eu faria se me tirassem a educacao a forca? Nao cheguei
a uma conclusdo sobre como eu reagiria, porém, acredito que se eu fosse proibida de estudar,
grande parte de mim morreria. De certa forma, a educag¢do ¢ minha propria vida, minha identidade,
meus sonhos, meu passado, presente e futuro. Entendi que a coragem de Malala para lutar foi maior
que o medo de morrer, porque, provavelmente, ndo estudar também representava a morte para ela.

Achei aquilo um absurdo e ndo compreendi sé pelas informagdes da TV por que os

extremistas consideraram o que quer que seja que Malala tinha feito tdo grave a ponto de atirarem

3 Recordo-me de ter aprendido nas escolas que estudei apenas sobre a didspora africana, ou seja, sobre a brutal retirada
de pessoas negras do continente africano para serem escravizados em outras regides do mundo. Mas, ndo é da
migracdo forcada dessa populacdo em especifico que me refiro aqui.



contra sua cabeca quando ela voltava da escola. Fiquei angustiada em saber que, em pleno século
XXI, meninas como eu precisam arriscar a vida para estudar, e me senti mal por ndo me dedicar
muito aos estudos as vezes. Entdo, decidi procurar mais sobre Malala na Internet e descobri o didrio
que ela escrevia para a BBC News (2009). Nesse diario, Malala descreve, com orgulho, a beleza
natural de Mingora, onde nasceu, a dindmica do comércio na cidade, as celebragdes religiosas, sua
rotina escolar e detalha como seu cotidiano era antes dos terroristas tomarem o poder.

Eu lia incrédula, pois foi a primeira vez que tive referéncias positivas do Paquistdo,
completamente diferentes do meu ponto de vista limitado, acritico e cheio de estereotipos moldado
pela grande midia. Ao ler, fui me identificando com as historias de Malala e me imaginava no lugar
dela, porque tinhamos muitas afinidades. Ela aparentava ser uma adolescente comum, como eu, e
até nosso dia-a-dia era semelhante. Percebi que nos duas éramos amantes dos livros e da natureza,
ndo gostavamos de faltar aula e, sempre depois de fazer as tarefas de casa, cuiddvamos de alguns
afazeres domésticos e saiamos para brincar com nossos amigos. Nos também tinhamos o costume
de frequentar igrejas/mesquitas — cada qual com sua religido —, e celebrar datas comemorativas
com nossa familia toda reunida, por exemplo.

Além de contar como sua vida era antes do Taleban, Malala nao tentava maquiar a violéncia
que foi instaurada e como tudo mudou completamente. No didrio, ela relata os perigos que
enfrentava para estudar, expondo seu medo dos recorrentes bombardeios em escolas, dos tiroteios
que tiravam seu sono, € dos massacres publicos sangrentos. Quando eu via tudo isso pela televisdo,
parecia algo muito distante da minha realidade, mas ao ler o didrio, entendi que o que aconteceu
com Malala e seu pais poderia acontecer em qualquer lugar e com qualquer uma, inclusive comigo.

Esse processo de me identificar com Malala e compreender que ninguém estd imune de
sofrer o que ela sofreu foi impactante para mim de tal forma que acho dificil descrever em palavras.
Mas, em uma tentativa de expressar alguns sentimentos e emocdes que suas historias me

provocaram, escrevi o poema a seguir, intitulado Somos mais iguais que diferentes.

Somos mais iguais que diferentes
Malala mudou
minha visdo sobre refugiados,
fez-me questionar

minhas certezas,



minhas garantias,
meus direitos.

Foi proibida de estudar,
banida da escola.
Por?

Que?

Apenas por ser menina.
Como?

Assim?

Seu pais era lindo,
como o meu.

Sua vida, parecida com a minha.
Mas,
tudo mudou
e se mudou.

Nao teve escolha,
tornou-se refugiada.
Ela tinha garantias
e direitos
como eu.

Mas,
tudo mudou
e tudo pode mudar
para mim também.
Eu a via como “o outro”,
mas
entendi:

somos mais iguais que diferentes.

Além disso, os escritos de Malala despertaram minha curiosidade para conhecer outras

historias de refugiados e me deparei com livros como the sun and her flowers, de rupi kaur; Homes,
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de Abu Bakr Al Rabeeah; O cagador de pipas, de Khaled Hosseini; What You Know First, de
Patricia MacLachlan; The Handmaid’s Tale, de Margaret Atwood; Feminism is for everybody e
Teaching to transgress, de bell hooks. O conto No speak English, de Sandra Cisneros; as séries
Immigration Nation e Stateless, e o filme Bacurau também foram obras que me mostraram além
das “histdrias nicas” (Adichie, 2015) que cresci vendo na TV. Elas foram cruciais para minha
formagdo pessoal, académica e profissional, ajudando-me a expandir minha perspectiva sobre
migracodes for¢adas e a consolidar meu interesse em pesquisar esse assunto.

Essas historias contadas em forma de didrios, contos, livros, séries e filmes por autores que
tratam da causa do refiigio me fizeram langar um olhar mais critico sobre questdes politico-sociais,
a repensar minhas crencgas e a questionar minhas certezas. Elas também me levaram a compreender
melhor quem eu sou e a me enxergar como latina. Através de tais historias, ainda percebi que minha
visdo sobre refugiados era limitada e preconceituosa, e pude ter uma no¢do do quao complicado ¢é
migrar contra sua vontade e se adaptar a um pais desconhecido a for¢a. Eu frequentemente pensava
nisso quando morei nos Estados Unidos e tive que enfrentar algumas situagdes dificeis, como a que
conto em seguida, e que aconteceu entre 2014 e 2015 durante meu intercambio em uma

universidade estadunidense.

Vocé nio esta entendendo nada

Na semana que cheguei nos Estados Unidos, fui com outras brasileiras a uma festa
promovida por estudantes da nossa faculdade, onde dois estadunidenses puxaram assunto com a
gente. Eu sabia pouco inglés na época, mas estava fazendo um curso intensivo do idioma, entdo
me esforcei para, pelo menos, entender a conversa. Mesmo assim, acho que transparecia no meu
rosto que eu estava um pouco perdida, sem conseguir acompanhar o assunto direito, porque um
dos rapazes se virou para mim e, em tom de deboche, disse: “Vocé ndo estd entendo nada que
estamos falando, né?”. A forma debochada com que ele falou fez parecer que eu era burra, como
se o fato de eu ndo falar inglés me inferiorizasse. Fiquei tdo sem reagdo e com tanta vergonha que
minha amiga, abragando-me, respondeu por mim: “E que ela acabou de chegar e estd aprendendo

inglés”.
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Estava implicito na fala do estadunidense que ser fluente em inglés era uma obrigacao
minha, porque afinal eu estava nos Estados Unidos. Depois dessa situacdo, fiquei com ainda mais
medo de falar portugués em publico com outros brasileiros e alguém perceber que eu era estrangeira
e me dizer: “Speak English!” ou “Volte para o seu pais” como eu ja vi acontecer. Apesar de ter me
sentido humilhada, ndo entendi que naquele momento eu tinha sofrido um tipo de preconceito e
violéncia: a linguistica. Tomei consciéncia disso tempos depois, mas na época ndo soube me
defender, eu s6 pensava no quanto aprender inglés rapido seria imprescindivel para que eu pudesse
interagir com outras pessoas € sentir que eu também pertencia aquele lugar.

Eu tinha convic¢do de que a oportunidade de estudar inglés em periodo integral me ajudaria
nesse processo, mas se nao fosse pela bolsa de estudos que ganhei, eu ndo conseguiria pagar pelo
curso de idioma. Assim como eu, muitos refugiados também ndo tém condi¢des financeiras para
arcar com um curso desses, entdo comecei a me perguntar: como refugiados aprendem a lingua do
“pais de acolhimento”? Eles querem aprender? Eles precisam aprender? Eles sdo obrigados a
aprender? Quem? Alguém? Ensina-os? Como?

Outra experiéncia que vivi nos Estados Unidos me fez refletir além das questdes linguisticas
e a me atentar sobre “histdrias tinicas” (Adichie, 2015) que definem a mulher brasileira mundo

afora. Conto, agora, em forma de word image®, essa narrativa que intitulei de “Estereotipada”.

Estereotipada

Um amigo estadunidense,
apresentou-me

a outro estadunidense:

essa ¢ a Daianne,

ela é brasileira.

Encarando-me de cima a baixo:

brasileira?

4 Word images sdo textos diferentes da prosa usados por pesquisadores narrativos para representar mais vividamente
uma experiéncia, procurando manter e destacar sua complexidade e nuances (Conelly; Clandinin, 2006)
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eu ja assisti a um filme pornd
muito famoso do Brasil.
Constrangida,

sorri,

sem graga,

de volta.

Ficou escancarado, para mim, que o estadunidense usou o estereétipo da brasileira puta no
intuito de me rebaixar e foi isso que me constrangeu. Nao tenho nada contra as profissionais do
sexo, ndo acho que as atrizes pornd sejam inferiores pelo trabalho que exercem e tenho respeito
por elas. O fato ¢ que ele falou com tamanha liberdade que eu senti que ele me rotulou querendo
me ofender sé por eu ser brasileira e ele “americano”. Entendi que nossas nacionalidades nos
colocavam em posic¢des de poder desiguais e fiquei pensando que refugiados precisam lidar com
os estereotipos e generalizagdes que lhes sdo atribuidos ndo somente pela nacionalidade, mas
também pelo status de refugio.

Esses questionamentos e reflexdes me acompanharam quando retornei ao Brasil e comecei
a notar um aumento na quantidade de pessoas nos semaforos em Goidnia com cartazes escritos em
uma mistura de espanhol com portugués algo do tipo: “Venho da Venezuela e preciso de ajuda”.
Quando eu tinha algum dinheiro, eu os dava, mas ciente de que aquilo faria uma diferenca
insignificante na vida deles. Sempre quis iniciar uma conversa, mas o pouco contato que tive com
essas pessoas era muito rapido no transito, porque elas precisavam ir de carro em carro antes que
o sinal verde desse passagem aos motoristas.

Assim, a fim de ter uma nocao de quem sdo os refugiados em territorio goiano, como vieram
parar aqui e por que, como vivem e que tipo de suporte eles (ndo) recebem, tornei-me voluntaria
de uma ONG que assiste refugiados em situacdo de vulnerabilidade. Uma das acdes que realizei
nessa ONG foi dar uma videoaula de Portugués como Lingua de Acolhimento (PLAc). Acho
importante narrar essa minha experiéncia, porque ao planejar e ministrar a aula, notei que me
faltava qualificagdo. A partir dai, busquei cursos que me ajudaram a expandir minha concepgao

sobre ensino de linguas e sobre o papel de um professor que tem alunos refugiados.
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Videoaula de portugués

Durante a pandemia de COVID-19, em meados de julho de 2020, sem poder ter aulas de
portugués presenciais, os refugiados que eram assistidos pela ONG na qual eu era voluntaria
pediram que gravassemos videoaulas de no maximo 3 minutos para serem enviadas a eles por
WhatsApp. Como muitos ndo tinham acesso a Wi-fi, atividades ao vivo seriam inviaveis, entdo essa
foi a alternativa que eles mesmos propuseram para que as aulas continuassem.

Cada professora ficou responsavel por um conteido e a mim foi atribuido ensinar o
vocabulério sobre as partes de uma casa. Para preparar minha aula, procurei fotos no Google e
montei slides intitulados de acordo com o nome do cdmodo da casa que aparecia na imagem. Filmei
a tela do meu computador ao mesmo tempo que me filmava falando, por exemplo: onde
estacionamos o carro? na garagem, ga-ra-gem, garagem. Eu repetia trés vezes os nomes, porque eu
achava que quem assistisse conseguiria entender melhor a pronuncia e repetir junto comigo. Antes
de terminar a videoaula, em uma tentativa de fazer com que os alunos refletissem um pouco,
perguntei: o que vocés acham das casas no Brasil? Sdo diferentes das casas do seu pais de origem?

O video foi enviado pela direcdo da ONG aos refugiados. Nos professoras ndo tinhamos
acesso ao grupo do WhatsApp e eu nao tive feedback dos alunos. Fiquei com a sensacdo de que fiz
0 que estava ao meu alcance dentro das circunstancias e, a0 mesmo tempo, achava que poderia ter
feito algo melhor, mas nio sabia o que, nem como. Se aquela aula fosse presencial e mais longa, o

que eu faria diferente?

Eu ja era formada em Letras inglés e trabalhava como professora hé anos, mas nunca tinha
me perguntado coisas do tipo: o que eu faria se um dia eu tivesse alunos refugiados? Que tipo de
materiais didaticos e quais métodos e abordagens de ensino seriam mais adequados para trabalhar
com esses alunos? Hoje, ao escrever sobre essa experiéncia, também me questiono: como pensar
na minha relacdo com alunos refugiados reverbera para eu pensar no meu relacionamento com
alunos brasileiros? Como dar visibilidade para refugiados e como ouvir suas vozes pode impactar
na elaboracdo de politicas educacionais? Como eu poderia me aproximar de alunos refugiados para
conhecer suas historias e possivelmente colaborar para sua inser¢ao social?

Sinto que ndo fui preparada durante a graduacdo para ensinar esses alunos em especifico, e

ao viver € me engajar para contar e recontar as narrativas acima, pude investigar narrativamente
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minhas histdrias pessoais e melhor compreender o que eu gostaria de pesquisar durante o mestrado.
Isto ¢, meus interesses de pesquisa surgiram a partir das minhas proprias narrativas de experiéncia
(Clandinin; Connelly, 2000; 2015) e, ainda por meio da escrita dessas narrativas iniciais, fui capaz
de elaborar meus puzzles de pesquisa e de delinear as justificativas para realizar este estudo, as

quais apresento na proxima se¢ao.

Justificativas pessoal, pratica e social

Para responder as questdoes “E dai?” e “Quem se importa?”, pesquisadores narrativos
atendem a trés tipos de justificativas: pessoal, pratica e social, (Clandinin; Pushor; Orr, 2007).
Apesar de diferentes, essas justificativas estdo intimamente conectadas e “situadas em relacdo a
metodologia, ao trabalho tedrico e, mais importante, as pessoas™ envolvidas na pesquisa (Mello;
Murphy; Clandinin, 2016, p. 578, tradu¢do minha).

A justificativa pessoal estd imbuida nas narrativas iniciais e € pertinente para que eu possa
me situar no estudo (Clandinin; Pushor; Orr, 2007). Muitas vezes, a justificativa pessoal ¢ uma
maneira de expressar a paixao que temos pelo tema e através dela, “posso investigar meu proprio
conhecimento e considerar como esse conhecimento pode me ajudar na investigacdo”. Dessa
forma, pela justificativa pessoal, consigo mostrar a bagagem que trago para a pesquisa € como me
posiciono para realizar minhas indagacdes (Mello; Murphy; Clandinin, 2016, p. 579, tradugao
minha)®.

Assim, para atribuir a justificativa pessoal desta pesquisa, retomo as historias que inicio
este capitulo, onde conto como surgiu meu interesse pela causa do refigio por influéncia da ativista
Malala, de outros autores e obras. Antigamente, eu s6 sabia de historias de migracdes forgcadas pela
televisdo, mas hoje refugiados sdo parte do cenario goiano e ver essas pessoas de perto me
estimulou a buscar meios de me envolver com elas. Mais recentemente, vinha intensificando
minhas buscas por informagdes sobre a situagdo de migrantes for¢ados em Goids, € minha

curiosidade sobre como aprendem nossa lingua s aumentou. Entdo, vi no mestrado a chance de

5 QOriginal: our justifications are situated in relationship with methodology, theoretical work, and most importantly
people.

® Original: In this way we show, as narrative inquirers, what we bring to this research and how we are positioned to
undertake our inquiries. In the personal justification we inquire into our own knowing and consider how this knowing
helps us in the inquiry.
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me dedicar a conhecer sobre as experiéncias de adolescentes venezuelanos refugiados vivendo no
Brasil.

Alinhada a justificativa pessoal esta a justificativa pratica, que “frequentemente nos
aproxima das experiéncias de outras pessoas e dos contextos sociais em que elas estdo
posicionadas™ (Mello; Murphy; Clandinin, 2016, p. 579). Portanto, a justificativa pratica desta
pesquisa esta relacionada, entre outros fatores, ao grande aumento da migragdo forgada de
venezuelanos para o Brasil devido a crise instaurada no pais fronteirico (Silva; Cavalcanti;
Oliveira; Costa; Macedo, 2021).

Oficialmente, 325.763 pessoas nascidas na Venezuela residem hoje em territdrio brasileiro
e 16% desse total tém entre 0 e 17 anos (MJSP, 2022). Em consequéncia, venezuelanos passaram
a representar a maior quantidade dos imigrantes no Brasil e também sdo a maioria dos alunos
internacionais matriculados em escolas brasileiras (NEPO, 2020). Logo, faz-se necessaria a
realizacdo de estudos que os envolvam, em especial aos mais jovens, pois hd uma demanda urgente
de se preparar institui¢des de ensino e todos que a compdem para melhor acolher e atender as
necessidades desses estudantes. Mas, apesar da presente pesquisa ser desenvolvida com dois
adolescentes venezuelanos, ela também pode servir de suporte para se pensar as experiéncias de
imigrantes de outras nacionalidades.

J4 a justificativa social requer que, como pesquisadora narrativa, eu pense em questoes
referentes a educacdo e a sociedade que meu estudo pode amplamente abordar (Clandinin; Pushor;
Orr, 2007). Entdo, para tragar essa justificativa, levo em conta a dimensdo social da experiéncia
(Mello; Murphy; Clandinin, 2016), que esta associada ao fato de que desenvolver esta pesquisa
pode colaborar para que eu consiga compreender as experiéncias e desafios que os venezuelanos
participantes desta pesquisa enfrentam estudando em escolas publicas no Brasil. A partir dessa
compreensdo, poderei refletir sobre como eu posso adaptar minhas aulas, e considerar quais
mudangas eu preciso adotar para melhor recepcionar alunos refugiados e promover um ensino-
aprendizagem mais inclusivo e eficiente.

Ainda ¢ valido ressaltar que, em uma sociedade na qual refugiados sdo invisibilizados e tém
suas vozes abafadas (Bauman, 2016), esta pesquisa se justifica por ser um espago que evidencia a

causa do refugio e da destaque a voz de quem esta nessa situa¢do. Além disso, encontrei poucos

7 Original: a practical justification often brings us close to the experiences of others and the social contexts in which
they are positioned.
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trabalhos que tratam das experiéncias de adolescentes venezuelanos refugiados da perspectiva
deles proprios. No geral, as pesquisas as quais tive acesso ou focavam em criangas ou em adultos
refugiados e nenhuma foi realizada seguindo a metodologia de pesquisa narrativa segundo
Clandinin e Connelly (2000). Também ndo encontrei pesquisas narrativas realizadas
completamente online, como a minha. Entdo, este trabalho pode contribuir para debates da
Linguistica Aplicada, para motivar futuros estudos acerca da tematica do refigio e educacdo no
Brasil, bem como colaborar para a elaboragdo de politicas educacionais que abranjam alunos

refugiados.

Estruturando meu objetivo de pesquisa

Busco, através desta pesquisa, compreender narrativamente como dois adolescentes
venezuelanos refugiados em Senador Canedo, Goias, estudantes de escolas publicas, vivem e
narram suas experiéncias de aprendizagem de portugués, com foco em quem sdo e em quem estdo

se tornando nas paisagens educacionais, familiares e sociais em que vivem.

Um breve estado da arte

Depois de apresentar minhas narrativas iniciais, minhas justificativas, minhas indagac¢des e
meu objetivo de pesquisa, acredito ser relevante situar este trabalho em relagdo a outros ja
produzidos e analisar como se aproximam, distanciam e se complementam. Portanto, nesta secao,
faco um levantamento de alguns estudos ja realizados sobre a aprendizagem de portugués por
migrantes forcados. Apresento cada pesquisa de forma sucinta, destacando a metodologia,
objetivos, participantes, contexto, perspectivas teoricas e resultados alcangados.

Para tragar este breve estado da arte, fiz buscas em Bancos de Teses e Disserta¢des, no
Portal de Periddicos da CAPES, em revistas académicas, na plataforma Scielo e no Google Scholar.
Alguns dos trabalhos com os quais me deparei focam no ensino de Portugués como Lingua de
Acolhimento para adultos. Também encontrei pesquisas que discutem a situacdo de criancas
refugiadas em escolas publicas brasileiras e como aprender portugués reflete no desempenho
escolar e socializagdo desses alunos. Nao tive acesso a nenhum estudo que investigasse,
especificamente, as experiéncias de adolescentes refugiados e a grande maioria das pesquisas que

encontrei trazem as perspectivas de professores acerca do trabalho com refugiados na educagdo
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basica. Raras foram as pesquisas que deram espaco para que a pessoa oriunda da migragao forgada
pudesse se expressar.

No capitulo “Filhos de refugiados congoleses no Rio de Janeiro: socializacdo e
escolarizagdo nas escolas da rede publica de ensino”, Petrus, Santos e Aragdo (2016) analisaram
relatos de pais de alunos africanos, professores e gestores de escolas publicas em Duque de Caxias
sobre os desafios de integracao desses discentes refugiados. Para tal, os autores conduziram uma
pesquisa de cunho bibliografico e documental e coletaram dados também por meio de entrevistas
abertas e da observagdo participante. Os relatos apresentados permitiram concluir que a falta de
apoio com a alfabetizacdo em lingua portuguesa dificulta muito a adaptacdo do aluno refugiado e
muitas vezes impede sua evolugdo académica. Alguns entrevistados também destacaram que o
processo de alocagdo desses alunos nas séries de acordo com seu conhecimento e idade ¢ muito
complexo devido a falta de suporte da Secretaria da Educacdo na avaliagdo de nivelamento e da
auséncia da documentacao pessoal desses discentes.

Uma professora entrevistada destaca, ainda, casos de alunos que foram alocados em séries
inadequadas por falhas na comunicagdo entre os pais congoleses e a escola. Além disso, os autores
Petrus, Santos e Aragdo (2016) identificaram uma reincidéncia na fala das maes congolesas sobre
influéncias indesejadas de alguns costumes brasileiros na criacao de seus filhos. Para elas, a escola
no Brasil ndo ensina disciplina e nem impde respeito como no Congo, € a convivéncia com outros
jovens acaba moldando o comportamento de seus filhos, como o uso de roupas curtas e 0 namoro
na adolescéncia, gerando tensdes em casa. Por fim, os autores destacam depoimentos de
professores sobre o relacionamento dos alunos refugiados com todos na escola, onde perceberam
uma visao reducionista dessa relagdo em termos da auséncia ou nao de conflitos.

No artigo “Breve memoria de um aprendiz: um olhar sobre meus caminhos em direcao a
lingua portuguesa”, Saintil (2018) relata suas experiéncias aprendendo portugués no Haiti e na
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), quando foi bolsista do Programa Emergencial em
Educagdo Superior Pro-Haiti-Graduacdo. Esse programa foi uma das iniciativas do governo
brasileiro que buscou contribuir para a reconstru¢do do pais devastado pelo terremoto em 2010 e
baseava-se na concessao de bolsas de estudos para alunos de Instituicdes de Ensino Superior (IES)
de Porto Principe fazerem intercambio em IES do Brasil. Nesse contexto, Saintil (2018)

compartilha suas experiéncias para dar visibilidade a algumas questdes de politicas de acolhimento
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de ensino de portugués para alunos oriundos de paises periféricos e suscita debates a fim de
colaborar com o processo de internacionalizacdo das IES brasileiras.

Saintil (2018) conta que, quando a disciplina de lingua portuguesa foi ofertada pela primeira
vez em sua faculdade haitiana, em 2008, ele se inscreveu, mas sem muito interesse, apenas porque
gostava de futebol e tinha o sonho de um dia conhecer o Rio de Janeiro. Em sua visdo, havia pouca
participacdo dos alunos dessa turma nas aulas, ele mesmo s6 se empenhava para ter um bom
historico escolar, porque ndo via uma utilidade do portugués na sua vida. No entanto, depois de
dois anos cursando as aulas de lingua portuguesa, ele teve a oportunidade de estudar no Brasil por
18 meses e foi o conhecimento basico dessa lingua adquirido ainda no Haiti que permitiu que ele
ndo ficasse totalmente perdido e também ajudasse seus conterrdneos em solo brasileiro. O autor
relata que, a partir dali, seu interesse em aprender portugués aumentou, pois entendeu que sua
inser¢do social e sucesso académico dependeriam do dominio do idioma.

Um grupo de 40 alunos haitianos chegou na Unicamp com Saintil e, antes de iniciarem as
aulas da graduacdo, todos foram matriculados em um curso intensivo de portugués, de agosto a
novembro de 2011. Os 40 alunos foram divididos em duas turmas com dois professores principais
e um assistente para tirar davidas. Cada aluno também podia ter o auxilio de um tutor para tratar
de questdes educacionais e do cotidiano fora da universidade, como mercado, hospital, banco, etc.
Uma mestranda em Antropologia que falava créole participava das aulas e ajudava os haitianos a
compreenderem relagdes sociolinguisticas e culturais.

Saintil explica que esse curso ndo seguiu a concep¢do tradicional de ensino onde a
gramatica ¢ priorizada, e ele reconhece que havia um esfor¢o por parte dos docentes de ensinar
sobre a diversidade do Brasil e suas complexidades. Além das aulas dentro da Unicamp, os alunos
foram levados para assistir a um jogo de futebol e a uma peca de teatro, para fazer um tour guiado
pela cidade de Sao Paulo, onde visitaram museus, e também foram a restaurantes e a ensaios de
escolas de samba. Os alunos precisavam escrever ¢ apresentar oralmente os relatos dessas
atividades extra sala e, ao final do semestre, Saintil considerou que teve bom rendimento e
conseguiu ampliar as possibilidades de enxergar o mundo, construir seu presente e pensar seu
futuro por meio do aperfeicoamento na lingua portuguesa. Mas, o autor faz algumas ressalvas.

Para ele, as aulas focaram muito no portugués academicista, e poderiam ter apresentado
mais das aplicagdes da lingua em contextos informais, porque fora do ambito universitario faltava,

a seu ver, uma fluidez natural nas conversas entre haitianos e brasileiros. Apesar de reconhecer os
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esforcos dos professores para que o ensino-aprendizagem ndo fosse resumido ao manual didatico,
Saintil acha que faltou mais interacdo do grupo com o entorno e com estudantes brasileiros. Por
exemplo, 21 dos 40 haitianos dividiram uma casa e os demais, embora morassem com brasileiros,
também interagiam mais entre si. Para Saintil, essa questdo da moradia deveria ter sido planejada
de forma que familias brasileiras ou republicas de estudantes brasileiros recebessem, no maximo,
um ou dois haitianos, para que ndo passassem a maior parte do tempo falando créole. Santil acha
que isso ajudaria na aprendizagem linguistica e também cultural e favoreceria a inser¢do dos
haitianos em diversos ambitos sociais, ndo s6 no académico.

Além disso, o autor ressalta que se ndo fossem as iniciativas individuais de alguns
professores oportunizando, durante as férias, aulas sobre escrita académica, o grupo teria
enfrentado ainda mais dificuldades durante a graduagao sanduiche. Por fim, Saintil encerra o artigo
frisando que ha falta de planejamento adequado por parte da sociedade brasileira e de outros paises
para o acolhimento de pessoas advindas de nagdes (semi)periféricas, mas que iniciativas como
essas sao bem-vindas e precisam ser aprimoradas.

