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RESUMO

A pesquisa aborda o direito a educagao em linguas para criangas e adolescentes em
situacao de refugio no Brasil e a protecao ao direito linguistico fundamental por meio
de uma politica nacional de acolhimento linguistico, no territério nacional, no periodo
de 2010 a 2020. Tem como problema de pesquisa: considerando o direito fundamental
e social a educacdo, quais as diretrizes, no ambito de uma politica nacional de
acolhimento linguistico, para o atendimento, no processo de ensino-aprendizagem da
educacao formal, de criangas e adolescentes em situagcéao de refugio no Brasil que
possuem baixa proficiéncia em lingua portuguesa? A hipétese ao problema € a de que
existem algumas agbes pontuais para o ensino e acolhimento, na educagéao basica,
de criancgas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, cujas linguas maternas
nao sao o portugués. Porém, trata-se de iniciativas localizadas, as quais nao integram
uma diretriz de politica publica oficial destinada ao acolhimento linguistico de criangas
e adolescentes em situagao de refugio no Brasil. Assim, para que o direito a educacao
seja adequadamente fruido por criangas e adolescentes na condicao de refugiados
no Brasil, € preciso instituir uma politica nacional de acolhimento linguistico, a luz da
teoria da protecao integral, com o estabelecimento de diretrizes claras e orientadas,
as quais assegurem o acolhimento em linguas no processo de ensino-aprendizagem
da educacao formal brasileira, dotando as escolas dos meios, recursos e instrumentos
necessarios a efetiva inclusdo. O objetivo geral é formular diretrizes para uma politica
nacional de acolhimento linguistico, no processo de ensino-aprendizagem da
educacao formal, de criangas e adolescentes em situagéo de refugio no Brasil, com
baixa proficiéncia em lingua portuguesa. Os objetivos especificos, sao os seguintes:
apresentar o cenario dos movimentos migratérios no século XXI, diferenciando as
modalidades migratérias existentes; estudar a incluséo de criangcas e adolescentes
em situacao de reflgio no sistema de ensino brasileiro e os desafios que enfrentam,
especialmente as com baixo nivel de proficiéncia em portugués, no exercicio do direito
a educacao, pela barreira da linguagem; analisar a protecao juridica de criancas e
adolescentes na condigao de refugiados no Brasil, € o exercicio do direito a educacao
e do direito linguistico fundamental, com vistas a garantia do respeito a condi¢cao
peculiar de pessoa em desenvolvimento; pesquisar as politicas publicas destinadas a
educacao, no sistema formal de ensino, de criancas e adolescentes em situacao de
refugio no Brasil, que nao tém o portugués como lingua materna e, portanto, possuem
baixa proficiéncia em portugués; e delimitar as diretrizes das politicas educacionais
para o atendimento, no processo de ensino-aprendizagem da educacao formal, de
criangas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, com baixa proficiéncia em
lingua portuguesa. A pesquisa se vincula a proposta do Programa de P6s-Graduacgao
em Direito da UNISC, especialmente a area de concentracao em Direitos Sociais e
Politicas Publicas e a linha de pesquisa Diversidade e Politicas Publicas. Também se
relaciona com a trajetoria de pesquisas do orientador, Prof. Dr. André Viana Custédio,
no campo do Direito da Criang¢a e do Adolescente. O método de abordagem utilizado
€ o dedutivo e o de procedimento, o monografico. As técnicas de pesquisa sdo a
documental e bibliografica. Ao final, sdo elaboradas algumas diretrizes, para a criagéo
de uma politica nacional de acolhimento linguistico, visando a inclusao equitativa de
criangas e adolescentes em situacao de refugio na educacao basica brasileira.

Palavras-chave: Acolhimento linguistico. Crianca e adolescente. Direito a educacgéao.
Politicas publicas. Refugio.



ABSTRACT

The research deals with the right to language education for children and adolescents
in refugee situations in Brazil and the protection of the fundamental right to language
through a national language reception policy, in the national territory, from 2010 to
2020. The research problem is: considering the fundamental and social right to
education, what are the guidelines, within the framework of a national language
reception policy, to support, in the teaching-learning process of formal education,
children and adolescents in refugee situations in Brazil, who have a low proficiency in
the Portuguese language? The hypothesis to the problem is that there are some
specific actions for the teaching and reception, in basic education, of children and
adolescents in situations of refuge in Brazil, whose mother tongue is not Portuguese.
However, these are localized initiatives that are not part of an official public policy
guideline aimed at the linguistic reception of children and adolescents in refugee
situations in Brazil. Therefore, in order for the right to education to be properly
exercised by children and adolescents who are refugees in Brazil, it is necessary to
establish a national policy of language reception, in the light of the theory of integral
protection, with the establishment of clear and oriented guidelines that guarantee
language reception in the teaching-learning process of Brazilian formal education,
providing schools with the means, resources and instruments necessary for effective
integration. The general objective is to formulate guidelines for a national policy of
language reception in the teaching-learning process of formal education for children
and adolescents in refugee situations in Brazil who have low proficiency in Portuguese.
The specific objectives are: to present the scenario of migratory movements in the 21st
century, differentiating the existing migratory modalities; to study the inclusion of
children and adolescents in refugee situations in the Brazilian educational system and
the challenges they face, especially those with a low level of Portuguese, in exercising
the right to education, due to the language barrier; to analyze the legal protection of
children and adolescents in the situation of refugees in Brazil, and the exercise of the
right to education and the fundamental right to language, in order to guarantee respect
for the specific situation of a developing person; to study the public policies aimed at
educating children and adolescents in refugee situations in Brazil, who do not have
Portuguese as their mother tongue and, therefore, have low proficiency in Portuguese,
in the formal education system; and to define the guidelines for educational policies to
support children and adolescents in refugee situations in Brazil, with low proficiency in
Portuguese, in the teaching-learning process of formal education. The research is
related to the proposal of the UNISC Postgraduate Program in Law, especially the
concentration in Social Rights and Public Policies and the research line Diversity and
Public Policies. It is also related to the line of research of the advisor, Prof. Dr. André
Viana Custodio, in the field of children's and adolescents' rights. The approach is
deductive and the procedure is monographic. The research techniques are
documentary and bibliographical. In the end, some guidelines are drawn up for the
creation of a national language reception policy, aimed at the equitable inclusion of
children and adolescents in situations of refuge in Brazilian basic education.

Keywords: Language reception. Children and adolescents. Right to education. Policy.
Refuge.



RESUMEN

La investigacion aborda el derecho a la educacién en lenguas para nifios, nifias y
adolescentes en situacién de refugio en Brasil y la proteccién al derecho linguistico
fundamental a través de una politica nacional de acogida lingiistica, en el territorio
nacional, en el periodo de 2010 a 2020. Tiene como problema de investigacion:
considerando el derecho fundamental y social a la educacioén, ¢ cuales las directrices,
en el ambito de una politica nacional de acogida linglistica, para la atencion, en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la educacién formal, de nifios y adolescentes
en situacion de refugio en Brasil, que tienen baja competencia en lengua portuguesa?
La hipotesis es la de que existen algunas acciones puntuales para la ensefianza y
acogida, en la educacion basica, de nifos y adolescentes en situacién de refugio en
Brasil, cuyas lenguas maternas no son el portugués. Sin embargo, se trata de
iniciativas localizadas, que no integran una directriz de politica publica oficial dirigida
a la acogida linguistica de nifios y adolescentes en situacién de refugio. Asi, para que
el derecho a la educacion sea adecuadamente disfrutado por nifios y adolescentes en
la condicion de refugiados, es necesario establecer una politica nacional de acogida
linglistica, a la luz de la teoria de la proteccién integral, con el establecimiento de
directrices claras y orientadas, las cuales aseguren la acogida en lenguas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje de la educacion formal brasilefa, dotando a las
escuelas de los medios, recursos e instrumentos necesarios a una efectiva inclusién.
El objetivo general es formular las directrices para una politica nacional de acogida
lingUistica, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la educacién formal, de nifios
y adolescentes en situacion de refugio en Brasil. Los objetivos especificos, son:
presentar el escenario de los movimientos migratorios en el siglo XXI, diferenciando
las modalidades migratorias existentes; estudiar la inclusion de nifios y adolescentes
en situacion de refugio en el sistema educativo brasilefio y los desafios que ellas
enfrentan, especialmente por lo bajo nivel de dominio del portugués, en el ejercicio del
derecho a la educacion, debido a la barrera del lenguaje; analizar la proteccién juridica
de nifios y adolescentes en la condicién de refugiados en Brasil, asi como el ejercicio
del derecho a la educacion y derecho lingiistico fundamental, con miras a garantizar
el respeto a la condicidon peculiar de persona en desarrollo; investigar politicas
publicas del educacion, en el sistema formal de ensefianza, de nifios y adolescentes
refugiados en Brasil, que no tienen el portugués como lengua materna y, asi, baja
competencia en portugués; y delimitar las directrices de las politicas educativas para
la atencién, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la educacién formal, de nifios
y adolescentes en situacion de refugio en Brasil, con baja competencia en lengua
portuguesa. La investigacién esta vinculada a la propuesta del Programa de Posgrado
en Derecho de la UNISC, especialmente el area de concentracién en Derechos
Sociales y Politicas Publicas y a la linea de investigacién Diversidad y Politicas
Publicas. También se relaciona con la trayectoria investigadora del director, Prof. Dr.
André Viana Custédio, en el campo del Derecho del Nifio y del Adolescente. El método
de aproximacién es deductivo y el de procedimiento, el monografico. Las técnicas de
investigacion son la documental y bibliografica. Al final, se elaboran directrices, para
la creacién de una politica nacional de acogida linglistica, encaminada a la inclusion
equitativa de nifios y adolescentes en situacion de refugio en la educacion basica.

Palabras-clave: Acogida linglistica. Nifio y adolescente. Derecho a la educacion.
Politicas publicas. Refugio.
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1 INTRODUGAO

No contexto dos fluxos migratérios, o deslocamento forgcado de pessoas tem
se incrementado cada vez mais, motivado por questées de violéncia, perseguicdes,
violagoes dos direitos humanos, conflitos armados, desastres ambientais, e por outros
acontecimentos que perturbam a ordem publica e impedem o gozo de uma vida digha
no local de origem. No final de 2022, o numero de deslocados forgados no mundo
chegou aos expressivos 108.4 milhdes. Do total de deslocados forgados, 35.3 milhdes
estdo em situacao de refugio, sendo que as criangas e os adolescentes representam
40% do total global de pessoas deslocadas a forca (UNHCR, 2023). Sao milhares de
vidas forgadas a deixar suas casas, familias, amigos, histérias e pertences para tras,
em busca da preservagéo da propria vida e liberdade.

Uma das preocupacgdes dos érgaos de protecao especializados, a exemplo do
Alto Comissariado das Na¢des Unidas para os Refugiados — ACNUR e do Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infancia — UNICEF, consiste na protegéo e garantia dos direitos
das criancas e dos adolescentes na condigéo de refugiados. Isso porque, esse grupo
de populacao, especialmente nos deslocamentos dos tipos forcados, indocumentados
e desacompanhados, fica muito mais exposto a situagdes de violéncias e violagdes
dos direitos, o que desafia os sistemas internacionais e internos de protecao. Mesmo
quando chegam aos paises de destino ou acolhida, as demandas por protecao
subsistem, o que requer atencao redobrada dos Estados, para que os direitos das
criangcas e dos adolescentes provenientes dos fluxos forgcados sejam assegurados,
com absoluta prioridade e sem discriminagao.

Dentre os direitos das criancas e dos adolescentes na condigéao de refugiados
que demandam atencgéao, esta o direito a educacgao. O Alto Comissariado das Nacdes
Unidas para os Refugiados — ACNUR (em inglés, UNHCR), aduz, no Relatério sobre
Educacao 2030, que a populacao refugiada em idade escolar, no ano de 2022, era de
14.8 milhdes e que, do total de criangas e adolescentes em situagdo de refugio no
mundo, metade encontra-se fora da escola — o que representa mais de 7 milhdes de
criangas e adolescentes sem o exercicio do direito a educacao (UNHCR, 2023). Além
dos nao-acessos, uma outra preocupacgao existente consiste em saber quando e onde
eles estao acessando a educacéo.

Cumpre, inicialmente, pontuar que o conceito de crianga se difere nos planos

internacional e interno. Em normativas e documentos produzidos por agéncias que



21

integram a Organizacao das Nacdes Unidas — ONU, prevalece o conceito previsto no
artigo 1° da Convencéao Internacional sobre os Direitos da Criangca de 1989, segundo
o qual a crianca é toda pessoa com menos de dezoito anos, exceto nas situagées em
que, consoante a lei aplicavel a crianga, a maioridade seja alcangada antes. No ambito
interno brasileiro, conforme o artigo 2°, caput, do Estatuto da Crianca e do Adolescente
— ECA, crianca é toda pessoa até doze anos incompletos e adolescente é toda pessoa
entre doze e dezoito anos.

O Brasil tem recebido parte do fluxo forcado de pessoas, os quais veem o pais
como local de passagem ou destino. O panorama dos movimentos migratérios para o
Brasil, especialmente na década de 2011 a 2020, é caracterizado pelo dinamismo e
por mudancgas no padrao migratério. Se, nos primeiros cinco anos, foram expressivos
os migrantes provenientes de diferentes paises do Sul Global — como os haitianos,
senegaleses, ganeses, congoleses e sul-americanos —, no ultimo quinquénio,
sobressai uma imigracao latino-americana e caribenha, sobretudo pela chegada de
haitianos e venezuelanos ao pais. As criangas e os adolescentes integram os fluxos
migratérios para o Brasil. Tratando-se dos fluxos forcados de pessoas, as criangas e
os adolescentes estao presentes em todos os grupos de migrantes que se encontram
no territério brasileiro.

A presente pesquisa trata do direito a educagcdao em linguas no contexto de
uma politica nacional de acolhimento linguistico para criangcas e adolescentes em
situagao de refugio no Brasil. A escolha do tema resulta da trajetéria académica e
pessoal da pesquisadora. Académica porque, na dissertacao de mestrado — defendida
em 2019 —, pesquisou os limites e as possibilidades das politicas publicas de protecao
para as criangas em situacao de refugio no Brasil. Pessoal porque, nos anos de 2018
a 2020, atuou como voluntaria nos projetos de extensao “Portugués como Lingua de
Acolhimento” e “Escola de Migrantes”, da Universidade do Extremo Sul Catarinense —
UNESC, onde se deparou com o ensino do portugués para migrantes forcados e
refugiados adultos, e com a constatagdo da quase nula iniciativa, na época, para o
acolhimento linguistico de criangcas e adolescentes no pais. Também notou que,
frequentemente, as criangas e os adolescentes em situacao de refugio, nas escolas
da regido onde participou como voluntaria, eram encaminhados para atendimentos
psicolégicos ou fonoaudiolégicos municipais, quando, na realidade, em razéo da baixa
proficiéncia, eles/as apenas nao entendiam a lingua portuguesa e nado compreendiam

0 que estava sendo ministrado em sala de aula, em virtude da barreira da linguagem.
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Para tanto, a delimitacao temporal para o estudo foi o periodo de 2010 a 2020
e a delimitacao espacial, o territério nacional. O tema foi delimitado, entao, da seguinte
forma: o direito a educag¢ao em linguas para criangas e adolescentes em situagcéo de
refugio no Brasil: a prote¢ao ao direito linguistico fundamental por meio de uma politica
nacional de acolhimento linguistico, no territério nacional, no periodo de 2010 a 2020.

O estudo parte do seguinte problema de pesquisa: considerando o direito
fundamental e social a educacéo, quais as diretrizes, no ambito de uma politica
nacional de acolhimento linguistico, para o atendimento, no processo de ensino-
aprendizagem da educacéao formal, de criancas e adolescentes em situacao de reflgio
no Brasil que possuem baixa proficiéncia em lingua portuguesa?

A hipotese a ser confirmada é a de que existem algumas ac¢des pontuais para
o ensino e o acolhimento, na educacao basica, de criancas e adolescentes em
situacao de refugio no Brasil, cujas linguas maternas nao sao o portugués. No entanto,
trata-se de iniciativas localizadas, que nao integram uma diretriz de politica publica
oficial destinada ao acolhimento linguistico de criangas e adolescentes em situacao
de refugio no Brasil. A formacgéo de pedagogos/as e professores/as — assim como os
processos de ensino-aprendizagem — é marcada pela tradicdo monolingue. Isso faz
com que criangas e adolescentes em situacao de refugio que frequentam a escola,
mas possuem baixo nivel de proficiéncia em portugués, fiquem sem compreender o
conteudo ministrado. A situacao leva a evasao escolar, a patologizacdo de estudantes
em situagao de refugio (frequentemente diagnosticados com déficit de aprendizagem,
autismo ou problemas fonolégicos) e a distorcao idade-série, prejudicando nao sé o
processo de insercao local, como a permanéncia escolar e, de maneira geral, o pleno
exercicio do direito a educagcao. Desse modo, para que o direito a educagao seja
adequadamente gozado por criangas e adolescentes na condigdo de refugiados, &
preciso instituir uma politica nacional de acolhimento linguistico, a luz da teoria da
protecao integral, com o estabelecimento de diretrizes claras e orientadas, as quais
assegurem o acolhimento em linguas no processo de ensino-aprendizagem da
educacao formal brasileira, dotando as escolas dos meios, recursos e instrumentos
necessarios a efetiva inclusao.

O objetivo geral da tese é o de formular as diretrizes para uma politica nacional
de acolhimento linguistico, no processo de ensino-aprendizagem da educacgao formal,
de criangas e adolescentes em situagao de refugio no Brasil, com baixa proficiéncia

em lingua portuguesa.
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Por sua vez, os objetivos especificos, os quais correspondem aos respectivos
capitulos do trabalho, sao: apresentar o cenario dos movimentos migratérios no século
XXI, diferenciando as modalidades migratérias existentes; estudar a inclusdo de
criangas e adolescentes em situacao de refugio no sistema de ensino brasileiro e os
desafios que enfrentam, especialmente as com baixo nivel de proficiéncia em
portugués, no exercicio do direito a educacgao, pela barreira da linguagem; analisar a
protecao juridica de criangas e adolescentes na condicao de refugiados no Brasil, e o
exercicio do direito a educacao e do direito linguistico fundamental, com vistas a
garantia do respeito a condicao peculiar de pessoa em desenvolvimento; pesquisar
as politicas publicas destinadas a educacao, no sistema formal de ensino, de criangas
e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, que ndo tém o portugués como lingua
materna e, portanto, possuem baixa profici€éncia em portugués; e delimitar diretrizes
das politicas educacionais para o atendimento, no processo de ensino-aprendizagem
da educacao formal, de criancas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, com
baixa profici€ncia em lingua portuguesa.

Para a demonstragéo da relevancia e justificativa da presente pesquisa, vale
destacar que as criangas e os adolescentes integram o grupo de migrantes e pessoas
na condicao de refugiados que buscam, no Brasil, a possibilidade de uma vida mais
digna. Juridicamente, as criangcas e os adolescentes, migrantes ou em situacao de
refugio, tém os mesmos direitos que as criangas brasileiras. Contudo, diversas séo as
barreiras e os desafios ao processo de insercéo local. A primeira e principal barreira,
atestada por gestores/as e pesquisadores/as, € a da linguagem. O baixo nivel de
proficiéncia em portugués afeta direta e substancialmente o acesso aos direitos, como
o direito a saude, a educacao, a assisténcia social, ao lazer, a convivéncia social e
comunitaria, dentre outros.

Assim, por mais que o direito a educacao seja garantido a todas as criangas
e os adolescentes em situagcao de refugio, a baixa profici€ncia em lingua portuguesa
leva a processos de exclusao e discriminagéo perversos. A crianga ou o adolescente
gue nao entende o conteldo que esta sendo ministrado em sala de aula, acaba
perdendo o estimulo ao aprendizado. Isso implica o aumento dos indices de evasao
escolar, a distorcao idade-série (muitas vezes injusta, uma vez que ja aprenderam o
conteudo em seu pais, mas ndo sabem o portugués) ou mesmo a patologizacédo das

criangas migrantes e em situacao de refugio (sobre as quais imperam, erroneamente,
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encaminhamentos para atendimentos psicologicos e/ou fonoaudiolégicos quando, na
verdade, a questao primordial esta no pouco entendimento da lingua portuguesa).

Por isso, ndo basta a garantia formal dos direitos, tampouco a garantia do seu
acesso. O direito a educacgao deve ser exercido com qualidade e equidade, para que
se possa chegar a resultados relevantes e eficazes de aprendizado. A crianga fora da
escola nao rompe o ciclo intergeracional de pobreza, ao passo que a crianga dentro
da escola, sem compreender o que esta sendo ensinado, ndo efetiva os processos de
aprendizagem de que precisa para sua formacao escolar. Por estas razdes, € preciso,
entao, pensar e implementar diretrizes das politicas para o atendimento, no processo
de ensino-aprendizagem da educacéao formal brasileira, de criangas e adolescentes
em situacao de refugio no Brasil, com baixa proficiéncia em lingua portuguesa. Os
estados devem garantir que as pessoas que pertencem a minorias exercam seus
direitos e liberdades fundamentais, sem discriminagao e com igualdade. A lingua
consiste em tema central para as minorias linguisticas, pois a linguagem é um dos
elementos fundamentais ao processo de inclusao.

A presente tese demonstra sua importancia, na medida em que se propde a
trabalhar com o debate, o aprofundamento teérico e a proposicao de politicas voltadas
a protecao dos direitos de criancas e adolescentes na condigéao de refugiados.

No aspecto juridico, a pesquisa é importante pois contribui para a efetivacao
e ampliacao aos direitos fundamentais das criangas e dos adolescentes em situacao
de refugio no Brasil, a partir do exercicio do direito social a educacgéo. A tese intenta
qgue os direitos e as obrigagdes, assumidos tanto no sistema global quanto no ambito
interno, sejam efetivados respeitando-se a prioridade absoluta, o melhor interesse, a
protecao integral, bem como a condi¢cao de pessoa em desenvolvimento de criangas
e adolescentes que buscam no Brasil o acolhimento.

Socialmente, a pesquisa € relevante por revelar um problema ja identificado
nos ambitos escolares de varios municipios do pais, embora pouco documentado. As
criangas e os adolescentes em situagao de refugio, com baixo nivel de profici€éncia em
portugués, vivem no Brasil dificuldades diarias na vivéncia escolar. Referida situacao
precisa ser debatida, considerada e trabalhada através das politicas e praticas de
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa concomitante ao ensino regular,
propiciando-se assim, o exercicio de um direito linguistico fundamental.

Ha que se apontar, ainda, a relevancia académica dessa pesquisa, na medida

em que coopera com a consolidacao do Direito da Crianca e do Adolescente no Brasil
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e com os estudos e pesquisas dos deslocamentos forcados, identificando as violagdes
de direitos, coletando dados e possibilitando um pensar e agir politicos respaldados
pelo respeito a dignidade da pessoa humana, por um maior acolhimento social e pela
transformacao das condi¢des de vida, tornando visiveis os invisiveis sociais.

Politicamente, a pesquisa € de extrema relevancia, pois busca colaborar com
a delimitacao e a implementacao de politicas publicas de educacao que promovam a
acessibilidade linguistica das criangas e dos adolescentes em situagao de refugio no
Brasil, com baixa proficiéncia em portugués. Trata-se de um movimento que busca a
percepcgao e efetivacdo de criangcas e adolescentes enquanto sujeitos concretos de
Direitos Humanos.

A presente tematica de pesquisa se adequa a area de concentragao “Direitos
Sociais e Politicas Publicas”, assim como a linha de pesquisa “Diversidade e Politicas
Publicas”, do Programa de Pés-Graduacao em Direito — Doutorado, da Universidade
de Santa Cruz do Sul — UNISC.

A tese é também coerente com a trajetéria de pesquisas do orientador, Prof.
Dr. André Viana Custédio, o qual possui um vasto e respeitavel acervo de trabalhos
juridicos dedicados aos direitos da crian¢ca e do adolescente, contemplando temas
como: Sistema de Garantias de Direitos, prevencao e erradicagcao do trabalho infantil,
violéncia contra criangas e adolescentes, politicas publicas, dentre outros.

O tema de pesquisa alinha-se ao Grupo de Estudos em Direitos Humanos de
Criancas, Adolescentes e Jovens da UNISC, coordenado pelo Prof. Dr. André Viana
Custédio, o qual reune variados/as pesquisadores/as, dentre graduandos/as,
mestrandos/as, doutorandos/as e pds-doutorandos, qualificados/as e dedicados/as a
pesquisa e producgéao cientifica nas areas da infancia, adolescéncia e juventude.

Vale pontuar a valiosa contribuicdo, na pesquisa, da coorientagdo da Profa.
Dra. Antonia Picornell-Lucas, professora titular na Universidad de Salamanca — USAL
(Espanha) e fundadora da Red Iberoamericana para la Docencia e Investigacion en
Derechos de la Infancia — REDidi. Trata-se de pesquisadora com vasta experiéncia
na area, sobretudo no entrelagamento entre os temas: servigo social, politicas
publicas, direitos sociais e bem-estar da crianca.

O diferencial da tese consiste na proposta de diretrizes para a criagado de uma
politica nacional de acolhimento linguistico, com base nos fundamentos da teoria da
protecao integral. Portanto, para demonstrar que a delimitacdo do tema é inédita no

pais, e, visando abarcar a maior possibilidade de trabalhos realizados — por tratar-se
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de tematica que dialoga com as areas da educacao e dos estudos linguisticos —, foram
realizadas buscas, a partir dos seguintes marcadores: “criangas migrantes”, “criancas
e adolescentes em situacdo de refugio”, “criangcas e adolescentes refugiados”,

i " ” 11}

‘educacao de idiomas”, “educacéao de linguas”, “direito linguistico”, “portugués como
lingua de acolhimento”, “portugués como lingua adicional” e “politicas linguisticas”, no
Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, bem como na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes do Instituto Brasileiro de Informagéo em Ciéncia e Tecnologia —
IBICT, no dia 14 de setembro de 2021.

No Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, os marcadores deram busca
a 478 resultados, sendo que os marcadores “politicas linguisticas”, “portugués como
lingua adicional” e “criangas migrantes” foram mais recorrentes. Ja na plataforma da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes do IBICT, foram encontrados 563
resultados, sendo que os marcadores mais incidentes foram: “politicas linguisticas”,
“‘educacdo em linguas” e “portugués como lingua adicional’.

Procedida uma analise minuciosa da totalidade dos resultados encontrados
nas duas bases de dados, foram selecionadas, dentre as pesquisas identificadas, as
gue apresentavam maior proximidade com a tematica aqui proposta — ao todo, 5 teses
e 14 dissertacdes — para fins de verificagcdo e demonstracao da nao-semelhanca entre
os objetos e, portanto, do ineditismo da presente proposta de pesquisa. Ainda que
com bagagens as quais tangenciavam o tema — e muitas foram utilizadas, inclusive,
na fundamentacao da presente tese —, nenhuma das pesquisas encontradas trazia a
propositura de uma politica de alcance nacional para a garantia do acolhimento
linguistico, no ambito escolar brasileiro, para criangas e adolescentes em situacao de
refugio, com baixo nivel de proficiéncia em lingua portuguesa, na perspectiva de uma
politica publica universal, consolidada de norte a sul do pais. Resta demonstrado,
entao, o ineditismo da tese.

O método de abordagem utilizado na pesquisa € o dedutivo, o qual, de acordo
com o entendimento classico, parte do geral para o particular. Em razédo da escolha
deste método é que, para a consecucgao da tese, a divisdo dos capitulos contempla a
construcao loégica, partindo-se, logo no primeiro capitulo, do cenario dos movimentos
migratérios no século XXI. Em seguida, serdo abordados o contexto das criangas e
dos adolescentes em situacao de refugio no Brasil e sua inclusdo no sistema de ensino

brasileiro. Ato continuo, serao feitas as analises da protecao juridica das criancas e
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dos adolescentes em situacdo de refugio no Brasil, dos direitos linguisticos que
possuem e do direito a educacao, para somente apés referido estudo, verificar as
politicas educacionais existentes no sistema formal de ensino para o acolhimento de
criangas e adolescentes em situacao de refugio, com baixa proficiéncia em portugués.
Finalmente, serao delimitadas as diretrizes das politicas educacionais para criangas e
adolescentes em situacao de refugio que tém baixa proficiéncia em lingua portuguesa
e, portanto, ndo exercem, equitativa e qualitativamente, o direito social e fundamental
a educacao, situagao que viola a teoria da protecéao integral.

No que tange ao método de procedimento, utilizou-se o monografico, o qual
compreende o estudo aprofundado de casos — desde pessoas, grupos, comunidades,
até mesmo instituicées —, observando todos os fatores que atravessam e influenciam
0 objeto de pesquisa. Por isso € que se parte da analise do direito a educacgéo e dos
direitos das criancas e dos adolescentes em situacao de refugio no Brasil, em especial
os que se referem aos direitos linguisticos, para entao averiguar o real exercicio desse
direito no dia a dia da vivéncia escolar, no cotejo da gestao da tematica pelo sistema
de educacao brasileiro e a ingeréncia das politicas educacionais e politicas publicas.

As técnicas de pesquisa utilizadas sdo a documental e bibliografica. A técnica
documental contemplou buscas junto ao Alto Comissariado das Nac¢des Unidas para
os Refugiados — ACNUR; a Organizacao Internacional para as Migracées — OIM; a
Organizagao das Nacgdes Unidas no Brasil — ONUBrasil; ao Conselho Nacional dos
Direitos da Crianca e do Adolescente — CONANDA; ao Ministério da Educagcado — MEC;
ao Ministério da Justica e Seguranca Publica — MJSP; ao Ministério das Relagcdes
Exteriores — MRE; ao Ministério do Planejamento e Orgamento — MPO; ao Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP; ao Comité Nacional para os
Refugiados — CONARE; e outros. Também foram realizadas pesquisas na legislacao
nacional e em Convengdes e documentos internacionais relacionados com os temas
do refugio, do direito linguistico e dos direitos das criangas e dos adolescentes.

Para a realizagdo da pesquisa bibliografica, foram consultadas as seguintes
bases: Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES; Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia —
IBICT; Portal Scielo; Portal de Periédicos da CAPES/MEC; revista do Direito/UNISC;
bibliotecas do Programa de Pés-Graduagéao Stricto Sensu em Direito e Central da
Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC; e Biblioteca da Universidade do Extremo
Sul Catarinense — UNESC.
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Vale destacar que, na fundamentacao da tese, considerando a dinamicidade
e multiplicidade das questdes ligadas a tematica migratéria, fez-se uso de noticias de
jornais eletrénicos e boletins especializados em migragées — como o Migramundo —,
de pesquisas organizadas por grupos voltados a tematica, a exemplo do Observatério
das Migracgdes Internacionais — OBMigra, bem como de estudos de casos de outros/as
pesquisadores/as, com a finalidade de densificar as reflexdes propostas no presente
trabalho de pesquisa e qualificar as analises.

A tese compde-se de cinco capitulos, que correspondem aos cinco objetivos
especificos da pesquisa. Considerando a numeracgao desde a introdug¢ao, o segundo
capitulo apresenta o cenario dos movimentos migratérios no século XXI. Realiza as
distingdes essenciais entre os deslocamentos voluntarios e forgados, e entre as
diferentes modalidades migratérias existentes. Apo6s as definicbes conceituais
elementares e a identificacdo de algumas emergéncias migratérias da atualidade,
analisa a protecao internacional dos migrantes forcados. Também reflete sobre a
palavra “estrangeiro” e as suas implicagbes na relagdo com o outro — e a negacgao do
outro, do que é diferente. O capitulo também identifica os desafios e a invisibilizagao
das criancas e dos adolescentes migrantes na investida migratéria, na legislacéo e
nos debates publicos.

O terceiro capitulo estuda a inclusao de criancas e adolescentes em situagao
de refugio no sistema de ensino brasileiro e os desafios que enfrentam, especialmente
as com baixo nivel de proficiéncia em portugués, no exercicio do direito a educacao.
Assim, contextualiza os recentes fluxos migratérios para o Brasil, demarcando a
presenca das crian¢as e dos adolescentes em situacao de refugio no Brasil. Também
contempla a inclusdo das criangcas e dos adolescentes em situacao de refugio no
sistema de ensino brasileiro. Por ultimo, propde uma reflexdo sobre a barreira da
linguagem e os desafios na escola por criangcas e adolescentes migrantes e na
condigcao de refugiados.

O quarto capitulo analisa a protecao juridica de criangas e adolescentes na
condigao de refugiados no Brasil, a partir do estudo do direito a educacgéao e do direito
linguistico fundamental, visando a garantia do respeito a condi¢ao peculiar de pessoa
em desenvolvimento. Primeiramente, apresenta a teoria da protecao integral, a qual
constitui a base elementar do Direito da Crianca e do Adolescente. Também aborda o
direito social e fundamental a educacgéao, seguido das orientagées da UNESCO para a

protecao do direito a educacao de refugiados. Na sequéncia, apresenta os direitos
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linguisticos — tanto no ambito do Direito Internacional dos Direitos Humanos, quanto
no da Constituicao Federal de 1988.

O quinto capitulo pesquisa as politicas publicas destinadas a educagao, no
sistema formal de ensino, de criangas e adolescentes em situagéo de refugio no Brasil,
gue nao tém o portugués como lingua materna e, portanto, possuem baixa proficiéncia
em lingua portuguesa. Parte da apresentacao da delimitacao do sistema educacional
brasileiro. Depois, contempla as previsdées do Plano Nacional de Educacao — PNE e
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Por ultimo, aborda a Resolugdo n°
1/2020, da Camara de Educacéao Basica — CEB do Conselho Nacional de Educagao
— CNE, destacando a invisibilizacao dos/as estudantes migrantes e em situacao de
refugio pelas politicas publicas de educacéo.

O sexto e ultimo capitulo delimita as diretrizes das politicas educacionais para
o atendimento, no processo de ensino-aprendizagem da educacgao formal, de criangas
e adolescentes em situagcao de refugio no Brasil, com baixo nivel de proficiéncia em
portugués. Trata, inicialmente, do desafio da equidade na educacdo de criangas e
adolescentes na condigéo de refugiados e a contribuicdo da educacgéao intercultural
para a superacao das situacdes de inequidade. Em seguida, investiga as politicas e
os instrumentos para a facilitacao do acesso e permanéncia a escola, para estudantes
em situacao de refugio. Depois, no esteio das politicas educacionais de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa, apresenta o Portugués como Lingua de
Acolhimento — PLAc e a reflexao critica que se faz a referida nomenclatura, de onde
sobressai a propositura do termo acolhimento em linguas. Por fim, apresenta algumas
diretrizes, com vistas ao atendimento educacional das criancas e dos adolescentes
em situagao de refugio com baixa proficiéncia em lingua portuguesa, a luz da teoria
da protecao integral, na perspectiva da construgcdo de uma politica nacional de
acolhimento linguistico.

Esta pesquisa busca, portanto, efetivar a garantia do direito a educacéao de
criangas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil cujas linguas maternas nao
sdo o portugués — considerando a vulnerabilizagdo aumentada que enfrentam no
processo de inclusao local e de exercicio dos direitos —, através da construgao das
diretrizes de politicas educacionais que garantam praticas de ensino-aprendizagem
da lingua portuguesa na escola, respeitando-se as suas linguas maternas e culturas

de origem.
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2 O CENARIO DOS MOVIMENTOS MIGRATORIOS NO SECULO XXI

2.1 Deslocamentos voluntarios e forgcados: distinguindo os migrantes, os
refugiados e as demais modalidades migratorias

A migracao humana pode ser compreendida como uma atividade milenar que
atinge quase todas as sociedades do mundo. Portanto, a migragao em massa esta
longe de se apresentar como um fend6meno recente. Ela acompanha a era moderna
desde os seus primérdios (IOM, 2021). O que se verifica na atualidade é o incremento
de uma mobilidade internacional cada vez mais irregular, desprotegida e por caminhos
0s mais perigosos. Sao as formas de vida emergentes, de populagbes afetadas pelas
l6gicas sistémicas — e perversas — da racionalidade neoliberal e da globalizagcado do

capital. A importancia politica das migracdes € manifesta.

Se 0s movimentos migratorios remontam aos primérdios da histéria humana,
0 que distingue a época mais antiga das recentes néo é simplesmente a
intensidade, a frequéncia, a multiplicidade. Vista sob um ponto de vista
filosofico, a migragdo, como entendida hoje, aparece para todos os efeitos
inscrita na modernidade. E licito, portanto, diferenciar a migracao dos antigos
e a dos modernos, conforme um critério ja consagrado, mas que encontra
aqui indicios e argumentos ulteriores. (Di Cesare, 2020, p. 52)

Para a fildsofa Di Cesare (2020), a migracao dos antigos — do nomadismo ao
colonialismo — contemplava, igualmente, diversas formas de deslocamento. Em todas
elas, dominava a coletividade: “quem se desloca € o grupo que pretende estabelecer
ou ampliar o dominio sobre um territério” (Di Cesare, 2020, p. 52). Embora nem
sempre unanime, o individual compunha um agir coletivo. O migrar antigo néao
conhecia nem a nostalgia nem a separacao. Ainda que a pessoa se deslocasse
sozinha, ela permaneceria, em todo caso, protegida, porque fazia parte de um grupo
que ja Ihe antecedera. No caso da chamada migragcédo moderna — a qual se inicia com
Cristovao Colombo, em 1492, em sua rota para o ocidente —, sobressai a sua
espacialidade vertiginosa. O primeiro mapa-mundi, do navegador e cartégrafo alemao
Martin Behaim, também demarca a nova época: nao havia ponto no globo que nao
ligasse a outros pontos. Ninguém podia sentir mais o centro do mundo. A terra ja ndo
era tao acolhedora (Di Cesare, 2020). “Navegacdes, exploracdes, descobertas dao
inicio a globalizacdo que marca ainda uma nova modalidade de estar no mundo,

porque coincide com a ruina das ontologias locais” (Di Cesare, 2020, p. 54).
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Destacando as patologias do capitalismo global atual, Sassen (2016) entende
qgue houve, desde o ano 2000, um expressivo crescimento da quantidade de pessoas
expulsas das ordens sociais e econdmicas centrais do tempo presente. Sdo os modos
complexos de expulsdo, os quais vao muito além da habitual e familiar ideia da
crescente desigualdade. Trata-se, no Ocidente, da expulsao dos trabalhadores de
baixa renda e desempregados dos programas socioassistenciais dos governos. Ou
ainda, devido ao incremento das técnicas avangcadas de mineragao, da expulsdo da
biosfera, pela transformacdo de ambientes naturais em aguas e terras mortas. A
expulsao de milhdes de pequenos agricultores, de paises pobres, pelos 220 milhdes
de hectares de terras comprados por investidores e por governos estrangeiros desde
2006. Ou também, das expulsdées das 9 milhdes de familias dos Estados Unidos, as
quais perderam suas casas por uma dinamica de financeirizagdo a qual resultou em
execucdes hipotecarias. As expulsdes sao causadas. Os instrumentos para a sua
realizacao envolvem politicas, instituicdes, sistemas e técnicas complexos. Os canais
de expulsdo sao variados. Contudo, as expulsdes possuem um aspecto em comum:

todas sdo agudas (Sassen, 2016) e se dao neste contexto de globalizagédo do capital.

Historicamente, os oprimidos com frequéncia se levantaram contra seus
senhores. Mas hoje os oprimidos, em sua maioria, foram expulsos e
sobrevivem a uma grande distancia de seus opressores. Além do mais, o
“opressor’ é cada vez mais um sistema complexo que combina pessoas,
redes e maquinas, sem ter um centro visivel. (Sassen, 2016, p. 19)

Os relat6rios da Organizacgao Internacional para as Migragdes — OIM e do Alto
Comissariado das Nacdes Unidas para os Refugiados — ACNUR (em inglés, UNHCR)
dao a dimenséao do cenario dos movimentos migratérios no século XXI. No documento
“World Migration Report 2022”, a estimativa global das Nagbes Unidas — ONU é que,
no final de 2020, havia cerca de 281 milhées de migrantes internacionais no mundo.
Isso equivale a 3,6% da populacao global. Embora seja um nimero expressivo, essa
€ uma pequena minoria da populagdo mundial, o que revela que permanecer no pais
de nascimento continua prevalecente (IOM, 2021). Ja o documento “Global Trends:
forced displacement in 2022” aduz que o numero de deslocamentos forcados no
mundo, no final de 2022, foi de 108.4 milhées de pessoas. O total global de refugiados,
no final do ano de 2022, era de aproximadamente 35.3 milhées de pessoas (UNHCR,
2023). O Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados — ACNUR estima
que, da populacao global de refugiados, metade sao criangas com até dezoito anos —
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0 que, de acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, compreende
criancas e adolescentes (ACNUR, 2020a).

A migragéao é caracterizada pela complexidade, sofrendo grande incidéncia da
politizacéao e desinformacgéo. Sua analise deve, portanto, considerar fatores histéricos
e contemporaneos. Historicos, porque os deslocamentos migratérios se dao no interior
de um contexto social, securitario, politico e econémico de mais longo prazo. Por sua
vez, ha também que analisar os fatores contemporaneos: os movimentos migratoérios
sao afetados pelas situagdes da contemporaneidade, como a pandemia da Covid-19,
a qual se alastrara pelo mundo no inicio do ano de 2020, gerando grave crise sanitaria.
Apenas em termos de mobilidade, foram contabilizadas 108.000 restricdes de viagens
internacionais em razao da pandemia. Em 2020 — que foi o primeiro ano da Covid-19
no mundo —, 0 numero de passageiros aéreos caiu 60% em comparagdo com 2019, o
gue confirma a tese de que sao variados os fatores que afetam substancialmente os
deslocamentos migratérios (IOM, 2021). Fronteiras terrestres foram interditadas. Ou
seja, “[c]lom a pandemia da COVID-19, o fechamento de fronteiras foi reacao imediata
de varios paises, impedindo a entrada dos ndo nacionais” (Ramos, 2020, p. 109).

A migracao internacional — seja qual for a sua configuragcao — esta intimamente
relacionada com a oportunidade de uma mudanga positiva para o migrante,
geralmente de natureza econémica, de modo que € comum o uso do termo migrante
econdémico. Nao por outra razéo, da totalidade de migrantes internacionais no mundo
hoje, 2/3 sdo os chamados “trabalhadores migrantes”. As pessoas migram em busca
de uma vida melhor. Até mesmo porque é dificil imaginar que alguém migre, de forma
voluntaria, para um lugar onde sabe que sua vida sera pior. Os movimentos
internacionais que pressupdéem um deterioramento da vida frequentemente estédo
relacionados com os deslocamentos do tipo forcado. Nesses casos, o deslocamento
atine a profundas e imprevistas perdas (IOM, 2021).

No que tange aos fluxos migratérios, com o tempo vao se firmando padrdes
regionais, os quais, em muitas situacées, refletem os grandes corredores migratérios
histéricos, criados em razao da proximidade geografica ou mesmo, pela disparidade
geoecondmica. Os ultimos 30 anos apresentam tendéncias muito claras, como os
fluxos da América Latina e Caribe rumo a América do Norte, ou ainda a quase
duplicagéo da migragao de outras regides em direcdo a Europa. O acompanhamento
continuo dos fatores que determinam as migragdes busca, especialmente, explicar os

padrées migratorios, as estruturas e os processos que moldam o movimento de
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pessoas de um pais a outro. As investigacdes e os estudos da economia politica da
migracao — especialmente dos ultimos dez anos — revelam a existéncia de uma grande
variagcado na capacidade dos migrantes laborais de escolher seu destino, devido as
opgdes e limitagdes de politica existentes. Em situagdes de grande pressao, é comum
o sacrificio dos préprios direitos, por vezes, podendo levar a condigdes de trabalho

em regime de escravidao (IOM, 2021).

Dinamicas de flexibilizagdo do capital e precarizagao do trabalho, aprofundam
desigualdades sociais e exclusdo, até o ponto da produgéo de um contingente
de despossuidos, movida pelo acirramento de deslocamentos sociais e
ecolégicos, expulsées, brutalidade, negacéo de direitos e de condi¢des de
exercicio pleno da vida humana. (Leite; Castro, 2021, p. 1097)

As migragdes internacionais se apresentam como um dos maiores desafios
de direitos humanos dos ultimos tempos. Embora a Declaragao Universal dos Direitos
Humanos de 1948 tenha assegurado o direito de emigrar — “de deixar qualquer pais,
inclusive o proprio e a esse regressar’ (ONU, 1948) —, o direito de imigrar, de ingressar
no dominio de outro pais, ainda nao & plenamente reconhecido (Redin; Minchola;
Almeida, 2020). Em razao disso, “[...] a entrada ou nao do imigrante em determinado
territorio sera ditada pela politica migratéria do respectivo pais, no chamado exercicio
da soberania nacional” (Cabral; Souza, 2019, p. 26). E desse processo que surge a
distingdo entre os migrantes desejados e os migrantes indesejados. Ou seja, as
migragcdes — especialmente as do tipo irregular — denunciam as arbitrariedades dos
Estados, as quais se manifestam “a partir da arquitetura politico-juridica do Estado-
nacao” (Redin; Minchola; Aimeida, 2020, p. 14). Através dessa arquitetura é que sao
selecionados os migrantes desejados e negada a mobilidade aos contingentes de
despossuidos, citados por Leite e Castro (2021). Diante de um modelo que legitima e
perpetua a exclusao, € preciso, com um olhar critico, fomentar uma ética voltada a
responsabilidade com o migrante negado (Redin; Minchola; Almeida, 2020). Por tais
razdes, tem-se que “[m]igrar ndo € um dado biolégico, mas um ato existencial e
politico, cujo direito ainda deve ser reconhecido” (Di Cesare, 2020, p. 14). O ponto

inicial do qual deve-se partir € o de que: migrar € um direito humano. Assim,

[s]e aceitarmos, até as ultimas consequéncias, que ‘o direito de migrar € um
direito humano’, seja pelo argumento juridico ou pelo argumento filoséfico,
devemos, inevitavelmente, concluir que ndo existem imigrantes ilegais. Eles
s&o tidos como imigrantes ‘ilegalizados’ por for¢ca do direito interno dos
paises, em muitos casos discriminatério, que atua em dissonancia com os
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direitos humanos (seja em seus aspectos juridicos quanto filosoficos).
(Pereira, 2019, p. 14)

A migracao consiste no deslocamento de pessoas, dentro do pais ou do
interior de um pais, para o interior de outro. Esse movimento independe das causas,
tampouco da composi¢céo ou do tamanho da populacdo que se desloca. A migragéao
pode ser interna ou internacional, temporaria ou permanente, documentada ou
indocumentada, voluntaria ou forcada (OIM; IPPDH, 2016). Uma distingao importante
que precisa ser feita, apesar da necessaria critica as dicotomizagdes dos processos
de vida, é aquela que difere a migragéo voluntaria da migracao involuntaria ou forgada.
Isso porque “[0] advento do Direito Internacional dos Refugiados inaugura a criagao
de categorias de mobilidade humana, passando a importar a razao dessa mobilidade,
se ela é voluntaria ou compulséria” (Rossa; Menezes, 2018, p. 383).

A migracao voluntaria consiste no deslocamento que resulta da vontade da
pessoa ou familia em migrar-se para outra regido ou outro pais. Isso significa que nao
ha nada que as impeca de permanecer no local ou pais de origem e, ap6s imigrarem,
nada as impede, também, de retornar, caso queiram, para o seu lar — com seguranca
(Gomes, 2017; Annoni; Duarte, 2017). Geralmente, a migracao voluntaria resulta de
um projeto de vida ou desejo, o qual pode se apresentar como: um novo emprego com
maiores salarios; a vontade de conhecer novas regides ou paises; um estudo
qualificado no exterior; o reencontro com os familiares e amigos; a realizacao de um
trabalho especifico; a busca por um tratamento especializado de saude; apresentagao
de um trabalho académico, dentre outros (Pereira, 2019; Gomes, 2017; Cabral;
Souza, 2019). Portanto, “[a] migracao voluntaria envolve fatores dos mais diversos e
esta mais diretamente implicada, via de regra, a circunstancias de lazer, profissionais,
relacionamentos afetivos e estudos” (Pereira, 2019, p. 25).

Por sua vez, a migragao involuntaria — ou forcada — é aquela em que a pessoa
nao tem a escolha de poder ficar. A migracao involuntaria &, entao, caracterizada pelo
“[...] deslocamento involuntario motivado pela necessidade imperativa de deixar o local
de origem, em geral, para evitar grave dano a sua integridade fisica e/ou mental, ou
por questdes de subsisténcia” (Mahlke, 2017, p. 55). Situagbes que geram o fluxo
forcado de pessoas tém se intensificado na atualidade: perseguigéo; conflitos internos
e internacionais; violéncia; guerras; desastres ambientais; violacdes generalizadas de
direitos humanos; invasao estrangeira; ameacas; apatridia e crises humanitarias, séo

alguns dos exemplos. Trata-se de deslocamentos que decorrem de ameacgas a vida,
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seguranca ou liberdade (OIM; IPPDH, 2016; Sartoretto, 2018; Pereira, 2019). Quando
as pessoas abandonam seus locais de origem de maneira forcada — como no caso da
fuga em virtude de perseguicdo —, tem-se que uma série de direitos humanos sao
violados: o direito a liberdade e seguranca pessoal; o direito a privacidade e a vida
familiar; o direito de residéncia; o direito a liberdade de movimento; e, de modo mais
amplo, o direito a vida (Piovesan, 2016). “As migracdes forcadas sdo aquelas cuja
motivacao migratéria decorreu de fatores externos, inexistindo ou estando o elemento
volitivo submisso” (Silva; Abrahdo, 2018, p. 655). O instituto do refugio, portanto, se
apresenta como uma das formas de migracdes forcadas.

No entanto, as pesquisas sustentam que o deslocamento migratério nao é tao
dual assim, e que a visdo dicotdmica da migragéo em voluntaria ou forgada nao reflete
a realidade dos fluxos no “mundo real” atual. Isso porque, no grupo que se desloca,
pessoas com diferentes motivagdes acabam viajando juntas. Além disso, uma pessoa
pode ser classificada em mais de uma categoria e pode, também, transitar entre uma
categoria e outra ao longo da investida migratéria. Anselmo (2021) sustenta que essa
dicotomia entre migragbes voluntarias e forcadas é refutada pela teoria dos fluxos
migratérios mistos e pela teoria do continuum. A primeira — dos fluxos migratérios
mistos — nasce no inicio da década de 2000, sustentando a existéncia de elementos

em comum entre as migragdes voluntarias e as migrac¢des forcadas.

Mista pode ser a motivagéo inicial; a motivagao inicial (mista ou néo) pode
mudar drasticamente ao longo da jornada ou na chegada; misto pode ser o
fluxo quando diferentes categorias de migrantes, movimentando-se lado a
lado, frequentemente irregularizada, por meio de atravessadores,
submetendo-se a grandes riscos de violéncia, trabalhos forgados, exploragédo
fisica, psicolégica e sexual. Ademais, as pessoas migrantes, nas jornadas
cada vez mais longas, tendem a viver em diferentes comunidades mistas ao
longo do percurso. (Anselmo, 2021, p. 136)

A segunda, a teoria do continuum, compreende que as categorias “voluntaria”
e “forcada” sao insatisfatérias, podendo, ainda, ser enganosas quando concebidas
como mutuamente exclusivas, visto que toda migragcao envolve certo grau de escolha
— algumas mais, outras menos. A teoria propde a dialética entre a “agency” — que seria
a capacidade de escolha — e a “structure” — que seriam as condicionantes estruturais.
Desse modo, em uma linha imaginaria, um continuum, em que em um extremo esta a
liberdade de escolha absoluta e, de outro, a compulsoriedade absoluta, a teoria afirma

que todo fluxo migratério estaria em algum lugar dessa linha, a depender da existéncia



36

de mais ou menos op¢des de escolha. Contudo, até mesmo nas piores circunstancias,
ainda restaria alguma escolha, visto que a pessoa pode optar por ficar no seu local de
origem e sujeitar-se a fome ou violéncia, ao invés de sair em busca de outro local para
viver (Van Hear; Brubaker; Bessa, 2009). “Nao seria possivel, assim, encaixar a
pessoa migrante em duas categorias mutuamente exclusivas, ja que, entre esses dois
extremos é possivel identificar uma combinacao de fatores” (Anselmo, 2021, p. 138).
Nessa perspectiva, pouquissimos migrantes teriam motivacdes exclusivamente
forcadas ou voluntarias. Mesmo nos fluxos voluntarios, os deslocamentos envolvem
algum nivel de obrigatoriedade (Rossa; Menezes, 2018), “[...] assim como quase toda
a migracgao envolve escolhas, ainda que bastante limitadas mesmo em situacées de
violéncia ou de sua iminéncia” (Rossa; Menezes, 2018, p. 387).