No artigo “O professor de portugués como lingua de acolhimento: entre o ativismo e a
precarizagdo”, Lopez (2020) escancara falhas no acolhimento de “migrantes de crise™® por parte
do Estado e discute sobre a atuacdo da sociedade civil, através de ONGs, associacdes pastorais,
etc. para preencher as lacunas institucionais de politicas publicas. A autora come¢a com uma
discussdo sobre a origem do termo Portugués como Lingua de Acolhimento (PLAc), afirmando
que este nasceu em Portugal, em 2001, decorrente de uma politica de Estado, e tornou-se popular
no Brasil em 2013.

Portanto, PLAc foi um termo importado da realidade europeia e, por isso, a pesquisadora
defende que precisamos problematiza-lo e ressignifica-lo, destacando seu cardter politico e
promotor de visibilidade das causas migrantes. Em linhas gerais, Lopez (2020) define PLAc como
uma especialidade no panorama do Portugués como Lingua Adicional (PLA), mas ndo ¢ uma mera
adaptacao de saberes ja produzidos no PLA. Mais especificamente, o PLAc “se dedica & pesquisa
e ao ensino de portugués para imigrantes, com destaque para deslocados forgados, que estejam em
situacdo de vulnerabilidade e que ndo tenham o portugués como lingua materna” (Lopez, 2020, p.

174).

8 Lopez (2020) usa o termo migrante de crise em referéncia a todas as pessoas que migram de forma forgada. Citando
Baeninger e Peres (2015), ela explica que esse termo demonstra o carater historico da “crise” na origem da migragao,
ou seja, no pais do qual o migrante esta saindo, e também da crise no pais receptor, despreparado para acolhé-lo.
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Lopez (2020) ressalta a crescente mobilizacdo social para promover cursos de PLAc, onde
as aulas sdo ofertadas por professores voluntdrios, muitas vezes sem capacitagdo profissional
consistente. Além da caréncia de formacdo adequada, docentes de PLAc geralmente enfrentam
obstaculos como a falta de materiais didaticos e infraestrutura impropria para as aulas. Nesse
contexto, uma caracteristica filantropica ¢ atribuida a essa pratica docente, ou seja, o PLAc ¢
encarado como caridade ou assistencialismo social em vez de um projeto sério que precisa ser bem
estruturado por meio de politicas linguisticas (Lopez, 2020). Em consequéncia, a autora lembra
que a fung¢do do professor voluntario de PLAc, ndo raro, vai além de ensinar a lingua, porque ele
se torna um ativista que cobra acdes governamentais ao posicionar-se a frente na luta por
reconhecimento de direitos e demandas de migrantes de crise.

Lopez (2020) entdo explica que o dominio do voluntariado nesse cendrio decorre do fato
de que a propria area de Portugués como Lingua Adicional, a qual o PLAc ¢ filiado, ndo ¢
totalmente institucionalizada no Brasil. A grande maioria dos alunos de PLAc ndo tém condig¢des
de pagar pelas aulas, portanto o Estado ndo v€ vantagem em investir na capacitacao de professores,
porque, em sua visdo capitalista, ndo acarretaria lucros. No entanto, ¢ um direito desses
profissionais serem remunerados pelo seu trabalho e um direito dos migrantes receberem um ensino
de PLAc de qualidade (Lopez, 2020).

Partindo desse contexto, Lopez fez uso da abordagem qualitativa de cunho interpretativista
para entrevistar 20 professores de PLAc e analisar suas opinides sobre duas questdes: 1) O que
vocé entende por PLAc? e 2) Na sua opinido, deveria haver algum tipo de formagao especifica ou
pré-requisito para a atuacdo em PLAc? Dos 20 entrevistados, 19 possuiam formacdo na area de
letras e ampla experiéncia de ensino, sendo que metade atuou em organizagdes da sociedade civil
e a outra metade em projetos de extensdo de Instituigdes de Ensino Superior brasileiras.

As respostas dos professores sobre a primeira pergunta apontaram uma visdo madura e
critica do conceito de PLAc. Um docente destacou a caracteristica transdisciplinar do PLAc e
argumentou sobre como pode funcionar como um mecanismo de defesa para pessoas que muitas
vezes buscam aprender a lingua ndo por vontade, mas por falta de op¢do. Uma professora
demonstrou ndo concordar com o uso do termo PLAc, porque, para ela, subalterniza os imigrantes.
O papel do PLAc como instrumento de mediagdo e promotor de interculturalidade também foi

ressaltado por uma entrevistada.
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Sobre a segunda pergunta, os docentes entrevistados se mostraram conscientes acerca a
importancia da formacao especifica em PLAc, afirmando que o simples fato de ser falante de uma
lingua ndo qualifica uma pessoa para ensina-la. No entanto, a0 mesmo tempo, eles entendem que
o numero de professores diminuiria muito se isso fosse um pré-requisito, uma vez que muitos
professores sdo voluntarios sem capacitagao.

Miranda e Lopez (2019) também discutiram sobre a formagdo de docentes de PLAc no
capitulo “Consideracdes sobre a formacao de professores no contexto de ensino de Portugués como
Lingua de Acolhimento”. Sob a metodologia qualitativa e de cunho interpretativista, as autoras
aplicaram questionarios e analisaram as respostas de professores que atuam ou atuaram no ensino
de PLAc no Brasil, a fim de contribuir para o desenvolvimento de politicas linguisticas e praticas
docentes voltadas para “imigrantes deslocados forgados™ de forma mais reflexiva e critica.

No total, oito participantes foram entrevistadas: um graduando em Letras, dois graduados
na mesma area, uma mestranda e quatro doutorandos em Linguistica Aplicada. A experiéncia
docente desses participantes variava de seis meses a cinco anos ¢ eles responderam a trés questoes:
1) Quando vocé comegou a trabalhar com o ensino de PLAc/PLA/PLE para refugiados e outros
imigrantes advindos de processos de migracao for¢ada, vocé se sentia preparado(a) para exercer
essa fun¢do? Por favor, explique. 2) O que te ajuda/ajudou na sua preparagdo (seja académica,
profissional ou até emocional, etc.) para exercer tal atividade/ministrar essas aulas? 3) Vocé
sente/sentiu falta de algo na sua preparagdo para ser professor(a) de PLAc/PLA/PLE para esses
imigrantes? Por favor, explique sua resposta.

Sobre a primeira pergunta, seis docentes afirmaram que, no comec¢o, ndo se sentiam
preparados para ensinar PLAc, porque enfrentaram, entre outras coisas, falta de materiais didaticos,
falta de orientacdo para ensinar criancas, o desconhecimento das culturas de seus alunos, turmas
abarrotadas, curta duracdo dos cursos, pouco conhecimento ou pratica sobre PLAc. Alguns
professores alegaram que se sentiam despreparados, pois acreditavam que o contexto de PLAc
apresenta “especificidades”, “demandas”, “desafios” e “dinamicas” distintas de outros contextos
de ensino-aprendizagem. No entanto, eles mencionaram esses fatores de forma generalizada, sem
pontuar exatamente quais sdo as diferencas. Segundo as autoras, essas generalizacdes podem

apontar, mesmo que inconscientemente, para uma totalizacdo e essencializacdo do imigrante

° As autoras usam os termos imigrantes deslocados forgados, deslocados forgados, migrantes de crise, e imigrantes ao
longo do artigo.
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deslocado forcado e indicam que discussdes sobre as especificidades do ensino de PLAc sdo
fundamentais na formag¢do do professor dessa area. Dois participantes se disseram preparados no
inicio de sua pratica docente de PLAc, porque conseguiram adaptar outros métodos de ensino de
linguas. Mas, as autoras ressaltam que considerando-se a heterogeneidade dos alunos e o contexto
especifico de PLAc, uma mera adaptagdo de métodos ndo ¢ suficiente.

Sobre a segunda questao, as respostas dos docentes demonstraram que eles nao tinham uma
bagagem de conhecimentos e técnicas como fonte de preparo. O que mais os ajudaram a se preparar
e a aperfeicoar seu ensino de PLAc foi uma formagao continua desenvolvida por meio da propria
pratica e fundamentada em uma relacdo de trocas dialdgicas constantes com colegas professores,
orientadores e também com os alunos de PLAc. Para Miranda e Lopez (2019), essas trocas
contribuem para uma ressignificagdo continua das identidades dos professores além de
promoverem reflexdes criticas sobre a pratica docente.

Acerca da terceira pergunta, alguns professores mostraram bastante criticidade e
autorreflexdo no tratamento com seus alunos e também em relagdo a forma como os vém e como
se preocupam em destotalizar seu olhar. Isso acontece a medida que dizem buscar entender as
necessidades e interesses dos estudantes e dar visibilidade para suas vozes sobre o que ¢ ou ndo
relevante ensinar nas aulas de PLAc. Diante disso, as autoras reforcam a importancia de discussoes
sobre politicas linguisticas perpassarem a formagdo de professores de PLAc, para que esses
profissionais ndo sejam meros reprodutores de normas, mas sim agentes na elabora¢do dessas
politicas.

Miranda e Lopez (2019) ainda ressaltam que uma visdo de interculturalidade e educagdo do
entorno, ou seja, da sociedade, ¢ necessaria na formac¢do de docentes nesse contexto. Mas, elas
argumentam que para tanto, ¢ preciso que haja investimento em politicas que propiciem esse tipo
de formagdo, que a area de Portugués como Lingua Adicional e de PLAc no Brasil sejam
amplamente institucionalizadas e que condi¢des sejam viabilizadas para que o processo de ensino-
aprendizagem de PLAc ocorra de forma bem-informada e melhor amparada.

Em um outro artigo, intitulado “A aprendizagem de portugués por imigrantes deslocados
forcados no brasil: uma obrigacdo?”, Lopez (2018) realizou uma analise de cunho qualitativo e
interpretativista do discurso de alguns imigrantes, de professores e de coordenadores de diferentes
cursos de PLAc no pais com relagdo as motivagdes para se aprender a lingua portuguesa e o papel

dessa lingua no processo de acolhimento dessas pessoas.
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A autora argumenta que o discurso em torno da aprendizagem de portugués tem sido
marcado pela necessidade ou obrigacdo ou pelas duas coisas a0 mesmo tempo. Entre o grupo de
imigrantes entrevistados, notou-se uma reincidéncia em suas falas sobre a relagdo entre o
conhecimento da lingua portuguesa e a capacidade de realizacdo de atividades cotidianas ou de
subsisténcia, como alugar uma casa, ir as compras, regulamentar sua situacao juridica, etc. A lingua
portuguesa ocupa uma posi¢do de prestigio e de poder, por ser o meio pelo qual a maioria das
atividades do dia-a-dia acontecem no Brasil, e isso influencia na crenga dos imigrantes de que eles
precisam da lingua, caso contrario ficariam impossibilitados de executarem efetivamente suas
atividades rotineiras (Lopez, 2018). Em outras falas de imigrantes, verificou-se que o
conhecimento do portugués ¢ associado a sua ascensdo e inser¢ao social, a0 acesso a servigos e ao
mercado de trabalho, por exemplo. Mas, para a autora, isso ndo tem sustentagdo pratica, pois
imigrantes de nacionalidades e linguas consideradas de prestigio, como o inglés, conseguem
empregos notorios aqui no Brasil, mesmo sem proficiéncia em portugués.

Outra justificativa apresentada por imigrantes para aprender portugués parte da necessidade
que sentem de estarem prontos para se defender, através da lingua, de diversos tipos de opressoes.
Nesse caso, um carater de prote¢do ¢ atribuido a aprendizagem do idioma e estd diretamente
relacionado ao medo de ser oprimido, ou seja, aprender a lingua do opressor ¢ uma forma de se
preparar para se proteger e se defender dele (Lopez, 2018). Segundo a pesquisadora, esse
sentimento de ameaca pode indicar um cerceamento de direitos e, em vez de uma ferramenta de
superacao de situagdes complexas, tal necessidade do conhecimento do idioma reflete e reforga
processos de violéncia simbdlica.

Lopez (2018) também verificou a obrigatoriedade e/ou necessidade presentes nas falas dos
imigrantes no discurso dos profissionais de PLAc. Para estes, o conhecimento da lingua por parte
dos imigrantes ¢ quase que imprescindivel, como um requisito, para que consigam se inserir
socialmente, realizar suas atividades e viver sua vida. Lopez reconhece a importancia do idioma
para essas pessoas, mas problematiza esses discursos questionando, inclusive, por que o Estado
ndo cria formas de valorizar as linguas dos imigrantes.

Em consequéncia, se ¢ senso comum que todo imigrante deslocado for¢ado deve saber
portugués, aqueles que ndo sabem ou ndao querem aprender poderdo ser julgados e pressionados.
Assim, Lopez (2018) finaliza o artigo argumentando que o viés obrigatério e necessario da

aprendizagem de portugués acentua a vulnerabilidade do deslocado for¢ado e defende que o ensino
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de PLAc, partindo de uma perspectiva critica e intercultural como pratica de (re)existéncia pode
ser uma ferramenta para superarmos esse cendrio e contribuir para a emancipacao do imigrante.

Uma matéria do jornal Estaddo intitulada “Autista ndo: imigrante”, escrita por Brandalise
(2017), narrou a histéria de uma adolescente siria que foi encaminhada, equivocadamente, para
avaliacdo psicoldgica por sua professora de uma escola municipal de Sao Paulo. No documento,
solicitando aos pais que a levassem a uma unidade de satde, estava escrito "dislexia", "déficit de
atengdo", “autismo” e "deficiéncia de aprendizagem" como possiveis causas que a docente
suspeitava que poderiam explicar o baixo rendimento académico da aluna.

A adolescente mal conseguira frequentar as aulas durante os dois anos anteriores em que
viveu no campo de refugiados de Zaatari, na Jordania. Quando passou a estudar no Brasil, deparou-
se com o despreparo da escola em acolhé-la e, em consequéncia, precisou abandonar o quinto ano
pela metade. Ela estava convicta de que ndo era “burra” ou “bobinha”, como a chamavam, e nem
tinha os problemas que pensavam que tinha. Seu desempenho escolar era ruim, porque nao sabia a
lingua, entdo passou a se dedicar apenas a aprendizagem de portugués em uma ONG por seis meses.
Apos esse periodo, a siria voltou para a mesma escola e, além de conseguir fazer amigos, a nova
professora a auxiliava, ficando ao seu lado durante as avalia¢des e traduzindo o que ela ndo entendia
pelo celular. Aprender portugués, conseguir se enturmar e ter uma professora que entendia sua
situagdo colaboraram para que a adolescente fosse aprovada, com nota alta, para a série seguinte.

O jornalista usa a experiéncia dessa adolescente como exemplo para denunciar o aumento
significativo de pedidos de avaliacdo psicoldgica a alunos imigrantes na rede publica de ensino
paulistana. Em uma escola na cidade de Sao Paulo, 60% dos imigrantes matriculados também
foram encaminhados por professores que acreditavam que possuiam algum “problema de saude
mental”. Tal quantidade incomum de encaminhamentos chamou a atencdo de funcionérios da
Secretaria da Educagdo e de profissionais de Unidades Basicas de Saude (UBSs), que analisaram
35 desses casos no bairro da Sé, ao longo de seis meses, e verificaram que nenhum tinha problemas.
No bairro da Republica, também em Sao Paulo, pelo menos 2 alunos imigrantes eram
encaminhados por semana, o que fez com que as quatro escolas que mais emitiam pedidos
recebessem intervengdes das UBSs para minimizar a questao.

A matéria destaca, ainda, que a capacitagcdo do corpo docente e demais trabalhadores da
area da educacgdo, especialmente das regides periféricas, ndo acompanhou a crescente presenca de

alunos imigrantes nas escolas brasileiras. Brandalise (2017) afirma que a “patologizacdo” do
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imigrante ¢ consequéncia dessa falta de capacitagdo que, além do estigma de refugiado, submete o
aluno ao estigma de deficiente. Para evitar esse cendrio, o autor diz que € necessario que a escola
se aproxime das familias imigrantes para saber de onde vém, por quais situagdes passaram e para
entender melhor por que o comportamento de um aluno ¢ diferente em casa e na escola, por
exemplo.

Souza (2019) elaborou o conteudo da cartilha “Alunos imigrantes na escola: apoiando o
desenvolvimento emocional e académico de alunos imigrantes”, objetivando compartilhar com
outros educadores estratégias que podem facilitar a integragdo social e o desenvolvimento
educacional de “migrantes e refugiados™' nas institui¢des de ensino. Uma abordagem proposta
pela autora ¢ chamada “Toda-Escola” e visa atender as necessidades de todos os alunos no campo
académico, social, emocional, comunicacional e comportamental. Para colocar essa abordagem em
pratica, ela diz que todos envolvidos na vida escolar precisam ser incluidos. Portanto, Souza (2019)
considera fundamental que professores sejam capacitados, que porteiros, segurangas, funcionarios
administrativos e de servigos gerais sejam treinados, que haja didlogo com os alunos e que suas
familias sejam envolvidas nesse processo.

O envolvimento da familia do imigrante, segundo Souza (2019), pode ser encorajado por
meio de contato constante, desde que o horario, local e formato (presencial/online) dessas
interagdes sejam flexiveis a preferéncia dos familiares e que haja o intermédio de um intérprete,
caso necessario. Disponibilizar a tradugdo das regras da escola, do calendario académico, e motiva-
los a participar de eventos escolares também pode ajudar a despertar um sentimento de acolhimento
e pertencimento na familia.

A fim de melhor recepcionar alunos imigrantes, a autora propde a exposi¢do de uma faixa
de boas-vindas escrita na(s) lingua(s) deles e de um mapa-mundi indicando suas nacionalidades.
Promover visitas guiadas, traduzir placas indicando os diferentes ambientes da escola e apresenta-
los a dire¢do, porteiro, coordenagdo, colegas, etc. também podem ajudad-los na adaptagdo e
socializacdo. Para conhecer melhor os alunos e seu background, Souza propde que professores 0s
questionem sobre idade, nome (ou como preferem ser chamados), pais/cidade de origem, religido,
nivel de escolaridade, repertorio linguistico, hobbies, entre outros assuntos que o educador achar

relevante e que possam influenciar no processo de ensino-aprendizagem.

19 No titulo da cartilha o termo imigrante é usado, no entanto a autora também usa os termos migrante e refugiado ao
longo do texto.
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Souza (2019) ainda ressalta que usar sites de tradugdo/dicionarios, propor atividades em
grupo, utilizar recursos visuais, permitir € oportunizar o uso da(s) lingua(s) dos alunos em sala e
valorizar suas culturas e suas histérias de vida sdo formas de apoid-los nas aulas regulares. Na
ultima secdo, a cartilha propde alternativas ao modelo tradicional de avaliagcdo e defende que o
docente de estudantes imigrantes adote avaliacdes continuas, aceite que atividades/avaliagdes
sejam feitas em outra(s) lingu(as) ou que o aluno possa responder (escrita/oral) usando uma
combinacdo de suas linguas com a lingua portuguesa. Além disso, € interessante que o professor
aceite desenhos e diagramas, em vez de palavras; frases e palavras soltas, em vez de frases
completas, e possibilite que os proprios alunos julguem o quanto aprenderam, ou seja, se
autoavaliem.

Nesta se¢@o, narrei minhas experiéncias pessoais que me ajudaram a pensar este trabalho,
apresentei também as justificativas (pessoal, pratica, social) e o objetivo de pesquisa, e fiz um breve
estado da arte. No capitulo a seguir, composto por sete se¢des, passo a escrever sobre a metodologia
de pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000) que me norteou, e explico detalhes sobre como

desenvolvi este estudo juntamente com os participantes.
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CAPITULO 1: COMO DESENVOLVI UMA PESQUISA NARRATIVA COM DOIS
ADOLESCENTES VENEZUELANOS REFUGIADOS

Inicio este capitulo expondo a metodologia de pesquisa adotada neste trabalho, que foi o
caminho teodrico-metodologico da pesquisa narrativa segundo Clandinin e Connelly (2000).
Também discuto nesta se¢ao conceitos fundamentais dessa abordagem. Em seguida, apresento os
participantes de pesquisa, o contexto no qual esta investigacdo foi desenvolvida e te¢o algumas
consideragdes sobre a ética relacional na pesquisa narrativa e como nds nos engajamos durante a
co-composicao de sentidos das experiéncias vividas e narradas. Descrevo, ainda, os instrumentos
que utilizamos para compor textos de campo, como realizamos a transformacdo dos textos de

campo em textos intermediarios e destes em textos de pesquisa.

O espaco tridimensional da pesquisa narrativa

A pesquisa narrativa na perspectiva de Clandinin e Connelly (2000; 2015) ¢ um caminho
teorico-metodologico de pesquisa que nos da ferramentas para entendermos narrativamente
experiéncias historiadas. Para compreender essa definicdo de pesquisa narrativa, precisei antes
compreender a visdo de experiéncia de John Dewey (1938; 1979), que foi a maior influéncia dos
autores canadenses ao se engajarem no desenvolvimento dessa metodologia (Clandinin; Connelly,
2000). A experiéncia ¢ um termo chave na pesquisa narrativa e a concep¢ao Deweyana transforma
esse termo comum da “nossa linguagem de educadores, em um termo de pesquisa e, assim, nos
permite um melhor entendimento da vida no campo da educagdo” (Clandinin; Connelly, 2015, p.
30).

Segundo Dewey (1979, p. 17), “educacdo ¢ desenvolvimento dentro, por e para
experiéncia”, mas ele assegura que experiéncia e educagdo ndo se equivalem, pois nem todas as
experiéncias que vivemos sdo educativas, algumas podem ser deseducativas ou ndo-educativas. De
acordo com esse autor, uma experiéncia ¢ considerada educativa quando tem capacidade de
promover aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, quando tem impacto positivo nas experiéncias
futuras do individuo. No entanto, o que ¢ educativo para uma pessoa pode ser deseducativo para
outra e vice-versa. “E deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de parar ou destorcer o

crescimento para novas experiéncias posteriores. Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza,
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insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a
possibilidade de futuras experiéncias mais ricas” (Dewey, 1976, p. 14). Mesmo sem apresentar
uma definicdo clara, como fez com os outros dois tipos de experiéncias, Dewey (1938; 1976) ainda
menciona experiéncias ndo-educativas, dando a entender que estas sdo experiéncias neutras, que
ndo tém nem impacto positivo nem negativo nas experiéncias futuras do sujeito. O pensador
também explica que, independente de serem educativas, deseducativas ou nao-educativas, as
experiéncias ndo sdo estaticas, isto €, elas podem mudar de caracteristica conforme vivemos novas
experiéncias e reconstruimos sentidos, portanto uma experiéncia deseducativa pode se tornar
educativa, por exemplo.

Para fazer essa classificacdo das experiéncias, Dewey (1938; 1976) considera os principios
indissociaveis da situagdo, da interacdo e da continuidade. Isso porque, viver em um mundo
significa viver em uma série de situacdes que acontecem em ambientes especificos, onde
interagimos com objetos e outras pessoas em um determinado periodo de tempo. Portanto, toda
experiéncia humana ¢ social, isso implica dizer que envolve contato e comunica¢do, uma vez que
“[a] experiéncia ndo se processa apenas dentro da pessoa” e nem se “sucede no vacuo. Ha fontes
fora do individuo que a fazem surgir. E essas nascentes a alimentam constantemente” (Dewey,
1979, p 31). Em outras palavras, as experiéncias de um individuo sdo afetadas pelas condi¢des
externas a ele, como a sociedade e o meio que habita em uma época. Ao agir, o individuo também
sofre a experiéncia, interagindo com o mundo e vice-versa (Dewey, 1938; 1979).

Além disso, segundo Dewey (1938; 1979), cada experiéncia ¢ singular, ou seja, uma
experiéncia ndo se repete, pode até ser semelhante, mas nunca ¢ igual. Porém, o autor explica que
apesar de serem unicas, todas as experiéncias estdo continuamente conectadas entre si, porque
“[a]ssim como homem nenhum vive ou morre para si mesmo, nenhuma experiéncia vive ou morre
para si mesma. Independente de qualquer desejo ou intento, toda experiéncia vive e se prolonga
em experiéncias que se sucedem” (Dewey, 1979, p. 16). Isto €, o que vivenciamos no passado pode
impactar nossas experiéncias presentes e estas, por sua vez, poderdo influenciar nossas experiéncias
futuras. Nesse continuum experiencial, “toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias
anteriores e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes” (Dewey, 1979, p. 26).

Tal conceito de experiéncia Deweyana (1938) serviu de base para que Clandinin e Connelly
(2000, 2015) elaborassem o espago tridimensional metaférico da pesquisa narrativa, que tem a

temporalidade (continuidade) ao longo da primeira dimensdo, o pessoal e o social (intera¢do) ao
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longo da segunda dimensdo, e o lugar (situagdo) ao longo da terceira. Para Clandinin e Connelly
(2000, 2015), uma pesquisa ¢ caracterizada como pesquisa narrativa quando o pesquisador explora
essas trés dimensdes em intersec¢do e faz movimentos em quatro dire¢des: introspectiva,
extrospectiva, retrospectiva e prospectiva.

Ao nos movimentarmos, os participantes e eu, na dire¢do introspectiva, nossa preocupacgao
se voltava para as condic¢des internas, como os “sentimentos, esperangas, desejos, reagdes estéticas

e disposi¢des morais” !!

presentes em nos (Connelly; Clandinin, 2006, p. 480, tradu¢do minha).
Movendo-nos na dire¢do extrospectiva, focamos nas condi¢des existenciais, que sdo as condi¢des
do meio no qual as experiéncias vividas e contadas aconteceram. Assim, para realizar esta pesquisa
narrativa, levamos em conta tanto as caracteristicas pessoais quanto as caracteristicas do contexto
social que influenciaram (in)diretamente nossas experiéncias. Desse modo, a interag@o, incluindo
o relacionamento entre mim, a pesquisadora, e os participantes, foi o fator central quando fizemos
movimentos introspectivos e extrospectivos (Connelly; Clandinin, 2006).

Além disso, Connelly e Clandinin (2006) enfatizam que na pesquisa narrativa o fendmeno
estudado esta em transi¢cdo temporal, entdo precisamos ir nas direcdes retrospectiva e prospectiva
para descrever o objeto de estudo e posicioné-lo em rela¢do ao seu passado, presente e futuro. Com
foco na temporalidade, a terceira e a quarta direcdo estdo conectadas a dimensao de lugar, que ¢ a
“fronteira concreta, fisica e topologica onde a investigagdo e os eventos ocorreram”!? (Connelly;
Clandinin, 2006, p. 481, traducdo minha). Para tais autores, essa localizacdo ndo ¢ algo fixo, isto
¢, poderia mudar a medida que nos deslocassemos para tras e para frente no tempo, olhando para
dentro e para fora de nds. Por isso, atentei-me as particularidades do lugar ou sequéncia de lugares
onde os participantes viveram suas experiéncias e o impacto que poderiam exercer na pesquisa
(Connelly; Clandinin, 2006).

Portanto, segundo Clandinin e Rosiek (2007), ao explorar as trés dimensdes € ao nos
movimentarmos nas quatro diregdes do espaco tridimensional da pesquisa narrativa, também
tomamos consciéncia das narrativas sociais, culturais e institucionais pelas quais nossas
experiéncias foram constituidas, expressas e moldadas. S6 conseguimos acessar tais narrativas
através do viver, contar, recontar e reviver de historias, termos esses que sdo chave neste tipo de

pesquisa e que sdo explicados por Mello (2020, p. 62) da seguinte maneira:

! Original: feelings, hopes, desires, aesthetic reactions, and moral dispositions of the person, whether inquirer or
participant.
12 Original: concrete, physical, and topological boundaries of place where the inquiry and events take place.
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o contar de historias ¢ um processo que se inicia com o movimento introspectivo para se
recobrar experiéncias de vida (do passado ou vividas no momento da pesquisa), com o
objetivo de estudar um determinado fendmeno ou experiéncia. Por sua vez, o recontar ndo
significa contar de novo ou contar repetidas vezes, mas sim um contar engajado e ja com
o movimento de interpretagdo da experiéncia vivida. [...] [O] termo reviver na pesquisa
narrativa nao significa viver de novo a mesma experiéncia ja narrada e vivida, mas, sim,
pensar em possibilidades de novas agdes que podem ser construidas no futuro a partir de
nosso entendimento das historias contadas e recontadas. [...] [E]sse processo de contar,
recontar e reviver nao tem fim e as possibilidades de construgdo de sentidos para as
experiéncias vividas e narradas sdo multiplas.

Nessa perspectiva, Clandinin e Connelly (2000; 2015) afirmam que as historias ndo sdo
apenas dados'® coletados para andlise, elas sdo a propria pesquisa. Logo, para ser capaz de
“experienciar uma experiéncia” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 116), ou seja, vivé-la, pensa-la e
entendé-la no processo de pesquisa, também narramos historias. Por essa razao, “o estudo narrativo
¢ considerado fendmeno e método, pois a experiéncia ¢ o fendmeno de estudo e € ao narra-la que
a estudamos e compomos sentidos” (Mello, 2020, p. 51). Entdo, como pesquisadora narrativa, ndo
fiz andlise de narrativas, o que fiz foi uma andalise narrativa para estudar as experiéncias como
historia, isto é, como fenomenos narrativos (Clandinin; Connelly, 2000, 2015). Segundo

Polkinghorne (1995, p. 15, tradu¢do minha),

[n]esse tipo de andlise, a tarefa do pesquisador ¢ configurar os elementos dos dados em
uma histéria que une e da sentido aos dados como contribuintes para um objetivo ou
proposito. A tarefa analitica requer que o pesquisador desenvolva ou descubra um enredo
que exiba a ligacdo entre os elementos dos dados como partes de um desenvolvimento
temporal que culmina no desfecho.!*

Assim, “o objetivo da andlise narrativa é produzir historias como resultado da pesquisa”!®

(Polkinghorne, 1995, p. 15, tradugdo minha), e para atingir esse objetivo, nem todos os detalhes
das experiéncias compartilhadas estardo presentes nas historias finais. Mas, Polkinghorne (1995)

elucida que essas historias finais apresentardo uma ordem, coeréncia e significado que ndo sdo

13 Clandinin e Connelly (2000, 2015) afirmam que o que ¢ chamado de “dados” em outros tipos de pesquisa ¢ chamado
“texto de campo” na pesquisa narrativa. Essa diferenca de nomenclatura se da porque esses autores acreditam que,
diferente da coleta de dados, os textos de campo “s@o criados, ndo encontrados nem descobertos, por participantes
e pesquisadores para representar aspectos da experiéncia de campo” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 92).

14 Original: In this type of analysis, the researcher's task is to configure the data elements into a story that unites and
gives meaning to the data as contributors to a goal or purpose. The analytic task requires the researcher to develop
or discover a plot that displays the linkage among the data elements as parts of an unfolding temporal development
culminating in the denouement.

15 Original: The purpose of narrative analysis is to produce stories as the outcome of the research.
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visiveis nas experiéncias isoladamente. Portanto, a fun¢do da andlise narrativa é responder, por
meio da producdo de historias, como e por que se deu o fendmeno investigado (Polkinghorne,
1995). Ou seja, “[o] pesquisador comeca com perguntas do tipo "Como isso aconteceu?" ou "Por
que isso aconteceu?" e busca informagdes nas experiéncias que contribuam para a construcao de
uma historia que fornega uma resposta explicativa as questdes'® (Polkinghorne, 1995, p. 15,
traducdo minha).

O mesmo ndo ocorre na pesquisa de ou com narrativa (Barcelos, 2020), porque nessa
perspectiva, a narrativa ¢ o fendmeno, mas nao ¢ o método de anélise. De acordo com Polkinghorne
(1995), em vez de uma analise narrativa, pesquisadores dessa metodologia de pesquisa fazem uma
analise de narrativas, isto €, usam como método a analise do discurso, a analise conversacional, ou
a analise linguistica, por exemplo. Ao apontar diferengas entre a pesquisa narrativa e a pesquisa
de/com narrativa, Polkinghorne (1995) também ressalta que ambas podem oferecer contribui¢des
relevantes para as ci€ncias sociais e, por isso, desencoraja qualquer dicotomia que sobreponha e
valide um tipo ao outro. Apesar disso, Clandinin e Connelly (2000; 2015) alegam que alguns
criticos associam, de modo reducionista, a pesquisa narrativa a gravacdo e ao ato de contar
historias. Porém, “a pesquisa narrativa ¢ muito mais do que procurar e ouvir historias. A pesquisa
narrativa vivida no campo de pesquisa ¢ uma forma de viver, ¢ um estilo de vida” (Clandinin;
Connelly, 2015, p. 116).

Na posicdo de pesquisadora narrativa, além de narrar as historias dos participantes, também
contei as minhas proprias historias. No espaco da pesquisa, trabalhei com os participantes e comigo
mesma, € nos tornamos visiveis pelas nossas historias pessoais que sdo, as vezes, sem nome e talvez

até secretas (Clandinin; Connelly, 1995).

Na pesquisa narrativa, ¢ impossivel como pesquisador ficar silencioso ou apresentar um
self perfeito, idealizado, investigativo, moralizante (Clandinin; Connelly, 2015, p. 98).
Nao somos meros pesquisadores objetivos, pessoas na estrada principal que estudam um
mundo reduzido em qualidade do que nosso temperamento moral o conceberia, pessoas
que estudam um mundo que noés ndo ajudamos a criar. Pelo contrario, somos cumplices
do mundo que estudamos. Para estar nesse mundo, precisamos nos refazer, ¢ oferecer a
pesquisa compreensdes que podem levar a um mundo melhor (Clandinin; Connelly, 2015,
p- 97).

16 Original: The researcher begins with questions such as "How did this happen?" or "Why did this come about?" and
searches for pieces of information that contribute to the construction of a story that provides an explanatory answer
to the questions.
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Assim, entendi que eu ndo poderia me comportar autoritariamente, como uma “grande
expert” (Mello, 2020, p. 67) detentora do poder, nem adotar uma postura distante e neutra durante
a pesquisa, muito pelo contrario. Como posto por Mello (2020), o adequado seria que eu me
aproximasse dos participantes, buscando minimizar as influéncias hierarquicas existentes entre
nods, a fim de construir com eles uma relagdo colaborativa de coautoria pela qual poderiamos
aprender, negociar e compor sentidos das narrativas uns com os outros.

Ao falar do meu papel como pesquisadora e da minha relagdo com os participantes nesta
pesquisa narrativa, considero necessario destacar a ética relacional que permeia esse tipo de
trabalho. Mas, para isso, preciso antes apresentar os participantes ¢ detalhar o contexto desta
pesquisa, porque algumas caracteristicas pessoais deles e as paisagens virtuais nas quais esta
investigagdo foi realizada influenciaram o caminho que trilhamos eticamente. Portanto, apresento

agora Saph e Sonnie.

Apresentando Saph e Sonnie

Até aqui, compartilhei informagdes sobre a pesquisa narrativa e sua relevancia para este
estudo. Agora, opto por fazer uma breve apresentacdo dos participantes Saph e Sonnie, porque eles
mesmos se apresentam mais detalhadamente ao contar suas histdrias no capitulo trés.

Saph se identifica como homem cisgénero e Sonnie como mulher cisgénero. Ele quis ser
chamado de Saph nesta dissertacdo, porque ¢ esse o nome que ele usa para jogar jogos online. Ela
escolheu ser chamada de Sonnie, mas esse nome ndo tem um significado especial para ela. Dias
antes da nossa conversa, ela vira no Instagram um cachorro fofo com esse nome e, quando a pedi
que escolhesse um pseudonimo, esse foi o primeiro nome que veio em sua mente.

Saph tinha 13 e Sonnie 16 anos quando comegamos a conversar em dezembro de 2021. Os
dois sdo irmaos, mas isso ndo era um pré-requisito para que se tornassem participantes desta
pesquisa, nem era um fator de exclusdo. Apesar do grau de parentesco proéximo que eles tém, eu
estava interessada, como pesquisadora, em explorar a singularidade que cada um expressaria ao
compartilhar comigo suas experiéncias.

Saph e Sonnie sdo naturais de Puerto Ordaz, no estado da Bolivar, na Venezuela, mas com
o agravamento da crise no pais, eles vieram solicitar refligio no Brasil com seus familiares em

2018. Desde entdo, eles moram em Senador Canedo, cidade localizada na regido metropolitana de
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Goiania, capital de Goids. Saph cursava o 9° ano do Ensino Fundamental e Sonnie o 2° ano do
Ensino Médio, e os dois estudavam em escolas publicas diferentes na época desta pesquisa.

Por hora, essas sdo as informagdes basicas que compartilharei sobre os participantes. Mas,
como dito anteriormente, mais detalhes sobre Saph e Sonnie, incluindo os motivos pelos quais se
mudaram para essa cidade especifica, serdo contados por eles proprios nas narrativas apresentadas
no capitulo 3: Narrando e compondo sentidos das experiéncias vividas. Na se¢do a seguir, descrevo

o contexto em que este trabalho foi realizado.

As paisagens virtuais desta pesquisa

Escrevi o pré-projeto para ser submetido ao processo seletivo de mestrado do Programa de
Pos-Graduagdo em Estudos da Linguagem da Universidade Federal de Cataldo no segundo
semestre de 2020, em plena pandemia de COVID-19. Reescrevi esse projeto entre margo e junho
de 2021, quando a pandemia ainda estava em uma situa¢ao critica no Brasil, logo esta pesquisa foi
planejada para ser realizada online. Quando Saph, Sonnie e eu comegamos a conversar, em
dezembro de 2021, eles tinham tomado s6 uma dose da vacina. Entdo, a fim de evitar nos colocar
em risco, segui as exigéncias das autoridades sanitarias que desaconselhavam interagdes
presenciais e engajei-me com os participantes a distancia.

Ao todo, tivemos oito encontros por videochamada através da plataforma Google Meet, que
duraram aproximadamente uma hora cada e que aconteceram em dias variados, mas sempre pela
tarde, porque Saph e Sonnie estudavam pela manhd. Durante nossas conversas, eles sempre
estavam em sua casa, em Senador Canedo, mas cada um conversava comigo de um comodo
diferente, Sonnie geralmente usava seu celular, enquanto Saph usava seu computador.

Os participantes pareciam confortdveis conversando nos trés juntos, eu percebia que eles se
ajudavam a lembrar detalhes um da vida do outro e a complementar suas historias, portanto nao
nos encontramos individualmente por chamada de video. Mas, conforme minhas duvidas iam
surgindo, senti a necessidade de manter contato com os participantes através do WhatsApp
semanalmente e, nesses momentos, preferi sanar minhas duvidas de forma individual com cada
um. Nao estipulamos um horério fixo para trocar mensagens, deixei-os livres para me contatar
sempre que quisessem, inclusive aos finais de semana e feriados. Nossas conversas, tanto por video

quanto por mensagens, aconteceram entre os meses de dezembro de 2021 e junho de 2022.
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Além disso, usamos a ferramenta Google Docs para negociar e co-compor sentidos das
experiéncias narradas e criei uma pasta no Google Drive, onde eu organizava os textos
intermediarios e de pesquisa que eu escrevia a partir do que Saph e Sonnie narravam durante nossas
conversas. Pelo WhatsApp, eu os enviava os links com esses textos para que pudessem ler e fazer
alteracdes, observagdes e comentarios, como adicionar e remover informagdes, dizer se
concordavam ou ndo com o que eu havia escrito, etc. Desse modo, eles tiveram a chance de
participar ativamente da constru¢ao dos textos sobre suas historias.

Como toda pesquisa narrativa, segundo Clandinin e Connelly (2000; 2015), esse
compartilhamento de textos para co-composi¢ao de sentidos também é permeado por questdes
¢ticas. Era minha responsabilidade honrar as historias dos participantes, ser cuidadosa para nao
feri-los e “zelar para compor textos que ndo causassem rupturas nas histérias de vida que os
sustentavam” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 224). Por isso, na se¢do a seguir, falo um pouco mais
sobre algumas consideracdes de Clandinin e Connelly (2000; 2015) a respeito da ética na pesquisa
narrativa, apresento os caminhos que Saph, Sonnie e eu trilhamos eticamente e as tensdes que

enfrentamos.

Algumas consideracdes sobre a ética nesta pesquisa

Clandinin e Connelly (2000; 2015) explicam que o conceito de ética na pesquisa narrativa
¢ complexo, pois tem carater relacional. O termo relacional ¢ referente a relagdo ética que deve
existir entre os envolvidos na pesquisa, incluindo institui¢des, desde antes da entrada em campo, e
continuar até¢ mesmo depois do fim do trabalho. Esses autores defendem que “[p]recisamos pensar
sobre a ética em termos de assuntos relacionais” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 221), e isso implica
transpor os limites dos guias de ética em pesquisas com seres humanos das universidades. Tais
guias, “embora técnicos, detalhados e legalistas, ndo nos permitem considerar questdes de
relacionamento” centrais na pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2015, p. 221).

Por ser um requisito, submeti meu projeto para aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Federal de Catalao (UFCAT) antes de iniciar esta pesquisa. Porém,
Clandinin e Connelly (2000; 2015) dizem que essa antecipagdo obrigatdria vai no sentido contrario
a negociacao relacional da pesquisa narrativa e faz os pesquisadores enfrentarem um dilema. Se eu

abordasse os participantes antes da aprovacao do CEP, eu estaria quebrando regras da UFCAT,
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mas se eu os contatasse sO depois da aprovacdo, alguns aspectos da pesquisa narrativa nao seriam
mais negociaveis. A ética relacional, por exemplo, ficou comprometida, porque, depois de passar
pelo CEP, eu apresentei um “contrato” construido sem a participacdo de Saph e Sonnie. A
hierarquia ficou posta, pois eu “ditei as regras” ao explicar, em vez de negociar com eles, como a
pesquisa seria desenvolvida.

Nessa sequéncia, os interesses dos participantes foram a principio ignorados, pois eles nao
tiveram o direito de planejar a pesquisa junto comigo. Por isso, para Clandinin e Connelly (2015,
p- 221), “iniciar as negocia¢cdes com os participantes tendo um conjunto de formularios ja
aprovados e pedidos de assinaturas ¢ um inicio proibido na pesquisa narrativa”. Nos s6 entramos
em campo quando nos tornamos parte dele, em um lugar seguro (Clandinin; Connelly, 1995) e,
neste tipo de pesquisa, o CEP ndo ¢ considerado um lugar seguro, mas sim um lugar contratual.

Também me senti confusa e ansiosa frente a contradicdo de precisar detalhar a pesquisa
sem nem estabelecer relacdes preliminares com Saph e Sonnie, porque ¢ comum que mudangas
ocorram ao longo do desenvolvimento de uma pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2000;
2015). Esses autores entendem, por exemplo, que os participantes podem se tornar pesquisadores,
interpretadores e até coautores durante o estudo e se a pesquisa sofre alteragdes, consequentemente,

as questoes €ticas também mudam. Assim,

[a]ssuntos éticos precisam ser narrados ao longo de todo o processo de pesquisa narrativa.
Nao se pode lidar com eles de uma vez por todas, como pode parecer acontecer, quando
formularios de andlises éticas sdo preenchidos e a aprovagdo do comité de ética da
universidade ¢ dada para nossas pesquisas (Clandinin; Connelly, 2015, p. 220).

Desse modo, mesmo estando ciente de que a ética relacional ¢ diferente da ética do CEP,
ou seja, que as questdes €ticas que envolveriam esta pesquisa iriam além do que fora estipulado
pelo Comité de Etica, segui a risca suas exigéncias. Orientei Saph e Sonnie sobre o preenchimento
e assinatura tanto do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) quanto do Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B), e guardei uma copia de cada um devidamente
preenchido e assinado por eles e por sua mae. Deixei claro para os dois participantes que eles
poderiam se recusar a realizar as atividades por mim propostas e desistir de participar desta
pesquisa a qualquer momento sem prejuizo algum.

Proteger a identidade dos participantes era uma preocupagdo que tive antes mesmo de

conhecé-los, porque muitos refugiados deixam seus paises fugindo de perseguicdes e podem correr
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perigo caso tenham seus nomes e histdrias expostas. Entdo, certifiquei-me de que todas as nossas
conversas que gravei, as mensagens que trocamos, os documentos que Saph e Sonnie me enviaram,
as notas de campo, os didrios e as narrativas que escrevemos fossem salvos em uma pasta do
Google Drive do meu e-mail particular. S6 eu tenho a senha desse e-mail e, portanto, acesso a esses
dados.

Apesar de Saph e Sonnie afirmarem que nao sofriam nenhum tipo de ameaca, adotamos
pseuddnimos para garantir que ndo seriam repreendidos ou penalizados pelas pessoas e instituigdes
que aparecem em suas narrativas compartilhadas nesta dissertacdo. Logo, também omiti o nome
verdadeiro dos familiares, da igreja, das escolas e dos professores mencionados em suas historias.
Saph e Sonnie confiaram em mim para que eu ndo revelasse quem eram e o que me dissessem nao
pudesse ser usado contra eles. Desse modo, o uso do anonimato nos ajudou a criar um espago
seguro para contar nossas historias secretas!” (Clandinin; Connelly, 1995).

Além disso, acredito que outros fatores colaboraram para que essa relagdo de confianga
fosse criada entre nos. Por exemplo, a fim de ndo ser invasiva, eu ndo pressionava Saph e Sonnie
para falar sobre algo que ndo se sentiam confortaveis. Ao conversarmos por videochamada, eu
encorajava Saph e Sonnie a abrirem suas cdmeras e microfones, mas ndo os obrigava, € eu sempre
ligava minha camera para que os dois pudessem se familiarizar um pouco comigo.

Eu tomava cuidado para ndo expressar julgamento ou critica as suas historias e procurava
ndo interromper suas falas, deixando-os falar pelo tempo que quisessem. Enquanto isso, eu os ouvia
atentamente, para que ndo sentissem que o que diziam ndo era importante ou que eu estava fazendo
“pouco caso” de suas narrativas. Eu jamais “chamei a aten¢ao” deles quando misturavam espanhol

e portugués ou quando pronunciavam ou escreviam palavras que fugiam da norma padrdo do

17 Clandinin e Connelly (1995) usam a metéafora da paisagem do conhecimento profissional para discutir os diferentes
conceitos de conhecimentos (historias secretas, sagradas e de fachada) de professores ao ocuparem os ambientes
escolares. Tais autores entendem que, além das salas de aula, os professores ocupam outros lugares como secretarias,
laboratorios, coordenagodes, diretorias, etc., ¢ interagem ndo somente com alunos, mas com varias pessoas.
Frequentemente, regras e diretrizes educacionais impostas de cima para baixo, como um funil, ditam a pratica e o
comportamento dos professores. Em consequéncia, os espagos que o professor habita na escola assumem graus de
seguranca diferentes e, nesses espacos, o professor vive e conta historias sagradas, secretas e de fachada. As historias
sagradas s3o aquelas contadas e vividas pelos superiores que determinam as regras nas escolas de forma impositiva
e inquestionavel, desconsiderando o conhecimento pratico dos professores. Ja as historias secretas sdo historias que
os professores vivem e narram livremente em espagos seguros (geralmente dentro das salas de aulas com as portas
fechadas), sem medo de julgamentos acerca de suas identidades, praticas e saberes. Muitas vezes, essas duas
historias, as sagradas e as secretas, se contradizem, entdo alguns professores t€ém a necessidade de viver e contar
histérias de fachada quando buscam se moldar ao Sistema educacional, ou seja, para se adequar as historias
dominantes da escola (Clandinin; Connelly, 1995).
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portugués brasileiro, até porque isso ndo faria sentido algum. Inclusive, eu tentava usar uma
linguagem mais informal com Saph e Sonnie e isso também colaborou para que nossa comunicagao
fluisse.

Outro cuidado ético que tive foi de negociar a entrada e a saida de campo com os dois
adolescentes. Quando entrei em campo, em dezembro de 2021, expliquei que durante a pesquisa
eu buscaria compreender, junto com eles, suas experiéncias de aprendizagem de portugués no
Brasil. Em junho de 2022, conversei com Saph e Sonnie antes de deixar o campo para que nao
houvesse uma ruptura brusca nos nossos relacionamentos. Eles entenderam que ainda nos
encontrariamos para negociar sentidos das narrativas, mas que nosso contato passaria a ser bem

menos frequente. Sobre a saida de campo, Clandinin e Connelly (2015, p. 175) afirmam que:

[c]lomo pesquisadores, precisamos nos distanciar do contato proximo, das conversas
diarias, dos encontros frequentes e do trabalho lado a lado para fazer a leitura e releitura
dos textos de campo e, em seguida, escrever os textos de pesquisa. Isso ndo implica que a
relagdo proxima com os participantes esteja encerrada, mas ao contrario, 0s
relacionamentos mudam de intensidade daquele viver de historias com os participantes
para o recontar de historias por meio do texto de pesquisa.

Todas essas atitudes que adotei deixaram os participantes mais livres e “a vontade”!®

(Lugones, 1987, p. 12, tradugdo minha) para se expressarem como preferissem. No entanto,
acredito que se tivéssemos tido alguns encontros pessoalmente e ndo apenas online, poderiamos
ter construido um relacionamento de mais proximidade. E importante dizer que, muitas vezes, a
fraca conexdo de Internet e a ma qualidade do 4udio nos atrapalhou durante algumas
videochamadas que fizemos. Reconhego, também, que ha um certo grau de hierarquia irrompivel
existente na relacdo entre pesquisador e participantes. Mas, ao ndo assumir uma postura de
pesquisadora-sabe-tudo e de “percepgio arrogante”!® (Lugones, 1987, p. 4, tradu¢do minha), tentei
me conectar com Saph e Sonnie ao caminharmos lado-a-lado para compreendermos suas
experiéncias por meio da co-composicdo de sentidos.

“Os riscos de percepgdes arrogantes sdo significativos na pesquisa, pois muitas vezes,
posicionamos os participantes como 0 outro ou como um sujeito para estudo’?’ (Dewart; Kubota;

Berendonk; Clandinin; Caine, 2019, p. 3, tradu¢do minha). Entdo, durante todo esse processo de

18 Original: at ease.

1% Original: arrogant perception.

20 Original: The risks of arrogant perceptions are significant in research, as research often positions individuals as the
“other” or as a “subject” for study.
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conexdo com Saph e Sonnie, tentei “viajar para seus mundos™?! (Lugones, 1987, p. 17, tradugdo
minha) assumindo uma “percep¢do amorosa’?? (Lugones, 1987, p. 7, tradugdo minha), buscando
entender e respeitar suas historias.

Nesse contexto, nds trés nos engajamos para co-criar um “mundo” no qual pudéssemos
todos habitar de forma “playful”*. Lugones (1987, p. 16, tradugdo minha) explica que quando
somos playful em um “mundo”, ndo estamos “fixos a uma construcao particular de ndés mesmos, o

que ¢ parte de dizer que estamos abertos a autoconstru¢do”?*. Nesse sentido,

Playfulness ¢ [...] uma abertura para ser um tolo, que ¢ uma combinagdo de ndo se
preocupar com competéncia, nao ser presungoso, ndo tomar as normas como sagradas e
achar que a ambiguidade e as arestas duplas sdo uma fonte de sabedoria e deleite. Portanto,
positivamente, uma atitude playful envolve abertura para surpreender, abertura para ser
um tolo, abertura para a autoconstru¢do ou reconstru¢do e para a construcdo ou
reconstrugdo dos ‘mundos’ que habitamos playfully*> (Lugones, 1987, p. 17, tradugdo
minha).

Lugones (1987) defende que podemos nos reconhecer nas experiéncias de uma pessoa e
criar um senso de identificagdo com ela se “viajarmos para seu mundo”. Isto é, para a autora, somos
capazes de entender como ¢ ser o outro e entender quem somos aos seus olhos quando nos
propomos a fazer essa “viagem”. No entanto, “viajar para um mundo” com o qual ndo estamos
familiarizados ¢ algo complexo, e sinto que, apesar de tentar muito, ndo consegui “viajar para o
mundo” dos participantes em alguns momentos, principalmente no inicio da pesquisa. Acredito
que precisariamos ter tido mais contato por um periodo de tempo maior para que eu pudesse sentir
que realmente consegui fazer essa “viagem”.

Mas, de todo modo, se eu ndo tivesse me empenhado para “viajar para o mundo” de Saph

e Sonnie, eu provavelmente “me enxergaria como alguém distante deles, como um tipo diferente

2! Original: travelling to someone's "world".

22 Original: loving perception

2 O termo playful no artigo de Lugones (1987) ndo significa divertido, que seria sua traducdo literal para portugués.
Mas, nao encontrei na lingua portuguesa uma palavra que incorporasse o sentido que a autora atribui a playful, entdo
em vez de traduzir esse termo (assim como playfullness e playfully), cito a explicagdo da propria autora sobre seu
significado.

24 Original: not fixed in a particular construction of ourselves, which is part of saying that we are open to self-
construction.

25 QOriginal: Playfulness is, in part, an openness to being a fool, which is a combination of not worrying about
competence, not being self-important, not taking norms as sacred and finding ambiguity and double edges a source
of wisdom and delight. So, positively, the playful attitude involves openness to surprise, openness to being a fool,
openness to self-construction or reconstruction and to construction or reconstruction of the "worlds" we inhabit
playfully.
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de ser, ndo exatamente da mesma espécie”? (Lugones, 1987, p. 6, tradugdo minha). Foi ao me
engajar para tentar “viajar” para seus “mundos” que consegui ultrapassar a percep¢ao arrogante da
qual sdo vitimas e os colocam “como flexiveis, dobraveis, arquivaveis, classificaveis” e perceber
Saph e Sonnie como “sujeitos, seres vivos, resistentes, construtores de visdes™?’ (Lugones, 1987,
p. 18, traducdo minha).

Buscar fazer essa “viagem” proposta por Lugones (1987) me ajudou, ainda, a encontrar um
equilibrio para enfrentar os dilemas éticos que emergiram das contradi¢des entre o que ¢ adequado
na pesquisa narrativa e o que ¢ exigido pelo CEP da UFCAT. Mas, reconhe¢o que como uma
pesquisadora narrativa iniciante e cheia de insegurancgas, nao consegui superar todos esses dilemas
para entrar em campo. Na secdo seguinte, falo um pouco sobre como se deu nossa entrada em
campo e, nas secdes subsequentes, explico como os participantes € eu compusemos textos de

campo, intermediarios e de pesquisa.