Nao obstante a importancia dos argumentos que refutam a dicotomizacao das
migracdes em voluntarias e forgcadas, ha que se pontuar que, ao se referir ao refugio
como uma espécie do género “deslocamentos for¢ados”, o que se procura afirmar é
que certos deslocamentos — independentemente das opg¢bes de escolhas ou nao, na
linha da teoria do continuum — decorrem da impossibilidade de manutencao da vida,
com dignidade, no lugar de origem. Nao se trata apenas da realizacao de um projeto
de vida, mas da busca pela preservacao da propria vida e liberdade — e de sua familia.
Uma busca a qual, frequentemente, ndo € acompanhada das estruturas necessarias
para que a investida migratéria se dé de forma segura e amparada. Essa € a grande
questao implicada na diferencga entre os deslocamentos voluntarios e forgcados. Assim,
em uma analise segundo o paradigma dos direitos humanos, se a motivacao inicial do
deslocamento é mista — como uma familia que deixa o seu pais de origem em razao
de perseguicdo em virtude de raca, mas também pela fome, motivada por crise
econdémica interna —, o enquadramento juridico devera ser aquele cujo instrumento
juridico lhe oferecer maior protecao. Nesse caso, a concec¢ao do status de refugiado.
Por sua vez, a “capacidade de escolha” de poder ficar no local de origem e sujeitar-se
a fome ou violéncia, sob a perspectiva dos direitos humanos, nao poderia sequer ser
uma escolha, pois viola a dignidade da vida humana.

Estabelecida a diferenciacéao entre os deslocamentos voluntarios e forgcados,
bem como a substancial caracterizagao da migracao no contexto desses dois tipos de
deslocamentos, cumpre, entao, luzir algumas modalidades migratérias inseridas no
ambito das migragdes forcadas da atualidade. Essa breve ponderacao € importante,

pois o cenario dos movimentos migratérios no século XXI & diverso e complexo, de
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modo que se torna primordial distinguir, no esteio das migragdes internacionais, entre:
refugiados, asilados, apatridas, migrantes ambientais e migrantes humanitarios.

Na esfera da migracao forgada, as pessoas em situacao de refugio sao todas
aquelas que tiveram de deixar o seu pais de nacionalidade — ou, no caso das que nao
possuem nacionalidade, tiveram de deixar o pais de residéncia habitual — e, em razéo
de fundado temor de perseguicao por questdes ligadas a raga, religido, nacionalidade,
pertencimento a um determinado grupo social ou opinides politicas — considerando a
definicao classica, contida na Convencao das Nagdes Unidas relativa ao Estatuto dos
Refugiados, de 1951 — ou ainda por conflitos armados, violéncia generalizada ou
grave violacao dos direitos humanos — segundo a ampliacao do conceito de refugio, a
partir dos instrumentos dos sistemas regionais de protecao dos direitos humanos —,
nao podem ou nao querem retornar e valer-se da protecao do seu pais. Os solicitantes
de refugio sao aqueles que ja ingressaram no territério de outra nacao e solicitaram,
perante a autoridade competente, a protecao pelo instituto do refugio. Os refugiados,
por sua vez, sao todos os que ja tiveram o seu pedido de refugio analisado e deferido,
segundo os processos de determinacao do status de refugiado estabelecidos no plano
interno de cada pais ao qual se busque a protecao (Pacifico; Pinheiro; Granja; Varela,
2020; ACNUR, 2020b).

Os asilados sao todos aqueles que recorrem ao instrumento juridico do asilo.
O asilo politico — frequentemente confundido com o instituto do refugio — consiste em
uma forma de protecao, conferida a pessoas que sofrem perseguicao, especialmente
por motivos politicos ou de opinides politicas. Trata-se de um instrumento universal a
servigco dos direitos humanos que, embora antigo — seu surgimento remonta a Grécia
antiga —, nao dispde de um consenso na comunidade internacional, no sentido de uma
normatizacgao geral vinculativa aos Estados. Assim, cada pais estabelece suas regras
para a concessao do asilo politico. Diferentemente do instituto do refugio, no asilo o
requerente de asilo procura a prote¢ado, mas nao tem a garantia de sua concessao. E
um direito — e poder — exclusivo do Estado, o qual pode concedé-lo ou ndo, conforme
os preceitos da soberania nacional (Rodrigues, 2021).

A apatridia revela a inexisténcia de vinculo legal entre a pessoa e o Estado. A
Convencao sobre o Estatuto dos Apatridas, acordada em 1954, estabelece: “o termo
apatrida designara toda a pessoa que nao seja considerada por qualquer Estado,
segundo a sua legislacao, como seu nacional” (ACNUR, 1954). A nacionalidade se

afigura um requisito indispensavel a participacédo social, ao exercicio da cidadania,
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bem como ao gozo dos direitos — tanto que foi assegurada no artigo 15 da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos — DUDH. Segundo o Alto Comissariado das Nagbes
Unidas para os Refugiados — ACNUR, a apatridia pode decorrer de variadas razdes,
como: discriminagao contra minorias pela legislagdo do pais; falha no reconhecimento
de todos os residentes — quando da secessao de Estados; ou mesmo por conflitos de
leis entre paises (ACNUR, 2020b). “Cotidianamente, os apatridas enfrentam grandes
dificuldades, pois sdo impossibilitados de acessarem servigcos de saude e educacao,
de deslocarem-se livremente e obterem direito a propriedade” (Pacifico; Pinheiro;
Granja; Varela, 2020, p. 43).

Outra modalidade é a dos migrantes ambientais ou “refugiados ambientais”.
Com uma frequéncia cada vez maior, pessoas tém sido forcadas a migrar, induzidas
por causas ambientais. A degradacao do ambiente em escala global ameaca a paz e
a seguranca internacional (Ramos, 2011), assim como a vida local. Tais migracdes
tém decorrido de causas naturais, causas antropogénicas ou por uma mistura entre
as duas. Os deslocamentos podem ser internos ou internacionais e as consequéncias,
temporarias ou permanentes (Claro, 2018; Jubilut; Ramos; Claro; Cavedon-
Capdeville, 2018). Fatores que agravam ou originam novos fluxos migratérios sao: o
aumento do nivel do mar; a intensificacao das secas; o derretimento das geleiras; e a
disponibilidade da agua. Trata-se de um cenario que tende a crescer e que precisa
ser debatido, pois traz desafios também nos ambitos econémicos, sociais, culturais e
juridicos (Vettorassi; Amorim, 2021). Ha que se destacar, ainda, a destruicao do
ambiente pelas guerras. Embora de uma vinculacgao dificil de se imaginar, os conflitos
armados e as guerras tém interferido sobre o ambiente, deteriorando-o e fomentando
intensos fluxos migratérios (Andrade, 2018).

A tematica das migracbes associadas ao meio ambiente carrega consigo
variadas problematicas: ndo ha um consenso, na literatura, sobre sua nomenclatura;
nao ha um conceito Unico a ser aplicado a todas as situagdes que envolvem essa
modalidade migratéria; tampouco existe protecao juridica global para a protecéo dos
migrantes associados as causas ambientais (Claro, 2018). Isso porque “[0] ACNUR
nao reconhece essa categoria de pessoas, por falta de um sistema internacional
protetivo” (Alves, 2018a, p. 22). Alega que essa modalidade migratéria ndo se encaixa
no instituo do refugio, uma vez que as causas ambientais ndo integram a definicao
classica da Convencéo de Genebra de 1951. Aduz, ainda, a auséncia de um agente

perseguidor — condicionante necessaria para a protecao pelo instituto do refugio.
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Desse modo, os ‘refugiados ambientais” integram uma lacuna normativa. Sao
refugiados nao-convencionais, uma vez que nao-protegidos pela Convencgao de 1951
(Claro, 2018). Nao obstante toda a resisténcia em torno do tema, a manutencéo do
uso do termo “refugiados ambientais” se justifica por seu aspecto politico. Trata-se de
um conceito militante, o qual busca o reconhecimento dessa categoria migratéria pelo
instituto do refugio, propiciando, assim, maior protecao aos deslocados induzidos por
causas ambientais. Como defende Claro (2018), o vocabulo “refugio” ndo € exclusivo
da Convencéao de 1951. Portanto, o reconhecimento dessa categoria migratoria possui
importancia, nos ambitos politico e juridico.

Os migrantes humanitarios, para Andrade (2018), contemplam os refugiados
de guerra, os deslocados ambientais e todos os atingidos por crises humanitarias — o
que abrangeria, inclusive, os migrantes de sobrevivéncia, segundo Betts (2013).
Trata-se de modalidade migratéria cuja definicao ainda nao se encontra consolidada.
Sequer dispde de regime juridico especifico disciplinando-a. Frequentemente, o termo
“migrantes humanitarios” & confundido com o Direito Internacional Humanitario — DIH,
o qual corresponde a uma das vertentes de protecao do ser humano, aplicavel em
casos de guerra. Assim, o adjetivo “humanitario” remonta a ideia de beligerancia. No
entanto, o termo “migrantes humanitarios” deve ser analisado no sentido mais amplo,
visto que “[...] ndo necessariamente os migrantes humanitarios deslocam-se de seus
paises de origem por forca de conflitos bélicos” (Andrade, 2018, p. 336). O termo
“‘humanitario” remete, portanto, ao humanitarismo, no sentido de se resguardar o ser
humano e a sua dignidade (Andrade, 2018). No mesmo contexto, vé-se a emergéncia
do termo migrantes de sobrevivéncia, o qual consiste em pessoas que fogem de
privagdes de direitos humanos ou de direitos sociais basicos. Sdo grupos que nao tém
acesso aos direitos humanos basicos em seu proprio pais. Uma ameaga existencial,
sem acesso a solucdo no ambito doméstico. A definicdo de migrantes de
sobrevivéncia inclui os refugiados, mas também os demais migrantes — como os
deslocados ambientais, os que fogem da inseguranca alimentar e/ou de outras formas
de violéncias —, que ndo se enquadram no conceito de refugio, mas que ultrapassam
fronteiras em busca de uma vida digna. E o caso dos fluxos migratérios provenientes
de Zimbabue, Somalia, Congo, Haiti, Libia e Afeganistao (Betts, 2013).

Distinguidas as modalidades migratérias existentes, cumpre, entao, estudar a

protecado conferida aos migrantes forcados, no ambito internacional.
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2.2 A protecao internacional dos migrantes for¢cados

A compreenséao da protecao internacional dos migrantes forcados demanda a
adocéao do paradigma dos direitos humanos e a releitura da divisdo existente nas trés
vertentes da protecao internacional da pessoa humana — a qual se consubstancia na
dos Direitos Humanos, do Direito Humanitario e Direito Internacional dos Refugiados.
Demanda, também, a nogao de que, além de atuar na protegcéo e no atendimento aos
migrantes forcados, é preciso trabalhar sobre as causas que retiraram e ainda retiram
as pessoas de seus lares. Um trabalho que exige cooperacao e atuagao conjunta entre
os Estados e os demais atores, governamentais e nado-governamentais.

Considerando as migragdes forgadas no cenario migratério atual, tem-se que
algumas emergéncias migratorias se destacam por seu alcance e expressividade. Sao
demandas urgentes — nao necessariamente recentes —, mas que requerem protecao
interna e internacional. E o caso da Siria, que vive uma guerra civil ha mais de 11 anos
e responde pelo maior nimero de refugiados no mundo. O pais, localizado na Asia
Ocidental, vive uma situagao insustentavel. Tudo comegou com os levantes iniciados
durante a “Primavera Arabe”, no final de 2011. Inicialmente, protestos e revoltas do
povo arabe contra o regime opressivo e autocratico do governo se misturavam as
manifestagdes por outros motivos, como: a desigualdade, a pobreza, a corrupg¢éo e o
desemprego. Os manifestos foram tomando grandes proporgdes até evoluir para uma
violenta guerra civil, que ja dizimou quase quinhentas mil vidas — dentre combatentes,
soldados, civis e criangcas —, feriu e causou o desaparecimento de outras milhares,
fomentou o deslocamento interno de 6,9 milhdes de pessoas, além do deslocamento
forcado de 6,7 milhdes de refugiados, os quais deixaram o pais em busca de protecao
e de paz (Rodrigues; Sala; Siqueira, 2018; ACNUR, 2022a; UNHCR, 2021).

Outra emergéncia migratéria € a do povo afegao. O Afeganistao — oficialmente
chamado de Estado Islamico do Afeganistdo — passa por profunda crise humanitaria
e de deslocamento. O pais vivenciou décadas de conflitos, sendo a situagao atual de
colapso econémico, miséria, fome, violéncia e desastres naturais — com anos de secas
e temperaturas congelantes no inverno, terremotos, além do impacto da pandemia de
Covid-19. Aproximadamente 5,7 milhées de afegaos ja deixaram o pais, constituindo
uma das maiores populagdes de refugiados no mundo. Séao 2,6 milhdes de refugiados,
dos quais, cerca de trés quartos estao hospedados no Ira e Paquistdo. Apenas no ano

de 2021, mais de setecentos mil afegaos foram deslocados dentro do pais. O total de
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pessoas deslocadas internamente pelo conflito, até o més de dezembro de 2021, foi
de 3,4 milhdes. Existe ainda, no pais, cerca de 24 milhdes de pessoas precisando de
ajuda humanitaria vital. Muitas criangas estao fora da escola. Os direitos fundamentais
de meninas e mulheres encontram-se fortemente ameagados (UNHCR, 2022a).

Ha também a situacao em Mianmar, a qual ja gerou 1,1 milhao de refugiados.
Trata-se da perseguicao étnico-religiosa aos rohingyas, minoria mugulmana apatrida,
os quais vém sofrendo variadas violagdes aos direitos humanos, como discriminagéo,
violéncia, édio e genocidio, perpetrados por diferentes atores, como o préprio governo,
os militares, parte dos Bamar, comunidade budista de Rakhine e extremistas budistas.
Mianmar — antiga Birmania — localiza-se no sudeste da Asia. E um pais marcado pela
diversidade étnica, linguistica e religiosa. Diferentemente da maior parte da populacao
que segue a doutrina budista, os rohingyas professam a fé islamica — representando
4,3% da populacao de Mianmar. Os conflitos raciais fazem parte da proépria histéria e
constituicao do pais. Quando os militares assumiram o poder, em 1962, deu-se inicio
ao projeto de “burmificacao” do pais. O acordo de Panglong de 1947, a criagdo das
divisdbes administrativas do pais por etnias em 1974, o estabelecimento da “Union
Citizenship Act”em 1948, da “Union Citizenship Law”em 1982, e da nova Constituicao
em 2008, foram determinantes para a consolidacao da perseguicao politica e social,
a marginalizacao e a exclusao definitiva dos rohingyas da sociedade (UNHCR, 2022d;
Lins; Ferraria, 2021). “Hoje, os membros dessa populagdo vivem em uma regido
previamente demarcada — norte do estado de Rakhine —, isolados do restante dos
habitantes e impedidos legalmente de sair desse local” (Lins; Ferraria, 2021, p. 215).
As primeiras ondas de deslocamento dos rohingyas datam do inicio de 1990. Um
incidente em 2012 contribuiu para intensificar os conflitos, em uma escalada de
violéncias cujo apice fora em 2017. No auge da crise, milhares de pessoas deixaram
diariamente o pais, em busca de refugio (UNHCR, 2022d; Lins; Ferraria, 2021).

Passando para o continente africano, variados paises tém gerado a migracao
forcada de pessoas. E o caso do Sudao do Sul, situado no nordeste da Africa. O pais
€ atravessado por conflitos desde sua independéncia do Sudao, no ano de 2011, apos
votacao nacional pela secessao do pais, fruto de amplo acordo de paz, cuja assinatura
objetivou dar fim a Segunda Guerra Civil no Sudao. No entanto, novo conflito emergiu
no pais em dezembro de 2013, devido a disputa de poder entre o presidente e o vice.
De la para ca, a populacao sul-sudanesa convive com a arbitrariedade do governo,

condi¢cdes de extrema pobreza, baixa infraestrutura, corrup¢ao, disputas por petroleo,
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violéncia intercomunitaria e de grupos armados. No ano de 2014 comegaram a ser
reportadas as violagdes de direitos humanos no Sudao do Sul. Em julho de 2016, deu-
se um surto de violéncia na capital, Juba, ocasionando cerca de trezentas mortes. Em
maio de 2020, uma nova onda de conflitos intercomunitarios emergira. As violéncias
contemplam assassinatos, destruicao de propriedades, detencao forcada e tortura. No
total, o numero de refugiados e de solicitantes de asilo do Sudao do Sul supera 2,2
milhdes de pessoas. A situagdo no Sudao do Sul e nos paises vizinhos se transformou
em uma emergéncia humanitaria total. Quase dois milhdes de pessoas estédo
deslocadas dentro do pais. A educacao, a saude e os alimentos estdo severamente
subfinanciados. Mulheres e criangas representam 83% do total de refugiados do pais.
Na Etidpia — pais fronteirico —, ha mais de 42.000 criancas sul-sudanesas em situacao
de reflgio, que estdo desacompanhadas ou separadas de seus pais, consoante dados
de dezembro de 2020 (UNHCR, 2022b; Campos, 2021; ACNUR, 2020c).

A Republica Democratica do Congo também se afigura como uma emergéncia
migratoéria na atualidade. O Congo esta localizado no centro do continente africano —
regido estratégica, por interligar territorios da Africa Austral, Equatorial, Oriental e do
Chifre da Africa —, e faz fronteira com nove paises africanos. Ele é o segundo maior
pais africano e o maior da Africa Subsaariana, ap6s a divisao do Sud&o. A despeito
de seu vasto territério, sua populacado se concentra, sobretudo, na regiao préxima a
capital, Kinshasa, e na regido dos Grandes Lagos. Riquissimo em recursos naturais,
diversidade étnica, linguistica e cultural, o Congo € um caldeirao de conflitos (Silva,
2012; Cararo; Souza, 2020; Botega; Garbin, 2018). “Ali a riqueza alimenta ndo apenas
a economia de enclave, ligada exclusivamente ao setor externo, mas também a
manutencao de um ciclo de guerras que vém assolando toda a regido dos Grandes
Lagos da Africa Central” (Silva, 2012, p. 20-21). Nao obstante a riqueza, o pais & um
dos mais pobres do mundo. Marcado por duas guerras — a segunda de propor¢cdes
gigantescas, nos anos de 1998 a 2003 —, sua situacado € complexa. O pais enfrenta
violéncia e pobreza. Aos conflitos armados somam-se: a briga por minerais preciosos;
disputas étnicas; acao das milicias; estupros; recrutamento de criangas-soldado; fome
e desnutricdo. O agravamento da violéncia impossibilita a permanéncia no Congo.
Existem mais de 918 mil refugiados e solicitantes de asilo congoleses abrigados em
paises africanos e aproximadamente 5 milhées de deslocados internos no pais.
Somente em 2019, 1,67 milhdo de pessoas foram forcadas a deixar o local (Cararo;
Souza, 2020; Botega; Garbin, 2018; UNHCR, 2022c; ACNUR, 2020c).
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Outra emergéncia migratéria € a da Republica de Burundi. Burundi é situado
no centro-leste da Africa. Colonizado pela Bélgica, o pais é caracterizado por intensa
rivalidade entre seus dois principais grupos étnicos: os Hutus e os Tutsis — rivalidade
essa fomentada pela propria Bélgica, que utilizou das estruturas de governanca locais
para privilegiar os Tutsis e marginalizar os Hutus. Com a independéncia, em 1962, os
conflitos politicos e étnicos foram acontecendo repetidamente. Guerra civil, governos
ditatoriais, atuacao de grupos rebeldes e genocidio marcaram a histéria da populagéo
burundese, fomentando levas de migrantes forgcados para fora do pais. O ano de 2015
foi emblematico pois, apds o anuncio do presidente Pierre Nkurunziza sobre seus
planos de concorrer ao terceiro mandato, uma série de protestos de rua tomaram
forca, levando a confrontos violentos no pais. Burundi passa por intensa situagéao
humanitaria, marcada por declinio econédmico, insegurancga alimentar extrema, forte
violéncia, epidemia de malaria e Covid-19, dentre outras situagcdes, as quais geraram
mais de 333.700 refugiados (Tossini, 2020; UNHCR, 2022e; ACNUR, 2020c).

No continente americano, os deslocamentos forcados de pessoas também se
fazem presentes. O Haiti se afigura como uma das maiores catastrofes das Américas
(Fernandes; Milesi; Farias, 2011). Situado no subcontinente da América Central e,
compartilhando a ilha de Sao Domingos com a Republica Dominicana ao leste, o Haiti
tem a emigracdo como seu componente histérico (Baeninger; Peres, 2017). Muito
préspero, o Haiti sofreu os reveses da colonizagcao espanhola, da extracdo de suas
riquezas e construgcdo de uma economia dependente, da revolugdo em prol da
libertacao do dominio colonial, da insurreicdo dos escravos, do massacre francés no
periodo imperial, do bloqueio econémico e da investida dos Estados Unidos no pais.
O Haiti € marcado por ditaduras, desintegracao econémica, militarizagéo, sucessivos
golpes de estado, assassinatos politicos, corrup¢ao, autoritarismo e forte polarizagao
de classe (Magalhaes, 2014; Castor, 2008). Nao obstante as questdes sociais e
politicas, o pais — atualmente o mais pobre das Américas — integra regiao de intensa
atividade sismica, sofrendo com catastrofes naturais e climaticas constantemente. No
Haiti, enchentes, furacbées e terremotos ocorrem com certa frequéncia, ocasionando
mortes, destruicdo e emigragcdes, como no terremoto de 2010, de magnitude 7,0, que
fomentou a emigracao de mais de 300 mil pessoas (Cararo; Souza, 2020).

Na América Central, verifica-se, ainda, a migracao forcada de pessoas fugindo
de violéncia, perseguicao, conflitos armados, cartéis de drogas, recrutamento para as

gangues, extorsao, roubo, tortura, violéncia de género, eventos climaticos, além de
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graves violagdes aos direitos humanos. E o caso de Honduras, Guatemala e El
Salvador, os quais contabilizam quase 600.000 refugiados e solicitantes de refugio no
mundo, boa parte migrando rumo ao México e Estados Unidos. E também o caso da
Nicaragua, pais que, desde 2018, enfrenta turbuléncia politica, o que fez com que
mais de 200.000 nicaraguenses deixassem o pais, em busca de protecao. No total,
mais de um milhao de pessoas da América Central foram expulsas de seus lares, seja
em deslocamentos internos ou internacionais (UNHCR, 2022f).

Na América do Sul, sobressai a situagéo da Venezuela. O pais, historicamente
reconhecido pelo acolhimento a migrantes e refugiados da regiao e de outras partes
do mundo, tem passado por uma crise humanitaria sem precedentes na histéria da
América Latina. Ja sdo mais de 6 milhées de migrantes e refugiados venezuelanos
(UNHCR, 2022g). Inicialmente politica, a situagado foi agravada pela inflagdo e por
intensa recessao econdémica (Albuquerque; Munoz, 2020). A hiperinflagao foi sentida
em todos os setores da vida diaria. Falta de alimentos, remédios e servigos essenciais
somaram-se a violéncia, insegurangca e ameacas. O aumento dos pregos dos
alimentos se dera acompanhado da redugéo dos postos de trabalho. Situagcao que s6
incrementou os niveis de pobreza, pobreza extrema e as tensdes politicas no pais
(UNHCR, 2022g; Vecchio; Almeida, 2018; Singer, 2021). Diante de um contexto de
tamanha adversidade, a migracao se apresentou como uma importante estratégia de
sobrevivéncia. Assim, a partir de 2015, os venezuelanos comegaram a migrar, com
maior intensidade, para paises vizinhos (Oliveira, 2019).

Por ultimo, mas nao menos significativo, esta o recente movimento forgcado de
ucranianos. Situada no leste europeu, a Ucrania foi invadida pela Russia no dia 24 de
fevereiro de 2022. O argumento de Putin, presidente russo, no pronunciamento feito
um pouco antes do inicio das explosdes, foi de que tratava-se de “Operagao militar
especial’, visando a “desmilitarizacao” e a “desnazificacao” da Ucrania (BBC, 2022).
Milhares de pessoas ja foram mortas. Os intensos bombardeios tém causado medo,
destruicao e dor. A guerra na Ucrania provocou o deslocamento interno de 8 milhdes
de pessoas, e fomentou a saida de mais de 6 milhdes de refugiados. As estimativas
sao de que, no total, 13 milhées de pessoas necessitam de assisténcia humanitaria
urgente, em todo o pais (ACNUR, 2022b; ACNUR, 2022c).

De acordo com o Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados
— ACNUR, a migragao forgada no mundo, hoje, ultrapassa a marca de 100 milhdes.