Entrando em campo: meus primeiros contatos com os participantes

Em um evento promovido pela Catedra Sérgio Vieira de Mello?® da Universidade Federal
de Goias, tive a oportunidade de conversar sobre minha pesquisa com uma professora envolvida
com projetos sociais que auxiliam refugiados em Goidnia e regido metropolitana. Essa professora
se propds a me ajudar a encontrar participantes para minha pesquisa e, pouco tempo depois, ela me
enviou o Whatsapp de Saph e Sonnie. Decidi contata-los, apesar de eu reconhecer que o
engajamento e a interagdo entre nds poderia ndo ser tdo relacional quanto se eu fosse professora
deles.

Eu estava muito ansiosa antes dessa primeira interagdo, porque eu ndo falo espanhol e tive
medo que isso me atrapalhasse. Mesmo assim, tomei coragem e enviei uma mensagem em

portugués para cada um deles, apresentei-me, esclareci como obtive seus numeros de celular e o

26 Original: I saw myself as separate from her, a different sort of being, not quite of the same species.

27 Original: that there are "worlds" in which those who are the victims of arrogant perception are really subjects, lively
beings, resistors, constructors of visions even though in the mainstream construction they are animated only by the
arrogant perceiver and are pliable, foldable, file-available, classifiable.

28 A Catedra Sérgio Vieira de Mello (CSVM) € um acordo de cooperagio entre o Alto-comissariado das Nagdes Unidas
para os Refugiados (ACNUR) e universidades brasileiras. Desde 2003, as Catedras implementadas tém promovido
a formacgao académica e a capacitagdo de professores e estudantes sobre temas relacionados ao refugio. Além disso,
as CSVM também atuam diretamente com refugiados por meio de ag¢des que fomentam o acesso dessa populagdo a
direitos e servicos no Brasil, auxiliando-os na adaptagio e integracdo local. Disponivel em:
https://www.acnur.org/portugues/catedra-sergio-vieira-de-mello/. Acesso em: 9 mar, 2022.
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motivo do meu contato. Expliquei que, se preferissem, poderiamos conversar em espanhol, mas os
dois disseram que se sentiam confortaveis usando portugués. De certa forma, isso ajudou a diminuir
minha ansiedade, uma vez que ndo precisariamos de um intérprete ou do Google tradutor para
intermediar nossas conversas.

Em seguida, expliquei, resumidamente, sobre o que eu gostaria de pesquisar e da
importancia deste estudo para a comunidade de refugiados e para a sociedade em geral. Depois,
convidei-os para serem participantes desta pesquisa e destaquei que eles precisariam ter tempo
disponivel para conversar online comigo por alguns meses. Quando ambos demonstraram interesse
em se envolverem com a pesquisa, marcamos para o dia seguinte um encontro por videochamada,
do qual a mae deles também participou.

Saph e Sonnie foram muito simpdaticos comigo, anteriormente, por Whatsapp e isso
colaborou para que, em nosso primeiro encontro por video, eu ficasse mais tranquila. Logo percebi
que sua mae também conseguia se comunicar em portugués, e eles haviam comentado com ela um
pouco do que eu os explicara sobre a pesquisa. Mas, fiz questdo de falar mais detalhadamente quais
eram meus objetivos, qual a relevancia deste trabalho e de explicar os potenciais riscos e beneficios
oferecidos aos adolescentes. Depois que terminei, Saph e Sonnie confirmaram seu desejo e
disponibilidade para participar e, conseguimos a autoriza¢ao da mae.

Refleti muito sobre como eu agi nesses primeiros contatos e acredito que a postura
contratual que adotei ndo foi adequada para uma pesquisadora narrativa. Em vez disso, eu poderia
ter conversado com os participantes sobre minhas narrativas de experiéncia e falado sobre meu
interesse pelo assunto. Entdo, levando em conta o aspecto relacional da pesquisa narrativa, tentei
mudar minha postura, buscando construir um relacionamento de mais proximidade com os
participantes.

Desse modo, comecei a planejar os encontros seguintes e fiquei semanas pensando: o que
posso fazer para conhecer Saph e Sonnie, saber quem sdo e seus (des)interesses? Novamente eu
estava bastante ansiosa e tinha muito medo de ser invasiva, de fazé-los se sentirem desconfortaveis
ou forcados a falar sobre algo que ndo quisessem. Eu ndo gostava da ideia de seguir um roteiro
com perguntas e respostas, 0 que eu procurava era uma forma de fazer com que eles pudessem falar
livremente sobre si mesmos.

Depois de considerar varias atividades, decidi que a escrita de um poema baseado na obra

Where I'm from de George Ella Lyon (1993) seria a melhor op¢ao para que Saph, Sonnie e eu
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pudéssemos nos conhecer melhor. Entdo, em nosso primeiro encontro sozinhos, ou seja, sem a
presenga da mae deles, expliquei a atividade que fariamos ao mostrar a seguinte folha com as

instrugdes para a composicdo do poema.

Adaptacio do poema De Onde Eu Sou (Lyon, 1993)

Instrucdes para a escrita do poema De Onde Eu Sou
A tabela abaixo serve como um guia para escrever a primeira versdo do seu poema.
Preencha essa tabela de acordo com o que se pede em cada lista. Depois, reescreva as informacgdes

que vocé listou para criar seu poema. Sinta-se livre para adicionar mais informagdes sobre voceé.

Lista 1 (lugares por onde passou/ quer passar/
viu/ quer ver):
Lista 2 (aromas marcantes):

Lista 3 (algo marcante que tocou/sentiu na
pele):

Lista 4 (sons marcantes, algo que ouviu/
musicas):

Lista 5 (objetos):

Lista 6 (comidas):

Lista 7 (o que dizem sobre mim):

Lista 8 (como eu me sinto):

Lista 9 (filmes/livros/autores/autoras):

Lista 10 (medos/ tristezas):

Lista 11 (emogodes):

Lista 12 (sonhos/ desejos):

Eu sou de/do(s)/da(s) , , .
(itens da lista 1)
de/do(s)/da(s) , , .
(itens da lista 2)
Eu sou de/do(s)/da(s) , , .
(itens da lista 3)
Eu sou de/do(s)/da(s) , , .
(itens da lista 4)
de/do(s)/da(s) , ,
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(itens da lista 5)
Eu sou de/do(s)/da(s) , ,

(itens da lista é)
Eu sou de/do/da/dos/das , ,

(itens da lista &)
de/do/da/dos/das , ,

(itens da lista é)
Eu sou de/do/da/dos/das , ,

(itens da lista 9')
Eu sou de/do/da/dos/das , ,

(itens da lista 16)
de/do/da/dos/das , ,

(itens da liéta 11)
Eu sou de/do/da/dos/das , ,

(itens da lista 12)

Fiquei, entdo, acompanhando a escrita de Saph e Sonnie durante uma hora pelo Google
Docs. Sincronicamente, eu os ajudava pelo Google Meet, quando me pediam sugestdes ou quando
tinham alguma dtvida. Eu j& havia escrito meu poema anteriormente, mas s6 mostrei a eles depois
que terminaram de escrever os seus proprios, pois achei que pudesse influencid-los. Porém, hoje
entendo que teria sido uma postura mais apropriada para uma pesquisadora narrativa e também
teria sido mais ético da minha parte se eu tivesse compartilhado meu poema com eles primeiro e,
em seguida, pedido que fizessem os deles. De toda forma, Saph, Sonnie e eu consideramos que
essa pratica de escrita foi uma oportunidade de aprendizagem de portugués para eles e, por isso
seus poemas e suas opinides acerca dessa experiéncia estdo no capitulo 3.

Nesta se¢do, expliquei como conheci os participantes, como se deu nossas primeiras
interagdes e por que decidi usar de base o poema Where I'm from (Lyon, 1993) para compor um
dos nossos primeiros textos de campo. Agora, passo a descrever outros instrumentos que também

utilizamos para criar de textos de campo ao longo da pesquisa.
Como os participantes e eu compusemos textos de campo
A composi¢ao dos textos de campo foi um processo interpretativo e que ocorreu em funcgao

da minha relagdo com os participantes e com as narrativas vividas e contadas por eles. Isto €, os

textos de campo que compusemos foram registros do que Saph, Sonnie e eu interpretamos das
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experiéncias que narraram, € onde registramos sentimentos, incertezas, dividas, reagdes, historias
relembradas, etc. (Clandinin; Connelly, 2000; 2015).

Deparei-me com varios tipos de instrumentos disponiveis para criarmos textos de campo.
Mas, com base em Clandinin e Connelly (2000; 2015), entendi que independente dos instrumentos
escolhidos, era importante que compuséssemos textos de campo rotineiramente, considerado as
interagdes pessoais e sociais, o tempo e o lugar em que os participantes viveram suas experiéncias.
Entdo, senti a necessidade de escrever diarios, que sdo um método para criar textos de campo e t€ém
uma caracteristica “questionadora intimamente reflexiva [...] como uma forma de problematizar a
experiéncia” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 146).

Além de escrever didrios, usei notas — ou anotagdes — de campo, que sdo formas que o
pesquisador narrativo tem de registrar os “pedacinhos de nada que preenchem nossos dias” e que
compdem os “momentos de nossas vidas de pesquisa” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 147). Quando
Saph, Sonnie e eu conversavamos por video e por Whatsapp, eu fazia anotagdes rapidas e em forma
de frases curtas acerca das minhas impressdes e sobre detalhes que eu achava relevante.
Geralmente, depois das videochamadas, eu escrevia didrios e essas notas ajudavam minha
“memoria a suprir as falhas, as nuances e as complexidades da paisagem e das historias vividas”
(Clandinin; Connelly, 2015, p. 119). Ainda a respeito das notas de campo, Ely, Vinz, Downing e
Anzul (2005, p. 17, tradu¢do minha) lembram que

[e]mbora as notas de campo constituam o reservatério de "fatos" com os quais compomos
sentido continuo, elas ndo sdo descritores impessoais. Em vez disso, as notas de campo
sdo o registro escrito dos dados moldados pelos olhos do pesquisador, com tudo o que isso
implica sobre a maneira como os individuos veem o mundo, como interpretam o que veem,
explicita e implicitamente, e por que. Nos damos forma em vez de compilar nossas notas
de campo.?

Também usamos as mensagens que trocamos por WhatsApp e as conversas que Saph,
Sonnie e eu tivemos por videochamada como instrumentos de criagdo de textos de campo. Preferi

usar conversas € nao entrevistas, porque

conversas implicam o ouvir. A resposta do ouvinte pode constituir uma sondagem da
experiéncia que tem a representacdo da experiéncia muito além do que € possivel em uma

29 Original: While the fieldnotes constitute the reservoir of ‘facts’ with which we make ongoing meaning, they are not
impersonal descriptors. Instead, the fieldnotes are the written record of the data as shaped through the researcher’s
eyes, with all that this implies about the way individuals see the world, how they interpret what they see, both
explicitly and implicitly, and why. We shape rather than compile our fieldnotes.
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entrevista. Na verdade, ha uma sondagem em uma conversa, uma sondagem profunda,
mas ¢ feita em uma situagdo de confianga mutua, de escuta, ¢ de solidariedade com a
experiéncia descrita pelo outro (Clandinin; Connelly, 2015, p. 153).

Durante nossas conversas tanto por Whatsapp quanto por video, os participantes
compartilharam comigo fotografias que eles mesmo tiraram, imagens e videos da internet que
também usamos para compor textos de campo. Por fim, buscando melhor compreender como sdo
as aulas de portugués de Saph e Sonnie nas escolas que estudam, pedi que me enviassem algumas
atividades aplicadas pelos seus respectivos professores dessa lingua. Essas atividades as quais tive
acesso sao documentos que também usamos para compor textos de campo. Clandinin e Connelly
(2000; 2015) ressaltam que pesquisadores narrativos ndo podem ignorar a existéncia e a relevancia
de documentos, pois estes podem auxiliar na contextualizagdo do trabalho.

Através dos instrumentos descritos acima, Saph, Sonnie e eu co-criamos textos de campo.
Esses textos nos ajudaram a explorar as dimensdes do espacgo tridimensional metaférico da
pesquisa narrativa e a realizar movimentos nas quatro dire¢des: introspectiva, extrospectiva,
retrospectiva e prospectiva. A partir dos textos de campo, passamos a compor textos intermediarios

e textos de pesquisa, € a seguir esclareco como realizamos essa transicao.

Como realizamos a transiciao dos textos de campo em textos intermediarios e em textos de

pesquisa

Expliquei, anteriormente, que Saph, Sonnie e eu construimos textos de campo usando como
instrumentos: poemas (autobiograficos), didrios, notas de campo, mensagens que trocamos por
Whatsapp, nossas conversas por videochamada (todas gravadas), imagens e videos da internet,
fotografias tiradas pelos participantes e documentos. Partindo dos textos de campo, buscamos fazer
a transi¢ao desses textos em textos intermediarios e textos de pesquisa, mas isso ndo ocorreu sem
complexidade. Segundo Dewart, Kubota, Berendonk, Clandinin e Caine (2019), progredir da
imersdo em campo para a composi¢do de textos de campo, intermedidrios e de pesquisa ¢
complicado, porque esse ¢ um processo com implicagdes politicas e sociais. Além disso, essa
progressao foi uma tarefa dificil e permeada por incertezas para mim, uma vez que ndao ha um
caminho 6bvio a ser seguido que sirva de padrdo para cada pesquisa. Tento demonstrar minhas

aflicdes durante esse processo na word image abaixo.
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Minhas Insegurancas co-compondo textos

Sera que entendi direito o que eles disseram?
Precisamos desempacotar algumas historias.

Isso sera invasivo demais?

Faz sentido o que estou escrevendo?

Eu estou deixando alguma coisa passar despercebida?
Preciso honrar suas histérias, mas como fazer isso?

Se eu escrever isso vou magoa-los?

Se eu ndo escrever aquilo, estou mentindo?

Sinto que precisamos de mais tempo

para construir um relacionamento mais proximo.

O prazo do mestrado ¢ muito curto e preciso cumpri-lo.
Gostaria que os participantes se engajassem mais

para escrever suas historias junto comigo.

Mas, seus feedbacks me ajudam bastante.

Que tipo de texto ¢ esse que acabamos de compor?
Depois de meses, sinto que Saph e Sonnie estdo se abrindo mais
e me deixando conhecé-los melhor.

Depois de meses, sinto que estou mais proxima dos participantes.
Parece que encontrei meu caminho.

Alivio.

Estou perdida de novo.

Socorro.

Nesse caminho de transicao de textos de campo em textos de pesquisa, Saph, Sonnie e eu
construimos textos intermedidrios. Estes ndo aparecem no texto final de pesquisa, mas funcionaram
como uma ponte e foram “parte e parcela da pesquisa em andamento definida pela investiga¢ao”
(Clandinin; Connelly, 2015, p. 180). Além disso, de acordo com esses autores, no momento da
transicao dos textos de campo para os textos intermediarios e de pesquisa, o pesquisador retoma
questdes que surgiram no comego da pesquisa, mas que sairam um pouco de foco durante o trabalho
em campo. “Olhar e relembrar o que motiva o estudo nos ajuda a entender o que encontramos ao
longo do caminho’?? (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005, p. 25, tradu¢do minha), portanto ao fazer
essa transi¢do entre os textos, precisei repensar as justificativas — pessoal, pratica e social —, meu
objetivo e puzzles de pesquisa, o espago da literatura teorica, a audiéncia, e que tipo de texto
desejavamos criar.

Para Clandinin e Connelly (2015, p. 165), sdo as respostas que vém do questionamento

repetitivo de questdes referentes ao sentido e significancia social da pesquisa, como “Mas quem

30 Original: To look and relook at what motivates the study helps us to understand what we find along the way.
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liga para isso?” e “Mas e dai?”, que modelam textos de campo em textos de pesquisa. Tendo em
mente essas questdes e fazendo movimentos de vai e volta para transformar textos de campo em
textos intermediarios e de pesquisa, continuamos a compor sentidos das experiéncias de acordo
com os pressupostos teoricos de Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005). Tais autoras afirmam
metaforicamente que para seguir um rigor academicista, pesquisadores qualitativos vém héd muito
tempo escrevendo como fotdgrafos em vez de cineastas, ou seja, de forma estatica e ndo dinamica.
Entdo, Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005, p. 51, tradu¢cdo minha) defendem que a escrita desse

tipo de pesquisa seja mais analoga a filmes do que a fotografias, porque

[u]lm bom filme envolve os espectadores, envolve-os na consideragdo do que o diretor
escolheu para destacar, os deixa abertos para criar outras possibilidades de enredo, para
se perguntar o que nao foi mostrado e para analisar a apresentagdo. Um bom filme mostra,
ndo conta, e envolve o espectador na vida emocional, nos cenarios ¢ na a¢cdo. Da mesma
forma, um 'bom' relatério de pesquisa qualitativa atrai os leitores para os eventos da vida
e a interpretacdo do que eles podem significar. Além disso, um bom filme ¢ um
experimento de formas e, 20 mesmo tempo que se aninha em uma historia de outras formas
cinematograficas, o diretor cria novas formas de mostrar, de avangar a trama, de justapor
eventos, personagens e sequéncias®'.

Portanto, segundo Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), a pesquisa qualitativa, incluindo a
pesquisa narrativa, exige que pesquisadores e participantes usem a imaginagdo, sejam ousados e
corajosos para desenvolver uma redacdo criativa, pessoal e sensivel. Para tal, essas autoras
apresentam possibilidades diversas de escrita e propdem o uso de anedotas, vinhetas, historias em
camadas, pastiches, metaforas, poemas e word images, por exemplo. Assim, precisei compreender
a urgéncia de transpor as fronteiras muito formais da academia e buscar outras formas de
linguagens para compor textos de pesquisa junto com Saph e Sonnie (Clandinin; Connelly, 2000;
2015).

Ao fazer a transi¢ao dos textos de campo e intermediarios para os textos de pesquisa, tentei
ligar minha experiéncia de pesquisadora sobre a experiéncia em estudo com formas narrativas de

pesquisa do fenomeno (Clandinin; Connelly, 2000; 2015). Mas, o que pode parecer um “simples

ato de escolher a forma foi parte integrante da analise e interpretagcdo, uma vez que a forma modela

31 Original: A good movie engages viewers, involves them in considering what the director has chosen to spotlight,
leaves them open to create other plot possibilities, to wonder what was not shown, and to analyze the presentation.
A good movie shows, not tells, and involves the viewer in living the emotional life, settings, and action. Just so, a
‘good’ qualitative research report draws the readers into the life events and the interpretation of what those may
mean. What is more, a good movie is an experiment in forms and while it nests within a history of other cinematic
forms, the director creates new ways of showing, of moving the plot ahead, of juxtaposing events, characters, and
sequences.
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o sentido™*? (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005, p. 59, tradu¢do minha). Isto é, as formas textuais
que Saph, Sonnie e eu usamos para escrever estdo diretamente relacionadas as possibilidades de
construcdo de sentidos das experiéncias que viveram e narraram. Nossa busca por formas diferentes
de escrita ndo foi em fun¢do da forma em si, mas por uma necessidade que sentimos, para expressar
emogdes e sentimentos, e informar uma constru¢ao de sentidos ou uma experiéncia outra que por
meio da prosa ndo conseguiriamos.

Além disso, como previsto por Ely, Vinz, Downing e Anzul (2005), os sentidos nao se
revelaram automaticamente, foi preciso que os participantes e eu nos engajassemos desde o inicio
da pesquisa para (re)pensar, (re)escrever, (re)considerar e falar sobre as experiéncias pesquisadas.
Segundo essas autoras,

[é] por meio do processo continuo e recursivo de pensar, coletar, escrever, ler - 0 mesmo
processo pelo qual criamos nossas estratégias de pesquisa em andamento - que nossa busca
para descobrir a esséncia do que estamos estudando deve se harmonizar com nossa busca
para comunicar essas esséncias de maneiras que valem a pena. Nossa escrita deve refletir
0 que ouvimos ou vimos. Como pontuamos ou editamos e, posteriormente, 0 que € como
selecionamos para citar, ou como escrevemos em torno do que citamos, todos esses atos
sdo interpretativos e exigem que examinemos seriamente nossa relagdo com os dados que

estamos transformando em sentido (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005, p. 32, traducao
minha).3

Manter uma pratica de escrita constante deu dinamismo ao nosso trabalho e foi uma
ferramenta pela qual tentamos enxergar diferentes maneiras de interpretar as histdrias,
(re)configurar ideias e focos, e seguir caminhos alternativos para compor sentidos das experiéncias
(Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005). Desse modo, em vez de procurar encontrar sentido nos dados
coletados, como acontece em outros tipos de pesquisa, construimos os sentidos que o viver, contar,
recontar e reviver das narrativas nos levaram a entender (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005).

Ao explicar como fizemos a composicao de sentidos cabe ressaltar que “[n]a vida, nds
criamos nossa propria realidade a partir de pessoas ou situagdes; ndo ¢ que a pessoa ou situagdo

seja a realidade™* (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005, p. 19, tradugdo minha). Em outras palavras,

32 Original: a simple act of choosing form is integral to analysis and interpretation. Form shapes meaning.

33 Original: It is through the continuous, recursive process of thinking, collecting, writing, reading—the same process
by which we create our ongoing research strategies—that our search to discover the essence of what we are studying
must mesh with our search to communicate these essences in worthwhile ways. Our writing should reflect what
we’ve heard or seen. How we punctuate or edit, and later what and how we select to quote, or how we write around
what we quote, all these acts are interpretive and require that we examine seriously our relationship to the data that
we are shaping into meaning.

3% QOriginal: In life, we create our own reality out of persons or situations; it isn’t that the person or situation is the
reality.
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“[a] narrativa escrita continua, pantanosa e frequentemente mutante da pesquisa ndo ¢ a realidade,
mas uma representacdo dela - uma compreensio altamente seletiva> do que penetramos vivendo,
ouvindo, pensando, escrevendo e compondo sentidos com cuidado e reflexao (Ely; Vinz; Downing;
Anzul, 2005, p. 56, tradu¢do minha). Portanto, ao trabalhar com os textos, tentamos reconhecer
que ha angulos do fendmeno que nossa visdo poderia ndo conseguir alcancar e que nossa nocao da
realidade poderia ndo ser a inica possivel ou até ndo corresponder a realidade de fato.

Escrever constantemente para compor sentidos também nos ajudou a tomar consciéncia de
como estdvamos construindo as realidades no decorrer da pesquisa, a prestar atencdo sobre o que
poderia influenciar nossos sentimentos ou crengas, a apreender e reconhecer os aspectos € a
aparéncia das coisas no campo (Ely; Vinz; Downing; Anzul, 2005). Essa pratica de escrita nos
permitiu olhar com criticidade para o trabalho, enxergar dire¢des para seguir, a fazer a
transformagdo dos textos, e também a encontrar incentivo para continuar a busca (Ely; Vinz;
Downing; Anzul, 2005)

Clandinin e Connelly (2000) explicam que ao realizar uma analise inicial, o pesquisador
narrativo foca em detalhes como cenario, enredo, narrador, contexto e tom para construir um relato
sintético ou resumido do que estava contido nos conjuntos de textos de campo. Entdo, ao (re)ler
nossos textos varias vezes, procurei tematizar as experiéncias narradas, considerando alguns temas
e linhas narrativas possiveis dentro e através das experiéncias, como nomes de personagens
recorrentes, “lugares onde agdes e eventos ocorreram, histdrias que se entrelagam e se
interconectam, lacunas ou siléncios que se tornam aparentes, tensdes que emergem e continuidades
e descontinuidades que aparecem” nas histdrias (Clandinin; Connelly, 2015, p. 177-178).

Durante todo o decorrer da pesquisa, compartilhei nossos escritos em processo de
construcao — fossem eles textos de campo, intermedidrios ou de pesquisa — com duas comunidades

responsivas, sendo elas o Grupo de Pesquisa Narrativa € Educagio de Professores (GPNEP)* ¢ o

35 Original: The ongoing, swampy and often shifting written narrative of the research is not reality, but a representation
of that—a highly selective, virtually constructed understanding of what you have penetrated by being there and
listening, writing, thinking, interpreting carefully and thoughtfully.

36 O GPNEP ¢ um espago académico direcionado para discussdes sobre as questdes que permeiam a formagdo do
professor pré-servigo e em servigo, assim como a formagao do pesquisador na area de educacdo de professores, a
partir do desenvolvimento de estudos nos moldes da pesquisa narrativa ¢ no campo da Linguistica Aplicada.
Disponivel em: https://gpnep.home.blog/sobre-o-gpnep/. Acesso em: 12 jul. 2021.
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Research Issues®’. Esse compartilhamento foi fundamental para a realizagdo desta pesquisa
narrativa por ser uma abordagem tedrico-metodologica de carater relacional (Ely; Vinz; Anzul,
Downing, 2005; Clandinin; Connelly, 2000; 2015) e porque tais comunidades me desafiaram a
questionar minhas suposi¢des, entendimentos, percepgdes e certezas em torno da experiéncia
(Dewart; Kubota; Berendonk; Clandinin; Caine, 2019).

Ao compartilhar nossos textos, eu ndo estava a procura de elogios rasos, e sim de opinides,
insights, feedback, criticas construtivas que apontassem outras maneiras e possibilidades que nos
permitissem melhor elaborar nossa analise, interpretacdo e escrita. Assim, pedi aos componentes
do GPNEP e do Research Issues que lessem muitos dos meus textos e me respondessem de forma
a ajudar Saph, Sonnie e eu a enxergar outros sentidos que poderiam nos direcionar a exploragdo de
novos caminhos que ndo haviamos considerado. Compartilhar nossa escrita com esses grupos
também me ajudou a externalizar minhas insegurancgas e ansiedades e a aliviar esses sentimentos.

Neste capitulo, apresentei e discuti alguns conceitos e especificidades da metodologia de
pesquisa narrativa segundo Clandinin e Connelly (2000, 2015) adotada neste trabalho. Também
apresentei Saph e Sonnie, os participantes desta pesquisa, detalhei nossos primeiros contatos e as
paisagens virtuais nas quais desenvolvemos este estudo. Em seguida, expliquei sobre algumas
questdes e dilemas éticos que enfrentamos, descrevi os instrumentos que usamos para co-compor
de textos de campo e, por fim, esclareci como transformamos esses textos em textos de pesquisa
por meio da analise narrativa.

No proximo capitulo, problematizo alguns conceitos, tais como migragdo (voluntaria e
forcada), imigragdo, emigracdo e refugio. Por isso, a seguir, apresento uma breve defini¢ao desses
termos e, destaco dados relevantes sobre o panorama do fendmeno migratério no Brasil, com foco
na migracao forcada de povos da Venezuela. Por fim, destaco leis que asseguram o direito de

criangas e adolescentes de terem acesso a educagdo, independente de seu status migratorio.

37 Research Issues ou "The Table" ¢ um grupo criado pelo Centro de Pesquisa para Formagdo e Desenvolvimento de
Professores da Universidade de Alberta, no Canada. Funciona como um espago seguro onde professores, alunos de
pos-graduacido e pdés-doutorandos se reunem para discutir e compartilhar seus trabalhos de pesquisa em andamento.
Disponivel em: https://sites.google.com/ualberta.ca/crted/events/research-issues?authuser=0. Acesso em: 12 jul.
2021.