Sao pessoas forcadas a fugir de conflitos, perseguicdes, violéncia, destruicdo e as
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mais diversas violagdes de direitos (ACNUR, 2022b) — como nas situacdes elencadas
acima. Todo migrante forcado pode obter protecédo internacional (Annoni; Duarte,
2017). Contudo, antes de apresentar os instrumentos internacionais de protecéo, cabe
realizar um apontamento: os estudos migratorios — ou transnacionais — perpassam o
campo multidisciplinar. Ou seja, a protecao internacional no contexto das migracées
janao é mais um tema restrito ao campo das relagdes internacionais. Tampouco situa-
se exclusivamente na esfera do refugio, nem se exaure na vertente de protecéo do
Direito Internacional dos Refugiados — DIR. A tematica migratéria se relaciona com a
economia, ciéncia politica, sociologia, pedagogia e comunicacao, dentre outras areas.
Além da multidisciplinariedade, deve-se atentar a perspectiva integrada da protecao.
As trés vertentes da protecao internacional da pessoa humana — Direito Internacional
dos Direitos Humanos, Direito Internacional Humanitario e Direito Internacional dos
Refugiados — encontram-se interligadas e sdo complementares.

Uma maneira importante de assegurar a protecao internacional dos migrantes
forgcados se da por meio do refugio. “O evento histérico que mais desproveu pessoas
de protecao estatal e, com isso, gerou o maior numero de refugiados foi a Segunda
Guerra Mundial” (Jubilut, 2007, p. 25). Portanto, foi no contexto do p6s Segunda
Guerra, no ambito da Organizacao das Nagdes Unidas — criada em 1945 — e por acéo
do Alto Comissariado das Nacgdes Unidas para os Refugiados — criado em 1950 —, que
ocorreu a elaboragao do primeiro instrumento internacional, considerado um marco
institucional da protecdo moderna aos refugiados, qual seja: a Convencao das Nacgdes
Unidas Relativa ao Estatuto dos Refugiados, de 1951 — conhecida como Convencao
de Genebra de 1951.

A Convencao de 1951 trouxe, no artigo 1°, a definicao classica de refugiado:

Art. 1° - Definigdo do termo “refugiado”

A. Para os fins da presente Convencgéo, o termo “refugiado” se aplicara a
qualquer pessoa:

1) Que foi considerada refugiada nos termos dos Ajustes de 12 de maio de
1926 e de 30 de junho de 1928, ou das Convencgdes de 28 de outubro de
1933 e de 10 de fevereiro de 1938 e do Protocolo de 14 de setembro de 1939,
ou ainda da Constituicdo da Organizagao Internacional dos Refugiados;

As decisdes de inabilitagdo tomadas pela Organizacéo Internacional dos
Refugiados durante o periodo do seu mandato, n&o constituem obstaculo a
que a qualidade de refugiados seja reconhecida a pessoas que preencham
as condic¢des previstas no paragrafo 2 da presente se¢éo;

2) Que, em consequéncia dos acontecimentos ocorridos antes de 1° de
janeiro de 1951 e temendo ser perseguida por motivos de raga, religido,
nacionalidade, grupo social ou opinides politicas, se encontra fora do pais de
sua nacionalidade e que ndo pode ou, em virtude desse temor, ndo quer
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valer-se da protecdo desse pais, ou que, se ndo tem nacionalidade e se
encontra fora do pais no qual tinha sua residéncia habitual em consequéncia
de tais acontecimentos, ndo pode ou, devido ao referido temor, ndo quer
voltar a ele. (ONU, 1951)

A partir dessa Convencgao, eram considerados refugiados: todos os que ja
haviam adquirido, previamente, o status de refugiado, com base em cada um dos
instrumentos mencionados no item 1 —todos anteriores a Convencéao de 1951; os que,
em razao dos acontecimentos anteriores a 1° de janeiro de 1951, temendo ser
perseguidos por motivos de racga, religido, nacionalidade, pertencimento a um
determinado grupo social ou em virtude de suas opinides politicas, fossem obrigados
a deixar o seu pais de nacionalidade por ndo poderem ou nao quererem valer-se da
protecao desse pais; e os apatridas, que tiveram de deixar o pais de residéncia
habitual pelas mesmas situagcdes de persegui¢cao anteriormente elencadas.

Verifica-se, portanto, que, a partir de 1951, a definicao de refugiado implicava
o temor de perseguicao por motivos de racga, religido, nacionalidade, grupo social ou
opinides politicas. Ou seja, “[a] partir de sua entrada em vigor, refugiado deixa de ser
simplesmente uma pessoa deslocada, para passar a ser alguém com fundado temor
de perseguicao [...]" (Sartoretto, 2018, p. 18). A referida Convencao possibilitou muitos
avancos, na medida em que regulou os direitos e deveres dos refugiados, sua situacao
juridica, a protecéo do emprego, o bem-estar, as medidas administrativas, assim como
aquele que seria o seu maior diferencial: o principio da nao devolugéo ou principio do
non-refoulement, previsto no artigo 33, o qual garante aos solicitantes de refugio e
refugiados, que os Estados signatarios da Convencao nao poderao deporta-los ou
devolvé-los para as fronteiras dos territérios em que suas vidas ou liberdades sejam
ameacadas (ONU, 1951). Desse modo, ‘[...] juridicamente a pessoa que solicita
refugio deve ser pelo menos temporariamente admitida no Estado receptor até que a
avaliacao de seu status seja concluida” (Mezzanotti, 2018, p. 524-525).

Nao obstante sua significativa contribuicao para a regulacao da protegéao aos
refugiados no plano internacional, a Convencéao de Genebra de 1951 “[...] limitou-se a
responder ao desafio do refugio verificado no continente europeu até a década de
1951. Nao considerou os deslocamentos forgcados das nacgbes de terceiro mundo”
(Cabral; Souza, 2019, p. 98). A definicao classica de refugio, portanto, apresenta
quatro limites substanciais. O primeiro limite decorre da exigéncia — dentre as razées

gue promovem ou motivam a fuga da pessoa —, de um agente persecutorio. Contudo,
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nao existe qualquer instrumento do direito internacional que desenvolva o conceito de
perseguicao. Ademais, pessoas que migram forcadamente por causas ambientais, por
exemplo, ficam de fora da protegao pelo instituto do reflgio, visto que ndo contam com
um agente perseguidor. O segundo limite consiste na delimitacdo que a Convencgéao
de 1951 faz a categorias fechadas de pessoas protegidas. Sdo cinco as motivacdes
gue se enquadram para fins de perseguicao: racga, religido, nacionalidade, grupo social
ou opinides politicas. Apenas essas situacdes ingressam na esfera de protecéo pelo
refugio (Sartoretto, 2018). O terceiro limite € de ordem temporal. A Convencgéao de
1951 estabelece uma “clausula temporal” que restringe a sua aplicacao aos fluxos de
pessoas perseguidas anteriormente a 1° de janeiro de 1951. Ja o quarto limite € o
geografico, em razao da restricdo da concessao as pessoas provenientes da Europa
(Mahlke, 2017; Alves, 2018a; Jubilut, 2007).

Diante das limitagées da Convencao de Genebra de 1951 — a qual deixou de
lado diversas formas de deslocamentos forcados de pessoas, ja presentes no mundo
a época —, sobreveio o Protocolo de 1967 Relativo ao Estatuto dos Refugiados, o qual
suprimiu as restricdes temporal e geografica da Convencéao de 1951, dando maior
amplitude e abrangéncia a definicao classica (Sartoretto, 2018; Jubilut, 2007). Embora
tenha tido uma fungédo importante, o protocolo adicional também nao discutiu o
conceito de refugiado. Deixou, portanto, de alargar a protecao, estendendo-a aos
milhares de fluxos migratérios da contemporaneidade (Jubilut, 2007). Isso significa
que o foco da protecao, quando das tratativas e do surgimento da Convencgao de 1951,
limitou-se aos deslocamentos forcados do continente europeu, revelando a influéncia

do colonialismo na consolidacao do Direito Internacional dos Refugiados.

Os refugiados dos Estados de Terceiro Mundo, assim, ndo tiveram para si
enderecada verdadeira protegcdo desde o principio da Convencéo de 1951,
propositadamente. Apesar de o Protocolo de 1967 ter retirado as limitagbes
temporais e geograficas do texto original, suas raizes politico-ideolégicas
coloniais n&o foram alteradas, [...]. Dessa maneira, o direito internacional, em
geral, e o direito internacional dos refugiados, em especifico, pela perspectiva
do Terceiro Mundo, sdo vistos como uma extensdo do sistema colonialista,
tendo sido erigidos sobre a crenga da supremacia da civilizagéo europeia e
estadunidense em face de todos os demais Estados. Aos terceiro-mundistas,
portanto, n&o restou espagco no cendrio juridico internacional, exceto
enquanto objetos de leis e de politicas debatidas e instauradas pelas regides
hegeménicas. (Nunes, 2021, p. 119)

Ficou por parte dos sistemas regionais de protecao, portanto, a ampliagcao do

conceito de refugio. Para isso, contribuiram os sistemas africano e latino-americano.
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No ambito da Organizacao da Unidade Africana — OUA, apés tratativas que iniciaram
em 1960, sobreveio a Convencao Africana para Refugiados de 1969, contemplando a
realidade dos fluxos forgcados no continente africano. A Convencao Africana, nomeada
Convencao da Unidade Africana que Rege os Aspectos Especificos dos Problemas
dos Refugiados na Africa, de 1969, elaborou um conceito mais abrangente de refugio,
pois os migrantes africanos ndo conseguiam receber o status de refugiados porque,
por vezes, falhavam em demonstrar a presenca do elemento subjetivo da perseguicao
individual, contida da Convencéao de 1951 (Sartoretto, 2018; Nunes, 2021). O conceito
de refugio, a partir da Convencao Africana para Refugiados de 1969, além das
categorias de perseguicao da definicao classica, contemplou os deslocamentos
provenientes de: agressao, ocupacgao externa, dominag¢ao estrangeira, bem como os
demais acontecimentos que perturbem gravemente a ordem publica em parte ou em
todo o territério de origem (OUA, 1969). “A influéncia da Convencgao Africana nao se
limitou ao préprio continente. O grito africano ecoou em outra parte do Sul global: a
América Latina, também marcada por um passado de imperialismo e exploragao”
(Sartoretto, 2018, p. 125). Foi assim que, em novembro de 1984, representantes
governamentais bem como especialistas de dez paises latino-americanos se reuniram
em Cartagena, Colémbia, para rediscutir a situagao dos refugiados na América Latina
(Barreto; Leao, 2010).

A Declaragéao de Cartagena de 1984, ainda que sem poderes de vinculagao,
contribuiu muito para a ampliacao da definicao de refugiado entre os Estados latino-
americanos participantes, contemplando, além das situagcbes previstas na definicao
classica de refugio, os deslocamentos forcados motivados por: violéncia generalizada,
agressao estrangeira, conflitos internos, violagdo macica dos direitos humanos ou
outras circunstancias capazes de perturbar gravemente a ordem publica (COLOQUIO
SOBRE PROTECAO INTERNACIONAL DOS REFUGIADOS NA AMERICA
CENTRAL, MEXICO E PANAMA, 1984). Essa declaracao, portanto, ao incorporar em
seu conteudo a violagdo aos direitos humanos, acaba por retomar a relagéao refugio-
direitos humanos, permitindo a facilitagcado do reconhecimento do status de refugiado
aos que fogem de guerras, conflitos civis, ditaduras ou quaisquer outros cenarios de
violacao dos direitos humanos (Jubilut; Casagrande, 2021).

Verifica-se que os instrumentos da protecdo complementar possibilitaram,
portanto, a adequacgéao do conceito de refugio, contemplando deslocamentos for¢cados

outros, guiados nao mais por elementos de carater subjetivo, baseados na alegacéao
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e comprovacgao do fundado temor de perseguicao, mas sim a partir de elementos de
carater objetivo (Sartoretto, 2018), considerando os conflitos, as violéncias, bem como
as violagdes de direitos humanos.

Outra forma de conferir protecéo internacional aos migrantes forgados, além
da protecao pelo instituto do refugio, decorre da chamada via da protecao humanitaria.
A assisténcia humanitaria integra o Direito Humanitario, o qual, por sua vez, abrange
o Direito Internacional Humanitario, mas nao se limita a protecdo humanitaria durante
os conflitos armados (Jubilut; Lopes; Garcez; Fernandes, 2019). De recente
formulacéao, o Direito Humanitario vai além, indicando a consciéncia de que é preciso
ampliar o escopo de protecao da vida humana, especialmente nos deslocamentos que
nao se enquadram na defini¢cao classica do refugio, mas que requerem igual protecao
e amparo, ficando desprovidos de protecao pelo sistema internacional.

Com variagbes entre “assisténcia humanitaria”, “acolhida humanitaria” ou
“ajuda humanitaria”, a protecéo e a assisténcia humanitaria associam-se ao contexto
de crises humanitarias (Mendes; Grajzer; Fisori, 2019). Trata-se da mobilizacado de
esforcos — decorrentes de agbes do proprio Estado afetado, setor privado, outros
Estados, Organizagcées Nao-Governamentais ou Organizagdes Internacionais —, com
o objetivo de prevenir e aliviar o sofrimento humano em situagdes de guerra, rebelides,
abusos e violéncias, desastres naturais ou resultantes da acao humana, emergéncias
sanitarias, rupturas de natureza politica, social ou econémica, bem como quaisquer
questdes que comprometam a vida ou seguranca humanas. Regida por principios e
normas juridicas, a acdo humanitaria vem sendo aprimorada consoante a pratica dos
atores humanitarios, das diretrizes operacionais e dos distintos arranjos institucionais
(Ramos; Donda; Silva, 2017). Materializa-se na atuagdo do Comité Internacional Cruz
Vermelha, Médicos Sem Fronteiras, Caritas e outras organizagbes humanitarias, as
quais fornecem a assisténcia independentemente do stafus legal da pessoa. A
assisténcia humanitaria é, por vezes, “o primeiro contato das pessoas em situacao de
vulnerabilidade com a protec¢ao basica, ainda que temporaria, antes da efetivagéo das
formas de protecao especificas” (Lapa; Oliveira; Reis, 2019, p. 781).

Assim, tanto o refugio quanto a assisténcia humanitaria promovem a protecéao
dos migrantes forcados. A reflexao sobre as bases da protecao juridica adequada aos
deslocamentos da atualidade constitui requisito indispensavel para organizar as agdes
de acolhimento.
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2.3 Estrangeiridade e a relagcao com o outro: a negag¢ao do sujeito

Os movimentos migratérios estao diretamente relacionados com os conceitos
de mobilidade, nacionalidade, fronteira e soberania estatal. Trazem, na sua esséncia,
um aspecto relacional, o qual pode ser de acolhimento, mas que, muitas vezes — ou,
na grande maioria das vezes —, € de estranhamento e negacao do outro. De maneira
inicial, “[plara compreender as migragdes é preciso considerar os determinantes do
processo de globalizacdo sobre a mobilidade humana” (Cruz, 2020, p. 238-239). A
globalizagao possibilitou a mobilidade espacial de mercadorias, economias, capitais e
pessoas (Cruz, 2020). Sob este viés, a globalizacdo se apresenta como o apice do
processo de internacionalizagdo do mundo capitalista (Santos, 2001). No entanto,
enquanto o capital se expande e ultrapassa fronteiras, as fronteiras impdem restricdes
ao movimento de pessoas (Cruz, 2020).

Até recentemente, acreditava-se ingenuamente que, com a globalizacao, as
fronteiras politicas restariam diluidas (Velasco, 2019). A queda do Muro de Berlim, em
1989, foi emblematica nesse sentido. Com a criacao da Unido Europeia, mormente a
partir dos acordos de livre circulagdo de pessoas entre os paises, acreditava-se que
a era dos muros havia acabado. No final do século XX, quando o Muro de Berlim caiu,
havia cerca de quinze barreiras fisicas no mundo. No ano de 2021, contabilizavam-se
77 barreiras fisicas, das quais sete em vias de conclusédo (Langella, 2021). Ou seja,
deu-se uma explosao da imposicao de muros, esvaziando-se 0 anseio por “um mundo
sem fronteiras”. Sao milhares de quildmetros de muros e de cercas, erguidos ao longo
do século XXI. Mais de um terco dos paises do mundo levantaram barreiras em seus

limites territoriais (Marshall, 2021).

A compreensdo das fronteiras como um dispositivo essencialmente
obstrutivo, conforme explicitada na imagem dos muros, representa apenas
uma percepcdo simplista que, no entanto, foi disseminada com sucesso.
Fronteiras e muros ndo sao duas maneiras de expressar um unico conceito.
Suas fungbes s&o claramente distintas no que diz respeito a circulagéo de
pessoas e de bens: a fungdo primaria das fronteiras, diferentemente dos
muros, ndo € impedir os intercambios, e sim regular o transito. (Velasco,
2019, p. 162)

A construcao das fronteiras ou das politicas de fronteirizacdo é anterior a
construgdo dos muros. As politicas de fronteirizagdo funcionam como alicerces dos

muros, sejam 0s muros materiais ou os imateriais. Frequentemente, os espacos de
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fronteiras refletem as politicas de inclusao e de exclusao, marcadas pela seletividade
e subordinacao (Marinucci, 2022). Os critérios de exclusao, bem como as politicas de
non-entreé, decorrem da compreensao contemporanea de que as pessoas devem
viver dentro do territério do pais de sua nacionalidade. Os Estados sao formados por
trés elementos basicos: soberania, territorio e povo. Assim, a nacionalidade, atribuida
por nascimento ou descendéncia, representa o vinculo formal de pertencimento a um
determinado Estado. E o que confere identidade ao grupo de pessoas que integram
uma nacgao. Por essa logica, o imigrante que cruza as fronteiras € aquele que deixa o
seu Estado — o Estado de sua nacionalidade — e se estabelece em outro Estado, do
qual nao é nacional e, portanto, supostamente nao deveria estar (Redin; Minchola;
Almeida, 2020). Nesse contexto, “[a] doutrina juridico-politica dominante reconhece
qgue o controle das fronteiras € parte do poder soberano dos Estados, que teriam o
direito de determinar seus préprios limites e definir os critérios de pertencimento”
(Velasco, 2019, p. 160). Sob este viés, a delimitacdo e o controle das fronteiras se
localizam no ambito da soberania estatal, tendo por base o critério da nacionalidade.
A agenda das migragdes internacionais, portanto, € implicada pela concepcgao
moderna de Estado-nacdo. A partir dessa ordem, a presenca do imigrante precisa
sempre ser justificada e submetida a critérios de selecao, motivados por légicas de
discriminagao (Redin; Minchola; Almeida, 2020).

O primeiro destaque a ser feito, € o de que a fronteira deve ser compreendida
como uma criagao humana. As fronteiras sao instituicdes histéricas. Sdo reconhecidas
por instrumentos politico-juridicos, de modo que nao ha, em qualquer parte do mundo,
“fronteiras naturais” (Balibar, 2005). Isso porque, ainda que existentes os acidentes
topograficos ou outros elementos da geografia fisica, ndo ha neles intencao de divisao
ou delimitagao territorial (Simi, 2020). “Que exista um rio entre duas por¢des de terra
nada significa em si: € preciso que esse rio seja feito em um limite entre dois territérios
que a partir dele se constroem” (Simi, 2020, p. 141). Portanto, as fronteiras séo criadas
— assim como a ideia de nacionalidade. Sao invengdes humanas (Pereira, 2019).

O segundo apontamento que € preciso ter em conta, € o de que as fronteiras
sao fluidas. Elas se movimentam ao longo da histéria. Balibar (2005) sustenta que as
fronteiras mudam de lugar. Augé (2010), por sua vez, considera que as fronteiras se
redesenham. Ja segundo Lois (2014), as fronteiras se deslocam espacialmente e se
dilatam temporalmente. E possivel considerar, portanto, que as fronteiras apresentam

uma relagao dicotdmica entre rigidez e porosidade. Seu controle muda conforme o
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tipo de movimento que por elas transitam (Cruz, 2020) e as politicas adotadas pelos
Estados nos respectivos periodos histéricos.

Ainda, as fronteiras revelam uma dimenséao de poder. Ou seja, elas nao sao
apenas o limite juridico-politico de um Estado, mas sim, um complexo de relagdes de
poder, que operam “no” e “entre” os territérios nacionais. As fronteiras se materializam
como dispositivos de controle e se externalizam desde meados do século XX, com as
exigéncias de passaportes, registros de identificacao e vistos (Alvites Baiadera, 2019).
Porém, a partir da analise critica, verifica-se que as fronteiras e os muros sao supostos
instrumentos de protecao e segurancga, reveladores do exorcismo simbdlico do medo
coletivo. Um fetichismo, para tranquilizar a nacdo, mediante a falsa sensacao de
ordem, que se consolida com a exclusdo e o impedimento do ingresso do outro em
seu territorio (Velasco, 2019). Assim, sob o viés critico, ao contrario de um indicativo
de poder e de expressao da soberania, as fronteiras revelam o fracasso e a impoténcia
do Estado. Os muros, mais do que expressao de soberania, apontam para a erosao
da soberania estatal e a debilidade do Estado perante outras forgas globais. Ou seja,
a suposta seguranca trazida pelas fronteiras e pelos muros, sdo mitigadas pela mera
existéncia dos muros e a evidéncia de sua ineficacia funcional (Brown, 2015).

Assim, os muros operam dentro do sistema de gestao da migracao conduzido
pelos Estados, os quais facilitam a passagem pelas fronteiras — sem maior dificuldade
— para uns, e criam obstaculos intransponiveis para outros (Bhabha, 2018). Referida
gestao da politica migratéria, firmada nos ideais da soberania e seguranga nacional,
levou ao fendmeno da securitizagdo da migracao, em que “[...] o imigrante é percebido
como uma ameacga real e emergencial que demanda respostas no campo da
seguranga, incluindo o uso da forga, a militarizagdo das fronteiras e a criminalizagcao
de seres humanos” (Martuscelli, 2016, p. 116-117). O imigrante — especialmente o
indesejado — é visto como um problema, uma ameaca a ser combatida ou regulada.

Outro apontamento importante, feito por Simi (2020), diz respeito a instituicao
de uma linha diviséria. A primeira implicagcdo de uma fronteira € a criagdo de — ao
menos — duas unidades. Essas unidades nao se findam em si mesmas: “[...] a fronteira
cria unidades cuja prépria definicdo individual € feita em um exercicio de exclusao
mutua e continua” (Simi, 2020, p. 130). Ainda, outra implicagao relativa a criacdo da
fronteira é que, a partir do momento em que instituida a linha diviséria, criam-se, além
de duas unidades autbnomas, a pessoa que fica do lado de dentro dessa unidade — o

nacional — e a pessoa que fica do lado de fora — o estrangeiro. Feita essa reflexao,
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tem-se que: sem fronteiras nao ha estrangeiros. Ou seja, o estrangeiro é a implicacao
direta — e indissociavel — da existéncia de uma fronteira (Simi, 2020).

A palavra estrangeiro provém do latim, extraneous. O prefixo ex-, significa “de
fora”. Portanto, a palavra estrangeiro possui um sentido de posi¢ao exterior. Remete
as palavras estranho, esquisito e forasteiro (Simi, 2020). “Ja na lingua inglesa, diz-se
foreign, que também se origina do latim foris, que nada mais é do que de fora” (Simi,
2020, p. 132, grifos do autor). A migragao, especialmente a forcada e indocumentada,
exaspera a condicao de estranho, de outro, aquele que € “de fora”, e isso porque as
politicas governamentais — as agcbdes dos Estados nacionais — reforcam a reproducéao
das diferencas entre os corpos. Assim, existem os corpos vistos e admitidos como
pertencentes a nacéo, os quais sao 0s corpos nacionais, € 0s corpos vistos e tratados
como estrangeiros (Albuquerque Junior, 2016).

Quando uma vida, quando um corpo perde todos os seus direitos politicos,
quando ele é colocado numa posicéo de total estranhamento, quando ele é
colocado na condicdo radical de estrangeiro, ele perde a sua condi¢do
propriamente humana, ele perde, inclusive, a prerrogativa de reivindicar os
direitos humanos. Transformado em mera carne nua, ele se torna matavel,
ele pode ser submetido a todo tipo de sevicia, de tortura, de desrespeito, [...].
(Albuquerque Junior, 2016, p. 20)

Portanto, a depender dos variados marcadores sociais que a pessoa acumula
— estrangeiro, negro, pobre, mulher, crianga, indigena —, o estranhamento sera mais
ou menos intenso. Por isso, cada estrangeiro vive uma estrangeiridade diferente. Ou
seja, a cada estrangeiro esta associada uma forma de viver a estrangeiridade — ou a
condicao de “ser de fora” —, em razao das variadas valora¢des da chamada “distancia
simbdlica” entre um espaco “interior” e outro “exterior” (Simi, 2020). Pode-se, entao,
considerar a existéncia de estrangeiridades.

Sobre as mudancas e modificagées, Gomes (2017, p. 25) ja havia sinalizado
que “a migragado nunca € uma experiéncia neutra”’. Pontuou também que, mesmo que
retorne para o pais de origem, o migrante “nunca mais encontrara o mesmo local nem
sera a mesma pessoa”’ (Gomes, 2017, p. 27). A estas duas reflexdes, é preciso ainda
acrescentar uma terceira, formulada por Simi (2020), no sentido de que, ao chegar no
pais de destino, tampouco vivenciara a mesma estrangeiridade que os demais.

Redin (2022), ao analisar a exclusao do migrante a partir da Psicologia Social,
considera que a imigracao € um fenémeno dentro de uma ordem psiquica, a qual se

apresenta como constitutiva do sujeito. Referido fendmeno esta, também,
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culturalmente situado no interior de uma ordem politica, que o define. Desse modo, a
ordem politica € que imp&e ao migrante o lugar de negacao e exclusao, “[...] mas nao
pelo simples fato da migracao, e sim, pela estrangeiridade definidora daquilo que ‘ndo
se quer’, dentro dessa ordem” (Redin, 2022, p. 27). Para a autora, a estrangeiridade
€ o0 que define a exclusao do migrante (Redin, 2022).