50



CAPITULO 2: ALGUNS CONCEITOS, DADOS E LEIS IMPORTANTES PARA ESTA
PESQUISA

Neste capitulo, apresento definigdes e destaco diferencas de termos-chave que me ajudam
a entender o deslocamento humano recente. Discuto sobre a existéncia, as contradi¢des e ineficacia
de leis nacionais e internacionais que prometem protecdo e direitos a pessoa deslocada,
especialmente no tocante a educag¢do. Argumento, ainda, com base em Bauman (1999; 2016) sobre
como a midia e politicos tém influenciado a sociedade a enxergar como “vagabundos” ou “turistas”
quem ¢ oriundo de outros paises. Além disso, dou enfoque a dados e informagdes sobre a populacao
venezuelana no Brasil e explico os meios de acesso as opg¢des (pedir refugio ou autorizacdo de

residéncia) que venezuelanos tém em territorio brasileiro.

Migracao e refugio

Sentidos e enquadramentos diversos sdo atribuidos dependendo do termo utilizado em
referéncia a uma pessoa que se desloca. Determinados focos na nossa atengdo e pontos de vista
distintos sdo suscitados em relagdo ao conceito empregado, por exemplo. Enquanto certos termos
enfatizam o cruzamento de fronteiras, outros nos conduzem a pensar sobre os que “ficam para tras”,
e nos fazem refletir sobre as condigdes de forga, vulnerabilidade e (in)seguranca nas relagdes
interpessoais e/ou nos modos de pertencer.

A palavra migragdo, segundo Delfim (2019), ¢ usada para definir locomog¢des em geral,
englobando deslocamentos internos e externos. Portanto, migrante ¢ quem se desloca dentro das
fronteiras de seu territorio nacional e também internacionalmente. De forma mais especifica, quem
deixa sua terra natal e vem morar no Brasil, por exemplo, ¢ considerado emigrante em seu pais de
origem, mas ¢ imigrante em solo brasileiro. Logo, emigracdo ¢ a saida de pessoas de um pais,
enquanto imigracao ¢ a entrada populacional em um pais estrangeiro (Delfim, 2019).

Delfim (2019) ainda afirma que as migra¢des podem assumir carater voluntario ou for¢ado,
dependendo das causas que culminaram no deslocamento. Esse autor explica que uma migragao ¢
voluntaria quando alguém se desloca por vontade propria, seja para estudar, trabalhar, etc. e pode
retornar para casa quando desejar. Por outro lado, a migragao for¢ada ocorre quando um individuo

ndo tem escolha, ou seja, ¢ obrigado a sair de seu pais por razdes diversas, muitas vezes sem
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previsdo e até permissao parar voltar, como € o caso dos refugiados. Assim, “todo refugiado ¢ um
migrante, mas nem todo migrante ¢ um refugiado” (Delfim, 2019, p. 13).

De acordo com o Pacto Global para Migra¢do®® (2018, p. 2, tradu¢do minha)*,

[a]os refugiados e migrantes sdo intitulados os mesmos direitos humanos universais e
liberdades fundamentais, que devem ser sempre respeitados, protegidos e cumpridos. No
entanto, migrantes e refugiados sdo grupos distintos regidos por estruturas legais
separadas. Apenas os refugiados tém direito a prote¢do internacional especifica, conforme
definido pelo direito internacional dos refugiados.

No Brasil, pela lei n® 13.445 (Brasil, 2017), tanto migrantes quanto refugiados t€ém direito
a trabalho, saude e educagdo, mas s6 quem ¢ refugiado tem garantia de prote¢@o internacional
contra expulsdo ou extradi¢do e flexibilizacdo na apresentacdo de documentos (Brasil, 1997). O
Alto Comissariado das Nagdes Unidas para Refugiados (ACNUR, [s.d]) incentiva a diferenciagao
dos termos migrante e refugiado, porque tratad-los como sindnimos tira o foco das causas do
deslocamento e das leis especificas vigentes sobre cada um.

No entanto, apesar de o uso da terminologia refugiado parecer legalmente vantajoso, ser
posto como necessario e encorajado pelo ACNUR, socialmente essa palavra assume significados
e sentimentos outros. Bauman (1999) explica que a sociedade estratificada pds-moderna capitalista

2940

encara quem se desloca a bel-prazer como “turistas” e quem migra de forma for¢cada como

“vagabundos”.

Os primeiros viajam a vontade, divertem-se bastante viajando (particularmente se vao de
primeira classe ou em avido particular), sdo adulados e seduzidos a viajar, sendo sempre
recebidos com sorrisos ¢ de bragos abertos. Os segundos viajam as escondidas, muitas
vezes ilegalmente, as vezes pagando por uma terceira classe superlotada num fedorento
navio sem condi¢des de navegar mais do que outros pagam pelos luxos dourados de uma
classe executiva — e ainda por cima sdo olhados com desaprovagao, quando ndo presos e
deportados ao chegar (Bauman, 1999, p. 81).

Assim, para Bauman (1999), os “turistas” pertencem a classe social alta e os “vagabundos”

a classe social baixa, e uma diferenca entre seus mundos ¢ seu grau de mobilidade. O mundo

38 O Brasil foi signatario do Pacto Global (2018) até 2019, quando o presidente Jair Bolsonaro exigiu que o pais fosse
retirado (Gongalves, 2019).

39 Original: Refugees and migrants are entitled to the same universal human rights and fundamental freedoms, which
must be respected, protected and fulfilled at all times. However, migrants and refugees are distinct groups governed
by separate legal frameworks. Only refugees are entitled to the specific international protection as defined by
international refugee law.

40 Para Bauman (1999), nesse contexto, sdo turistas as pessoas que viajam tanto a trabalho quanto por lazer.
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daqueles ¢ o da mobilidade global e 0 mundo destes ¢ o da “localidade amarrada” (Bauman, 1999,
p. 80). Tal localizagao forgada “preserva a seletividade natural dos efeitos globalizantes” (Bauman,
1999, p. 84), como a polarizagdo da populacdo e do mundo, onde “os muros constituidos pelos
controles de imigragao, as leis de residéncia, a politica de “ruas limpas” e “tolerancia zero” ficaram
mais altos” (Bauman, 1999, p. 81).

Ainda na perspectiva de Bauman (1999), ndo existiriam “turistas” sem “vagabundos” e a
condi¢do para a liberdade dos “turistas” ¢ o exilio ou aprisionamento dos “vagabundos”, porque
“[e]les quebram a norma e solapam a ordem. Sdo uns estraga-prazeres meramente por estarem por
perto, pois ndo lubrificam as engrenagens da sociedade de consumo [...]. Sdo intteis [...]. E por
serem inuteis sdo também indesejaveis. Como indesejaveis, sdo naturalmente estigmatizados”
(Bauman, 1999, p. 87). Segundo o mesmo autor, o efeito dessa estigmatizacdo acompanhada de
acusacgoes e caltnias direcionadas aos “vagabundos”, grupo ao qual pertenceriam os refugiados, ¢
a desumanizacdo. Isto ¢, hd uma relutancia por parte da sociedade em reconhecer essas pessoas
como seres humanos legitimos e detentores de direitos, porque sdo vistos como estranhos,
diferentes, andmalos, ou como o “outro” e, portanto, sdo imprevisiveis (Bauman, 2016).

De acordo com Bauman (2016), essa imprevisibilidade ¢ fonte de ansiedade e medo para a
populacao e ¢ muito explorada pela grande midia e por politicos inescrupulosos. Noticiarios da TV,
manchetes de jornais, discursos chauvinistas e xenofobicos de governantes tentam implantar um
panico moral em referéncia ao que chamam de “crise migratoria” e que consideram ser a grande
ameaga ao modo de vida convencional de seu povo. Assim, o objetivo ndo ¢ amenizar o medo e a
ansiedade dos cidaddos, mas sim alimentar e explorar esses sentimentos para garantir votos € se
(re)eleger (Bauman, 2016).

No Brasil, por exemplo, o presidente Jair Bolsonaro foi eleito construindo uma trajetoria

politica marcada por falas como:

A nossa lei de migracdo ¢ uma vergonha, fui o unico a votar contra ¢ fui muito criticado
[...]. Eles chegam no Brasil com mais direito do que nos. Isso ndo pode acontecer, porque
devemos preservar o nosso pais. Se abrir as portas como esta previsto na lei de migragdo,
o0 pais pode receber um fluxo de pessoas muito grande e com muitos direitos (Senra, 2020).

[...] caso venham reduzir o efetivo [das For¢as Armadas] ¢ menos gente nas ruas para fazer
frente aos marginais do MST, dos haitianos, senegaleses, bolivianos e tudo que ¢ escoria
do mundo que, agora, esta chegando, os sirios também. A escéria do mundo esta chegando
ao Brasil como se nés ndo tivéssemos problema demais para resolver (Azevedo, 2015).
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No entanto, apesar de Bolsonaro dizer que a “maioria dos imigrantes ndo tém boas
inten¢des” (Alvares, 2019), sua postura ¢ diferente em relagdo aos ucranianos, como exemplificam

seus discursos a seguir:

Vamos abrir a possibilidade de ucranianos virem para o Brasil através do visto
humanitario, que ¢ a maneira mais facil de vir para ca. Nao vamos ter problema nenhum.
Estamos dispostos a receber ucranianos. Nos faremos todo possivel para receber o povo
ucraniano que porventura queira vir para ca [...]. Serdo muito bem-vindos (Gazeta Do
Povo, 2022).

Vocés [ucranianos], em grande parte, tém um pais de origem. Um pais pacifico, um pais
também produtor rural, que na bandeira de 14 tem as mesmas cores da bandeira daqui.
Somos irmaos, queremos o bem um do outro. Torcemos pela paz e o Brasil tudo fara,
como vem fazendo, para que essa paz seja alcancada (Fruet, 2022).

Portanto, nem toda migracao ¢ socialmente incomoda no pais, ha uma “xenofobia seletiva”,
a qual Pereira e Quintanilha (2021) sdo categéricos em chamar de racismo, por tratar europeus
brancos diferente dos negros, indigenas, e demais latino-americanos que aqui chegam. Uma das
primeiras medidas do governo Bolsonaro com o advento da Pandemia de COVID-19, em 2020, foi
bloquear a entrada via terrestre de venezuelanos enquanto manteve livre o trafego aéreo com paises
do norte global que, a época, eram foco do Corona virus (Pereira; Quintanilha, 2021). Além disso,
o Brasil promoveu recordes de deportacdes de imigrantes durante a Pandemia e criminalizou
pessoas indocumentadas, tratando-as como “clandestinas” (Prazeres, 2020; Fernandes; Oliveira
2021).

Uma estratégia eleitoreira que Bolsonaro usou e abusou na corrida presidencial em 2018 e
em 2022 foi o borddo “O Brasil vai virar uma Venezuela” (Estanislau, 2022). Para Estanislau
(2022), essa afirmagdo busca falsificar a realidade venezuelana e simplificar as origens e a
complexidade da crise no pais ao sugerir que o Brasil pode enfrentar algo similar caso a esquerda
retome o poder. Apesar de simplista, essa “retorica de ameaca” (Estanislau, 2022) tem sido repetida
sistematicamente em debates publicos nos tltimos anos e amedronta muitos brasileiros. Discursos
como esse ajudam a criar uma “historia tnica” (Adichie, 2009) predominantemente negativa da
Venezuela e sobre o que significa ser venezuelano. O sofrimento desse povo que aqui chega ¢
explorado por Bolsonaro e por outros politicos para fazer terror psicologico, usando-os como
exemplo do que pode ser nosso destino caso elejamos “esquerdistas” (Soares, 2021).

Na secdo a seguir, continuo discutindo sobre os venezuelanos no Brasil, com foco no

crescente nimero dessa populacdo se estabelecendo no Brasil seja por meio do pedido de refugio
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ou de residéncia (temporaria ou permanente). Também discuto sobre o direito que tém de acessar
escolas publicas brasileiras e apresento algumas falas de migrantes forgados que denunciam a falta
de efetividade das leis e a auséncia de politicas linguisticas que garantam o ensino da lingua

portuguesa para essas pessoas.

Venezuelanos no Brasil e o direito ao acesso a educacio por migrantes e refugiados

Em 2020, o mundo atingiu a marca de 281 milhdes de migrantes internacionais, ou seja,
pessoas que vivem fora do seu pais de nascimento ou de cidadania (UN DESA, 2020). Tal
quantitativo abrange migrantes voluntarios e migrantes for¢ados, sendo que este segundo grupo
representa 34 milhdes ou 12% do total (UN DESA, 2020). De acordo com Silva, Cavalcanti,
Oliveira, Costa e Macedo (2021), o Brasil se destaca nesse contexto, tendo recebido 265.729
solicitagdes de refligio e reconhecido 57.099 refugiados legalmente, entre 2011 ¢ 2020. No relatorio
Refugio em Numeros 6* edi¢do (2021), esses autores destacam que a maioria dos status de refugio
aprovados nesse periodo eram da Venezuela, da Siria e da Republica Democratica do Congo,
respectivamente.

Todo estrangeiro que se encontre em territorio brasileiro tem direito a pedir refugio (Brasil,
1997) e, para isso, precisa preencher o formulario de solicitagdo disponivel no site do Sisconare*!
(Ministério da Justi¢a, 2023) e agendar online um horario na Policia Federal para emissdao do
Protocolo de Reftigio*? (Policia Federal, 2023; Brasil, 2019). E o Comité Nacional para os
Refugiados (CONARE) do Ministério da Justica e Seguranga Publica que analisa cada pedido

(MJSP, 2022), e s6 concede o reconhecimento da condic¢ao de refugiado a pessoa que:

I—devido a fundados temores de perseguigdo por motivos de raga, religido, nacionalidade,
grupo social ou opinides politicas encontre-se fora de seu pais de nacionalidade e nio
possa ou ndo queira acolher-se a protecdo de tal pais;

II - ndo tendo nacionalidade e estando fora do pais onde antes teve sua residéncia habitual,
ndo possa ou nao queira regressar a ele, em fungdo das circunstancias descritas no inciso
anterior;

III - devido a grave e generalizada violagdo de direitos humanos, ¢ obrigado a deixar seu
pais de nacionalidade para buscar refiigio em outro pais (BRASIL, 1997).

4 MINISTERIO da Justica (MJ). Apresentagio SISCONARE. Sistema do Comité Nacional Para os Refugiados.
Disponivel em: https://sisconare.mj.gov.br/conare-web/login?1. Acesso em: 11 mai. 2022.

42 POLICIA Federal. Sistema de Agendamento. Disponivel em: https:/servicos.dpf.gov.br/agenda-web/formulario/.
Acesso em: 11 mai. 2022.
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Com base no inciso III citado anteriormente, 0 CONARE decidiu através da Nota Técnica
n.° 3/2019 que ha uma situagdo de grave e generalizada violagdo de direitos humanos na Venezuela.
Essa decisdo foi tomada visando facilitar o processo de determinagdo da condi¢do de refugiado de
venezuelanos que ndo sofrem nenhum fundado temor de persegui¢do direta, mas que sdo vitimas
da ampla e genérica crise em seu pais (Brasil, 2019). Até fevereiro de 2022, 51.538 venezuelanos
tinham sido reconhecidos como refugiados no Brasil e havia 93.997 solicitagdes de refiigio em
tramite feitas por pessoas dessa mesma nacionalidade (MJSP, 2022).

Quem ¢ da Venezuela também pode optar por pedir autorizagao de residéncia em vez de
solicitar refugio (BRASIL, 2018). A autorizacdo de residéncia ¢ uma medida que, em tese,
proporciona ao venezuelano ampla liberdade para circular, oferecendo-o a vantagem de poder sair
do Brasil, inclusive de retornar ao seu pais (MJSP, [s.d.]). Por outro lado, quem ja tem o status
legal de refugiado ou tem uma solicitacdo de refiigio em analise fica mais restrito. Isso porque, se
retornar para a Venezuela ou se cruzar a fronteira do Brasil sem consentimento do Governo Federal,
pode ter seu pedido ou seu status de refugio anulado (MJSP, [s.d.]). Aproximadamente 112.260
venezuelanos tém autorizacdo de residéncia temporaria, valida por dois anos, e 72.334 possuem
autorizacao de residéncia por prazo indeterminado em territorio brasileiro (MJSP, 2022).

Além disso, entre 2011 e 2020, Silva, Cavalcanti, Oliveira, Costa ¢ Macedo (2021)
observaram um crescimento significativo de criancas e adolescentes em situacdo de migracao
forcada advindos de varios paises, mas em especial da Venezuela. 88,1% do total de pessoas
solicitantes de refugio no Brasil com idade entre 0 e 15 anos sdo venezuelanas (Silva; Cavalcanti;
Oliveira; Costa; Macedo, 2021) e esse aumento do nimero de refugiados em idade escolar também
ajuda a explicar por que o total de matriculas de estrangeiros na rede basica de ensino por todo o
Brasil subiu de 43.400, em 2010, para 130.067, em 2019 (NEPO, 2020).

Teoricamente, todos que chegam ao Brasil em consequéncia da migracdo, quer se
enquadrem ou ndo a condi¢do de refugiado, tém “direito a educagdo publica, vedada a
discriminacdo em razdo da nacionalidade e da condi¢do migratoria” (Brasil, 2017). O Artigo 26°

da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH, 1948) também garante que

1. [t]oda a pessoa tem direito a educacdo. A educagdo deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar ¢ obrigatério. O
ensino técnico e profissional dever ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve
estar aberto a todos em plena igualdade, em fungdo do seu mérito.
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2. A educagdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao refor¢o dos
direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a
tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos os grupos raciais ou religiosos, bem
como o desenvolvimento das atividades das Nagdes Unidas para a manutencdo da paz.

Outro documento que abrange direitos educacionais nesse contexto ¢ a Convengao Relativa
ao Estatuto dos Refugiados (ou Convencdo de Genebra) de 1951, que foi implementada no Brasil

em 1997 pela Lei n® 9.474, e rege que:

Art. 22 - Educagdo publica

1. Os Estados Contratantes dardo aos refugiados o mesmo tratamento que aos nacionais
no que concerne ao ensino primario.

2. Os Estados Contratantes dardo aos refugiados um tratamento tdo favoravel quanto
possivel, e em todo caso ndo menos favoravel do que o que ¢ dado aos estrangeiros em
geral, nas mesmas circunstancias, quanto aos graus de ensino além do primario e
notadamente no que concerne ao acesso aos estudos, ao reconhecimento de certificados
de estudos, de diplomas e titulos universitarios estrangeiros, a isen¢do de direitos e taxas
e a concessdo de bolsas de estudo (BRASIL, 1997).

O relatorio Stepping up: refugee education in crisis (UNHCR, 2019) também destaca que
a educacdo ¢ o meio mais seguro para que refugiados possam recuperar um senso de propdsito e
dignidade ap6s o trauma do deslocamento. Para muitas pessoas na situacdo de refugio, a educagdo
pode representar uma ponte para o mercado de trabalho e, consequentemente, para conquistar
autonomia econdmica, pondo fim a dependéncia de a¢des filantropicas promovidas por ONGs e
pelo Estado (UNHCR, 2019). Essa ideia ¢ endossada pelo depoimento de uma adolescente

venezuelana ao relatério Vozes das pessoas refugiadas no Brasil produzido pelo ACNUR (2020):

[qJuero estudar, deixei os estudos na Venezuela e aqui tenho que comecar do zero. Quero
trabalhar, ter minhas coisas, me virar sozinha, ndo depender de ninguém. Quero um futuro
conhecendo o Brasil, gostaria de ser veterinaria ou advogada (ACNUR, 2020, p. 27).
Mas, apesar da existéncia de todas as leis citadas, segundo o relatério Coming Together for
Refugee Education (UNHCR, 2020) a realidade ¢ que para muitos migrantes forcados, acessar a
educacdo ¢ um desafio e essa situagdo s6 se agravou com a Pandemia de COVID-19. O relatorio
explica que alunos do mundo todo tiveram suas vidas académicas prejudicadas pelo ensino remoto
nos ultimos dois anos, mas criangas refugiadas tém sido especialmente desfavorecidas. No entanto,
antes mesmo das consequéncias do Novo Coronavirus, uma crianca refugiada tinha duas vezes
menos chances de estudar do que uma crianga nao refugiada (UNHCR, 2020).

Metade das criangas refugiadas ja estava fora da escola em 2019 e o cenario era ainda mais
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desfavoravel para as meninas, porque no caso delas, a probabilidade de frequentarem o Ensino
Meédio cai 50% em comparacdo com os meninos (UNHCR, 2020). Para Wodon, Montenegro,
Nguyen e Onagoruwa (2018) isso ¢ preocupante, pois a educacdo colabora na redugdo de
casamento e gravidez precoce, e ajuda na conquista da independéncia financeira, saude geral e
bem-estar de meninas e mulheres.

Essa disparidade educacional ocorre pela falta de recursos de familias refugiadas para pagar
mensalidades, uniformes, materiais didaticos, internet e computadores, a0 mesmo tempo em que
precisam arcar com alimentacdo e moradia (UNHCR, 2020). Somado a esses motivos, no Brasil, a
falta de suporte para a aprendizagem de lingua portuguesa também ¢ um fator que dificulta a vida

académica do migrante for¢ado, como mostram as falas dos migrantes a seguir:

Tenho dificuldade de baixar as atividades pelo WhatsApp e fazer as tarefas porque nio
entendo os deveres e o contetdo, nido entendo bem o portugués, ndo tenho o apoio dos
professores da escola e nio tenho internet suficiente — adolescente venezuelana, Brasilia
(ACNUR, 2020, p. 30, grifo meu).

Quando eu cheguei, eu estava ha 4 anos em Zatari sem estudar. Af na semana seguinte
estava na escola no Brasil, mas néo entendia nada. Isso mexe com a autoestima da gente
—adolescente siria, Sdo Paulo (ACNUR, 2020, p. 28, grifo meu).

Era muito dificil, eu ficava com raiva, mas ndo falava, porque niio sabia como falar o
que estava sentindo. [...] Fiquei triste, ndo conseguia fazer a ligdo de casa, nem escrever,
nem falar direito e achei que ndo ia saber nunca. Mas falei 'ndo sou burra, eu sé nio sei
a lingua!' Vou aprender, porque ninguém nasce ensinado tudo — adolescente Siria, Rio
de Janeiro (Brandalise, 2017, p. 2, grifo meu).

As criangas da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental sdo colocadas nas séries de
acordo com a idade e em fungdo da documentagdo. A partir do momento em que uma
crianga vem sem documentacgdo, sem uma comprovagao da sua data de nascimento, fica
complicada essa alocagdo; até porque a gente ndo sabe se a idade que a familia estd
dizendo para a escola ¢ verdadeira. E pode acontecer de haver algumas distor¢des, como
estdo acontecendo com dois alunos aqui. Eles foram alocados na série errada, estdo muito
novos para a série em que estdo e, com certeza, ndo foi problema da escola, foi uma
questido de comunicacio da familia com a escola; até porque os pais nio falavam
direito o portugués, provavelmente nio tinham a documentacdo com a idade correta, e
agora eles estdo com muita dificuldade com a aprendizagem — coordenadora de uma escola
publica do Rio de Janeiro (Petrus; Santos; Aragdo, 2016, p. 50, grifo meu).

[...] a Constituigdo Brasileira de 1988 ¢ uma das melhores, das mais belas que existem na
terra, mas vai ver na pratica, vai 14 na prética, vai ver! [...] E, o que que a Constituigdo
de 88 diz: todas as pessoas, inclusive os estrangeiros que estdo vivendo no pais, tém
direito, como moradia, eles tém [direito a] educacdo, tal, tal, tal... nao tem distincio entre
brasileiros e estrangeiros, porém... eles vao dizer, o estrangeiro tem que ter dominio
de lingua portuguesa, tal, tal, tal... — homem haitiano (Anunciagdo, 2018, p. 48-49, grifo
da autora).

Essas falas refor¢am que a aprendizagem de portugués por migrantes for¢ados ¢ encarada
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como uma necessidade e/ou obrigagdo e ndo como uma op¢ao (Lopez, 2018), pois o0 ndo “dominio”
da lingua ¢ uma barreira que pode prejudicar desde o processo de matricula, até a performance
escolar e a socializacdo do aluno. Entdo, s6 a garantia legal de ingresso na escola ndo ¢ suficiente,
outras medidas precisam ser tomadas pelo Estado, como a formacdo de professores e demais
funciondrios da esfera educacional, e a criagdo de politicas linguisticas (Souza, 2019) para que a
experiéncia escolar do migrante for¢ado possa ser educativa (Dewey, 1938). Além disso, os
excertos indicam que, na pratica, as leis ndo se aplicam efetivamente a todos, refutando o
pressuposto de igualdade, isto ¢, na realidade, hd uma desvantagem do migrante forcado em relagao
ao brasileiro ao acessar seu direito a educacao.

Neste capitulo, apresentei a diferenca entre os termos migrante (voluntario e forgcado) e
refugiado, e também problematizei esses conceitos de forma a discutir sobre quais conotagdes eles
podem assumir perante a sociedade brasileira. Destaquei, ainda, dados que me ajudaram a ter uma
nocao do fendmeno migratorio atual, focando na migra¢do de povos venezuelanos para o Brasil.
Por ultimo, trouxe falas de migrantes forcados para apontar como, na pratica, essas pessoas
enfrentam obstaculos para garantir seus direitos previstos em lei, como o acesso a educacdao. No
capitulo seguinte, apresento as narrativas dos participantes de pesquisa, Saph e Sonnie, bem como

a composicdo de sentidos que elaboramos por meio do contar e recontar das historias vividas.
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CAPITULO 3: NARRANDO E COMPONDO SENTIDOS DAS EXPERIENCIAS
VIVIDAS

Expliquei no capitulo 1, na sec¢do intitulada “Entrando em campo: meus primeiros contatos
com os participantes”, que usei o poema Where I'm from (Lyon, 1993) como um ponto de partida
para que os participantes e eu pudéssemos iniciar uma conversa e nos conhecer melhor. Considero
que as narrativas que co-compusemos, de certa forma, partiram dos poemas, porque os assuntos
que discutimos nos nossos encontros subsequentes surgiram com base no que eles escreveram
nessa primeira atividade. Inclusive, foi a partir do contetido dos poemas que sentimos necessidade
de compartilhar imagens, fotografias e videos para melhor contar as historias. Assim, neste
capitulo, comego tanto a se¢do das narrativas de Saph, quanto a secdo das narrativas de Sonnie
apresentando os poemas que co-construimos e, em seguida, apresento as outras narrativas, fruto
das nossas conversas e dos textos de campo que compusemos.

Narro todas as histérias em primeira pessoa, colocando-me na posi¢do dos participantes
que vivenciaram as experiéncias, buscando compor as narrativas pelas perspectivas deles proprios.
Para tal, ndo fiz transcrigdes dos nossos didlogos por videochamada ou Whatsapp, mas tentei ser o
mais fiel possivel as historias compartilhadas. Fiz, no entanto, algumas altera¢des, como de
ortografia e gramatica, a fim de tornar o texto de pesquisa mais coeso e coerente. Reitero aqui que
compartilhei com Saph e Sonnie cada narrativa, para saber se eles se reconheciam nas historias da
forma que escrevi, e para dar-lhes a oportunidade de modificar, acrescentar ou tirar algum detalhe.
Ao longo de toda a pesquisa, conforme eu ia conversando com Saph e Sonnie, eu (re)escrevia, €

(re)editava as narrativas até chegar nas versoes finais a seguir.

As narrativas de Saph

De onde eu sou?

De onde eu sou
Eu sou da Bolivar, Mochima, Galicia, Paris
do tempero de comida, e de chocolate

Eu sou do toque do pélo do meu cachorro
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Eu sou de violdo e Morad Cancion.
Eu sou de celular e computador.
Eu sou de arepa, cochinha, cachapa.
Eu sou inteligente, impaciente, tranquilo
comodo, feliz e calorento.
Eu sou de Andrew Garfield, Tom Holland,
de Avengers, Velozes e Furiosos, e de Homem-Aranha.
Eu sou do medo do mar, do medo de terremotos,
e da saudade do meu pais Venezuela.
Eu sou da comodidade, felicidade e tranquilidade.
Eu sou do design gréfico e da programacao.

Eu sou da vontade de turistar na Espanha e de morar no Canada.

No comeco, quando a Daianne estava explicando a atividade e li o titulo do poema, pensei:
“De onde eu sou? Eu sou de Puerto Ordaz, na Venezuela, ué¢!”. Mas, depois vi que ndo era simples
assim, entendi que eu precisava falar sobre mim, que o poema era um exercicio de
autoconhecimento. Acho que eu nunca havia escrito um poema na vida, pelo menos ndo um tao
pessoal. Tive que pensar bem sobre quem eu sou, quem estou me tornando e quem eu quero me
tornar, sobre as coisas que eu (ndo) gosto, de como eu me vejo e de como os outros me vém. Nao
foi facil quanto pode parecer, mas fazer as listas da tabela em vez de comecar o poema logo de cara
me ajudou a destravar para escrever, serviu de direcionamento e, acredito que consegui me

descrever bem através do meu poema.

Sinto saudades da Venezuela, mas...

Eu tinha apenas 10 anos quando sai de Puerto Ordaz, no estado da Bolivar, na Venezuela,
mas eu ainda lembro bem de como era minha vida la. Eu adorava a rotina de ir para a escola, brincar
com meus irmaos e amigos, fazer as tarefas de casa, ir ao shopping, viajar para visitar os parentes
e passar as tardes assistindo a desenhos como Gravity Falls, Phineas e Ferb, Tom e Jerry. Mas,
conforme a situa¢ao no pais foi ficando cada vez mais critica, passei a ver na TV noticias sobre a

onda crescente de assassinatos, sobre a escassez de comida e medicamentos, protestos violentos de
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manifestantes contra o governo com muitos carros e dnibus queimados, por exemplo. O bairro onde
eu morava também se tornou perigoso, entdo fui proibido de sair para brincar na rua e foi nessa
época que eu quis ir embora da Venezuela.

Devido a essa crise que ja se arrastava ha anos, meu pai decidiu se mudar para outro pais,
inicialmente sozinho, no comeco de 2018. Dois tios j& haviam emigrado para Senador Canedo,
cidade localizada na regido metropolitana de Goiania, capital de Goids, Brasil. Entdo, meu pai
considerou que, com o apoio de nossos conterraneos, teriamos mais chances de reconstruir nossas
vidas nessa cidade do que em qualquer outro lugar. Eu, Sonnie, minha méae e meu irmao cagula so6
viemos para o Brasil meses depois, em outubro daquele ano, apds meu pai conseguir uma certa
estabilidade financeira e ter condi¢des de nos trazer para vivermos juntos de novo.

Eu nunca havia saido da Venezuela, nem parado para pensar sobre onde eu gostaria de
morar. Ao saber que iriamos para o Brasil, fiquei animado em reencontrar meu pai, mas eu ndo
tinha muitas expectativas, porque eu s6 conhecia alguns jogadores famosos do futebol brasileiro e
uma musica sertaneja que fazia sucesso nas rddios venezuelanas. No entanto, adaptei-me
facilmente aqui e passei a gostar do dia-a-dia tranquilo e comodo em Senador Canedo. Por isso, eu
ndo quero voltar para a Venezuela, entendo que a vida feliz que eu levava ndo existe mais e as
pessoas que eu amava também nao estdo mais 14. Eu sei que vai demorar muito tempo para que
minha nagdo consiga se reerguer e até tenho duvidas de que isso seja possivel.

Apesar de tudo, sinto saudades do meu pais, da casa espagosa em que eu morava, das
viagens frequentes para nos reunirmos em familia e celebrar datas comemorativas. A casa onde
moro aqui em Senador Canedo ndo ¢ tdo confortavel e eu também ndo tenho mais contato préximo
com meus familiares. Meus avos maternos ainda vivem na Venezuela, mas nds conversamos
constantemente pelo WhatsApp e eles vém nos visitar todo ano. No entanto, acabei me distanciando
da grande maioria dos meus parentes que ficaram 14 ou se mudaram para outros lugares. Além
disso, sinto falta das festas de aniversario super animadas nas quais a gente arrebentava Pindtas*
(figura 1) ao som de muita musica** e comida tipica (figura 2), mas pelo menos ainda tentamos

comemorar nossos aniversarios do jeito venezuelano aqui no Brasil.

“Rompiendo una mega pifiata en familia.  Youtube, 30 dez. 2022. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=SikFzm4aags. Acesso em: 15 mai. 2022.

“Exemplos de musicas tocadas em aniversirios na  Venezuela, de acordo com  Saph:
https://www.youtube.com/watch?v=7-DSgRopGks,https://www.youtube.com/watch?v=j11cQ9Lrx9Y,
https://www.youtube.com/watch?v=xWD35u5p-vhw, https://www.youtube.com/watch?v=Z_8HicW4AWM.
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Figura 1 - Piiata

Fonte: Wikipedia, 2006*.
Descricdo da figura 1: pendurada por um barbante no teto ha uma pifata em forma de esfera prateada. Sete cones de
cores preta, amarela, rosa, laranja e verde estdo coladas na esfera, e as pontas de cada cone s@o decoradas com pom-
poms coloridos.

Figura 2 - Pasapalos

o o P ¢ o
Fonte: enviado pelo participante.
Descri¢ao da figura 2: ha uma travessa grande e redonda com trés tipos de pasapalos na figura. Pasapalos parecem
quitandas fritas brasileiras. O pasapalo no centro da travessa tem formato de bolinhas que sdo marrons ¢ se
assemelham a um quibe. Em volta das bolinhas, ha pasapalos quadrados ¢ pequenos, que lembram pasteis. Estes sao
rodeados por pasapalos em forma de enroladinho.

Meu dia-a-dia aqui é diferente

Na Venezuela, minha mae e meu pai tinham uma espécie de restaurante, eles cozinhavam
e vendiam quitandas em uma tenda no quintal da nossa casa. Com a crise, meu pai comegou a
trabalhar de motorista, transportando venezuelanos até a fronteira brasileira. Agora, no Brasil,
minha mae trabalha em casa como costureira € meu pai ¢ empregado de uma fabrica e eles quase

nunca t€m folga. Por isso, ndo passamos mais tanto tempo juntos, nem conseguimos viajar como

4 Disponivel em: https://en.wikipedia.org/wiki/File:P1%C3%91ATA jpg. Acesso em: 31 mai. 2022.
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antes. Nos raros momentos de lazer que temos em familia, costumamos assistir a produgdes de
lingua espanhola na Netflix, como novelas mexicanas.

Em Puerto Ordaz, a gente passeava bastante, mas quase ndo ia a igreja. Aqui em Senador
Canedo, antes da pandemia, saiamos mais de casa, especialmente para assistir aos cultos
evangélicos todo domingo. Foi nessa igreja que eu aprendi a tocar violdo, em 2019, gragas a um
projeto social no qual os musicos que tocavam nos cultos ensinavam um instrumento musical a
comunidade religiosa. Devido a Pandemia de COVID-19, eu parei de praticar, porque ndo tenho
um violdo em casa, e como até hoje ndo voltamos a frequentar a igreja, ndo retornei as aulas. Mas,
para mim, essas aulas, as musicas que eu ouvia na igreja e a escolinha dominical me ajudaram a
aprender portugués.

Eu também sinto falta dos meus antigos amigos da escola de Puerto Ordaz e ainda converso
com alguns pelo aplicativo Discord e jogamos online. Os brasileiros que conheci sdo sé colegas,
ndo fiz amizades aqui como as que eu tinha la. Faco essa distingdo entre amigo e colega, porque
meu relacionamento com os venezuelanos era de mais proximidade, a gente conversava
diariamente sobre varios assuntos: jogos, filmes, desenhos animados, brinquedos, etc. Além dos
amigos da escola, eu tinha amigos na vizinhanga, com quem eu brincava na rua de pique-pegue,
esconde-esconde e jogava bola. No Brasil, a conexao que eu tenho com jovens da minha idade gira
basicamente em torno de assuntos relacionados aos estudos € nds s6 nos encontramos na escola,
ndo visitamos as casas uns dos outros.

Nao ¢ que os brasileiros e eu ndo nos damos abertura para construir um vinculo mais
profundo, pelo contrario, fui bem recebido e eu gosto dos brasileiros. Mas, ndo sinto aquela
identificacdo natural que eu tinha com meus amigos na Venezuela, nem mesmo com outros
venezuelanos que conheci aqui no Brasil. Nao foi a Pandemia de COVID- 19 que me atrapalhou a
fazer amizades, eu que ndo procurei estreitar relagdes com ninguém, nem mesmo antes da
quarentena. Acho que mudei, afinal eu cresci e ndo sou mais aquela crianca que eu era, mas estou
feliz com a rotina que levo hoje.

Meu dia-a-dia no Brasil sempre foi bem sossegado: eu acordo, como empanada (figura 3)
ou arepa (figura 4) de café da manha e vou para a escola sozinho a pé. Pouco antes do recreio, eu
lancho o que ¢ servido de gracga na cantina e durante o intervalo eu fico andando com meus colegas
pela escola, ou assistindo aos meninos jogarem futebol na quadra. Quando eu morava na

Venezuela, eu jogava futebol todos os dias, mas sem praticar perdi minhas habilidades com o passar
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do tempo, por isso hoje fico s6 olhando. As 12h termina minha tltima aula, entdo eu volto
caminhando para casa e almogo a deliciosa mistura de comida venezuelana e brasileira que minha
mae cozinha. Em seguida, lavo as vasilhas e fago qualquer outro servico doméstico necessario.
De vez em quando, sou eu quem preparo o almog¢o para minha familia e geralmente eu
cozinho frango guisado, feito na panela de pressdo com legumes, acompanhado de feijao, banana
frita e salada, que ¢ uma refeicdo tipica venezuelana. Durante as tardes, dedico-me as tarefas da
escola e, no tempo livre, eu vejo videoclipes de musicas de cantores da Espanha pelo celular ou
computador através do YouTube. Nao sei explicar por que, mas acho as musicas brasileiras
estranhas e, por isso quase nunca as ouco, mas eu gosto do estilo musical da Venezuela chamado
Gaita*® e meus pais colocam para tocar todos os dias em nossa casa aqui no Brasil. Além disso, eu
assisto a muitas /ives de gamers espanhdis competindo ao vivo e também jogo jogos online e,

durante as partidas, eu converso com outros jogadores, sempre em espanhol.

Figura 3- EmEanada

Fonte: imagem enviada por Saph.
Descrigao da figura 3: em um prato branco hd uma empanada em formato de meia lua e est4 dividida ao meio. Um
pedago estd em cima do outro e o recheio ¢ de carne bovina. A massa da empanada parece uma massa de pastel e €

frita.

46 Exemplo da Gaita venezuelana que Saph me enviou: https://www.youtube.com/watch?v=rV2tRyKw72o.
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Figura 4 - Arepa

i 'y

Fonte: foto tirada por Saph.

Descrigao da figura 4: ha na foto apenas uma arepa, que se assemelha a forma de uma panqueca pequena, e esta
sendo segurada com um guardanapo.

Estudando no Brasil

No mesmo més em que desembarcamos no Brasil, fui matriculado em minha primeira
escola. Minha mae foi sozinha até a instituicdo, apresentou nossos documentos pessoais e
conseguiu realizar a matricula sem problemas. O ano letivo na Venezuela vai de setembro a julho
e eu ja havia concluido o 4° ano em 2018 quando eu tinha 10 anos. No meu primeiro dia na escola
brasileira, horas antes das aulas comegarem, precisei fazer uma avaliagdo com questdes de multipla
escolha sobre conteudos de portugués e matematica. Nao me recordo se a prova foi surpresa, mas
se me avisaram foi s6 um dia antes, o fato ¢ que ndo tive tempo para estudar. Nao sei qual foi minha
nota, porém achei a prova facil e apesar de ter sido em portugués consegui entender as questoes.
Baseado no meu desempenho nessa avaliagdo, fui colocado em uma turma regular do 5° ano. Ou
seja, eu praticamente pulei essa série, pois cursei apenas o ultimo bimestre, de outubro a dezembro.
Lembro que me sentia ansioso € animado para meu primeiro dia de aula no Brasil e foi minha mae
e uma coordenadora que me acompanharam até a porta da minha sala. Eu ndo entendia tudo que as
pessoas falavam, mas ndo me sentia perdido ou desesperado, porque eu sempre compreendia
algumas palavras em portugués parecidas com espanhol que me davam uma no¢ao do que estava
acontecendo.

Permaneci nessa escola sé até terminar o primeiro bimestre do 6° ano, em 2019. Quando
minha familia se mudou para outro bairro, em meados de margo de 2019, fui transferido para uma

escola mais proxima da casa onde passamos a morar. No geral, achei tudo na segunda escola melhor
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que na primeira: a quadra de esportes e as salas de aula sdo maiores, nunca vi alunos fumando
escondido como vi na escola anterior, e consegui me enturmar mais com os colegas, porque eu ja
tinha aprendido um pouco portugués. Foi nessa escola que cursei o 6°, 0 7° ¢ 0 8° ano, em 2019,
2020 e 2021, respectivamente, e continuo estudando nela até hoje, em 2022. Mas, infelizmente, os
dois ultimos anos foram realizados online, por causa da Pandemia de COVID-19.

Durante as aulas presenciais nas duas escolas brasileiras, fui aprendendo a falar portugués
na pratica, conversando com alguns colegas de sala e, muitas vezes, eles também pediam para que
eu os ensinasse palavras em espanhol. Diferente dos meus professores, meus colegas
demonstravam interesse em conhecer a Venezuela e perguntavam sobre minha vida 14. Eles tinham
curiosidade em saber, sobretudo, como era a escola em que eu estudava e eu os explicava que, no
geral, as escolas nos dois paises sdo bem parecidas. As aulas presenciais t€m basicamente 0 mesmo
formato: os professores escrevem no quadro e explicam a matéria, enquanto os alunos copiam
sentados em filas. No entanto, as segundas-feiras, eu precisava cantar o Hino Nacional antes do
inicio das aulas na Venezuela e isso era motivo de orgulho para mim. Minha escola venezuelana
era particular e maior que as escolas publicas que frequentei no Brasil, mas os alunos ndo recebiam
livros didaticos, nem lanche gratuitamente.

Assim que eu soube que viria para o Brasil, comecei a estudar portugués por um aplicativo
e, quando cheguei em Senador Canedo, eu costumava assistir, todos os dias, a um programa de
entretenimento e a filmes de uma emissora brasileira. Eu sé tinha acesso a poucos canais
disponiveis na TV aberta, mas eu também assistia aos videos de um canal famoso no YouTube, e
considero que consegui desenvolver bastante minha compreensao auditiva de portugués desse jeito.
Atualmente, eu nao assisto mais programas de TV ou youtubers brasileiros, passei a ver somente
contetidos na Netflix e Disney Channel, mas sempre dublado em portugués.

Eu nunca tive aulas de lingua portuguesa no contraturno escolar, mas o fato de espanhol ser
uma lingua parecida facilitou para que eu aprendesse, principalmente, a ler e a escrever. Mesmo
quando eu ainda ndo tinha muito dominio do portugués, eu era um dos primeiros a entregar as
avaliagdes, e minhas notas sempre foram boas. Em minha opinido, a lingua portuguesa nunca foi
um fator que atrapalhou meu desempenho escolar, ainda bem, porque eu ndo sentia que meus
professores se preocupavam em saber se eu entendia o que diziam e se eu conseguia fazer as tarefas

que propunham sozinho.
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Quando as aulas remotas comecaram, em marco de 2020, eu perdi contato com meus
colegas e, devido a esse distanciamento, acho que a habilidade de falar portugués foi minha
competéncia linguistica mais comprometida. Para as aulas online, meus professores enviavam a
todos os alunos, via WhatsApp, videos do YouTube que explicavam os conteudos acompanhados
de atividades para respondermos com base nas explicagcdes dos videos. Portanto, minhas aulas nio
eram ao vivo, somente os professores de matematica faziam uma chamada de video diariamente,
pelo Google Meet, durante 50 minutos para sanar as duvidas da turma. Participar desses momentos
era optativo e eu raramente comparecia, porque eu conseguia realizar minhas tarefas sozinho.

Minhas aulas presenciais demoraram mais para retornar, porque em marco de 2022
comegou-se uma reforma para melhoria da infraestrutura da escola. As obras estavam previstas
para acabarem no mesmo més, mas se estenderam até¢ maio. Portanto, por quase quatro meses, 0 9°
ano também foi realizado online, e os professores continuaram com a mesma abordagem. Esse
longo periodo de ensino remoto me prejudicou muito, porque consegui aprender bem menos do
que presencialmente. Acredito que, se as aulas fossem conduzidas ao vivo, eu poderia ter tido um
melhor desempenho, mas entendo que meus professores ndo estavam preparados para o modo
online, ninguém estava na verdade. Contudo, foram dois anos assim e nada melhorou, entdo acho
que poderiam ter consultado a opinido dos alunos sobre aquele formato de aulas, para saber se

estava sendo efetivo e se atendia as nossas necessidades.

As aulas de Lingua Portuguesa na escola

Desde que a Pandemia comecgou em 2020, de acordo com meu horario escolar oficial, eu
deveria ter uma aula de portugués de 50 minutos por dia. Mas, até maio de 2022, meu professor de
portugués em especifico mandava, pelo WhatsApp, audios explicando as matérias e PDFs das
atividades. Agora que tudo retornou presencialmente, as aulas melhoraram, porque ele passou a
explicar mais o contetido e a exigir uma maior quantidade e variedade de tarefas. Ele sempre vista
essas tarefas, s6 que ndo confere se fizemos certo ou errado, mas eu também nunca tomei a
iniciativa de perguntd-lo, pois sei que em seguida ele vai corrigir pedindo que alunos se voluntariem
para ler as respostas em voz alta na sala. Como eu ja sei que isso vai acontecer, eu s6 aguardo para

eu mesmo corrigir o que fiz.
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Meu professor também usa bastante o livro didatico e precisamos sempre copiar tudo do
livro para o caderno, porque nao podemos levar o livro para casa, o que antes era permitido, mas
se tornou proibido, uma vez que muitos alunos estavam perdendo ou danificando seus livros. Isso
ndo me incomoda, pois copiar me ajuda a aprender e a memorizar o contetdo.

Recentemente, meu professor explicou como se faz um resumo e depois pediu que cada
aluno escolhesse um livro para ler e resumir. Eu me interesso por historias de terror, entdo quando
cheguei em casa, pesquisei por esse género no Google e escolhi a obra “A Méscara da Morte
Vermelha”, de Edgar Allan Poe. No entanto, ndo encontrei esse material completo disponivel de
graca na internet, assim li apenas o resumo e as paginas gratuitas e depois escrevi meu proprio
resumo baseado nesse conteudo ao qual tive acesso. Apesar de ndo ter lido o conto todo, gostei
muito dessa atividade proposta, porque eu nunca havia lido um conto em portugués e achei a
historia atraente e facil de entender. Pensei que eu receberia meu resumo corrigido pelo professor,
mas isso ndo aconteceu, o que me frustrou um pouco, e esqueci de tirar foto para enviar a Daianne.

Apesar de eu gostar de algumas atividades, a impressdo que eu tenho ¢ que a gente esta
estudando os mesmos conteudos de portugués do 6° ano até hoje em pleno 9° ano, porque as tarefas
sdo muito semelhantes. Por exemplo, questdes de multipla escolha sdo frequentes e eu as considero
fracas para a série que estou, acho que sdo forgadas, porque nao sou eu quem elabora as respostas,
e ndo me sinto desafiado. Prefiro dar minha opinido em vez de s6 marcar X em uma resposta ja
pronta, isto ¢, eu gosto mais de atividades com questdes abertas para que eu possa me expressar.

Na primeira semana de aulas depois das férias de julho de 2022, meu professor de portugués
disse que trabalhariamos produgdes textuais ao longo de todo o semestre e fiquei animado. A
primeira atividade seria a composi¢do de um poema sobre o qual a gente poderia escolher o tema
e ele nos deu dicas, como usar palavras que Iéssemos em livros, que ouvissemos em musicas, etc.
Quem preferisse, também poderia compor poemas a partir de acrdsticos e ele deu um exemplo
usando a palavra familia. Como eu ndo tinha nada mais interessante em mente, decidi que meu
poema também seria sobre familia e durante as aulas comecei a pensar sobre quais palavras eu iria
usar, mas so escrevi o poema quando eu estava sozinho em casa.

Sou muito préoximo dos meus pais, irmaos, avos e tios e, para mim € facil falar sobre familia,
entio compor o poema nio foi dificil. As vezes, eu me embarago com o uso da cedilha (¢), mas
ndo tive maiores dificuldades com o portugués nessa atividade. Entre escrever, cortar o papel em

formato de coracdo e desenhar na folha levei uns 20 minutos, foi mais rapido do que eu esperava,
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e eu ndo me senti entediado fazendo essa atividade como eu me sinto respondendo questdes de
multipla escolha.

Figura 5 - Foto do poema de Saph

Fonte: foto tirada por Saph.
Descricao da figura 5: Em um papel branco cortado em forma de coragdo, contornado com a cor laranja e decorado
com circulos de cor azul, Saph escreveu a lapis o poema a seguir, ao qual intitulou “Familia” e sublinhou de azul. A
cada amanhecer para um novo dia cheio de esperanga, que ilumina minha vida, o privilégio da vida ¢é ter uma familia
com quem se pode contar por toda a vida.

Algumas semanas depois desse poema, meu professor propos que escrevéssemos sobre uma
historia que alguém da nossa familia costumava nos contar nos tempos de crianca. Entdo, escolhi

escrever sobre a historia do dragdo Hydra que minha avé me contava na hora de dormir quando eu
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passava a noite na casa dela na Venezuela. Lembro que sempre que eu ouvia essa historia eu ficava
com medo e recontd-la me fez sentir saudades desses momentos com minha avo no meu pais, em

uma época em que as coisas ainda iam bem.

Figura 6 - Foto do texto de Saph

Fonte: foto tirada por Saph.

Descricao da figura 6: em uma folha de caderno com linhas azuis, Saph escreveu com caneta de tinta também azul o
texto a seguir, intitulado Hydra: estorias do tempo da vovo. Hydra e um dragdao do mar que minha vo sempre
contava, o dragdo Hydra vem do grego mais dissem que ele vive no rio Orinoco, Venezuela. O Hydra so sai pra terra
de noite a cacar pessoas que saiam de noite a pegar pessoas que roubam, o Hydra tem 7 cabegas e 4 pernas de ledo. O
Hydra continua no rio e protegendo as pessoas.
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As narrativas de Sonnie

De onde eu sou?

De onde eu sou

Eu sou de Goiania, Puerto Ordaz, Senador Canedo.

Eu sou do cheiro de chuva

do som do piano e Strawberry Cake, da banda coreana Xdinary heroes.

Eu sou da cultura venezuelana,
de Celular e de lapis de desenhar.
Eu sou de pizza, de salada de frango e salgadinho.
Eu sou antissocial, estrangeira, timida.
Eu sou do normal e do calmo.
Eu sou de True beauty, All of us are dead, Kim woojin.
Eu sou do medo de perder um familiar.
Eu sou da ansiedade, felicidade, esperanca e timidez.
Eu sou do sonho de morar fora da América latina

e de aprender varias linguas.

Uma vez, tive que escrever um poema sobre minha infancia, porque um professor da minha

escola aqui do Brasil propds como tarefa de casa. Ja ndo tenho mais esse poema guardado, nem me

lembro ao certo o que escrevi. Porém, recordo-me que achei muito, mas muito dificil mesmo essa

atividade e ndo foi pelo fato de eu ter que escrever em portugués, o que me travava nao era a lingua,

se fosse em espanhol eu também acharia complicado. Eu s6 tinha uma folha em branco e senti-me

perdida. Por onde comego? O que eu devo mencionar de quando eu era criangca? Como? Por isso,

fiquei um pouco ansiosa quando a Daianne explicou que iriamos compor o poema De Onde Eu

Sou, mas, quando vi a tabela para me guiar, fui me acalmando. Nao foi facil falar de mim mesma,

s0 que no final fiquei até orgulhosa do meu poema, porque consigo me ver nele.
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Trajetoria para o Brasil

Quando acordamos, as 5h da manha, minha mae ndo parava de chorar enquanto abragava
meu av0, minha avo e minha tia. Eu abragava minhas primas. Antes de comegar a viagem, tomamos
café da manha as 8h. Depois, chegou a hora de ir embora de casa e minha mae nao parava de chorar.
Eu estava muito nervosa, porque era a primeira vez que eu saia do pais. Viajamos minha mae, meus
dois irmaos mais novos e eu juntos em um carro. Em outro carro, dirigido pelo meu tio, estava
minha tia, minha avo € meu avo maternos.

Fomos até Santa Elena de Uairen, cidade venezuelana que faz fronteira com o Brasil.
Demorou muito, muito tempo para chegar 14 e eu estava quase dormindo quando fizemos check-in
em um hotel. No dia seguinte, meu avo € meu tio aproveitaram para fazer compras de coisas que
hoje sdo escassas na Venezuela. Os dois s6 nos acompanharam até ali, depois, voltaram para casa
e eu, minha mae, meus irmaos, minha tia ¢ minha avé seguimos até um terminal de 6nibus.

No caminho até a rodovidria, minha tia tropegou, caiu € machucou o rosto. Minha mae a
levou para o hospital e o médico colocou uma tala no nariz dela, porque havia quebrado. Enquanto
isso, nés quatro as esperavamos no terminal e elas chegaram da emergéncia em cima da hora para
pegarmos nosso Onibus até Boa Vista, Roraima. De Boa Vista seguiriamos para Brasilia de avido
com uma escala em Manaus e eu me sentia estranha, bastante nervosa.

Ficamos tanto, tanto tempo no aeroporto roraimense que chegou a noite e tivemos que
dormir ali mesmo no chido. De madrugada ou no dia seguinte bem cedo, ndo me lembro direito,
embarcamos para Brasilia. A escala em Manaus foi rapida e acho que demorou s6 duas horas de 14
até Brasilia, onde meu pai nos esperava. Fazia meses e meses que ndo nos viamos, entdo corremos
para abraca-lo e eu fiquei muito feliz. Depois, nds seis (eu, meus dois irmaos, minha mae, minha
avo e minha tia) nos dividimos em dois carros até¢ Senador Canedo e meus tios, que vieram para o

Brasil antes do meu pai, nos receberam em sua casa por um tempo.

Gostava mais da minha vida na Venezuela

Quando a situag@o na Venezuela chegou ao ponto da minha familia precisar se mudar e o
Brasil se mostrou uma op¢ao viavel, eu ndo tive escolha a nio ser vir junto, alids nenhum de nds

teve escolha. No meu modo de ver, foi a delinquéncia e o baixo salario minimo, insuficiente para
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comprar o basico, que causaram a crise no meu pais. Se ndo fosse toda essa situagdo, acho que a
gente ndo teria se mudado. Eu mesma nunca tinha pensado em morar em outro lugar e eu ndo sabia
nada sobre o Brasil.