Na ordem politica, as relagdes de inclusao e exclusao sao fundadas na lei. Ha
um arcaboug¢o normativo que detém o controle absoluto sobre a gestao migratéria, e
sobre todos os aspectos da vida do migrante, do seu ingresso a sua permanéncia no
pais. A lei, portanto, tensiona a agenda dos direitos humanos, ao passo que o migrante
denuncia a arbitrariedade da chamada “ficcdo moderna do Estado-nacao” (Redin,
2022, p. 27). Por esse conceito, tem-se que o estrangeiro evidencia uma relagdo de
tensao (Simi, 2020), denunciando a arbitrariedade estatal (Redin, 2022).

Vale frisar que a estrangeiridade nao é definida apenas pela nacionalidade.
Ela inscreve uma nacionalidade vinculada aos aspectos raciais e econémicos. O que
significa dizer que a estrangeiridade € acompanhada das discriminagdes étnico-raciais
e sociais. A vinculagao da estrangeiridade com o critério racial pode ser vista desde a
colonizagdo do continente americano (Redin, 2022). Isso porque, “[alos olhos dos
europeus colonizadores, os indigenas foram os primeiros estrangeiros dessas terras”
(Redin, 2022, p. 37). Essa concepc¢ao, no Brasil, levou ao apagamento de culturas e
povos indigenas. Povos nao reconhecidos, povos tidos como barbaros. Povos cujas
individualidades nao foram respeitadas, sequer foram identificadas. Povos originarios,
que tiveram a permanéncia negada em seu préprio territério. Assim, “[n]a constituicao
da identidade nacional em um Estado colonial como o brasileiro, a classe e raca sao
elementos determinantes” (Redin, 2022, p. 39).

Por fim, a estrangeiridade esta fortemente relacionada com a “questao do ser”.
A desterritorializagdo, enquanto condigao inevitavel do deslocamento for¢ado, revela
a existéncia de uma ruptura: quebra-se a promessa de completude que o migrante
tinha com o seu Estado de origem. Quebra-se parte de sua individualidade e
significagcbes. Dessa forma, “[0] ‘estar’ em outro lugar, que nao lhe constitui, onde se
€ estrangeiro, traz muitas implicagées na perspectiva do sujeito” (Redin, 2022, p. 57).
Por vezes, a estrangeiridade é sentida pelo préprio migrante, quando ele se percebe,
na concepc¢ao de Bartsch (2021), um “estrangeiro de si”. “Portanto, a experiéncia do

imigrante, entre a ruptura com o que lhe constitui € o encontro com a auséncia e o
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desamparo, pode ser assim pensada, como uma experiéncia traumatica” (Barthsch,
2021, p. 46).

Por vezes, sobressaem o estranhamento e o desconhecimento do outro — no
sentido da ndo-compreensao de que o migrante possui uma bagagem, contemplando
a sua origem, histéria, cultura, vinculos familiares e sociais, religiosidade, formacao,
profissado, dentre outras vivéncias pessoais. No processo de acolhimento e insergcao

social, torna-se frequente o discurso da falta.

Assim como outros grupos minoritarizados, imigrantes e refugiados no Brasil
vém sendo, frequentemente, marcados por aquilo que temos denominado
“discurso da falta”. Trata-se de um discurso essencialista e totalizador que, a
partir de uma posicao etnocéntrica, significa certos sujeitos por aquilo que
supostamente “ndo sdo”, “ndo fazem’, “ndo sabem” e “ndo conhecem’,
apagando, consequentemente, suas vivéncias, suas agéncias, seus saberes
e seus conhecimentos — que, cabe ressaltar, ndo integram os repertorios
daqueles que os enxergam como um conjunto de lacunas a serem
preenchidas. (Diniz; Neves, 2018, p. 100-101)

Pelo discurso da falta, o migrante é representado por aquilo que “ndo é” ou
“nao possui”’. Como se um vazio absoluto figurasse o ser e o viver de quem foi forgcado
a deixar seu local de origem. Assim, “[o]s refugiados sao frequentemente vistos como
pessoas carentes de recursos materiais e imateriais” (Neves, 2018, p. 105). Trata-se
do “pacote de perdas”, citado por Lubkemann (2008), ao refletir sobre os migrantes
de guerras: perdas de redes sociais e de capital, de bens econémicos e materiais, de
poder, de direitos politicos e juridicos, bem como de amarras culturais.

O discurso da falta posiciona o migrante forcado como vitima do processo de
migracao. Como se a sua vida se resumisse a histéria tragica vivenciada — a qual é
digna de pena ou compaixao. Pelo discurso da falta, ndo se espera maior contribuicao
— social, intelectual, econémica — do migrante na sociedade de acolhida. No ambito
da escola, € como se de criangas e adolescentes migrantes e/ou refugiados, nao se
devesse esperar bom desempenho escolar (Neves, 2018). Portanto, nas migracdes
internacionais, nao conta o que os migrantes sdo, mas sim o que nao sao (Giménez
Romero, 2003). O discurso da falta contribui com os processos de silenciamento e
invisibilizagcao. Propicia, sobretudo, a construcao e reproducao de mitos, como os de
que os refugiados sao fugitivos ou criminosos, ou que irao tomar os empregos locais,
dentre outros (ACNUR, 2018). Argumentos inveridicos, vez que a migragdo aumenta
o crescimento econdmico e a produtividade dos paises anfitrides (IMF, 2020).
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A estrangeiridade afeta direta e substancialmente os processos de recepcao,
acolhimento e insercao local do migrante e/ou refugiado. Em entrevista ao GELEDES
Instituto da Mulher Negra', o sociélogo Alex Vargem declarou que a receptividade do
povo brasileiro & seletiva. Ou seja, para determinados grupos de migrantes — como os
africanos e os haitianos —, sobressaem a recepc¢ao hostil e pouco hospitaleira. Isso
significa que o Brasil ndo é tao acolhedor quanto parece e que cenas de xenofobia,
mescladas ao racismo, sao constantes no pais, atingindo duplamente referidos grupos
(Mantovani, 2021). Certos episodios foram claramente atravessados por questdes
nesse sentido.

Quando o fluxo de haitianos se intensificou para o Brasil a partir do ano de
2010, alguns sinais na conducgao politica para o acolhimento a tal grupo de migrantes
revelou a subsisténcia de uma seletividade histérica branca europeia, que ditou e
ainda dita o acolhimento a migrantes no pais. Assim, mediante uma concepg¢éao
pressuposta e estereotipada do migrante haitiano, restou claro que o acolhimento, no
Brasil, se dera de forma restrita. A comecar pelo ndo reconhecimento da situagédo do
Haiti como de grave e generalizada violagdo dos direitos humanos, foi-lhes negada a
protecao pelo instituto do refugio, ao argumento do ndo enquadramento, na definicao
de refugiado, das catastrofes ambientais — como o terremoto. Aos migrantes haitianos,
entao, foram dados vistos de permanéncia por razées humanitarias. Um procedimento
importante, porém, demorado. Quando chegaram, os haitianos foram hostilizados pela
comunidade local. As oportunidades de trabalho que encontraram foram, de forma
expressiva, em areas pouco acobertadas pelos brasileiros, como a de construgao civil,
servigcos gerais e industria, com baixa remuneracao e — em muitos deles — condi¢des
de exploracao e insalubridade. Na busca por moradia, os haitianos depararam-se com
pequenas moradias superfaturadas, restritas a determinadas localidades. Ao tentarem
validar os seus diplomas, se viram diante de um processo longo e custoso (Miranda,
2018). Dessa forma, o acolhimento aos migrantes haitianos escancarou os processos
de subalternidade, os quais se dao acompanhados de “[...] uma xenofobia velada, que
recebe, mas nao acolhe” (Miranda, 2018, p. 46).

De modo semelhante, no que se pode nominar de xenofobia institucional, o
fluxo venezuelano para o Brasil — especialmente a partir do ano de 2016, em razao da

crise econdmica, politica e social da Venezuela — foi atravessado por discursos e atos

' GELEDES ¢ uma organizagdo da sociedade civil, que atua em defesa de mulheres e negros. Para
mais informagdes, acessar o sitio eletrénico: https://www.geledes.org.br/.
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discriminatérios, a comecar pelo poder publico. Isso porque, na Agao Civil Originaria
n°® 3121, proposta perante o Supremo Tribunal Federal — STF no més de abril de 2018,
o Governo do Estado de Roraima pediu a atuagao efetiva da Unido na fronteira Brasil-
Venezuela, visando impedir o fluxo imigratério venezuelano, o qual estaria produzindo
“‘efeitos devastadores” a sociedade brasileira (Brasil, 2018). Ou seja, o Estado de
Roraima, em total isencao de suas responsabilidades pela precariedade dos servigos
publicos ofertados no local, transferiu a Unido — e aos proprios venezuelanos —, a
responsabilidade pelo “problema” instaurado na regido. De maneira oportunista e
descabida, o Governo de Roraima incluiu, nos fundamentos da acao, que o fluxo
venezuelano fora responsavel pelo aparecimento de doengas como o sarampo € a
malaria, bem como pelo aumento da criminalidade e do trafico de drogas no estado
(Milesi; Coury; Rovery, 2018). Os argumentos xenofobicos geraram “[...] em Roraima
um crescimento de expressdes populares de discriminacéo e violéncia contra os
imigrantes” (Milesi; Coury; Rovery, 2018, p. 76).

A hostilidade contra os venezuelanos logo se deu também na esfera social.
No dia 18 de agosto de 2018, alguns moradores da cidade de Pacaraima, em protesto
a um assalto ocorrido no dia anterior a um comerciante da cidade — o qual teria sido
esfaqueado e espancado, supostamente por quatro venezuelanos —, atearam fogo em
barracas e pertences dos venezuelanos, que estavam em um acampamento publico.
A populagao se manifestou contraria a permanéncia dos venezuelanos no municipio
e bradou pelo retorno dos migrantes para a fronteira de seu pais, forcando centenas
de migrantes a retornarem aos limites do territério vizinho (BBC, 2018; EXAME, 2018).

A xenofobia desvela o medo, a antipatia, a aversao e a rejeicao ao estrangeiro.
Ela pode se manifestar de variadas formas, desde uma mera recusa de aproximacgao
com a pessoa migrante, passando por enunciados verbais — comentarios ofensivos,
constrangedores —, ou ainda a adog¢ao de atitudes extremas de agressao e eliminagao
fisica do outro (Albuquerque Junior, 2016). Variados foram os casos extremos, no
Brasil, de violéncia contra as vidas migrantes — especialmente as vidas negras, a
indicar que a “migracao é um tema atravessado pela raca” (Silva, 2020, p. 31).

No ano de 2007, trés apartamentos, que alojavam dez estudantes africanos
da Universidade de Brasilia — UnB, foram criminosamente incendiados. O incéndio
acontecera de madrugada, momento em que os estudantes dormiam. Nao obstante a
dificuldade em sair do quarto, nenhum migrante ficou ferido. Os alunos africanos —

provenientes da Nigéria, de Senegal, Guiné-Bissau e Camarbes — alegaram terem
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sofrido, nos dois anos anteriores ao ato criminoso, persegui¢ao por alguns estudantes
brasileiros. Em uma pichacgao, no local, estava a expressao “morte aos estrangeiros”.
Na ocasiao, o ltamaraty repudiou o ato, classificando o acontecido como “um atentado
muito grave” (GAZETA DO POVO, 2007; Vargem; Malomalo, 2015). Assim, além da
xenofobia pela condicao de ser alguém “de fora”, as violéncias contra a populagao
haitiana revelaram ainda o racismo, o qual marca profundamente o Brasil.

Racismo igualmente presente na agressao ao haitiano Fetiere Sterlin, o qual,
no dia 17 de outubro de 2015, fora agredido até a morte, na cidade de Navegantes/SC.
Fetiere conversava com a esposa € mais quatro amigos em uma rua do municipio, ao
que trés adolescentes passaram de bicicleta e um deles gritou “macici” — palavra que,
em crioulo, significa “gay”. O haitiano revidou com “macici & vocé” e o garoto ameagou
“se eu sou macici, vocé vai ser morto”. Logo depois, cerca de dez meninos retornaram
e agrediram Fetiere com pa, facas e instrumentos de marcenaria. Fetiere, de 33 anos,
nao resistiu aos ferimentos e morreu a caminho do hospital. Além de “macici”, o rapaz
teria também afirmado “voltem pra terra de vocés”, em evidente agdo xenofébica (G1,
2015; Torres, 2015).

Outros dois casos de violéncia marcaram o ano de 2017. O primeiro, ocorreu
no més de julho, em Caxias do Sul/RS. Trata-se da agressao ao imigrante senegalés
Moth Loum, o qual vendia meias e panos de prato no centro da cidade, quando fora
agredido — primeiro verbalmente, depois com socos e chutes — por um transeunte. A
origem da agressao foi racial. O senegalés ficou calado, ignorando as ofensas verbais.
Com a chegada da policia, Moth sofrera novos atos de racismo, desta vez por parte
dos policiais, que o queriam levar preso. O fato chocou algumas pessoas que estavam
no local, presenciaram a agressao e se colocaram em defesa de Moth Loum (Nunes,
2017). No mesmo ano, no més de agosto, o refugiado sirio Mohamed Ali foi hostilizado
e agredido verbalmente em Copacabana, bairro nobre localizado na zona sul do Rio
de Janeiro/RJ, onde trabalhava vendendo doces tipicos da Siria e esfirras. O agressor,
com dois pedacgos de madeira em maos, bradou repetidamente “sai do meu pais!”. No
ato, vinculou o0 homem sirio aos homens bombas. A agressao, de teor xenofébico, foi
registrada em imagens (CARTACAPITAL, 2017).

Muitas agressdes xenofdbicas ceifaram a vida de migrantes no Brasil. No dia
17 de maio de 2020, o frentista angolano Jodo Manuel, de 47 anos, foi morto na regido
de ltaquera, zona leste de Sao Paulo/SP, apos ser questionado sobre o recebimento

do auxilio emergencial — beneficio criado durante a pandemia do coronavirus, com o
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objetivo de oferecer protecado emergencial para os microempreendedores individuais,
trabalhadores informais, autbnomos e desempregados. Joao foi interrogado e morto
por exercer legalmente o direito de acessar um beneficio social. O caso mais recente
gue ganhou repercussao na midia ocorreu no dia 24 de janeiro de 2022, quando o
imigrante congolés Moise Kabamgabe, de 24 anos, foi brutalmente assassinado em
um quiosque na Barra da Tijuca, na zona oeste do Rio de Janeiro/RJ, onde trabalhava,
por diarias, como ajudante de cozinha. O dono do estabelecimento devia ha dois dias
e Moise foi cobrar a divida. Em troca, foi cruelmente espancado por cinco pessoas,
com um taco de beiseball e pedacos de madeira. O corpo de Moise Kabamgabe foi
encontrado somente 12 horas depois, em uma escada, amarrado (Delfim, 2022).
Todos os dois eram negros.

Nas agressdes contra os migrantes e refugiados, os marcadores de origem e
raca sao frequentemente identificados. Ao problematizar a relagao entre xenofobia e
racismo, surge o conceito de xeno-racismo (em inglés, xeno-racism), o qual melhor
representa a reciprocidade existente entre os termos. O conceito — cunhado no inicio
dos anos 2000 pelo srilankés Ambalavaner Silvanandan —, ainda € pouco abordado
nos estudos de migracao. Representa um racismo nao necessariamente dirigido as
pessoas de pele escura — ou seja, um racismo nao codificado por cores — mas relativo
as novas categorias de despossuidos, ainda que brancos. No ambito dos estudos do
xeno-racismo, sobressaem debates sobre a islamofobia e a discriminagao contra os
povos provenientes do leste da Europa. Debate-se, igualmente, a culpabilizagdo dos
migrantes pela sobrecarga do sistema de protecao social ou pela propria inseguranca
urbana — todos eles verificados nos atos discriminatérios listados acima. Portanto, é
preciso maior aprofundamento, nos estudos sobre a migragao, da relagéo existente
entre a xenofobia e o racismo (Faustino; Oliveira, 2021).

O imigrante — e, portanto, o estrangeiro — & o outro absoluto. E alguém que
precisa ser reconhecido e aceito. Isso porque, no estranhamento nega-se a condigcao
de sujeito, de pessoa humana. O estrangeiro € o nao inscrito (Redin, 2022).

A relagao, portanto, dos “de dentro” com os deslocados forcados que chegam
€ de negacao. Sejam pelas barreiras fisicas, sejam pelas barreiras morais, invisiveis
e sutis — hostilidade, burocratizagcao, xenofobia, assimilacédo, segregacao, violéncia e
muitas outras —, os migrantes e os refugiados tém a sua humanidade e sociabilidade

negadas. Agier (2016) usa o termo “desaparecimento” do outro. Um desaparecimento,
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especialmente, da alteridade da sociedade de acolhida. O trabalho consiste, portanto,

em resgatar os valores da acolhida e os processos de reconhecimento do outro.

2.4 Os desafios e a invisibilizacao da crianca e do adolescente migrante na

investida migratdria, na legislagao e nos debates publicos

No contexto da migracao e do refugio — sobretudo nas pesquisas e analises
acerca do tema —, muito pouco se falou da presencga das criangas e dos adolescentes
na experiéncia migratéria, mormente nos deslocamentos forcados e indocumentados.
Pode-se dizer que tem havido um incremento dos estudos, especialmente nos ultimos
anos, em um movimento lento e parecido com o préprio processo de reconhecimento
de criangas e adolescentes como sujeitos sociais e de direitos. A rara abordagem nao
se deve a inexpressividade das criancas e dos adolescentes nos fluxos migratérios:
os relatérios apontam que, no ano de 2021, as criangas e os adolescentes — os quais
representavam 30% da populagdo mundial — constituiam 14,6% do total de migrantes
internacionais e 41% do total de pessoas deslocadas a forca no mundo (IOM, 2021;
UNHCR, 2022). Ou seja, a migracao das criangas e dos adolescentes € um fendmeno
expressivo e importante.

Desse modo, a pouca representatividade das questdes ligadas as criancas e
aos adolescentes migrantes nos estudos de migracao e refagio € explicada por trés
motivos: pela pouca clareza nas definicbes de criangas e adolescentes migrantes ou
em situacao de refugio; pela incompletude dos dados relativos a migracao de criangas
e adolescentes; e pela prevaléncia de um carater adultocéntrico na compreensao dos
movimentos migratérios, focado no migrante ou refugiado adulto — especialmente o
migrante trabalhador, homem (Pellanda; Frossard, 2022; IOM, 2021), e naquilo que
os adultos reputam ser as demandas de criangcas e adolescentes em movimento.
“Todas essas questdes contribuem para invisibilizar as configuragcées préprias da
infancia no fenbmeno migratério e para construir as dimensdes da invisibilidade de
criangas migrantes” (Pellanda; Frossard, 2022, p. 17).

Assim, as criancas e os adolescentes migrantes e na condicao de refugiados
sao invisibilizados na investida migratéria, na legislacao e nos debates publicos. Eles
vivem os desafios da migracao involuntaria, muitas vezes, completamente sozinhos,
sem receber qualquer protecao ou atendimento sensiveis a sua idade de vida. Quando

na companhia dos pais, sdo tratados como apéndices ou dependentes destes, sem



61

qualquer atencao as suas demandas especificas por protecao, ou reconhecimento a
sua propria possibilidade de agéncia (Martuscelli, 2017a). Seja “[a]o lado de seus pais
refugiados, desacompanhadas em fuga por sobrevivéncia, ou resgatadas pela
reunificacao familiar, as criangas imigrantes se acercam dos paises de acolhimento

marcadas pela trajetéria do processo migratério” (Bezerra, 2016, p. 34). Portanto,

[n]os ultimos anos, a migracdo infantil transnacional tem se tornado mais
visivel na midia em todo o0 mundo, o que desperta para a necessidade de ir
além do enfoque adultocéntrico das ciéncias sociais e aprofundar estudos
académicos especificos sobre as questdes que envolvem o processo
migratério de criangas refugiadas. (Paraguassu, 2019, p. 1)

A sociologia da infancia contribui para a abordagem acerca dos movimentos
migratorios de criangas e adolescentes fora das lentes do adultocentrismo. Para tanto,
€ preciso conceber criangas e adolescentes como seres sociais, € reconhecer a sua
capacidade de agéncia. A respeito do tema, Paraguassu (2019) afirma que os autores
gue consideram a crianga como um ser social, capaz de interpretar a realidade, e que
defendem a relevancia da participacao infantil na reproducéo social e comunitaria,
indicam que a crianga atua de forma direta, através de ideias e de a¢gbes concretas.
Assim, “[e]ste campo de estudos propde o importante desafio teérico-metodolégico de
considerar as criangas como atores sociais que produzem cultura a partir da relagcao
com o outro” (Campos; Ramos, 2022, p. 2).

E preciso recordar que criancas e adolescentes, historicamente, sofreram um
processo de ocultagao, com reflexos ainda hoje. Ocultagcao de suas vivéncias, culturas
e representacdes. Ocultacao da complexidade da realidade social em que vivem. De
modo geral, foram as sucessivas representagdes das criangas, no curso da histéria,
que fomentaram as muitas invisibilizagdes de criangas e adolescentes no meio social
hoje. As criancas e os adolescentes sao os “nao-adultos”, razao pela qual foi o olhar
adultocéntrico que demarcou a auséncia, incompletude e negacao das caracteristicas
de criangas e adolescentes como seres sociais completos (Sarmento, 2007).

William Corsaro (2011) entende que as pesquisas na area da infancia devem
desenvolver novos métodos, os quais sejam orientados a crianga, visando o incentivo
para que elas apresentem suas proéprias imagens e representacdes de vida. Destacou
a existéncia, nos ultimos 20 anos, de “pesquisa com criang¢as”, no lugar de “pesquisa

para criangas”. Trata-se ndo apenas do reconhecimento de criangas e adolescentes
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como seres sociais, com capacidade de agéncia, mas também a compreensao de que
sao contribuintes ativos na sociedade.

Para o estudo de criangas e adolescentes migrantes e em situacao de refugio,
a partir de um viés critico e nao-adultocéntrico, € preciso compreender a infancia do
ponto de vista estrutural. Saber que elas integram um lugar na ordem geracional, que
esta posto, mas que se modifica. Infelizmente, “[clomo grupo, as criangas estdo em
posicao socialmente subordinada em relagéo a outros grupos” (Corsaro, 2011, p. 41).
Sao reguladas, controladas e educadas pelo universo adulto, seja no meio estatal ou
doméstico. Sarmento (2007, p. 37) complementa essa reflexdo, ao afirmar que as
criangas seguem sendo “o unico grupo social verdadeiramente excluido de direitos
politicos expressos” e que, desse modo, criangas privadas de direitos politicos diretos
acabam sendo, consequentemente, invisibilizadas como atores politicos concretos —
retiradas da cena publica. No entanto, elas sao coconstrutoras ativas de seus mundos
sociais. As criancas afetam e sao afetadas pela sociedade. Afetam e sao afetadas por
eventos e transformacgdes sociais (Corsaro, 2011), dos pequenos e cotidianos aos
expressivos e globais — como as migrag¢des internacionais. Portanto, a infancia €, ao
mesmo tempo, uma categoria social de tipo geracional, e um grupo social de sujeitos
ativos. Criancgas e adolescentes sao seres sociais, protagonistas, os quais interpretam
e agem no mundo (Sarmento, 2007).

A partir de uma viséo adultocéntrica, criangas e adolescentes nao influem nem
na decisao dos pais em mudarem de casa, bairro ou cidade — que dira na decisao em
mudar de pais (Pavez-Soto, 2020). Na investida migratéria, o que prevalece sao os
anseios e as decis6es dos responsaveis adultos — quase sempre motivados pelas
preocupacdes com filhos, filhas e netos —, mas sem sequer consulta-los quanto ao
projeto migratério familiar (CLACSO, 2020).

Essa concepcao inicial acerca da inatividade de criangcas e adolescentes no
planejamento migratoério, somada a mais uma camada da lente adultocéntrica, leva a
errdnea consideragéo de que criangas e adolescentes em movimento serdo sempre
migrantes for¢cados. Por vezes, ndo se reconhece que a decisdo de migrar — mesmo
gquando de maneira forcada — pode partir da prépria crianga ou do adolescente. Isso
significa que, nem sempre a deciséo de migrar resulta de uma decis&o familiar. E o
caso, por exemplo, dos meninos e das meninas afegaos, eritreus e centroamericanos

(Bhabha; Abel, 2019). Uma dultima decorréncia do viés adultocéntrico nos estudos
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migratérios € o nao-reconhecimento da prépria infancia como elemento ou categoria
de perseguicao (Martuscelli, 2018) — como se vera adiante.

Milhares de criangas e adolescentes estdo em movimento ao redor do mundo.
Para resgatar esse cenario, da presenca de criangas e adolescentes nos movimentos
migratoérios, vale rememorar alguns dados. Segundo o Fundo das Nag¢des Unidas para
a Infancia — UNICEF, no final do ano de 2021, um a cada oito migrantes internacionais
era crianga ou adolescente (UNICEF, 2022a). A pesquisa aponta que 36,5 milhées de
criancas e adolescentes deixaram as suas casas devido a conflitos, violéncias, dentre
outras causas. Desse total, 13,7 milhdes eram solicitantes de refugio ou refugiadas e
22,8 milhdes, deslocados internos em razao de conflitos e violéncias. A essa cifra,
importa somar as criangas deslocadas por eventos climaticos, bem como as criancas
e os adolescentes que fogem da guerra na Ucrénia. Para o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia — UNICEF, trata-se do maior fluxo forgcado de criangas e adolescentes
desde a Segunda Guerra Mundial. As estimativas sao de que boa parte das criancas
e dos adolescentes deslocados vivem na Africa Subsaariana — o equivalente a 36%
ou 3,9 milhdes. Ainda, um quarto encontra-se na Europa e Asia Central — cerca de 2,6
milhées, seguido das criangas e dos adolescentes que se encontram no Oriente Médio
e Norte da Africa — 1,4 milhao (UNICEF, 2022b).