Eu gostava mais da minha vida em Puerto Ordaz do que em Senador Canedo, mas agora
ndo quero voltar, porque entendo que tudo na Venezuela mudou e sei que eu ndo seria feliz como
eu era antes. Consegui me adaptar bem aqui, porém eu sinto falta até das coisas mais simples e
corriqueiras, como dangar com minha avo, brincar de casinha e de bonecas com minha melhor — e
unica — amiga da escola. Eu também costumava viajar com minha familia, desenhar, jogar jogos
com meus irmaos e primos. Sou introvertida desde pequena e eu raramente saia para brincar na rua
com outras criangas, entdo eu sempre preferia dormir quando nao havia nada interessante para fazer
dentro de casa.

Ainda mantemos muitos costumes venezuelanos todos os dias, principalmente através da
musica e da comida tipica. Porém, a maneira que eu levava a vida onde nasci era diferente, mesmo
quando faco as mesmas coisas aqui no Brasil, sinto que nao ¢ igual. Falar sobre a Venezuela me
traz muitas recordagdes, mas ndo faco isso com frequéncia. Eu ndo me importo em conversar sobre
0 meu pais, ndo acho bom, nem ruim, as pessoas que sdo desinteressadas em saber como era minha
vida quando eu morava la. Desde que cheguei ao Brasil, apenas uma colega de sala e uma
professora brasileira tiveram a curiosidade de me perguntar sobre isso. Ja tive professor que nem
sabia que eu sou venezuelana.

Minha rotina antes, durante e depois da Pandemia da COVID-19 mudou pouco. Eu ja ficava
bastante em casa, basicamente s saia para ir a escola e a Igreja, mas até hoje ndo voltamos a
frequentar os cultos e, por isso eu ndo voltei a ter aulas de piano no projeto social da Assembleia.
Inclusive, achei o pessoal da Igreja brasileira bem mais animado do que os Evangélicos
venezuelanos, porque eles interagem uns com os outros, dancam e cantam o tempo todo. Havia
muitos adolescentes da minha idade na escolinha dominical da igreja e consegui aprender bastante
portugués com eles, durante os estudos biblicos e brincadeiras.

De segunda a sexta-feira, acordo as 6 horas da manh3, arrumo-me e vou caminhando
sozinha para a escola. Eu ndo sinto muita fome pela manha, mas gosto de comer alguns lanches da
cantina, e o feijdo tropeiro ¢ o meu favorito. Durante o recreio, fico na sala mexendo no celular ou

desenhando. Ao meio-dia, minhas aulas acabam e eu volto para almocar em casa (figura 5). Temos
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o habito de comer frango de diferentes formas: frito, assado e cozido junto com arroz, por exemplo,

sempre acompanhado de salada e alguma verdura.

Fonte: foto enviada por Sonnie.
Descricao da figura 7: Sobre o que parece ser uma mesa de granito escuro, ha uma panela de aluminio grande com
arroz e frango cozido encoberto por caldo e tempero verde. Ao lado dessa panela, tem um prato com filés de frango
fritos. Também ao lado da panela ha pratos de vidro transparentes e em cima desses pratos ha talheres de aluminio.

Ao lado destes, ha uma salada de brocolis em uma vasilha de vidro quadrada e uma salada de alface e tomate em
uma travessa de vidro redonda.

A tarde, eu faco as tarefas e trabalhos da escola, nas horas vagas eu desenho, durmo, vejo
posts aleatérios nas redes sociais, como Facebook e Instagram, assisto a varios tipos de videos em
espanhol e inglés pelo YouTube e também jogo games. Roblox ¢ o jogo online que mais gosto, o
qual jogo desde 2016, e costumo conversar com outros jogadores ao vivo por meio de mensagens
de texto. A lingua que eu mais uso para me comunicar nesse caso ¢ o espanhol, quando o outro
jogador s6 fala inglés, a gente basicamente s6 se cumprimenta, porque eu ainda ndo sou fluente.

No inicio da noite, meus pais, meus irmaos € eu nos reunimos para jantar. Eu nao sou de
comer muito, mas adoro quando minha mae prepara batata frita, frango frito com molho e bollo

(figura 6) — uma comida tipica venezuelana que ¢ uma massa cozida com recheio.
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Figura 8 - Jantar de Sonnie
j ‘ "

Fonte: foto tirada por Sonnie.
Descricao da figura 8: Em um prato cor-de-rosa, hd molho branco, dois pedacos de frango frito, uma porg¢ao
de batatas fritas e bollo, uma massa cozida no formato de uma batata.

Estudando no Brasil

Espanhol ¢ a lingua que eu mais uso em casa aqui no Brasil. Meus pais ainda ndo falam
portugués tdo bem quanto eu e meus irmaos, mas estdo fazendo um curso gratuito para aperfeicoar
a lingua. Eu nunca fiz cursinho para aprender portugués, mas tive ajuda de uma professora auxiliar
na primeira escola brasileira em que estudei. Eu ja havia terminado o 7° ano em setembro de 2018
na Venezuela, mas a escola do Brasil decidiu que, por causa da minha idade na época (13 anos),
eu teria que repetir essa série em uma turma regular de outubro a dezembro.

No primeiro dia nessa escola, a coordenadora e minha mae me levaram até a porta da minha
sala. Depois, a professora me apresentou para a turma, disse que eu era bem-vinda e que eu
precisava de ajuda para aprender portugués. Pelo menos foi isso que eu entendi de tudo que ela
falou. Meus colegas de sala eram bastante pacientes comigo e falavam devagar para que eu pudesse
compreendé-los. Coincidentemente, a professora que acompanhava uma aluna surda dessa turma
falava espanhol e se disponibilizou a me ajudar com as atividades, traduzindo o que os professores
diziam, e me ensinando sobre a cultura brasileira. Eu lembro que ela usava o celular para me
mostrar, principalmente, fotos de comidas tipicas e de lugares turisticos no Brasil, mas ndo lembro

mais o nome € nem onde ficam esses locais.
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Pouco tempo depois de eu iniciar o 8° ano, em 2019, minha familia se mudou para uma
casa que ficava longe dessa primeira escola e eu precisei ser transferida. Em uma instituicao mais
proxima de onde a gente passou a morar, terminei o 8° ano sem uma professora auxiliar. Porém,
alguns colegas nessa segunda escola conversavam muito comigo ¢ me pediam para que eu o0s
ensinasse palavras em espanhol, assim a gente acabava aprendendo a lingua um do outro. Além
disso, dois professores, de matematica e de inglés, também me ajudavam com portugués. Eles
falavam mais devagar, faziam questdo de confirmar se eu entendia o que diziam, iam até minha
carteira para dar suporte com as tarefas e também me emprestavam seus celulares para que eu
pudesse usar o Google Tradutor.

Quando a pandemia comecou, em margo de 2020, eu estava no inicio do 9° ano. Todo o
restante do periodo letivo foi online e as aulas aconteceram ao vivo pela plataforma de videos
Google Meet. Ao finalizar o Ensino Fundamental, tive que me mudar para outra escola, porque a
escola que eu frequentava nao oferecia Ensino Médio. Nessa terceira escola, cursei o 1° ano online
até setembro de 2021, quando as aulas presenciais retornaram. Eu ndo gostei desse longo periodo
de aulas remotas, porque acho que ndo consegui aprender tanto quanto no modo presencial,
especialmente portugués. Durante a pandemia, meus professores ministravam aulas puramente
expositivas a maior parte do tempo, ou seja, raramente propunham atividades que proporcionavam
a interacao dos alunos, mesmo que a distancia.

Eu sempre tive facilidade em entender portugués, e acredito que minha escrita até evoluiu
com as aulas remotas, porque escrever era basicamente tudo o que as tarefas exigiam que eu fizesse.
Eu também consigo ler e compreender textos em portugués, mas eu nao pronuncio as palavras
corretamente quando leio em voz alta hoje em dia. Perdi contato com todos os colegas com quem
eu costumava conversar diariamente e, por isso acho que minha habilidade linguistica mais
comprometida foi a oral. Antes da pandemia, minha fala fluia mais, agora sinto que demoro para
completar meu raciocinio, porque estou esquecendo as palavras em portugués e misturando muito
com espanhol.

Regras de acentuacdo de palavras, classificagdo de palavras quanto ao nimero de silabas,
figuras de linguagem, gramatica e interpretacao de texto sdo conteudos que tenho estudado desde
que cheguei a Senador Canedo. As atividades sdo majoritariamente de multipla escolha e eu as
considero entediantes, porque ja estou acostumada e ndo vejo que me ajudaram a aprender a lingua.

Meus professores de Lingua Portuguesa nunca pediram para ler um livro literario, mas usamos
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bastante o livro didatico. Sinto falta de aprender sobre como escrever uma boa redagdo, acho que
vou sair prejudicada no ENEM, pois meus professores também nunca me estimularam a escrever
sequer uma redagao.

Na escola tem muitos momentos ociosos, tipo quando os professores ficam vistando o
caderno e passando atividades para os alunos em recuperacgao, assim eu fico entediada e comego a
desenhar durante as aulas. Uma vez, havia flores brancas na sala, ai eu lembrei que minha mae
adora rosas, entdo me veio a inspiracdo para desenhar uma rosa. Uma outra vez, vi um gato
passeando pela escola e quis desenha-lo. Na Venezuela eu desenhava bem mais, principalmente

animais, como ledes, porém, perdi os desenhos que fiz quando eu morava la.

Figura 9 - Desenhos feitos por Sonnie
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Fonte: fotos enviadas por Sonnie.

Descricao da figura 9: a figura 9 ¢ composta por trés desenhos feitos @ mao por Sonnie. O primeiro desenho ¢ de um
gato até a altura do pescogo. Ele ¢é preto, com olhos grandes, peludo e de orelhas em pé. O segundo desenho ¢ uma
rosa vermelha, com pétalas de pontas esbranquicadas, caule ¢ espinhos em um tom marrom misturado com verde e
amarelo, assim como as folhas. O terceiro desenho ¢ do rosto de um cantor, integrante do grupo coreano Stray kids.

Ele tem cabelo liso, repartido ao meio, de comprimento abaixo da orelha, sobrancelhas bem marcadas, usa um brinco

de argola pequeno, esta piscando e seus dedos indicador e médio estdo horizontalmente na altura do olho direito
aberto.

Eu quero sair da América Latina

Eu tinha apenas 13 anos quando deixei a Venezuela e eu nunca tinha pensado em morar
fora. Hoje, quero sair da América Latina, apesar de eu s6 conhecer a Venezuela e o Brasil. Achei
as pessoas, a comida e o clima desses dois paises bem parecidos e passei a ter vontade de viver em
um lugar diferente de tudo que eu conhego, que seja novo para mim e, na minha visao, quanto mais
longe daqui, mais diferente sera o lugar.

Uma vez, aleatoriamente, apareceu um video de paisagens da Australia em minha péagina
do Facebook, que despertou minha curiosidade e me fez pesquisar sobre este pais. Pelas fotos e
vlogs que assisti em canais no YouTube, Sidney me pareceu ser um lugar exotico, muito bonito e
tranquilo. De acordo com o que pesquisei, parece que essa cidade oferece boa qualidade de vida
aos moradores, a comida ndo é tdo cara e achei as casas lindas e baratas.

Eu também tenho muita vontade de ir para a Coreia do Sul. Porém, ndo quero morar 14,

porque eu gosto de morar em casas, mas 14 tem mais prédios e a moradia, bem como alimentacao
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tém um custo muito alto. Especialmente as frutas sdo caras e eu adoro comer melancia e pera, por
exemplo. Meu interesse na Coreia do Sul surgiu quando eu tinha 14 anos, por influéncia do K-pop
ou musica popular coreana (Korean Popular Music). Logo depois, apaixonei-me por K-dramas,
que sdo minisséries romanticas da televisdo sul-coreana (Korean Dramas). Eu me identifiquei com
a cultura desse pais de tal forma que comecei a aprender sua lingua por meio de um aplicativo
online.

Além disso, minha mae sempre me incentivou a aprender inglés e, em margo de 2022, ela
me disse que existe a possibilidade de eu ir morar com meu tio no Texas, nos Estados Unidos,
assim que eu terminar o Ensino Médio aqui no Brasil. Desde entdo, passei a me dedicar a estudar
essa lingua com mais empenho através de um cursinho online gratuito. Apesar de eu ndo ter uma
identificacdo com os Estados Unidos, esse ¢ o pais para onde eu tenho chances reais de me mudar,
devido ao apoio dos meus parentes que vivem la. Estou animada com essa ideia, pois acredito que,
saindo da América Latina, terei mais oportunidades de estudo e trabalho, isto ¢, de melhorar de

vida.

Refugiada

Eu ndo gosto

da palavra

refugiada.

Nunca sofri preconceito por ser refugiada aqui no Brasil.
Meus pais e meus irmaos também nunca passaram por isso.
Mas, ouvi historias de outras pessoas que ja.

Eu acho a palavra refugiada desrespeitosa.

Prefiro ser chamada,

se ndo pelo meu nome,

de venezuelana.

Porque ¢ isso que eu sou:

venezuelana.
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(Re)pensando as historias de Saph e Sonnie

De acordo com Murphy (2004 p. 285, tradu¢do minha), “historias interrompidas surgem da
nossa compreensao de uma histdria original, colocada ao lado de uma nova histéria. No momento
em que experienciamos a tensdo entre essas duas historias, temos que optar por continuar a vivé-
las ou ndo dali em diante*””. Em outras palavras, quando um individuo toma consciéncia de que
estd no processo de ter suas historias interrompidas, ele entende que, muito provavelmente, essas
histérias ndo poderdo continuar sendo vivenciadas do mesmo modo como vinham sendo até aquele
momento. Isso pode gerar tensdes e inquietagdes profundas, principalmente pela necessidade de se
escolher entre essas historias (Murphy, 2004).

Ao terem suas historias de vida interrompidas na Venezuela, Saph e Sonnie foram
colocados em um “lugar de liminalidade” (Heilbrun, 1999) ou “espaco liminal” (Lundberg, 2000),
onde foi preciso que cada um criasse novas historias, fossem elas transitorias ou permanentes.
Heilbrun (1999, p. 35) explica que liminalidade ¢ “a condi¢do de mover-se de um estado para outro
sob condigdes que, por definigdo, sdo instaveis™®. Murphy (2004) complementa afirmando que a
liminalidade é “parte de uma historia viva™® (p. 288, tradugdo minha) que nos torna “mais
conscientes de quem nds somos, ndo somente nas historias que contamos, mas também nas historias
que os outros contam de n6s”>° (Murphy, 2004, p. 287, tradugdo minha).

Com a interrupgdo de suas histdrias identitarias, escolares, sociais e familiares, Saph e
Sonnie tentaram, nesse espago liminal, (re)negociar relagdes e refletir sobre o que significava ser
venezuelano na Venezuela e sobre o que significaria ser um venezuelano refugiado em outro pais.
Eles precisaram pensar sobre o que era ser aluna(o), amiga(o), neta(o), filha(o) na Venezuela e
imaginar como suas identidades mudariam vivendo no Brasil. Sendo a liminalidade caracterizada
pela instabilidade, foi necessario que Saph e Sonnie (re)agissem, isto ¢, tomassem atitudes visando
se estabilizar e sair desse estado liminal (Murphy, 2004). Isso porqué, para Murphy (2004),

independente se uma interrupgao de histdrias € voluntaria ou imposta, o lugar de liminalidade deixa

47 Original: Interrupted stories arise from our understanding of the original story placed alongside the new story. In the
tension we experience between the two we must attend or choose not to attend, but in that moment we attend never-
the-less.

48 Original: the condition of moving from one state to another under conditions which are, by definition, unstable.

4 Original: a part of a living story.

50 Original: When an interruption occurs in our stories to live by, we become more aware of who we are, not only in
the story we are telling, but in the story others experience of us.

81



as pessoas vulneraveis, logo busca-se supera-lo. Percebo também que o complexo processo de
interrupc¢ao de histdrias no caso de Saph e Sonnie ultrapassa a binaridade de algo bom ou ruim e
ndo corresponde a alteragdo de apenas duas historias, mas sim de varias a0 mesmo tempo.

Foi através da ressignificag@o de suas historias que Saph e Sonnie conseguiram se distanciar
do estado liminal. Em suas narrativas, entendemos que uma das atitudes que tomaram para deixar
esse estado foi ndo se fechando para novas experiéncias, mesmo que fossem consequéncia de uma
migracdo forcada para o Brasil. Quero dizer, de diferentes formas, os dois adolescentes se
permitiram e se engajaram em aprender a viver ou construir modos de vida que os ajudassem a se
sentir parte desse pais sobre o qual sabiam muito pouco.

No ambiente escolar, por exemplo, Saph e Sonnie construiram relacionamentos com o0s
colegas por meio de conversas, brincadeiras, da ajuda com tarefas, da aprendizagem da lingua e
cultura brasileira e, em contrapartida, ensinaram espanhol para os colegas curiosos. A igreja ¢ outro
lugar onde os dois tomaram atitudes que os ajudaram a sair da liminalidade. Participar de cultos,
da escolinha de domingo e de aulas de instrumentos musicais também permitiu que eles se
relacionassem com outros venezuelanos e brasileiros, aperfeicoassem o portugués e entendessem
melhor o que significava viver no Brasil.

Portanto, as atitudes que Saph e Sonnie tomaram para se adaptarem a cidade de Senador
Canedo ndo foram de forma a apagar lacos com a Venezuela e com seu passado, nem reprimir sua
cultura venezuelana e lingua espanhola. Pelo contrario, eles agiram para que as novos
conhecimentos e sentidos que construiram ao longo do tempo, das interacdes e dos lugares que
frequentaram fossem somados a sua bagagem cultural, linguistica e identitaria e, com essa jun¢ao,
criaram novas historias no Brasil. Através do desenvolvimento desta pesquisa, eles puderam ter a
chance de analisar que estratégias usaram para se distanciar da liminalidade, enxergar qudo
resilientes foram para confrontar esse estado que os vulnerabilizava (Murphy, 2004), e
compreender quem eles eram, quem eles sdo e quem eles estdo se tornando.

Essa (re)construgdo identitaria de Saph e Sonnie foi um processo histdrico, dindmico,
instavel, em continuo movimento, ndo estatico, e influenciado por mecanismos de poder que
atravessam suas relacdes interpessoais (Candau, 2016). Nessa perspectiva, “identidades sdo os

nomes que damos as diferentes maneiras pelas quais somos posicionados pelos outros, e também
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nos posicionamos, dentro das narrativas do passado™! (Hall, 1994, p. 225, tradugdo minha).
Portanto, segundo Hall (1994) as identidades tém histoérias, elas vém de algum lugar e, como tudo
que ¢ historico, sdo constantemente transformadas, ou seja, ndo estdo presas a um passado, porque
estdo sujeitas a historicidade, cultura, poder e lugar. Entdo, a identidade cultural “¢ uma questdo de
‘tornar-se” assim como de ‘ser’. Pertence ao futuro tanto quanto ao passado™? (Hall, 1994, p. 225,

traducdo minha). Nas palavras desse autor,

a identidade cultural ndo é, de forma alguma, uma esséncia fixa, permanentemente
inalterada independente da histéria e da cultura. Nao é um tipo de espirito universal e
transcendental dentro de nos no qual a histéria ndo deixou nenhuma marca fundamental.
[...] Nao é uma origem fixa a qual podemos fazer algum retorno final e absoluto. Claro,
também ndo ¢ um mero fantasma. E alguma coisa - ndo um mero truque da imaginagao.
Tem suas historias - e as histdrias t€ém seus efeitos reais, materiais e simbdlicos. O passado
continua a falar conosco. Mas, ja ndo se dirige a nds como um 'passado’ simples e factual.
[...] A identidade cultural é sempre construida através da memoria, da fantasia, da narrativa
e do mito. As identidades culturais sdo os pontos de identifica¢do, os pontos instaveis de
identificacdo ou sutura, que se fazem, dentro dos discursos da histéria e da cultura® (Hall,
1994, p. 226, tradugdo minha).

Em consonancia, Woodward (2014) enfatiza que as condi¢des materiais e sociais também
estdo vinculadas a construcao da identidade, uma vez que se um grupo ¢ simbolicamente taxado
como “o outro”, em consequéncia, serd socialmente excluido e sofrerda desvantagens materiais.
Nesse sentido, “o outro € o outro género, o outro ¢ a cor diferente, o outro ¢ a outra sexualidade, o
outro ¢ a outra raga, o outro ¢ a outra nacionalidade, o outro ¢ o corpo diferente” (Silva, 2014, p.
82). Além disso, Hall (2014) ressalta as influéncias da historia, da linguagem e da cultura em como
temos sido representados € em como essa representagao afeta a forma como nos representamos a
nds mesmos. Isso porqué, a identidade ¢ um fator relacional, construido por meio da diferenca, que

por sua vez ¢ definida por marcagdes simbolicas em relacdo a outras identidades (Woodward,

5! Original: identities are the names we give to the different ways we are positioned by, and position ourselves within,
the narratives of the past.

52 Original: Cultural identity is a matter of 'becoming’ as well as of 'being'. It belongs to the future as much as to the
past.

53 Original: cultural identity is not a fixed essence at all, lying unchanged outside history and culture. It is not some
universal and transcendental spirit inside us on which history has made no fundamental mark. It is not once-and-for-
all. It is not a fixed origin to which we can make some final and absolute Return. Of course, it is not a mere phantasm
either. It is something - not a mere trick of the imagination. It has its histories - and histories have their real, material
and symbolic effects. The past continues to speak to us. But it no longer addresses us as a simple, factual 'past'. [...]
It is always constructed through memory, fantasy, narrative and myth. Cultural identities are the points of
identification, the unstable points of identification or suture, which are made, within the discourses of history and
culture.
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2014). Logo, identidade e diferenca sdo inseparaveis, tém uma dependéncia estreita, e a
diferenciagdo ¢ o processo pelo qual sdo produzidas (Silva, 2014).

A forma afirmativa como Saph e Sonnie expressam sua identidade quando dizem “sou
venezuelana(o)” acontece em fun¢do da negacdo de outras identidades (Silva, 2014). Ou seja, por
tras da afirmacdo “sou venezuelana(o)”, ha varias negacdes, como “ndo sou brasileira(o)”, “ndo
sou “estadunidense”, “ndo sou refugiada(o)”, entre outras. Desse modo, complexos e variados atos
linguisticos (Silva, 2014) definem a identidade venezuelana como sendo diferente de outras
identidades nacionais. Assim, ¢ através da fala, de estruturas narrativas e discursivas que identidade

e diferenca sdo nomeadas. Por isso, além de interdependentes, identidade e diferenga sdo “atos de

cria¢do linguistica” (Silva, 2014, p. 64), isto &,

ndo sdao “elementos” da natureza, ndo sdo esséncias, ndo sdo coisas que estdo
simplesmente ai, a espera de serem reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas. A
identidade e a diferenca tém que ser ativamente produzidas. Elas ndo sdo criaturas do
mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo cultural e social. (Silva,
2014, p. 64).

A identidade e a diferenca ndo podem ser compreendidas, pois, fora dos sistemas de
significagdo nos quais adquirem sentido. Nao sdo seres da natureza, mas da cultura e dos
sistemas simbdlicos que as compdem (Silva, 2014, p. 66).

Ver a identidade e a diferenga como uma questdo de producdo significa tratar as relagdes
entre as diferentes culturas ndo como uma questdo de consenso, de didlogo ou
comunicag@o, mas como uma questao que envolve, fundamentalmente, relagdes de poder.
[...] A identidade ¢ a diferenca tém a ver com a atribui¢ao de sentido ao mundo social e
com disputa e luta em torno dessa atribuigdo. (Silva, 2014, p. 81).

Saph e Sonnie demonstram ter consciéncia de que suas identidades sdo sujeitas a vetores
de forca e de poder, que ndo sdo simplesmente definidos, mas sim impostos hierarquicamente
(Silva, 2014), e que, portanto, precisam disputar a constru¢do de suas identidades e lutar contra
estereotipos que o refiigio e o “ser venezuelana(o)” os impdem. Os adolescentes sabem que suas
identidades fogem da identidade privilegiada determinada arbitrariamente como norma, ou seja,
destoam da “identidade normal” encarada como natural, Unica e desejavel socialmente. Suas
caracteristicas identitarias ndo correspondem as caracteristicas que foram normalizadas como
positivas e que servem de pardmetro para a (des)valorizagdo de todas as outras (Silva, 2014). Nesse
sentido, Anunciagdo (2017) alerta para a categorizacao reducionista de pessoas em deslocamento
for¢cado em “migrante” e “refugiado”, levando ao apagamento de suas identidades multiplas. Mas,
apesar disso ou por isso, Saph e Sonnie resistem, porque entendem que essa homogeneizaciao nao

0s representa.
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Tais questdes de identidade e da diferenca, além de serem um problema social, s3o também
um problema curricular e pedagdgico, como argumenta Silva (2014). Sdo um problema social,
porque, segundo esse autor, em nosso mundo globalizado e heterogéneo, ¢ impossivel evitar-se o
contato com o diferente, com o estranho, ou seja, com “o outro”. Sdo também um problema
pedagogico e curricular uma vez que essas questdes precisam ser motivo de preocupagdo escolar,
pois em uma sociedade perpassada pela diferenca, alunos de todas as idades interagem
(in)voluntariamente com “o outro” no ambiente académico. Em consonancia a Silva (2014), Maher
(2007) afirma que ¢ em consequéncia do aumento dos fluxos migratérios que a presenga do
diferente tem ficado ainda mais evidente nas escolas e Blommaert (2010) reforca que esse
fendmeno ¢ produto da globalizagao.

Desse modo, Silva (2014, p. 85) propde uma estratégia pedagodgica e curricular de

abordagem da identidade e da diferenca, sendo que, em sua visao,

“pedagogia” significa precisamente “diferenca”: educar significa introduzir a cunha da
diferenca em um mundo que sem <?1a se limitaria a reproduzir o0 mesmo e o idéntico, um
mundo parado, um mundo morto. E nessa possibilidade de abertura para um outro mundo
que podemos pensar na pedagogia como diferenca (Silva, 2014, p. 85).

Nessa abordagem, a identidade e a diferenca seriam posicionadas politicamente, de modo
que a produgdo do curriculo e o planejamento pedagdgico teriam como norteadoras perguntas que
questionem criticamente como se dd o processo de diferenciagdo, ou seja, da producdo da
identidade e da diferenca, e também sobre quais mecanismos estdo envolvidos nessa criacio
identitaria e de sua fixacao (Silva, 2014).

As experiéncias escolares que Saph e Sonnie narraram ter vivido ndo dialogam com essa
pedagogia de Silva (2014). Porém, fazemos essa observagdo ndo com a intencdo de procurar
culpados, porque entendemos que o despreparo das instituicdes e dos professores advém, entre
outros fatores, da falta de politicas publicas que promovam a formag¢ao continuada dos profissionais
da educacdo. Entdo, nosso objetivo aqui ndo € tecer julgamentos aos docentes e as escolas em que
Saph e Sonnie estudaram, mas acreditamos ser importante discutir sobre abordagens pedagogicas
que foram ou que poderiam ter sido adotadas.