Desse modo, na esteira das ocultagcdes sociais a que criangas e adolescentes
sao submetidos, a primeira invisibilizacdo que deve ser elaborada € aquela que ocorre
na propria investida migratoria: as criangas e os adolescentes migram pelas mais
variadas causas e, embora sejam consideradas no meio social como “nao-adultos”,
sao tratadas, ao longo de todo o percurso migratério, com 0 mesmo rigor com que sao
tratados os migrantes adultos. Ou seja, ndo ha qualquer elaboragao prévia dos atores
governamentais no sentido da criagéo de canais seguros para a mobilidade protegida
de criancas e adolescentes. Nao ha consideracao do fator geracional como elemento
determinante e prioritario para o atendimento diferenciado e especializado de criangas
e adolescentes nos processos de travessias e nos processos de decisdo do estatuto
migratorio. Assim, criangas e adolescentes que migram de maneira indocumentada,
mesmo quando viajam completamente desacompanhados, séo igualmente vitimas de
detencdes arbitrarias e deportacées (Martuscelli, 2018). Trata-se dos contextos de
contradicdes e ambivaléncias, citados por Bhabha (2014), nos quais as obrigagdes

estatais de protecdo sdo acompanhadas de agdes de rejeicao, exclusaéo e punigcao.
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Compreender a ambivaléncia que esta na base das politicas publicas neste
campo € fundamental para desenvolver uma abordagem mais eficaz da
aplicagdo dos direitos. Legislamos o direito das criangas migrantes a
educacao publica e a saude, independentemente de seu status legal, mas
levantamos obstaculos reais ao seu acesso a esses servigos; aceitamos a
obrigagéo de protegé-las contra perseguicdo, trafico e indigéncia, mas as
culpamos pelos riscos que representam para nosso tecido social ao
encontrarmos formas de deté-las ou remové-las de nossos territorios.
Estamos divididos, obrigados a proteger as "criangas" migrantes, mas
assustados e ressentidos com os "jovens" estrangeiros. (Bhabha, 2014, n.p,
traducéo nossa)?

Pesquisas e estudos permitem determinar os motivos pelos quais as criangas
e os adolescentes migram, e destacam que, raramente, as criang¢as, os adolescentes
e suas familias decidem migrar por um unico motivo. Ou seja, sdo multiplos os fatores
que se encontram envolvidos na decisado de deixar seu pais ou local de origem. Dentre
os motivos, estao: pobreza, violéncia, desemprego, discriminacao, conflito armado,
desastres ambientais, abusos, busca por seguranca e protecao, reunificacao familiar,
oportunidade de renda, educacéo, tradicdes comunitarias de migragéo, além de outros
(UNICEF, 2016). Por vezes, a préopria condi¢ao de “ser crianga” ou “ser adolescente”
€ 0 motivo da perseguicao (Martuscelli, 2018).

Os movimentos de meninos € meninas, perseguidos por sua condicao etaria,
se dao em variados continentes do mundo. Cada vez mais, a infancia se afigura como
categoria de perseguicao. Criangas e adolescentes sao perseguidos por sua opiniao
politica e seu ativismo, como no caso da paquistanesa Malala Yousafzai, perseguida
e baleada pelo Taliba, por defender o direito de meninas e mulheres a educacgao. Aos
15 anos, Malala fora proibida de estudar, mas resistira. Como consequéncia, sofrera
um atentado enquanto se dirigia ao colégio. Malala levou um tiro, mas resistiu. Ainda,
destacam-se as meninas e adolescentes da Nigéria, sequestradas pelo grupo jihadista
Boko Haram, em abril de 2014, com fins politicos (Martuscelli, 2018). Ou entao o caso
das criangas-soldado, perseguidas e cooptadas para participar de hostilidades e
conflitos armados, a exemplo do que acontece na Colémbia € no Sudao do Sul. “Em

alguns grupos, meninas podem ser até 50% das criangas soldados e essas sao

2 No original: “Understanding the ambivalence that underlies public policy in this field is key to developing
a more effective approach to enforcement of rights. We legislate migrant children’s right to public
education and health care irrespective of their legal status, but we erect practical obstacles to their
access to these services; we accept an obligation to protect them from persecution, trafficking, and
destitution, but we blame them for the risks they pose to our social fabric by finding ways to detain them
or remove them from our territories. We are torn, obligated to protect migrant ‘children’, but frightened

233

and resentful of alien ‘juveniles”.
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recrutadas tanto para desempenhar atividades sexuais quanto para ser combatentes.”
(Martuscelli, 2018, p. 213).

Criancas e adolescentes sao categorias de perseguicao na regidao da América
Central, onde os meninos sdo ameacgados e cooptados pelas gangues de ruas, como
as ‘pandillas” e as “maras salvatruchas”, em Honduras, Guatemala e El Salvador. Na
regiao, ainda, meninos € meninas fogem da violéncia familiar: maus-tratos, violéncia
doméstica e sexual. Fogem, inclusive, das discriminagdes nas comunidades por sua
etnia ou cor de pele (OIT, 2016). Outras situagdes de perseguicdes ligadas a condicao
etaria podem ser elencadas, como a das meninas forcadas ao casamento infantil ou
a mutilacao genital feminina (Martuscelli, 2018, p. 214). Ha, ainda, a situacao das
criangas albinas as quais, na Africa Subsaariana, sdo perseguidas ou mortas “porque
alguns grupos tradicionais acreditam que as partes dos seus corpos possuem poderes
magicos” (Martuscelli, 2018, p. 215). Verifica-se, portanto, que as criangas e os
adolescentes sofrem perseguicoes especificas por questao da idade.

Analisados os motivos os quais retiram as criangas e os adolescentes de seus
paises de origem, cabe mencionar as violéncias e os riscos a que estdo submetidos
— pela invisibilizacao na investida migratéria — ao longo do trajeto migratério. Os riscos
e as violagdes de direitos séo enfrentados nos paises de origem, nas travessias e, por
vezes, nos paises de destino/acolhimento. Tais riscos serdo mais ou menos intensos,
a depender da forma como a crianga e/ou o adolescente realiza a travessia, e da forma
como os paises gestionam as politicas migratérias (Cabral; Souza, 2019).

Criancas e adolescentes em movimento, no ambito das migra¢cdes forcadas,
podem incidir em um dos trés tipos de mobilidade existentes: migragcdo acompanhada,
desacompanhada ou separada. Na migracdo acompanhada, a investida migratoria se
da acompanhada dos pais ou responsaveis, os quais lhes acompanham desde a saida
do local de origem até a chegada no pais de destino. A migracdo acompanhada pode
ser documentada ou indocumentada — também chamada de irregular. De todo modo,
no deslocamento forcado de criangas e adolescentes, a migracdo acompanhada é a
ideal, pois € a que proporciona maior seguranga a crianca e ao adolescente. Contudo,
cabe pontuar que, mesmo na companhia de familiares, o processo migratério nao esta
isento de riscos (GMG, 2008).

O outro tipo de mobilidade é a migragdo desacompanhada. Segundo o Comité
das Nacgdes Unidas sobre os Direitos da Crianga, a crianga desacompanhada é aquela

que, na travessia, foi separada de ambos os pais ou outros parentes, e nao esta sob
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a supervisao de um adulto que, por lei ou costume, seja por ela responsavel. Por fim,
tem-se a migracao separada, a qual, de acordo com o Comité, &€ aquela em que a
crianga ou o adolescente foram separados dos pais ou responsaveis, mas estdao sob
a companhia de algum adulto (Abramovich; Cernadas; Morlachetti, 2010). Feita essa
distincao, deve-se destacar que em nenhuma hipdtese — seja na migracao
desacompanhada ou separada — as criangas ou os adolescentes devem ser detidos,
em observancia ao principio do melhor interesse (GMG, 2008). Nao obstante referida
previsao, centenas de paises ainda promovem a detencgéo de criangas e adolescentes
migrantes, a exemplo do que ocorre na América do Norte e na Europa (UNICEF, 2016;
NACOES UNIDAS, 2022).

As criangas e os adolescentes, especialmente os que migram sozinhos ou se
perdem dos seus familiares ao longo da travessia, ficam expostos a variadas formas
de riscos, privacoes, violéncias, exploracdes e violagbdes de direitos. Nas viagens, sao
atravessados pela sede, fome, desidratacdo, desgaste fisico e psicolégico, cansaco,
condic¢des climaticas extremas, afogamentos, abandono de coiotes, assaltos, doencgas
e, por vezes, a morte (Silva Quiroz; Cruz Pifiero, 2013; Ramirez Romero; Garcia
Hidalgo; Mufioz Castellanos; Enciso Cruz, 2009). Outros riscos séo a separacao
familiar, detencado, interrupcdo da educacao, discriminacado, exclusao social e
desparecimento (UNICEF, 2016).

Mesmo nos casos de migragao planejada ou voluntaria, tais perigos se fazem
presentes. Além disso, se deparam, desde a viagem, com o status legal incerto, com
a barreira do idioma, com redes sociais limitadas e atos de xenofobia (UNICEF, 2016).
Para as criancas que migram desacompanhadas ou separadas, maiores sao 0s riscos
de trafico, exploragao, violéncia e abuso (UNICEF, 2022b).

Embora sejam frequentemente destacados os impactos fisicos, vale atentar-
se para os efeitos psicoldgicos e sociais, 0s quais podem se apresentar como de longa
duracao. Mesmo quando nao vivenciam diretamente uma violéncia, tanto o processo
de deslocamento quanto o de reassentamento guardam, em si, efeitos duradouros na
saude mental de criangas, adolescentes e seus cuidadores (UNICEF, 2016).

Uma outra forma de invisibilizacdo a que criangas e adolescentes, migrantes
e em situagao de refugio, estao submetidos € a invisibilizagcdo normativa ou legislativa.
A Convencao das Nacdes Unidas Relativa ao Estatuto dos Refugiados, de 1951, que
regulou, na esfera internacional, a protecao aos refugiados, estabelecendo a defini¢cao

classica de refugiado, nao fez qualquer mencgéao a protecao da crianga na condigao de
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refugiada. Nao ha duvidas de que essa Convencao se aplica, igualmente, a criancas
e adolescentes. No entanto, a especificidade geracional nao fora contemplada. Talvez
porgque nao se considerassem que pessoas com até 18 anos tivessem que buscar,
sozinhas, a protecéo pelo instituto do refagio (Martuscelli, 2018). De igual modo, o
Protocolo Adicional, de 1967, quando derrubou as barreiras temporal e geografica da
Convencao de Genebra de 1951 e ampliou o conceito de refugiado, nao se atentou
para os deslocamentos das criangas e dos adolescentes.

Coube a Convencéao Internacional sobre os Direitos da Crianga, de 1989,
estabelecer, no seu artigo 22, os deveres dos Estados Partes para com as criangas

na condicao de refugiadas ou solicitantes de refugio:

Artigo 22

1. Os Estados Partes devem adotar medidas adequadas para assegurar que
a crianga que tenta obter a condigdo de refugiada, ou que seja considerada
refugiada, de acordo com o direito e os procedimentos internacionais ou
internos aplicaveis, receba, estando sozinha ou acompanhada por seus pais
ou por qualquer outra pessoa, a protecdo e a assisténcia humanitaria
adequadas para que possa usufruir dos direitos enunciados na presente
Convengao e em outros instrumentos internacionais de direitos humanos ou
de carater humanitario com os quais os citados Estados estejam
comprometidos.

2. Para tanto, os Estados Partes devem cooperar, da maneira como julgarem
apropriada, com todos os esforcos das Nagbes Unidas e demais
organizagbes intergovernamentais competentes, ou organizagbes né&o
governamentais que cooperam com as Nagbdes Unidas, para proteger e
ajudar a crianga refugiada; e para localizar seus pais ou outros membros de
sua familia, buscando informagdes necessarias para que seja reintegrada a
sua familia. Caso n&o seja possivel localizar nenhum dos pais ou dos
membros da familia, devera ser concedida a crianga a mesma protecéo
outorgada a qualquer outra crianga que esteja permanentemente ou
temporariamente privada de seu ambiente familiar, seja qual for o motivo,
conforme estabelecido na presente Convencdo. (ONU, 1989)

Verifica-se, portanto, que parte de um regulamento internacional especifico
para criancas — e adolescentes —, o0 estabelecimento de compromissos estatais para
a garantia de protecao e assisténcia humanitaria as pessoas menores de 18 anos que
se encontram na condicao de refugiados. A orientacao elementar, expressa no artigo
22 da Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianca de 1989, é a de que deve
ser conferida a criangca migrante a mesma protecao internamente ofertada a qualquer
outra crianga nacional que esteja com os seus direitos violados — como nos casos do
afastamento temporario ou permanente do ambiente familiar.

A previsao normativa contida apenas em documento especifico de protecao —

como a Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianca, de 1989 — reforca que
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a diversidade ou pluralidade das criancas e dos adolescentes € desconsiderada no
ambito normativo. As demandas especificas de criangas e adolescentes em situagao
de refugio nao foram contempladas pelo principal instrumento internacional a tratar do
refugio. Trata-se da normatividade da infancia, do conjunto de regras e disposigoes,
juridicas, mas também simbdlicas, que regulam a posicao das criang¢as na sociedade
(Marchi; Sarmento, 2017). A analise e critica a normatividade da infancia é atual e
importante, pois busca “[...] impedir que, no plano da teoria e no plano da pratica
social, as criancas em situacao de exclusao fiquem também simbolicamente excluidas
da condicao da infancia por estarem ‘fora da norma’ (Marchi; Sarmento, p. 961).

Finalizando, a terceira invisibilizagao que se verifica é a que se da nos debates
publicos e demais espagos de elaboracao de politicas sociais publicas. Nao obstante
as criangas e os adolescentes serem reconhecidos como sujeitos de direitos, titulares
de direitos e garantias especiais, necessarios ao seu processo de desenvolvimento —
0 que inclui os direitos de expressao e participacao —, frequentemente sao excluidos
dos debates e espacos de decisao e formulacao de politicas publicas.

Ao analisar a participagao das criangas nas decisdes sobre a vida coletiva e
a sua presenca enquanto destinatarias e intérpretes da construgao do espaco publico,
Sarmento, Fernandes e Tomas (2007) constataram que, dentre todos os grupos e as
categorias sociais excluidas, a infancia é especialmente prejudicada. Isso porque, as
criangas sao — ainda hoje — excluidas das esferas sociais de influéncia, afastadas do
mundo dos adultos. Referida exclusdo permanece relacionada a visdo adultocéntrica,
a qual dita as relagdes sociais em variadas partes do mundo. A dominacgao paternalista
recusa o estatuto politico as criancas.

Maior exclusao ainda € reservada as criangas e aos adolescentes em situacao
de refugio, os quais, igualmente sujeitos as praticas adultocéntricas, sdo ainda mais
afastados dos espacos de decisao politica nos paises de acolhimento. Desse modo,
“[a] ideia de que a crianga € um ator social, conferindo-a ndo s6 os direitos, como
também um papel central nas questdes sociais, € o ponto de partida para reconhecer
nas criangas seu protagonismo” (Paraguassu, 2021, p. 121).

Assim, a promogéo da participacdo e da agéncia de criangas nesses espacos
reflete a necessidade de superar uma perspectiva essencialmente centrada
na pessoa adulta nos espacgos de participagdo social, trazendo ao centro das
preocupacgbes a subjetividade migrante. (Waldman; Breitenvieser, 2021, p.
646)
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Apontadas a nao consideracao das especificidades de protecao que requerem
as criancgas e os adolescentes nos fluxos migratérios, nas legislacdes atinentes e nos
debates publicos para a formulacao das politicas publicas de acolhimento e protecéo,
cabe analisar os contornos e limites do conceito de invisibilizagao.

Peroza e Santos (2021) consideram que a invisibilizacao € mais profunda do
que os proprios processos de exclusao de determinados grupos de pessoas, 0s quais
sdo, em esséncia, reveladores da desumanizacao da sociedade. A exclusao consiste
em um dos elementos que fundamentam os processos de invisibilizagcdo de pessoas
ou grupos. Porém, nos processos de exclusao, existe uma “visibilidade” implicada na
relacao entre os grupos, vez que sao escolhidos os padrdes sociais que legitimam a
exclusao, os quais, aplicados, permitem o reconhecimento dos excluidos. Por sua vez,
no processo de invisibilizacado, o que sobressai é a indiferenca em relagdo a pessoa.
Na invisibilizagdo, nao sao reconhecidas as necessidades, nem mesmo a existéncia
do outro. Ha um “apagamento” social.

Por sua vez, € preciso refletir, a partir das contribuigcbes de Erving Goffman,
se a ocultacao das criancas e dos adolescentes nos contextos migratorios representa
a ideia de invisibilizacao ou de presenca ignorada. Goffman (1963), ao escrever sobre
identidade social, pessoal, estigma e visibilidade, traz a ideia de presenca ignorada.
O cientista social considera que, nos “contatos mistos”, os quais sdo os momentos em
que os ditos “normais” ou “incluidos sociais” e os “estigmatizados” encontram-se na
presenca fisica um do outro, as consequéncias podem ser desagradaveis. Isso
porque, os “socialmente incluidos” podem proceder de forma a tratar o “estigmatizado”
como alguém melhor do que eles consideravam que fosse, ou alguém pior ao que
consideravam. Contudo, se nenhuma dessas condutas for possivel, agira, entdo, com
total desprezo, como se fosse uma “nao-pessoa”, como se nao existisse — alguém que
nao é digno de maior atencao. Ou seja, nao se trata de alguém socialmente invisivel,
mas sim, socialmente ignorado.

Portanto, é preciso “mover” a crianga e o adolescente para o centro do debate
(Cantinho, 2018). E indispensavel firmar — nos planos internacional e interno — que a
condicao de crianga prevalece sobre a condicao migratéria. Deve-se trabalhar sobre
as causas que retiram criancas e adolescentes de suas casas, evitando que sejam
deslocadas a forga e vivenciem os riscos e as violagdes de direitos na experiéncia
migratéria. E preciso, ainda, garantir as criancas e aos adolescentes que chegam, o

acesso as politicas publicas de atendimento (UNICEF, 2022b). Deve-se, sobretudo,
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trabalhar na criacao de espagos amigaveis — child friendly —, com servigcos de protecao
e bem-estar garantidos a todas as criancas, adolescentes e suas familias (UNICEF,
2018).
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3 A INCLUSAO DE CRIANGCAS E ADOLESCENTES EM SITUAGAO DE REFUGIO
NO SISTEMA DE ENSINO BRASILEIRO E A BARREIRA DA LINGUAGEM

3.1 Os recentes fluxos migratérios para o Brasil

O Brasil tem recebido expressivo fluxo de migrantes e refugiados, em especial
na década 2011-2020, quando se constatou o crescimento exponencial da presenca
de migrantes e refugiados no pais. O cenario da migracdo para o Brasil reune
elementos sdécio-histéricos, pluralidade de nacionalidades e mudanca em sua
configuragcao. Se o inicio da década analisada contemplou os fluxos provenientes de
variadas regiées do Sul Global, nos ultimos anos, firmou-se a imigragdo latino-
americana, com destaque para as migracdes de haitianos e venezuelanos, os quais
se apresentam — em termos numéricos —, como as principais nacionalidades que
chegaram ao Brasil, no periodo.

O panorama dos movimentos migratérios para o Brasil pode ser desenhado a
partir dos dados disponiveis em trés importantes documentos, todos elaborados por
pesquisadores do Observatério das Migragdes Internacionais — OBMigra. O primeiro
documento, trata-se do “Relatério Anual 2021”, o qual realiza uma analise detalhada
da década de 2010, no que se refere a imigracao e ao refugio no Brasil (Cavalcanti;
Oliveira; Silva, 2021a). O segundo, é o documento “Imigracao e refugio no Brasil:
retratos da década de 20107, o qual sistematiza as informagdes do Relatério Anual e
destaca os eventos e as agbes que impactaram a gestdo da migracdao no Brasil
(Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b). O terceiro, € o “Refugio em Numeros — 72 Edicao”,
o qual apresenta o refugio no pais, especialmente no ano de 2021 (Junger; Cavalcanti;
Oliveira; Silva, 2022).

Sobre o cenario dos movimentos migratorios, tem-se que o Brasil, na década
de 2010 — periodo entre 2011 e 2020 —, foi marcado pelo dinamismo e por mudancgas

no padrao migratorio.

Durante o primeiro quinquénio da década de 2010, os imigrantes de
diferentes origens do Sul Global (por exemplo: sul-americanos, haitianos,
senegaleses, congoleses, guineenses, bengalis, ganeses, paquistaneses,
entre outros), se inseriram de forma crescente no pais e no mercado de
trabalho brasileiro. No entanto, na segunda metade da década, os imigrantes
haitianos e venezuelanos foram responsaveis pela consolidacdo da
imigragao latino-americana e caribenha como principais lugares de origem
dos imigrantes no Brasil. Dessa forma, é possivel pensar que,
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diferentemente, do periodo 2010-2015, marcado por importantes fluxos do
Sul Global, parece haver, nos ultimos anos, uma consolidagdo de latino-
americanos e caribenhos no Brasil. (Cavalcanti, 2021, p. 14)

Para interpretar a década de 2010, € importante considerar a influéncia das
questdes conjunturais, nos niveis global e interno. Isso porque as migragdes — como
qualquer outro fato social —, sdo atravessadas pelas questdes sécio-historicas. Assim,
a historia recente do ocidente foi marcada por uma mobilidade que, expressivamente,
partiu do Norte para o Sul Global. Isso devido aos movimentos coloniais, aos de éxodo
rural e aos resultantes de pos-guerras. Contudo, nas ultimas décadas do século XX,
o fluxo se inverte, com movimentos do Sul Global para os espagos urbanos do Norte
Global — como nos deslocamentos de centro-americanos e de mexicanos em direcao
aos Estados Unidos, ou o movimento de equatorianos e bolivianos para a Espanha,
ou de paquistaneses, indianos e bengalis em direcao a Inglaterra. Essa influéncia, das
migracdes Sul-Norte, também ocorreu no Brasil, nas ultimas décadas do século XX.
As conjunturas global e regional tiveram influxo, inclusive, sobre os movimentos da
primeira década do século XXI, no pais (Cavalcanti, 2021).

Desse modo, a analise dos movimentos migratérios, no periodo 2011-2020,
no Brasil, deve se dar acompanhada de uma abordagem da conjuntura econémica do
pais, bem como das politicas migratérias implementadas pelo Norte Global. Ou seja,
com o endurecimento das politicas migratérias e o fechamento de fronteiras em paises
do Norte — como Italia, Hungria e Estados Unidos —, o Brasil despontou como um pais
de destino. Em paralelo as barreiras migratérias do Norte, outro fator determinante foi
0 cenario econdmico, na esfera global e brasileira. A crise econémica de 2007, a qual
teve inicio nos Estados Unidos, mas também seguiu na Europa e no Japao, modificou

0s eixos migratérios globais, dando corpo as rotas Sul-Sul (Cavalcanti, 2021).

Ao mesmo tempo em que coincidiam as restricdes a imigracdo no Norte
Global, acompanhada de uma profunda crise econdémica, o Brasil e os paises
da regido estavam em movimentos contrarios. Ja na primeira década do
século XXI, o Acordo de Residéncia do Mercosul passou a ser uma realidade
na regido, garantindo o direito a residéncia, ao trabalho e a seguridade social,
de forma reciproca, aos nacionais dos paises-membros do Mercosul e,
posteriormente, também foram incluidos os paises associados ao bloco.
(Cavalcanti, 2021, p. 11)

Foi nesse contexto, de acordos e normativas abertos a recepc¢ao do imigrante,
de valorizacdo da moeda nacional, de um cenario econdmico aquecido, com variadas

oportunidades de trabalho formal e renda, que os fluxos migratérios se incrementaram



73

rumo ao Brasil (Cavalcanti, 2021). A comecar pelo fluxo de haitianos pés-terremoto
de 2010, novos grupos apareceram em seguida — como 0s ganeses e senegaleses —
os quais vieram para a Copa do Mundo de 2014 e permaneceram no Brasil, solicitando
a protecao pelo refugio — sao os “imigrantes da copa”. Também as migragdes oriundas
da Siria foram sentidas no pais, ante o agravamento das condi¢cbes de vida na Siria
(Assis, 2018). Por fim, a partir de 2016, deu-se inicio ao movimento de migrantes
provenientes da Venezuela, alterando o marco Sul-Sul e fixando a migragéo latino-
americana e caribenha para o Brasil (Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b).

Em termos demograficos, no més de julho de 2010, residiam no Brasil 592.570
migrantes, sobressaindo as nacionalidades portuguesa e japonesa. No ano de 2020,
os registros administrativos do Governo Federal estimaram a existéncia de 1,3 milhdo
de migrantes residentes — em sua maioria, de nacionalidade haitiana e venezuelana.
Assim, dentre os fluxos para o Brasil, no periodo de 2011 a 2020, tem-se a prevaléncia
expressiva dos migrantes da Venezuela, do Haiti, da Bolivia, Colébmbia e dos Estados

Unidos da América, conforme a seguinte tabela:

Tabela 1 — Numero de migrantes no Brasil, segundo os principais paises de nascimento, 2011-2020

Numero de migrantes por classificagao, segundo
principais paises de nascimento
Brasil, 2011-2020
Venezuela 172.306
Haiti 149.085
Bolivia 55.640
Colémbia 53.802
Estados Unidos 37.715
China 35.590
Argentina 27.604
Cuba 25.592
Franca 24.619
Peru 23.528
Portugal 22.885
Italia 21.491
Paraguai 20.645
Espanha 19.628
Filipinas 19.110
Alemanha 19.020
Uruguai 17.980
india 16.618
Japéo 14.322
México 12.926
Qutros paises 181.700

Fonte: Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b.
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Verifica-se, entdo, uma variedade de nacionalidades que conformam os fluxos
migratoérios para o Brasil. Nesse apanhado de nacionalidades, estdo os migrantes que
rumaram ao Brasil por motivos de trabalho e outros motivos — no esteio das chamadas
migracdes voluntarias —, mas estao, igualmente, alguns fluxos de migrantes forgados,
como os de haitianos e venezuelanos, os quais foram recebidos no pais, em boa parte,
a partir da politica humanitaria, com a autorizacao de residéncia para fins de acolhida
humanitaria (Cavalcanti, 2021).

A partir do relatério “Imigracao e refugio no Brasil: retratos da década de 2010”
(Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b), € possivel tracar um panorama, ano a ano, dos
migrantes registrados, das cidades em que os registros foram expressivamente
realizados, das principais origens dos registros, das autorizacdes de residéncia para
fins laborais e os principais paises de nascimento dos trabalhadores qualificados:

Tabela 2 — Panorama da imigragéo no Brasil, 2011-2020

Panorama da Imigragcao no Brasil, no periodo 2011-2020
Ano Imigrantes Principal Principais Autorizagoes Principal pais
registrados cidade de origens dos de residéncia de nascimento
registros registros concedidas dos
migratdrios para fins trabalhadores
laborais qualificados
2011 74.339 Sé&o Paulo Bolivia, EUA e 68.693 China
Argentina (493)
2012 98.001 Sé&o Paulo Bolivia, EUA e 66.821 Portugal
Peru (696)
2013 106.167 Sé&o Paulo Bolivia, 61.842 Portugal
Colémbia e (723)
Haiti
2014 114.527 Sé&o Paulo Haiti, Bolivia e 46.740 Portugal
Cuba (626)
2015 114.473 Séo Paulo Haiti, Bolivia e 36.868 Franca
Colémbia (305)
2016 125.467 Séo Paulo Haiti, Coldmbia 30.327 China
e Bolivia (368)
2017 102.721 Séo Paulo Haiti, Coldmbia 25.937 China
e Venezuela (282)
2018 114.157 Séo Paulo Venezuela, 30.619 China
Haiti e (472)
Colémbia
2019 181.584 Boa Vista Venezuela, 31.298 China
Haiti e (586)
Colémbia
2020 92.544 Boa Vista Venezuela, 20.730 China
Haiti e (430)
Colémbia

Fonte: Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b.
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Algumas questdes sobressaem na analise desse panorama. A primeira delas,
€ a de que, por duas vezes, o registro de migrantes sofrera uma leve baixa: em 2017
e em 2020. Em 2017, o cenario existente no Brasil era de incremento da migragao dos
venezuelanos, bem como dos solicitantes e dos refugiados latino-americanos (Silva,
2021). Também no ano de 2017, fora instituida a Lei de Migracao. Ou seja, “[0] hovo
quadro regulatério trouxe avancgos, pelo menos sob o aspecto juridico, para o acesso
dos migrantes internacionais aos direitos sociais previstos na Constituicdo Federal de
1988” (Noronha, 2021), reaquecendo o volume de migrantes registrados em 2018. A
segunda baixa deu-se no ano de 2020, em razao da pandemia da Covid-19, a qual
ocasionou o fechamento de fronteiras e a adocao de medidas sanitarias, dificultando
a mobilidade humana. “De fato, no Brasil, a movimentac¢ao nas fronteiras e o registro
dos imigrantes durante a pandemia foram bruscamente afetados, de acordo com os
dados do STI, do SisMigra e do STI-Mar” (Cavalcanti; Oliveira, 2020, p. 13).

A segunda questao que desponta do panorama migratério no periodo de 2011
a 2020 é a predominancia do municipio de Sdo Paulo como a principal cidade em que
os registros foram efetuados. Isso se deve, em grande parte, ao fato de que boa parte
dos migrantes ingressam ao Brasil pelo Aeroporto Internacional de Guarulhos — GRU,
como apontaram Vecchio e Almeida (2018) em pesquisa sobre o fluxo migratério e os
pedidos de refugio no Aeroporto Internacional de Guarulhos. Essa situacao somente
se modifica em 2019 e 2020, quando as migra¢des pela fronteira Norte se intensificam
e a cidade de Boa Vista passa a figurar como local de maior registro (Cavalcanti;
Oliveira; Silva, 2021b).

Quanto as principais origens dos registros migratorios, fluxos da Venezuela,
do Haiti, da Bolivia e da Coldmbia sdo os que aparecem expressivamente. Tomando-
se em conta os solicitantes de residéncia de mais longa permanéncia, assim como os
de residéncia temporaria, verifica-se que eles se destinaram, expressivamente para a
Regiao Sudeste, especialmente nos estados de Sao Paulo, com 31,5%, e do Rio de
Janeiro, com 11,6%. Em seguida, sobressaem as regiées Sul, com 19,8%, e Norte,
com 16,6% (Cavalcanti; Oliveira, Silva, 2021b).

A terceira questao verificada no panorama 2011-2020, é a predominancia dos
paises do Norte na origem dos trabalhadores qualificados: China, Portugal e Franca.
Ainda, verificou-se que o numero de autorizagdes de residéncia concedidas para fins

laborais apresentou expressiva redugao na década histérica analisada, passando de
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68.693 autorizagdes no ano de 2011, para 20.730 autorizagdes em 2020. Uma queda
que se intensifica de 2014 em diante (Cavalcanti; Oliveira, Silva, 2021b).

Um outro panorama que € possivel conhecer, a partir dos relatérios realizados
pelo Observatorio das Migragdes Internacionais — OBMigra, € o relativo as solicitagdes
de reconhecimento da condicao de refugiado e aos reconhecimentos de refugio, no
Brasil, na década de 2010 — periodo de 2011 a 2020. O Estatuto dos Refugiados, Lei
n® 9.474/1997, reconhece como refugiado toda pessoa que tenha deixado o seu pais
por fundados temores de perseguicdo por motivos de racga, religido, nacionalidade,
grupo social ou opinides politicas — protecao que se estende aos apatridas —, ou ainda
em razao de grave e generalizada violacado dos direitos humanos (Brasil, 1997). Os
registros, ano a ano, dos pedidos de refugio e dos reconhecimentos, na década de
2010, no Brasil, foram os seguintes:

Tabela 3 — Panorama do refugio no Brasil, 2011-2020

Panorama do Refligio no Brasil, no periodo 2011-2020
Ano | Solicitagoes de Pais dos Refugiados Pais com mais
reconhecimento principais reconhecidos refugiados
da condicao de solicitantes reconhecidos
refugiado
2011 1.465 Haiti 86 Colémbia
(559) (26)
2012 1.345 Haiti 165 Republica
(470) Democratica do
Congo
(39)
2013 6.810 Bengala 535 Siria
(1.764) (254)
2014 11.069 Senegal 1.858 Siria
(2.483) (1.043)
2015 15.906 Senegal 1.011 Siria
(2.911) (417)
2016 8.719 Venezuela 883 Siria
(2.601) (270)
2017 32.009 Venezuela 539 Siria
(16.999) (294)
2018 79.831 Venezuela 940 Siria
(61.391) (495)
2019 82.552 Venezuela 21.241 Venezuela
(53.713) (20.696)
2020 28.899 Venezuela 26.577 Venezuela
(17.385) (25.694)

Fonte: Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b.
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Quanto as solicitagdes de reconhecimento da condigcao de refugiado, de 2011
a 2020, tem-se que os pedidos foram expressivos nos anos de 2018 e 2019, em razao
do fluxo proveniente da Venezuela, devido ao agravamento das condi¢des de vida da
populacao venezuelana. Desde 2016, a Venezuela se afigura como pais de onde mais
se originaram os solicitantes de refugio. Na década analisada, foram 152.089 pedidos
de refugio — seguida do Senegal, com 5.394 solicitagcdes de refugio. No que tange aos
refugiados reconhecidos no periodo, verifica-se que boa parte dos reconhecimentos
foram dados aos nacionais da Venezuela: 46.390. Em segundo lugar, com os maiores
deferimentos de refugio, estdo os nacionais da Siria, com 2.773 reconhecimentos.

Portanto, no periodo de 2011 a 2020, o Comité Nacional para os Refugiados
— CONARE recebeu um total de 268.605 solicitagdes de reconhecimento da condicao
de refugiado. Nas decis6es de mérito, no mesmo periodo, o érgao reconheceu 53.835
pessoas como refugiadas (Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b). Considerando que o
painel interativo de decisdes sobre refugio, disponivel eletronicamente, informa um
total de 63.783 pessoas reconhecidas como refugiadas de janeiro de 1985 até agosto
de 2022 — conforme atualizacdo realizada em 17/10/2022 —, verifica-se que os
reconhecimentos da década de 2010 respondem por 84,40% do total acumulado
(CONARE; ACNUR, 2022).

Quanto as demais questdes relacionadas a migracao no Brasil, no periodo de
2011 a 2020, contidas no documento “Imigragao e refagio no Brasil: retratos da década
de 2010” (Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b), destacam-se as seguintes: entre os
solicitantes de reconhecimento da condicao de refugiados, os principais paises de
nascimento dos solicitantes encontram-se no Sul Global; quanto aos eventos vitais,
0s principais registros de nascimentos de migrantes — nascidos vivos — foram de maes
bolivianas, paraguaias, haitianas e venezuelanas; quanto aos casamentos, ocorreram
mais de 65 mil casamentos, em que ao menos um dos cénjuges era imigrante; no ano
de 2020, a Regiao Sul foi responsavel por gerar empregos a quase metade de todos
os trabalhadores migrantes formais no pais; parte expressiva dos migrantes haitianos
e boa parte dos migrantes venezuelanos se inseriram em ocupacdes laborais ligadas
ao setor agroindustrial — especialmente com o abate de animais e a fabricacao de
alimentos; os refugiados e solicitantes de reconhecimento da condicao de refugiados
auferem os rendimentos mais baixos, comparado aos demais migrantes; e, por fim, a
migragao feminina para o Brasil aumentou, especialmente a partir da segunda metade

da década, com a chegada das mulheres provenientes do Haiti e da Venezuela.



78

O terceiro relatério elaborado pelo Observatério das Migragdes Internacionais
— OBMigra, “Refugio em Numeros — 72 Edicao” (Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva,
2022), traz um panorama do refugio no ano de 2021. Entéo, saindo do periodo 2011-
2020, os movimentos migratorios para o Brasil em 2021, apresentaram algumas
dinamicas peculiares. No que diz respeito aos pedidos de refugio, no ano de 2021, o
Brasil recebeu 29.107 solicitagdes de reconhecimento da condicao de refugiado. Nao
obstante a maior parte dos solicitantes possuir a nacionalidade venezuelana ou ter a
Venezuela como pais de residéncia habitual, ficou evidenciada, nos fluxos de 2021, a
diversidade dos paises de origem dos solicitantes: as solicitagées abarcaram pessoas
provenientes de 117 paises. No ano de 2021, a quantidade de solicitantes, segundo

a nacionalidade ou pais de residéncia habitual, foi a seguinte:

Tabela 4 — Numero de solicitantes de refugio no Brasil, segundo paises de origem

Numero de solicitantes de reconhecimento da condig¢ao
de refugiado, de acordo com os principais paises de
nacionalidade ou residéncia habitual — Brasil, 2021

Venezuela 22.856

Angola 1.952

Haiti 794

Cuba 529

China 345

Gana 307
Bangladesh 257

Nigéria 246

india 139

Colémbia 138

Peru 128

Libano 90

Guiné 84

Senegal 79

Siria 71

Camardes 57

Marrocos 57

Nepal 55

Paquistdo 41
Guiné-Bissau 39

Qutros paises 843

Fonte: Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022.

As solicitagdes de reconhecimento da condigéo de refugiado, no ano de 2021,
indicam a subsisténcia do fluxo venezuelano, o qual responde por 78,5% do total de
nacionalidades registradas. Destaca-se a expressiva chegada de angolanos, no ano.
Quanto a distribuicao por sexo, tem-se que os homens corresponderam a 53,7% do

total de solicitantes, ao passo que as mulheres foram 46,3%. A Unica nacionalidade
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que destoou dessa configuracao foi a de Angola, na qual as mulheres, ainda que por
décimos percentuais, se apresentaram maioria3. Quanto a distribuicdo por grupos de
idade, o relatério revelou que a maior parte dos solicitantes tinha menos de 15 anos
de idade: foram 9.214 solicitagées. Em seguida, ficou o grupo de 25 a 40 anos, e, por
fim, o grupo de 15 a 25 anos (Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022). Em sequéncia

de idade, tem-se a seguinte tabela:

Tabela 5 — Numero de solicitantes de refugio no Brasil, segundo grupos de idade

Numero de solicitantes de reconhecimento da condicao

de refugiado, segundo grupos de idade — Brasil, 2021
Total: 29.107
Menor que 15 anos 9.214
15|25 6.329
25|40 9.096
40 | - 50 2.597
50 | -- 60 1.242
60 | -- 629

Fonte: Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022.

O recorte por idade revela o perfil majoritariamente jovem solicitando protecao
pelo instituto do refugio, no Brasil. Dentre os solicitantes com menos de 15 anos, tem-
se que boa parte era proveniente da Venezuela, da Angola, do Peru, da Colémbia e
do Haiti (Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022), a indicar a diversidade de criancas
e adolescentes em situagao de refugio no Brasil.

Também no ano de 2021, o Comité Nacional para os Refugiados — CONARE
examinou 70.933 solicitacbes, de pessoas provenientes de 131 diferentes paises, com
grande destaque para os solicitantes do Haiti, da Venezuela, da China e da Angola.
O CONARE reconheceu, em 2021, 3.086 pessoas refugiadas, sendo 769 através do
reconhecimento originario e 2.317 via extensao dos efeitos da condicao de refugiado.
A diversidade de nacionalidades também se fez presente nos reconhecimentos: foram
48 diferentes paises de nacionalidade ou residéncia habitual. Quanto a distribuicao
por sexo, os homens permaneceram sendo maioria, com 64,5% do total, ao passo
que as mulheres representaram 35,5% dos pedidos reconhecidos. Ja na divisao por
idade, verifica-se que expressiva quantidade dos reconhecidos possuia entre 25 e 39

anos. Foram apenas 7 reconhecimentos a pessoas com menos de 15 anos, bem como

3 Em 2021, os solicitantes provenientes da Angola eram formados por 50,8% de mulheres e 49,2% de
homens (Junger; Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022, p. 14).
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91 a pessoas no grupo etario entre os 15 e os 24 anos. Quanto a fundamentacgao para
o reconhecimento da condicao de refugiado, prevaleceu a de persegui¢ao por opiniao
politica, seguida de grave e generalizada violagdo dos direitos humanos (Junger;
Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2022).

O panorama dos movimentos migratérios para o Brasil € marcado tanto pela
pluralidade de nacionalidades, quanto pela presenca significativa das criancas e dos
adolescentes. A configuracao dos fluxos, no periodo de 2011 a 2020 se transmuta, de
um predominio de migrantes provenientes de diferentes paises do Sul Global, para a
prevaléncia, sobretudo, de migrantes haitianos e venezuelanos, em especial a partir
da segunda metade da década analisada. Nos movimentos de refugiados, verificou-
se um aumento dos pedidos de refugio nos anos de 2013 e 2014, os quais se
intensificaram substancialmente de 2017 em diante, pela piora da situagéo politico-
econdmica da Venezuela e o aumento do fluxo venezuelano para o Brasil. Quanto aos
reconhecimentos de refugio, no periodo, foram prevalentes os deferimentos aos

venezuelanos e sirios.

3.2 As criangas e os adolescentes em situagao de refugio no Brasil

Criancas e adolescentes integram os fluxos migratérios para o Brasil. Quando
se tratam dos deslocamentos forgados, as criangas e os adolescentes estdo presentes
— em maior ou menor quantidade — em praticamente todos os grupos de migrantes
qgue se refugiam em solo brasileiro. Contudo, os dados sobre criangas e adolescentes
em situacao de refugio no Brasil ainda sao muito deficitarios. Ou seja, subsiste a falta
de uma analise detalhada da presenca de criangas e adolescentes refugiados no pais,
indicando sua nacionalidade, formagao familiar, lingua materna e biografia linguistica,
escolaridade, crenca religiosa, dentre outras caracteristicas peculiares. Também sao
escassas as abordagens teoricas sobre as vivéncias das criangas e dos adolescentes
na condigcao de refugiados, no Brasil, e suas narrativas acerca da vida em refagio.

O painel interativo de decisées sobre refugio no Brasil, ao elencar as decisées
de mérito no periodo entre janeiro de 1985 a agosto de 2022 — considerando os dados
atualizados em 17/10/2022 —, revelou que, das 73.556 decisdes de mérito proferidas,
5.643 referiram-se a pessoas abaixo dos dezoito anos de idade. No mesmo periodo,
o total de decisdes sem analise de mérito foi de 148.753, divididas entre arquivamento

e extincao. Desse montante de analises sem mérito, 18.317 foram relativas a pessoas
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abaixo dos dezoito anos de idade (CONARE; ACNUR, 2022). Isso nao significa que o
numero de criangas e adolescentes em situacao de refugio no pais, na atualidade,
esteja em torno dos 23.960 — principalmente porque os movimentos sao fluidos e as
possibilidades de regularizagao, para alguns grupos, sado variadas —, mas sim, que as
criangas e os adolescentes integram os fluxos de refugiados para o Brasil.

Com o intuito de apresentar um panorama recente da presencga de criangas e
adolescentes em situacao de refugio no Brasil — ainda de acordo com os dados do
painel interativo das decisées do Comité Nacional para os Refugiados — CONARE —,
tem-se que, no ano de 2021, das 3.792 decisbes de mérito, 2.175 foram referentes a
criangas e adolescentes. Ou seja, das decisdes proferidas em 2021, mais da metade
estava na faixa abaixo dos dezoito anos. Ja das decisbées do ano de 2022, listadas até
outubro de 2022, tem-se que, das 4.029 decisdes de mérito, 1.143 foram referentes a
criangas e adolescentes (CONARE; ACNUR, 2022).

Considerando a migragcao venezuelana para o Brasil, o painel interativo sobre
o perfil dos abrigos no Estado de Roraima*, da conta da existéncia de 9 abrigos ativos,
dos quais 7 em Boa Vista e 2 em Pacaraima. Dentre os abrigos, 6 sao do tipo misto e
3 se destinam exclusivamente para o atendimento da populacéao indigena — os abrigos
Janokoida, Jardim Floresta e Waraotuma a Tuaranoko. Analisado o perfil populacional
das pessoas existentes nos 9 abrigos — segundo dados atualizados em 17/10/2022,
verifica-se a presenca de 2.779 criangas e 914 adolescentes. Portanto, somente nos
abrigos em Roraima, existem 3.693 criancas e adolescentes (ACNUR, 2022d).

Ha, ainda, a estimativa da populagcao venezuelana — migrantes e refugiados —
qgue permanece fora dos abrigos reconhecidos pela Operacao Acolhida, em Roraima.
De acordo com os informes da Organizagao Internacional para as Migragées — OIM,
ambos relativos ao més de junho de 2022, Boa Vista registrou 1.632 venezuelanos,
distribuidos entre espacos ocupados publicos, espagcos ocupados privados, Posto de
Recepcao e Apoio — PRA e em situagao de rua. Da populacao venezuelana que nao
estava nos abrigos em Boa Vista, 617 eram homens, 434 eram mulheres e 581 eram
criancgas e adolescentes. Ja em Pacaraima, verificou-se o total de 2.055 venezuelanos

fora dos abrigos, os quais se encontravam nos espac¢os ocupados publicos, espacos

4 Os abrigos fazem parte da Operagédo Acolhida, uma forga-tarefa criada pelo Governo Federal em
margo de 2018 (Decretos n°® 9.285/2018 e 9.286/2018), ante a necessidade de assisténcia emergencial
e atendimento humanitario aos migrantes e refugiados da Venezuela. A Operagao Acolhida é dividida
em trés agdes principais: ordenamento da fronteira, acolhimento — onde se encontram os abrigos — e
interiorizac&do (Cavalcanti; Oliveira; Silva, 2021b).
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ocupados privados, Posto de Recepcao e Apoio — PRA e em situacao de rua. Do total,
602 eram homens, 550 eram mulheres e 903, criangas e adolescentes (OIM, 2022a;
OIM, 2022b). Somadas as criangas e os adolescentes que estao fora dos abrigos da
Operacao Acolhida nas cidades de Boa Vista e Pacaraima, chega-se ao total de 1.484.
Assim, consideradas as criangas e os adolescentes venezuelanos, dentro e fora dos
abrigos, chega-se ao valor de 5.177. Trata-se de uma estimativa, relativa ao panorama
recente nas duas principais cidades de acolhimento na Regido Norte. Muitas outras
criancas e adolescentes ja passaram pelos abrigos e milhares ja foram interiorizadas®.

Ao analisar o quantitativo numérico de criancas e adolescentes em situagao
de refugio no Brasil, é preciso, portanto, considerar a limitagdo metodologica. Muitas
criangas e adolescentes ingressaram no Brasil, em situagédo de refugio, de maneira
indocumentada, sem sequer chegar a formalizar o pedido de reconhecimento junto ao
Comité Nacional para os Refugiados — CONARE. Outras, ainda, acessaram outras
vias de permanéncia no pais, como os vistos temporario ou humanitario. Outras tantas
estenderam o trajeto até outro pais da América do Sul, foram reassentadas em outro
pais ou mesmo retornaram ao pais de origem. Nao obstante a inegavel importancia
da quantificacdo numérica — especialmente para a elaboracao das politicas publicas
—, € indispensavel conhecer quem sao as criangas e os adolescentes em situagao de
refugio que chegam ao Brasil. Como ingressaram, quais redes de apoio encontraram
no pais, o que dizem da vida em refugio e do “ser crianga ou adolescente na condi¢ao
de refugiado”.

Portanto, tomando por base o panorama do refugio no Brasil, assim como a
caracterizacao das criangas e dos adolescentes em situacao de refugio no pais, tem-
se que sao criangas e adolescentes plurais, de variadas nacionalidades e etnias. Sao
venezuelanas, sirias, haitianas, senegalesas, angolanas, colombianas, congolesas,
cubanas, ganesas, afegas, paquistanesas, dentre muitas outras. Sao negras, brancas,
indigenas, cristas, mugulmanas, ateias, PcD, LGBTQIA+, dentre outras conformacgées
identitarias. Cada uma com seus sonhos e traumas, com os vinculos que ficaram, com

os conhecimentos que trouxeram e com a esperanga de uma vida segura e melhor.

5 De acordo com a plataforma interativa do Ministério do Desenvolvimento Social, relativa a Estratégia
de Interiorizag&o no Brasil, de acordo com dados de agosto de 2022, a Operagéao Acolhida ja promoveu
a realocacgéao de 82.822 venezuelanos para outros Estados brasileiros. Do total de interiorizados, 43%
eram pessoas abaixo dos dezenove anos, o que compreende cerca de 35.613 criangas e adolescentes.
(Brasil, 2022b).
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No que tange a migracao venezuelana para o Brasil, tem-se que, para chegar
a cidade fronteirica de Santa Elena de Uairén, boa parte dos venezuelanos saem —
especialmente dos estados de Bolivar, Anzoategui e do Delta Amacuro —, por meio de
Onibus comerciais, os quais partem quase sempre acima do limite maximo permitido
para o deslocamento. Se deslocam até mesmo em cargas de gado, as quais levam
pessoas por um preco abaixo que o do dnibus comercial. Chegando em Santa Elena
de Uairén, os que podem, alugam um servico parecido ao de taxi, para ser transladado
até a fronteira. Aos que nao conseguem pagar pelo servico, a alternativa que resta é
caminhar a pé, por 17 quildbmetros, para chegar a fronteira e ingressar em Pacaraima.
No trajeto, as criangas sentem intensamente os impactos da fome, do sol quente e do
cansaco. Muitas chegam com pequenos graus de desnutricdo. A pouca — ou nenhuma
— agua que dispéem para beber ao longo do trajeto faz com que também atinjam altos
graus de desidratacao (Herrera; Velasco; Cabezas, 2020).

Nos depoimentos e relatos de meninos e meninas em movimento, € possivel

dimensionar os desafios.

Jennifer, uma adolescente de 12 anos, mestica, de méae indigena conta que
tinha muita fome e havia vomitado, porque ela e sua familia ndo haviam
comido durante o dia e meio de viagem, e que ao chegar a Pacaraima,
encontrou um amigo Warao, o qual Ihe dera biscoitos, pepitos e cinco reais.
Com esse dinheiro ela comprou pao e repartiu com toda a familia. (Herrera;
Velasco; Cabezas, 2020, p. 65, traducéo nossa)®

No caso da menina de 12 anos, o suprimento viera de outra crianga, também
da etnia Warao. A familia inteira ndo havia comido ao longo do trajeto. As dificuldades
na viagem a pé acabam sendo relacionadas ao cansaco, a falta de alimentos, assim
como as mudancas de temperaturas (Herrera; Velasco; Cabezas, 2020). Para outro
menino venezuelano, de 8 anos, o qual desmaiara ao chegar na fronteira com o Brasil,
o alimento viera de um militar das Forcas Armadas brasileira. O menino, apés
caminhar bastante com suas botas surradas, junto de sua mae, chegara em Roraima
cansado e faminto. O fato de um militar suprir-lhe com um prato de comida, fizera com

que o chamasse de ‘gente buena” (Paraguassu, 2021). Assim, “[0] menino parece

8 No original: “Jennifer, una adolescente de 12 afios, mestiza, de madre indigena cuenta que tenia
mucha hambre y habia estado vomitando, debido a que ella y su familia no habian comido durante el
dia y medio de viaje, y que al llegar a Pacaraima encontré a un amigo warao quien le dio galletas,
pepitos y cinco reais. Con ese dinero ella compré pan y lo repartié con toda la familia”.
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chegar aberto ao novo mundo, como se esse primeiro ato de acolhida tivesse sido
uma garantia de sucesso nas etapas seguintes” (Paraguassu, 2021, p. 84).

Ao realizar pesquisa de campo na fronteira do Brasil com a Venezuela — pouco
antes da chegada da pandemia da Covid-19 —, em dezembro de 2019, Paraguassu
(2021) registrou seu olhar sobre o fluxo de migrantes venezuelanos na travessia para
o Brasil, em Pacaraima/RR. Na observagcao da pesquisadora, sobressai desde a fila
indiana que se formava — sob o sol —, em frente a aduana brasileira, até a presenca

de bebés e criangas com até 12 anos de idade.