A maioria das atividades, especialmente de Lingua Portuguesa, que Saph e Sonnie
precisavam fazer era de multipla escolha, similares as aplicadas na prova do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Candau (2016) chama atencdo e advoga contra essa tendéncia de o

processo educacional ficar limitado, basicamente, ao ensino de alguns conhecimentos especificos,
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a fim de preparar alunos para obterem é€xito em testes padronizados. Desse modo, educar reduz-se
a ensinar e ensinar a instruir, em uma dindmica que busca afirmar a padronizagdo e a
homogeneizagdo (Candau, 2016). Como alternativa a redugdo do direito a educagdo a resultados
uniformes e a curriculos engessados, essa autora apresenta a perspectiva da interculturalidade
critica, que acentua a diferenga como riqueza e vantagem pedagogica, em vez de associd-la a um
tipo de ameaca ou problema que precisa ser resolvido/enfrentado. Para Candau (2016), ¢ através

da perspectiva intercultural critica que se pode superar a predisposi¢do de reduzir as

diferencgas culturais a certas expressoes, em que o que se faz ¢ introduzir em determinados
momentos, em geral eventos de carater comemorativo, dangas, musicas, comidas, de
diversos grupos socioculturais considerados diferentes, sem maior preocupacdo de
contextualizagdo, problematizagdo ou desnaturalizagao (Candau, 2016, p. 817).

Tal interculturalidade critica parece ndo ter sido abordada nas aulas de Saph e Sonnie, pois
suas identidades e diferengas, como “biografias linguisticas” (Cursino, 2020, p. 421) e culturais,
ndo foram exploradas pelos professores. Na visao de Silva (2014), Candau (2016) e Cursino (2020)
todos saem perdendo com essa negligéncia. Oportunizar o compartilhamento das experiéncias de
Saph e Sonnie, sua lingua e cultura poderia ter ajudado no processo de acolhimento e socializagao,
e também motivar outros alunos a questionarem informagdes estereotipadas que recebem da midia
hegemonica e de politicos sobre a Venezuela, por exemplo.

Além disso, Sonnie teve ajuda de uma professora auxiliar para aprender portugués, mas so
por alguns meses. Saph ndo teve esse apoio nem no comego. Institucionalmente, pouco ou nenhum
suporte lhes foi oferecido, entdo a aprendizagem da lingua pelos dois adolescentes se deu por outros
meios, como narraram em suas historias. As experiéncias de Saph e Sonnie aprendendo portugués
praticamente sozinhos ndo sdo excec¢ao no Brasil (Diniz; Nevez, 2018; Cursino, 2020). Mas, nem
todos se saem tdo bem em tao pouco tempo quanto eles, como falantes de linguas que ndo tém tanta
similaridade ao portugués como o espanhol.

Diniz e Nevez (2018), Blommaert (2010) e Cursino (2020) apontam que o portugués ¢, em
geral, a Unica lingua de instru¢do nas escolas brasileiras, prevalecendo em detrimento de outras
linguas e culturas. Nesse contexto, a aprendizagem do idioma padrao ¢ posta como pré-requisito
para qualquer outra aprendizagem, desconsiderando as formas reais como alunos usam sua(s)
lingua(s) para comunicar suas experiéncias migrantes. Esse carater monolingue tem prejudicado o

desempenho académico de alunos migrantes e também de indigenas e surdos. Assim, tais autores
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ressaltam a necessidade da criagdo de politicas linguisticas de ensino do portugués brasileiro como
lingua adicional para esse publico.

Indo além das questdes escolares, Saph e Sonnie afirmam ter gostado dos brasileiros e da
vida no Brasil. Mas, em suas narrativas, ambos expressam um grande desejo de se mudar para
outros paises “em busca de uma vida melhor”, mesmo sem saber como proceder (documentos,
vistos, dinheiro, etc.) para efetivar tal mudanga. Ao mesmo tempo, eles se sentem tanto sossegados
quanto inquietos em Senador Canedo. H4 uma busca por um “lugar ideal”, onde tudo sera melhor
para eles e para sua familia. Continuar no Brasil parece um plano B, porque antes da crise na
Venezuela suas vidas eram socioeconomicamente mais confortaveis do que aqui, entdo procuram
formas de reverter esse cenario.

Acredito que outros modos de ver e analisar as histérias de Saph e Sonnie sejam possiveis,
mas vou me ater a essas discussdes que propus até¢ agora nesta secdo, que foi para mim a mais
dificil de escrever em todo este trabalho. A seguir, passo a tecer algumas consideracdes finais
acerca do desenvolvimento da presente dissertagdo. Para isso, retorno as minhas justificativas de
pesquisa (pessoal, pratica e social) formuladas a partir de questdes como “E dai?” e “Quem se
importa?”’ (Clandinin; Pushor; Orr, 2007) e também retomo as minhas narrativas iniciais e objetivo

de pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Olhando para tras, percebo que as conversas que Saph, Sonnie e eu tivemos nos ajudaram
a entender melhor seus “mundos” (Lugones, 1987) tanto dentro quanto fora da escola, na
Venezuela e no Brasil. Foi um longo processo de co-compor, ler e reler textos de campo,
intermediarios e de pesquisa durante todo o desenvolver deste estudo até eu comecar a ter uma
no¢ao de como suas narrativas se entrelagam e moldam suas vidas. Fui tomando consciéncia das
historias que eles escolheram especificamente me contar ¢ pudemos compreender, por meio do
espago metaforico tridimensional da pesquisa narrativa, que através do tempo, das interagdes e dos
lugares em que viveram, suas historias se conectam como elos de uma corrente.

Tive que conter a emoc¢ao varias vezes e também fiquei sem saber como reagir ao ouvir
algumas das historias de Saph e Sonnie. Sentimentos e sensagdes diversas tomaram conta de mim
durante o processo de escuta e de escrita. As vividas memdrias que os dois compartilharam comigo
de suas infancias na Venezuela, da migracao forcada e da vida no Brasil reverberaram de forma a
me fazer refletir ndo so sobre eles, mas também sobre minha familia e sobre mim. Ao tentar “viajar
para os mundos” (Lugones, 1987) de Saph e Sonnie, senti uma identificacdo similar aquela que
senti ao conhecer a historia de Malala, narrada no inicio desta dissertagdo. Consegui me imaginar
nas historias dos participantes, especialmente as que viveram antes de migrarem, porque vejo
semelhancgas entre nossas experiéncias escolares e de vida, como criangas e adolescentes.

Conforme fui conhecendo e entendendo o processo de (re)construcio da identidade cultural
dos participantes, passei a ter uma melhor nocdo das minhas proprias identificagdes culturais, de
quem eu sou e de quem eu estou me tornando como ser humano, professora, pesquisadora e aluna.
Ao longo da composi¢ao de sentidos das historias dos participantes fui mudando a forma como eu
enxergava a Venezuela. Antes, minha visdo a respeito desse pais era completamente limitada e
estereotipada. Um povo sofrido e faminto, cruzando a fronteira brasileira a pé com malas nas costas
e filhos nos bragos, vivendo em barracas de abrigos de refugiados eram as primeiras coisas que me
vinham a mente quando eu pensava na Venezuela. Assumo isso com vergonha da minha falta de
criticidade e por ter sido — mais uma vez — tdo influenciada pelos noticiarios da TV. Hoje, penso a
Venezuela além do reducionismo do refiigio, como Saph e Sonnie me apresentaram: com praias
belissimas, riquezas naturais Unicas, comidas deliciosas, musicas e festas animadas, pessoas

talentosas e amigaveis.
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Ouvir de Sonnie que alguns professores dela nem sabiam que ela ¢ venezuelana e que os
professores de Saph (e também de Sonnie) tinham pouco ou nenhum interesse sobre seu pais, sua
lingua e cultura foi muito impactante para mim. Lembrei-me das vezes em que eu s6 perguntava o
nome dos meus alunos nos primeiros dias de aula, e entendi o quao importante ¢ me esforcar para
conhecer quem sdo mais profundamente, por mais dificil que isso seja em salas lotadas. As
narrativas de Saph e Sonnie também me incentivaram a buscar abordagens e perspectivas
pedagobgicas alternativas que me fizeram refletir criticamente sobre minha propria pratica docente.
Tomei “consciéncia de que os ambientes escolares devem ser locais onde os alunos possam existir
ndo somente a partir da lingua e cultura do novo pais, mas também em suas proprias linguas e
culturas” (Cursino, 2020, p. 426).

Suas historias me lembraram também da minha época de escola, quando terminei o Ensino
M¢édio 11 anos atrds. Tive a penosa sensacdo de que pouco mudou ou evoluiu, porque as
experiéncias que tive ha mais de uma década sdo muito parecidas com as deles hoje em dia: rotina
de vistos em atividades, copias de longos trechos do livro para o caderno, raro feedback de tarefas,
leituras escassas, atividades de multipla escolha, foco do ensino-aprendizagem em torno do ENEM,
por exemplo.

Como pesquisadora, aprendi que tempo e paciéncia sdo pilares para se construir um
relacionamento de confianca com os participantes, mas a ansiedade me fez querer que eles
confiassem em mim depressa. Por outro lado, estar aberta para as diferencas, questionar minhas
certezas, ndo demonstrar julgamento, saber ouvir e respeitar a relutdncia dos participantes ao
falarem sobre algum assunto foram atitudes que me ajudaram em campo. Reconhego, ainda, que
em uma tentativa de tornar as historias de Saph e Sonnie melhor entendiveis e também porque na
pesquisa narrativa o uso de transcrigdes de conversas ndo ¢ o mais apropriado, acabei por fazer,
mesmo que de forma ndo intencional, uma higienizacdo do texto. Assim, ndo consegui mostrar
uma forma mais real dos modos como Saph e Sonnie se comunicam em portugués.

Saph, Sonnie e eu também conversamos sobre o que eles acharam dessa experiéncia de
participar da composicao de uma dissertacdo de mestrado e percebi que por meio desta pesquisa
eles puderam refletir sobre seu passado, interpretar seu presente e pensar seu futuro. Pedi que os
dois escrevessem uma breve reflexao, expressando suas opinides acerca de suas participagdes neste

trabalho e decidi compartilhar suas proprias palavras a seguir:

&9



Figura 10 - Reflexdes de Sonnie sobre sua participacdo nesta pes

Fonte: foto tirada por Sonnie.
Descrigdo da imagem 10: em uma folha de caderno branca com linhas azuis, Sonnie escreveu: “A minha experiéncia
com a professora Daianne foi boa e interessante, essa pesquisa me fez sentir importante, porque na maioria das vezes
ndo sou uma pessoa que recebe atengdo diariamente. Ento, essa pesquisa me fez sentir especial, porque uma pessoa
demonstrou interesse na minha histdria. Acho que a minha histéria de quando cheguei no Brasil pode ajudar a outros
venezuelanos que ainda tém dificuldade de se adaptar no Brasil”.

Figura 11 - Reflexdes de Saph sobre sua participacdo nesta pesquisa

Fonte: foto tirada por Saph.

Descrigdo da imagem 11: em uma folha de caderno branca com linhas pretas, Saph escreveu: “A minha experiéncia
com a professora Daianne, a parte que contei minha historia e falei mais de mim, que ¢ algo que ndo fagco muito, foi
interessante e me ajudou a ver de longe a coragem que teve minha familia e eu, e se essa historia chegar a imigrantes,
espero ajudar.
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As falas dos participantes destacam a necessidade de producao de mais trabalhos que deem
espago de voz para que alunos na situagao de refligio possam se expressar. As narrativas que Saph
e Sonnie compartilharam ao longo desta pesquisa escancararam o despreparo dos professores e das
escolas em que estudaram para acolhé-los e promover um ensino-aprendizagem que os incluisse.
E por meio da escuta de suas historias ¢ demandas e ndo do que supomos que precisam que
poderemos enriquecer debates da Linguistica Aplicada e ajudar a elaborar politicas publicas e

abordagens pedagogicas efetivas nesse campo.
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APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé, Sr(a) , responsavel legal pelo(a)

estudante estd sendo convidado(a) a autorizar a

participacdo deste(a), como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Uma pesquisa narrativa pelas
experiéncias vividas com adolescentes venezuelanos refugiados sobre ensino e aprendizagem de
portugués no Brasil”. Meu nome ¢ Daianne Castilho Silva, sou a pesquisadora responsavel pela
pesquisa e mestranda em estudos da linguagem pela Universidade Federal de Cataldao. Apos receber
os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar autorizar a participacdo do(a)
estudante a fazer parte do estudo, imprima este documento, depois preencha-o e assine-o no final,
em seguida scaneie ou tire uma foto deste documento ja preenchido e assinado e envie para meu
Whatsapp (62)985188624 ou e-mail daiannecastilhos@gmail.com. Vocé tera direito de
ressarcimento de todas as despesas/custos decorrentes de sua participagdo nesta pesquisa, por
exemplo: custos de impressao deste termo, uso de dados moveis ou internet para conversar comigo
(a pesquisadora) e, caso nos encontremos presencialmente, alimentagdo, transporte, entre outros
também serdo custeados pela pesquisadora.

Esclareco que em caso de recusa na autorizacdo de participagdo, nem vocé nem o(a)
estudante serd penalizado(a) de forma alguma. Mas, se aceitar participar, as davidas sobre a
pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail
(daiannecastilhos@gmail.com), por meio do aplicativo Whatsapp pelo numero (62)985188624 e,
inclusive, sob forma de ligagdo a cobrar nesse mesmo numero. Se tiver duvidas sobre os seus
direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Cataldo (UFCAT), pelo telefone (64)3411-7609,
pelo e-mail cep.rc.ufg@gmail.com ou no endereco Bloco Didatico 1, segundo piso (subindo as
escadas, a primeira sala a esquerda) - Campus I. Avenida Doutor Lamartine Pinto de Avelar, no

1120. Setor Universitario, Cataldao (GO) — CEP 75704-020.

1. Informacoes Importantes sobre a Pesquisa:
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O titulo desta pesquisa ¢ “Uma pesquisa narrativa pelas experiéncias vividas com
adolescentes venezuelanos refugiados sobre ensino e aprendizagem de portugués no Brasil”. Tenho
por objetivo compreender narrativamente como dois adolescentes venezuelanos refugiados e eu, a
pesquisadora, vivemos e narramos experiéncias de ensino e aprendizagem de portugués no Brasil,
com foco em quem somos € em quem estamos nos tornando.

Para realizar a pesquisa, nos encontraremos para conversar sobre suas experiéncias
aprendendo portugués no Brasil através da plataforma de videos Google Meet e o aplicativo
Whatsapp. Durante e depois dos encontros, farei diarios e anotagdes sobre nossas interagdes. Em
algumas ocasiodes, audios e videos também poderao ser gravados com sua autorizagdo e garantindo
seu anonimato. Esses materiais serdo usados para me ajudar a entender suas experiéncias vividas
no Brasil aprendendo Portugués. Tais materiais ficardo sob minha guarda por no minimo 5 anos
armazenados em meu Google Drive e eu compartilharei esses dados por meio de um link para que
vocé possa acessa-los.

Esta pesquisa pode oferecer ao participante riscos imateriais, relacionados as emocdes que
vém a tona quando, durante as conversas comigo (a pesquisadora), narrar suas experiéncias vividas.
Ha a possibilidade de o(a) participante se sentir envergonhado(a), triste, saudoso(a) e/ou
desconfortavel ao compartilhar suas historias. Ao contar e recontar suas historias, o(a) participante
ira reviver experiéncias passadas, imaginar desafios futuros e podera enfrentar a si mesmo diante
de possiveis sentimentos de culpa e responsabilidade, por exemplo.

Caso o(a) participante se sinta constrangido(a) ou desconfortavel durante a pesquisa, eu (a
pesquisadora) estarei disponivel para lidar com as consequéncias de meus procedimentos e intervir
para limitar e abrandar qualquer dano causado. O(a) participante poderd se recusar a realizar
qualquer atividade que ndo queira. Enfatiza-se com isso que o(a) participante terd toda assisténcia
imediata, integral e gratuita durante a pesquisa. Se o(a) participante vier a sofrer danos
psicologicos, eu mesma o(a) conduzirei pessoalmente a hospitais/clinicas para que possa iniciar o
tratamento.

Como utilizaremos ferramentas online como o Whatsapp, o Google Meet e 0 Google Drive
para nossas interagdes, ha o risco, apesar de minimo, de suas informacdes e dados que salvarei em
meu computador em forma de texto, dudio e/ou video serem hackeadas e minha limitacdo como

pesquisadora € ndo ser capaz de impedir que isso ocorra.
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A participagdo na pesquisa ¢ completamente voluntaria e gratuita, ndo sendo necessario
gasto algum por parte dos pais e/ou responsaveis legais dos estudantes.

Nenhum nome e/ou identificacdo sera revelado no trabalho final, a ndo ser que isso seja de
desejo do participante de livre e espontanea vontade.

E reservado ao participante o direito de retirar-se da pesquisa em qualquer momento do
processo. Caso seja esse seu desejo, o/a participante ndo sera penalizado de maneira alguma. E
também direito do participante de ndo responder ou participar de alguma atividade que lhe cause
desconforto sem que seja sujeito a qualquer tipo de penalizacao.

Os resultados desta pesquisa serdo declarados publicamente, sendo estes positivos ou
negativos, visto que o resultado da pesquisa serd uma dissertacdo de mestrado que sera
disponibilizada pela Universidade Federal de Cataldo no meio digital através do site da biblioteca
da UFG e do programa de po6s-graduacao em estudos da linguagem.

Se, ao ter acesso a pesquisa finalizada, a(o) participante sentir que vocé foi tratado
injustamente no trabalho ou sentir que algo foi feito de forma diferente do combinado, ele(ela)

podera pedir judicialmente indenizacdo e exercer seus direitos com a justica.

2. Consentimento da Participacio na Pesquisa:

Eu, , inscrito(a) sob o RG/CPF

, abaixo assinado, concordo em autorizar a participacdo da(o)

estudante no estudo intitulado “Uma

pesquisa narrativa pelas experiéncias vividas com adolescentes venezuelanos refugiados sobre
ensino e aprendizagem de portugués no Brasil”. Informo ter mais de 18 anos de idade e destaco
que autorizo a participacdo nesta pesquisa, que € de cardter voluntario. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel Daianne Castilho Silva sobre a
pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participagdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto,

que concordo com a participagdo da(o) aluna(o) acima citado no projeto de pesquisa descrito.

Sobre a divulgacao de voz/opinido do(a) participante pelo(a) qual sou responsavel

( ) Permito a divulga¢do da voz/opinido nos resultados publicados da pesquisa;
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( ) Nado permito a publicagdo da voz/opinido nos resultados publicados da

pesquisa.

Sobre a identificacio do(a) participante pelo(a) qual sou responsavel:

( ) Permito a identificagdo através de uso de nome nos resultados publicados da
pesquisa;
( ) Nao permito a identificacdo através de uso de nome nos resultados publicados

da pesquisa.

( ) Permito a gravacdo em 4udio de voz/opinido, durante a realizagdo das
entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a gravagdo em audio de voz/opinido, durante a realiza¢do das
entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Permito a divulgacdo de voz/opinido nos resultados publicados da pesquisa,
garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a divulgacdo de voz/opinido nos resultados publicados da
pesquisa, garantindo o anonimato.

( ) Permito a gravacdo em audio e video de voz e imagem-movimento, durante a
realizagdo das entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a gravagdo em audio e video de voz e imagem-movimento,
durante a realizacdo das entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Permito a divulgagdo em audio e video de voz e imagem-movimento nos
resultados publicados da pesquisa, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a divulgacdo em audio e video de voz e imagem-movimento nos

resultados publicados da pesquisa, garantindo o anonimato.

(nome da cidade) , de de 20

Assinatura por extenso do responsavel pelo(a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel
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Apéndice B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada “Uma
pesquisa narrativa pelas experiéncias vividas com adolescentes venezuelanos refugiados sobre
ensino e aprendizagem de portugués no Brasil”. Meu nome ¢ Daianne Castilho Silva, sou a
pesquisadora responsavel pela pesquisa e mestranda em estudos da linguagem pela Universidade
Federal de Cataldo. Apds receber os esclarecimentos e as informacgdes a seguir, se vocé aceitar
fazer parte deste estudo, imprima este documento, depois preencha-o e assine-o no final, em
seguida scaneie ou tire uma foto deste documento ja preenchido e assinado e envie para meu
Whatsapp (62)985188624 ou e-mail daiannecastilhos@gmail.com. Vocé tera direito de
ressarcimento de todas as despesas/custos decorrentes de sua participagdo nesta pesquisa, por
exemplo: custos de impressao deste termo, uso de dados moveis ou internet para conversar comigo
(a pesquisadora) e, caso nos encontremos presencialmente, alimentagdo, transporte, entre outros
também serdo custeados pela pesquisadora.

Deixo claro que se vocé ndo quiser participar, vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma.
Mas, se aceitar participar, as duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora
responsavel, via e-mail (daiannecastilhos@gmail.com), por meio do aplicativo Whatsapp pelo
namero (62)985188624 e, inclusive, sob forma de ligagdo a cobrar nesse mesmo niimero. Se tiver
duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Cataldo (UFCAT), pelo telefone
(64)3411-7609, pelo e-mail cep.rc.ufg@gmail.com ou no endere¢o Bloco Didatico 1, segundo piso
(subindo as escadas, a primeira sala a esquerda) - Campus 1. Avenida Doutor Lamartine Pinto de

Avelar, no 1120. Setor Universitario, Catalao (GO) — CEP 75704-020.

Leia com atencio e sé assine se concordar com todas as informacgoes.

O titulo da pesquisa ¢ “Uma pesquisa narrativa pelas experiéncias vividas com adolescentes
venezuelanos refugiados sobre ensino e aprendizagem de portugués no Brasil”. Nesta pesquisa,
busco compreender narrativamente como dois adolescentes venezuelanos refugiados e eu, a
pesquisadora, vivemos e narramos experiéncias de ensino e aprendizagem de portugués no Brasil,

com foco em quem Somos € €m quem estamos nos tornando.
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Para realizar a pesquisa, nos encontraremos para conversar sobre suas experiéncias
aprendendo portugués no Brasil através da plataforma de videos Google Meet e o aplicativo
Whatsapp. Durante e depois dos encontros, farei diarios e anotagdes sobre nossas interagdes. Em
algumas ocasiodes, audios e videos também poderao ser gravados com sua autorizagdo e garantindo
seu anonimato. Esses materiais serdo usados para me ajudar a entender suas experiéncias vividas
no Brasil aprendendo Portugués. Tais materiais ficardo sob minha guarda por no minimo 5 anos
armazenados em meu Google Drive e eu compartilharei esses dados por meio de um link para que
vocé possa acessa-los.

Esta pesquisa pode oferecer a vocé participante riscos imateriais, relacionados as emogdes
que vém a tona quando, durante as conversas comigo (a pesquisadora), vocé€ narrar suas
experiéncias vividas. H4 a possibilidade de vocé se sentir envergonhado, triste, saudoso ou
desconfortavel ao compartilhar suas historias. Ao contar e recontar suas historias, vocé ird reviver
experiéncias passadas, imaginar desafios futuros e podera enfrentar a si mesmo diante de possiveis
sentimentos de culpa e responsabilidade, por exemplo.

Caso vocé se sinta constrangido ou desconfortavel durante a pesquisa, eu (a pesquisadora)
estarei disponivel para lidar com as consequéncias de meus procedimentos e intervir para limitar e
abrandar qualquer dano causado. Vocé podera se recusar a realizar qualquer atividade que ndo
queira. Enfatiza-se com isso que vocé tera toda assisténcia imediata, integral e gratuita durante a
pesquisa. Se vocé vier a sofrer danos psicoldgicos, eu mesma o(a) conduzirei pessoalmente a
hospitais/clinicas para que possa iniciar o tratamento.

Como utilizaremos ferramentas online como o Whatsapp, o Google Meet e 0 Google Drive
para nossas interagdes, ha o risco, apesar de minimo, de suas informagdes e dados que salvarei em
meu computador em forma de texto, dudio e/ou video serem hackeadas e minha limitagdo como
pesquisadora € ndo ser capaz de impedir que isso ocorra.

Apesar desses possiveis riscos, esta pesquisa serd uma oportunidade para vocé compartilhar
suas experiéncias vividas e para compor sentidos dessas experiéncias, o que pode ajuda-lo(a) no
processo de autoconhecimento. Suas historias serdo atentamente ouvidas, valorizadas e validadas,
e voceé terd a oportunidade de refletir sobre os seus proprios processos de aprendizagem e relagdes
com a lingua portuguesa, imaginando historias futuras como falantes dessa lingua. Ao participar
desta pesquisa, vocé também estard colaborando para que escolas e professores estejam mais

preparados para receber alunos e alunas refugiados.
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Para participar da pesquisa, vocé ndo precisara gastar nenhum dinheiro ou pagar nada. Ela
¢ voluntéria e gratuita.

O seu nome sO aparecerd no trabalho final se vocé quiser e autorizar. Vocé vai poder
escolher se quer ou ndo no final deste documento.

Se, futuramente, vocé decidir que ndo quer mais participar da pesquisa, vocé pode fazer
essa escolha. E s avisar a pesquisadora (Daianne Castilho Silva) que ela tirara seu nome e tudo o
que vocé fez ou disse pra ela. Vocé ndo sera prejudicado(a) de forma alguma se ndo quiser
participar mais.

Se, durante os encontros, voc€ ndo quiser participar de alguma atividade, ou dividir com a
pesquisadora alguma opinido ou histéria, ndo tem problema. Vocé pode fazer s6 o que sentir
confortavel.

Se, ao ter acesso a pesquisa finalizada, vocé sentir que vocé foi tratado injustamente no
trabalho ou sentir que algo foi feito de forma diferente do combinado, vocé poderd pedir

judicialmente indenizagdo e exercer seus direitos com a justiga.

Assentimento da Participacio na Pesquisa

Eu, , inscrito(a) sob o

RG/ CPF , abaixo assinado, concordo em participar do estudo

intitulado “Uma pesquisa narrativa pelas experiéncias vividas com adolescentes venezuelanos
refugiados sobre ensino e aprendizagem de portugués no Brasil”. Destaco que minha participagdo
nesta pesquisa ¢ de carater voluntario. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela
pesquisadora responsavel Daianne Castilho Silva sobre a pesquisa, os procedimentos e métodos
nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagao no
estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participagdo no projeto

de pesquisa acima descrito.

(nome da cidade) , de de20 .

Sobre a divulgacido de sua imagem/voz/opiniio nos resultados da pesquisa, assine onde

concordar:

105



( ) Permito a gravac¢ao em 4udio de minha voz/opinido, durante a realizagdo das
entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a gravacdo em dudio de minha voz/opinido, durante a realizagao
das entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Permito a divulgacdo de minha voz/opinido nos resultados publicados da
pesquisa, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a divulgagdo de minha voz/opinido nos resultados publicados da
pesquisa, garantindo o anonimato.

( ) Permito a gravacdo em video de minha voz e imagem-movimento, durante a
realizacdo das entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a gravacdo em video de minha voz e imagem-movimento, durante
a realizagdo das entrevistas, garantindo o anonimato.

( ) Permito a divulgacdo em video de minha voz e imagem-movimento nos
resultados publicados da pesquisa, garantindo o anonimato.

( ) Nao permito a divulga¢do em video de minha voz e imagem-movimento nos

resultados publicados da pesquisa, garantindo o anonimato.

Sobre sua identificacio por nome nos resultados da pesquisa, assine onde concordar:

( ) Permito a minha identificacdo através de uso de meu nome nos resultados
publicados da pesquisa;
( ) Nao permito a minha identificacdo através de uso de meu nome nos resultados

publicados da pesquisa.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso da pesquisadora responsavel
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