A chegada

Uma menina venezuelana atravessa o portdo da aduana brasileira. Com duas
trangas e laco de fita rosa no cabelo, veste casaco também rosa e leva uma
mochila aparentemente pesada nas costas um pouco curvadas. Debaixo do
brago, carrega um travesseiro grande quase do tamanho de seu corpo magro
e miudo. O rosto esta sério; a aparéncia, cansada. Os passos estéo firmes e
um pouco apressados, seguindo a mulher que vai na frente. O olhar, perdido.
As duas seguem o fluxo e chegam num espago com bancos de madeira
enfileirados para aguardarem o primeiro de uma série de atendimentos.
Adultos e criangas, todos de aspecto cansado, juntam-se ha mesma espera
por informac¢des. Naquele momento, n&o havia prioridade para ninguém.
(Paraguassu, 2021, p. 33, grifo da autora)

A travessia da menina venezuelana, pelo olhar da pesquisadora, contempla
aspectos da experiéncia migratoria: trata-se de um movimento cansativo, enfileirado,
que passa por caminhadas, portdes e atendimentos. A menina — a qual, segundo a
autora, deveria ter seis anos de idade — trazia um rosto sério e olhar cansado. Trazia
também sua fita rosa, o casaco rosa, seu travesseiro € uma mochila pesada. Em tao
pouca idade, a crianc¢a enfrentara a dura realidade da partida, os tramites burocraticos
da fronteira, o peso e a exaustao da viagem.

Na tese “Além das fronteiras: da complexidade da educagédo de quem nao é
daqui: um estudo sobre criangas refugiadas”, Insabralde (2022) descreve a travessia
de outra familia venezuelana, composta por dois irmaos — chamados ficticiamente de
Tiago e Daniela — e sua mae, Mariam. Tiago contava com seis anos, a irma oito. Eles
tinham um irmao que morava no Brasil, na cidade de Sao Pedro da Aldeia, interior do
Estado do Rio de Janeiro. A familia nao trazia passaportes, mas sim, malas grandes.
O volume, contudo, ndo era de roupas ou calgados. “Nao estavam preocupados com
o que vestiriam no Brasil. Os irmaos preferiram trazer na mala o sabor da Venezuela.
A farinha que estava na bagagem serviria para fazer arepas” (Insabralde, 2022, p. 51,

grifo da autora) — um prato tipico da culinaria venezuelana. Segundo a autora, as
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criangas nao entenderam muito o que estava acontecendo quando atravessaram a
fronteira da Venezuela com o Brasil, mas sabiam que estavam indo morar com o irmao
e isso os deixava felizes (Insabralde, 2022). Sobre a travessia — que incluia um trajeto

por rodovia e outro de avido — sobressai a tensdo que a familia vivenciara:

As nove da manha do dia seguinte, pisaram em territério brasileiro. Tiago e
Daniela atravessaram a fronteira com as passagens aéreas em maos. O voo
sairia de Boa Vista & meia-noite. De Boa Vista iriam até Brasilia e de Brasilia
até o Rio de Janeiro. Eles atravessariam o pais para encontrar o irmao. Mas,
de Pacaraima até Boa Vista tinha chdo, pois seria preciso percorrer 213
quilémetros.

No meio do trajeto, tinha a Policia Federal. Tinha o portugués e o medo, pois
precisavam apenas de uma assinatura para entrar.

— Vocés ndo vao pegar esse avido hoje — resmungou o policial federal ao
atendé-los.

O irm&o mais velho tinha comprado as passagens com sacrificio, se
perdessem o voo, n&o teriam como chegar a S&o Pedro da Aldeia. Acharam
que teriam que voltar para a Venezuela. Nao sabiam que precisavam de
tantos documentos. Olharam para sua mae, Mariam, que tentava disfarcar o
nervosismo. (Insabralde, 2022, p. 52)

Na migracao forgada, o deslocamento € um esforco, individual ou familiar. A
dificuldade com que o irmao mais velho, domiciliado no Brasil, comprara as passagens
aéreas se transmuta na preocupacao e tensao dos irmaos e, principalmente, da mae,
pelo éxito nos deslocamentos. Ao afirmar “tinha o portugués e o medo”, constata-se
que além do desgaste fisico em si, havia um entrave linguistico e um estresse mental.
O medo acompanha o deslocamento. A méae disfar¢ca o nervosismo. A familia chegara
ao seu destino somente por volta das trés horas da tarde do dia seguinte, depois de
um dia e meio de deslocamento (Insabralde, 2022).

Na migracao para o Brasil, as criangas e os adolescentes vivenciam caminhos
e fluxos diferentes: “[...] alguns adentram ao pais, por terra, como é o caso de paises
vizinhos, como a Colémbia e a Venezuela, outros, por via maritima, como alguns
provenientes da Africa, porém a maioria vem por via aérea” (Santos, 2018, p. 110).

Foi assim que a crianga congolesa registrara sua chegada ao Brasil:

- Gosto de andar a pé. Eu vou para a escola a pé, eu venho pra ca a pé, eu
vou para casa a pé. Mas pro Brasil, vim de avido. Acho que ja tinha andado
de avido. Eu acho que sentia medo. Mas n&o sei se ainda sinto. Na hora que
sobe, da medo. (menino congolés, 10 anos) (Paraguassu, 2021, p. 90)

Para o colombiano Enrico, que veio para o Brasil com dez anos, a jornada de

Bogota a Sao Paulo durou dois meses e 15 dias. Desde a saida, no més de novembro
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de 2014, a chegada, foram muitas caminhadas e cerca de 119 caronas, ha companhia
do pai e da meia-irma mais velha. Entraram no Brasil pela cidade de Brasiléia/AC,
fugindo da perseguicao do narcotrafico e das restricdes financeiras por que passavam
na Colédmbia. No Brasil, solicitaram a protecao pelo instituto do refagio (IMDH, 2016).

As criangas e os adolescentes que chegam ao Brasil em situacao de refugio
ingressam no pais de maneiras e por caminhos diferentes. Sejam os provenientes de
paises mais distantes — como da Siria, do Libano ou Paquistdo —, ou os provenientes
de paises africanos — como da Angola, do Congo ou do Sudao do Sul —, ou ainda os
que partem da América Central — como do Haiti —, ou de paises da América do Sul —
da Colémbia, Venezuela ou do Peru —, todos vivenciam, de formas individualizadas, a
experiéncia migratéria. S4o meninos € meninas que deixam suas casas e formas de
vida até entao experienciadas e atravessam paises, oceanos e fronteiras, em projetos
migratoérios incertos e cansativos, dos quais, por vezes, mal sabem o roteiro. No Brasil,
as criangas e os adolescentes em deslocamentos forgados também chegam sozinhos.
Pela fronteira com a Venezuela, nos trés primeiros meses de 2021, foram feitos 1.071
registros de criangas separadas, desacompanhadas e sem documentos (ONU, 2021).

Na analise da presenca de criancgas e adolescentes em situagao de refugio no
Brasil, outros dois aspectos devem ser considerados: as dimensdes emocionais € 0s
impactos psicolégicos (Guilherme; Theis; Oliveira, 2022). Ao trabalharem sobre a
trajetoria de duas mulheres, migrantes e refugiadas, da Siria e do Haiti — residentes
nas cidades de Curitiba/PR e de Joinville/SC, as quais chegaram no Brasil ainda
adolescentes —, Guilherme, Theis e Oliveira (2022) destacaram que, ainda que muito
jovens, a trajetéria das meninas ndo comegou no exato momento em que iniciaram o
projeto migratério. Ou seja, a vida de ambas é composta por fatores sociais e
emocionais que antecederam a chegada ao Brasil. Partindo-se dessa compreensao,
tem-se que: a trajetéria de criancas e/ou de adolescentes em situagcao de refugio nao
se inicia no projeto migratério. Ela é precedida por emocgdes e sentimentos, formados
desde o local de origem.

Quando se trata de criangas e adolescentes provenientes da Siria, € preciso
considerar que eles sairam de um cenario de guerra e violéncia, os quais produziram
impactos e ditaram sentimentos em suas vivéncias antes da saida. A jovem Maaloula,
agora com 20 anos, descreveu as lembrancgas dos quase dois anos de tensao vividos
em Alepo. A menina relatou desde as restricbes de circulacdo em seu bairro, a falta

de alimentos e de medicamentos, as janelas da escola tapadas para nao serem alvos
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de atiradores, as idas ao subsolo para protegerem-se dos ataques, os prédios e casas
destruidos, até o medo em razdo de ameacas a sua identidade cultural e religiosa. Do
processo de saida da Siria, Maaloula relatou experiéncias impactantes. Primeiro, a
familia — composta pela méae, pai e irma — se deslocou para uma cidade vizinha, com
o intuito de renovar os passaportes. Foram de énibus. As meninas tiveram de se cobrir
e se passar por muculmanas. No caminho, o énibus era constantemente parado, mas
como o pai tinha sobrenome arabe e os mugulmanos so6 fiscalizavam os documentos
dos homens, a familia passava ilesa a cada parada. O desafio maior ainda estava por
vir. Como os aeroportos estavam destruidos, a unica alternativa fora pegar um aviao
militar e rumar para uma regiao do litoral — perto do Libano e sem conflitos — onde
poderiam, entao, tirar o visto para o Brasil (Guilherme; Theis; Oliveira, 2022).

O relato da viagem para o litoral da Siria permite dimensionar os impactos da

experiéncia migratéria:

[...] ninguém podia pegar esse avido, o0 meu pai tinha contatos com pessoas
ali dentro, e ai a gente teve que pagar, né, ndo tinha o que fazer. Pegar esse
avidozinho pra poder sair (...) era um avido militar, sabe aqueles que ndo tém
bancos. Entdo, a gente foi com os corpos e com os feridos, a gente ouvia os
gemidos o tempo inteiro. A gente n&o via nada porque estava escuro, gragcas
a Deus, porque nao podia ligar as luzes do avido nem nada. Se os terroristas
vissem, eles iriam atirar. Era cena de filme. E chegando na outra cidade,
ligaram as luzes, porque estavamos numa area segura e a gente viu que tinha
ali, corpos, era muito pesado [...]. Quando eu lembro disso, e vou contar para
as pessoas, parece mentira, né. Mas néo foi, foi muito real, eu ndo consigo
imaginar como a gente passou por isso. Cara, que coragem, né. (Maaloula,
Entrevista concedida a Ana Julia Guilherme. Curitiba, 10 jun. 2021).
(Guilherme; Theis; Oliveira, 2022, p. 211)

Como relatado pela jovem — a época, adolescente — “era muito pesado”. Se
era pesado ja para um adulto — como o pai e a mae de Maaloula, muito o mais o era
para Maaloula e sua irma. A vida angustiante que levavam em Alepo, os constantes
bombardeios, a destruicao da cidade, a viagem de aviao junto de corpos feridos, todas
essas imagens ficaram nas lembrancas da menina. Ainda assim, “[...] a saida forcada
da Siria, de forma apavorante, conflituosa e perigosa, pareceram impactar menos a
dimensao emocional da interlocutora que a reconstrucao da vida ap6s a imigracao”
(Guilherme; Theis; Oliveira, 2022, p. 212). Isso porque, ao chegar ao Brasil, a familia
precisou “comecar tudo do zero”. a aquisicdo do repertério linguistico para a
comunicagdo com as pessoas, o estabelecimento de amizades, a continuagcao dos

estudos, o restabelecimento profissional dos pais — tudo foi muito intenso para todos
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os integrantes da familia. Especialmente para a irma de Maaloula, a qual apresentara
um quadro depressivo na chegada ao Brasil (Guilherme; Theis; Oliveira, 2022).

Se as criangas e os adolescentes sirios saem de um cenario de guerra e de
violéncia, as criangas e os adolescentes haitianos saem de um contexto de elevados
indices de pobreza, conflitos internos, historico de ditaduras e catastrofes ambientais.
Quando a adolescente haitiana Monifa veio para o Brasil, ja havia enfrentado grandes
pressdes, exercendo o papel de cuidado dos irmaos mais novos. Com cinco anos de
idade, Monifa saiu de Porto Principe — onde nascera — e deslocou-se, com os pais e
quatro irmaos, para a Republica Dominicana. Quando estava com quatorze anos, os
pais de Monifa migraram para o Brasil, deixando-a sozinha no cuidado de seus irmaos
(Guilherme; Theis; Oliveira, 2022). Assim, “‘m]esmo sabendo que os pais foram em
busca de uma vida melhor para a familia, o sentimento de abandono se traduz em
fortes tracos emocionais, [...]” (Guilherme; Theis; Oliveira, 2022, p. 206). Quando
enfim puderam vir para o Brasil, Monifa ja acumulara os sentimentos de medo e
coragem, relacionados ao periodo em que vivera na Republica Dominicana — os quais
influem, inclusive, na forma como a jovem percebe sua identidade e se relaciona com
o mundo hoje (Guilherme; Theis; Oliveira, 2022).

Tais questdes apresentadas estao relacionadas aos impactos psicologicos e
as dimensodes emocionais. Contudo, ndo encerram o assunto em si. Além dos traumas
vividos, ha os relacionamentos, os familiares que ficaram, o animalzinho de estimacgéao
que nao péde vir na bagagem, dentre outros elementos os quais, igualmente, formam
0s aspectos emocionais de criangas e adolescentes migrantes.

Ao chegarem ao Brasil, as familias de refugiados sdo amparadas por variados
grupos e 6rgaos, os quais auxiliam o governo federal e atuam no atendimento inicial,
assim como nas estratégias de interiorizagéo e de insercao local. Desde a Declaracao
de Nova lorque sobre Refugiados e Migrantes, adotada pela Assembleia Geral da
ONU em 2016, firmou-se o entendimento de que a protecao e a insercao das pessoas
na condi¢do de refugiadas ndao podem ficar exclusivamente sob a responsabilidade
dos Estados. Isso porque nenhum ator dispde, sozinho, de experiéncia, recursos ou
capacidade para o enfrentamento dos complexos desafios da acolhida as populagdes
em movimentos forcados. Assim, a acolhida aos refugiados demanda a adocao de
acbes compartilhadas e complementares, envolvendo a participagdo de multiplos
atores — como governos, sociedade civil e setor privado —, mediante a distribuicdo de

responsabilidades e a construcdo de solugbes coletivas (Breitenvieser, 2022). Os
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atores contemplam, de acordo com a Declaracgao: “[...] autoridades nacionais e locais,
organizagbes internacionais, instituicbes financeiras internacionais, parceiros da
sociedade civil (incluindo organizac¢des de fé, organizagdes de diaspora e academia),
setor privado, midia e os proprios refugiados” (Breitenvieser, 2022, p. 13).

No Brasil, algumas organizagdes se destacam no acolhimento aos refugiados,
atuando em apoio ao Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados —
ACNUR e ao Comité Nacional para os Refugiados — CONARE: o Instituto Migracao e
Direitos Humanos em Brasilia; a Caritas Arquidiocesana de Sao Paulo; a Caritas
Arquidiocesana do Rio de Janeiro; a Caritas Brasileira Regional do Parana; o Servico
Jesuita a Migrantes e Refugiados em Belo Horizonte; a Missao Paz; a Associacao
Compassiva; e a | Know My Rights — IKMR (ACNUR, 2021; Martuscelli, 2017b).

A IKMR desenvolve programas em parceria com o ACNUR e outras
organizagbes que trabalham com refugio para promover os direitos e
beneficiar criangas refugiadas e solicitantes de reflugio em situacdo de
vulnerabilidade social nos estados de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Minas
Gerais, Amazonas, Rio Grande do Sul e Distrito Federal. Dentre eles, é
importante destacar o trabalho da IKMR para criar espagos seguros onde a
crianga refugiada possa ser crianga, brincar e aproveitar sua infancia.
(Martuscelli, 2017b, p. 249)

Assim, no ingresso ao Brasil, as criancas e os adolescentes em situacao de
refugio devem ser acolhidos e ter os seus direitos basicos garantidos, com absoluta
prioridade. Além das demandas imediatas, relacionadas ao recebimento de roupas,
alimentacgao, imunizagao, abrigamento e regularizagao migratéria, ha outros direitos a
serem assegurados, como o direito a convivéncia familiar e comunitaria, o acesso aos
servigos publicos de saude — incluindo os servicos e programas destinados a saude
mental — e o direito a educacao. O atendimento a criangas e adolescentes na condi¢cao
de refugiados deve se pautar pelo principio do melhor interesse e resgatar, em todo e
qualquer procedimento, os elementos basilares da teoria da protegao integral.

Ao fim, vale frisar que “[a]s legislacdes e politicas migratérias parecem sempre
supor que uma crianga migrante estara acompanhada de forma legal e afetiva por um
adulto responsavel por ela” (Grajzer, 2020, p. 591). Logo, na esfera da prote¢ao, maior
cuidado deve ser destinado as criangas e aos adolescentes que ingressam no pais
separados, desacompanhados e/ou indocumentados, vez que mais expostos a
situagdes de violagdes de direitos, como trabalho infantil, trafico de pessoas, abuso e

exploracao sexual (Grajzer, 2020). Nos termos da Resolugdo Normativa Conjunta n°
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1 CONANDA/CONARE/CNIG/DPU, de 9 de agosto de 2017, a Defensoria Publica da
Uniao é responsavel por representar legalmente criangcas e adolescentes migrantes
desacompanhados ou separados, visando a regularizagdo migratéria (Brasil, 2017a).
Desde agosto de 2018, a Defensoria Publica da Unido, através da Missao Pacaraima,
integra a Operacao Acolhida, prestando assisténcia juridica migratéria e resguardando
os direitos de criangas e adolescentes em especial dificuldade migratéria (DPU, 2022).

As consequéncias da vivéncia da migragao e do refugio, para as criangas e
os adolescentes nao se encerram com a chegada ao Brasil, tampouco com a definicao
do status migratério (Carneiro; Cavalcanti; Sousa, 2021). Sado consequéncias que
‘reverberam pelo tempo que durar a sua adaptacdo no novo pais” (Carneiro;
Cavalcanti; Sousa, 2021, p. 3). Portanto, para que criangas e adolescentes em
situacao de refugio tenham uma boa adaptacao, € preciso reconhecer a sua presenca

e promover a sua plena insercao, nos diversos ambitos sociais.

3.3 A inclusao das criangas e dos adolescentes em situacao de refugio no

sistema de ensino brasileiro

Um dos desafios no processo de insercao das criangcas e dos adolescentes
em situacao de refugio, nos paises de acolhimento, consiste no exercicio do direito a
educacao. Isso porque a migragdo promove impacto nas oportunidades educacionais.
Mesmo antes da pandemia da Covid-19, o cenario ja era alarmante: cerca de metade
das criancgas e dos adolescentes refugiados, em idade escolar, ndo iam para a escola
(UNHCR, 2022h). Ou seja, antes da pandemia, criangas e adolescentes em situacao
de refugio tinham duas vezes mais probabilidade de estarem fora da escola do que as
criangas e os adolescentes nao-refugiados. Com a pandemia e, principalmente, apés
a retomada das aulas presenciais, a exclusdo escolar de meninos e meninas em
deslocamentos forcados pelo mundo tende a aumentar ainda mais (UNHCR, 2020).

De acordo com dados de 33 paises no mundo, relativos ao periodo entre 2021
e 2022, as criangas e os adolescentes na condigédo de refugiados, em idade escolar,
apresentam, em todos os niveis da educacao basica, taxas de matriculas inferiores
as de criancas e adolescentes dos paises de acolhimento. No nivel pré-primario, a
taxa média de matricula das criangas em situagao de refugio foi de 42%. A taxa média
das matriculas no nivel primario — ensino fundamental — foi de 68%, ao passo que a

taxa média do nivel secundario — ensino médio, no Brasil — foi de 37%. A desigualdade
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de acesso também ¢ afetada pela desigualdade de género: seja no nivel primario ou
secundario, os meninos estao a frente, em niumeros de matriculas, se comparados as
meninas (UNHCR, 2022h). Assim, as oportunidades educacionais sao distribuidas de
forma desigual. Had uma desvantagem educacional para criangas e adolescentes em
situacao de refugio — e uma desvantagem ainda maior para as meninas. Portanto, o
direito a educacgao, para meninos e meninas em situacao de refugio, € marcado pelo

acesso e aprendizagem desiguais.

Criangas que migram de areas com niveis mais baixos de desenvolvimento
educacional podem ter acesso a oportunidades que, de outra forma, n&o lhes
estariam disponiveis. Ao mesmo tempo, as realizagées e as conquistas dos
estudantes migrantes, muitas vezes, ficam aquém das de seus colegas das
comunidades que os acolhem. (UNESCO, 2018, p. 9-10)

Portanto, os sistemas educacionais precisam se adaptar as necessidades e
demandas dos alunos migrantes. A escola deve ser inclusiva, facilitando nao apenas
as condi¢cdes de acesso, mas também de permanéncia para os alunos refugiados. A
metodologia precisa ser adaptada e os docentes preparados para lecionar em meio a
diversidade cultural e linguistica, e em meio aos traumas inerentes aos deslocamentos
forcados (UNESCO, 2018).

A inclusao nao se limita ao acolhimento linguistico, nem mesmo a adequacéao
metodoldgica para o recebimento da crianga ou do adolescente refugiado. “A inclusao
na educagao significa garantir que todos os estudantes se sintam valorizados e
respeitados, e que possam desfrutar de um verdadeiro sentimento de pertencimento”
(Clark, 2020, p. 07). A incluséo na educagao também nao € um ponto final, mas um
processo, baseado no dialogo, na abertura e participagao. Por ser um processo, pode
se mostrar dificil, por mais que os gestores educacionais tenham boa vontade e sejam
altamente comprometidos. A inclusao promove beneficios: melhoria do desempenho
académico, da autoestima do/a aluno/a, do desenvolvimento emocional, social, além
da aceitacao pelos pares (UNESCO, 2020). Segundo Assumpc¢éao e Coelho (2020), o
processo é inclusivo quando a diversidade € trabalhada enquanto poténcia, bem como
oportunidade de troca e de aprendizado entre as pessoas envolvidas no contato.

A escola é elemento essencial na inclusao social da crianga e do adolescente
em situacao de refugio. A inclusdo no ambiente escolar nao se limita a uma questao
de aprendizagem, mas abarca a socializagao indispensavel a adaptagéao do/a aluno/a

migrante. Por meio das interac¢des, a crianga podera apreender os valores, as culturas,
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além de interiorizar palavras, significados e ideias (Araujo; Contreras, 2017). A escola,
por vezes, se apresenta como o primeiro espacgo de socializagao das criancas fora do
ambiente familiar. E no encontro com o outro que ela fara descobertas cruciais ao seu
desenvolvimento e se apropriara do repertério cultural, socialmente construido. E na
escola que a crianga se constitui como pessoa humana, elaborando e ampliando os
modos de pensamento (Grajzer, 2018). Para as criancas € os adolescentes em
situacao de refugio, o processo de “[...] inclusdo no ambiente escolar é fundamental
para a aprendizagem da lingua nacional, para a promocgéao da integragao social, além
da apropriagcdo de conhecimentos e do estabelecimento de vinculos com outras
criangas e adultos” (Paraguassu, 2021, p. 25).

Em pesquisa feita com criangas na condigéao de refugiadas sirias, moradoras
do Distrito Federal, Fusaro (2019) afirmou a importancia da escola para as criangas e

as familias pesquisadas:

[a] escola tem uma importancia central na vida das criancas e familias
refugiadas que participaram desta pesquisa. Ela é uma espécie de
passaporte para a nova sociedade. N&o € apenas o lugar onde a crianca
aprende portugués — “mais rapido que nés adultos” —, mas onde relaciona-se
e reconstréi lagos emocionais a partir de novas amizades e adquire uma
formacgao para o futuro. Formagao esta que possibilitara o acesso ao trabalho
que, como vimos, é estruturante na vida das familias. (Fusaro, 2019, p. 70)

No Brasil, os dados da inclusao das criangas e dos adolescentes em situacao
de refugio no sistema formal de ensino — especialmente a educacéao basica obrigatéria
e gratuita — sdo marcados pela incompletude e por pouca notabilidade ou publicidade.
Sao produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP e integram o Censo Escolar, o qual se apresenta como um importante
instrumento de informacdes sobre a educacao basica brasileira. No entanto, os dados
sobre a presencga das criangas e dos adolescentes migrantes e em situagéo de refugio
presentes nestes documentos nao sdo desagregados por status de protecao. Ou seja,
sao informados apenas como “alunos estrangeiros”, o que faz com que a informacéao
se limite ao numero de migrantes nas escolas — e as respectivas nacionalidades. Nao
é feita a identificacao, dentre as criangas e os adolescentes migrantes matriculados
no sistema formal de ensino, de quantos séo refugiados ou solicitantes de refugio —
tampouco de suas linguas maternas.

Em estudo sobre a inclusdo educacional dos migrantes e refugiados no Brasil,

Vinha e Yamaguchi (2021) apresentaram informacdes relevantes sobre as matriculas
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de estudantes migrantes no sistema de ensino basico brasileiro, no periodo de 2010
a 2020. A pesquisa incluiu um detalhamento das matriculas nas cinco macrorregiées
brasileiras, apresentando os municipios —em cada macrorregido — com maior numero
de alunos migrantes matriculados no ano de 2020.

Em 2010, a rede basica de ensino brasileira contava com 41.916 migrantes
matriculados. Esse numero aumenta, ao final da década analisada — logo, no ano de
2020 —, para 122.900 matriculas de meninos e meninas migrantes. Estes quantitativos
contemplam as matriculas na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Curso Técnico Integrado, Ensino Médio — Magistério e Curso Técnico/Educacéao de
Jovens e Adultos — EJA (Vinha; Yamaguchi, 2021). Nesta ordem de etapas, tem-se a

seguinte distribuicdo de matriculas, em 2010 e 2020:

Tabela 6 — Numero de imigrantes por etapa da educagéo, 2010-2020

Numero de imigrantes por etapa da educagao, em 2010 e 2020
Etapa da Educacao 2010 2020
Educacéo Infantil 7.311 18.007
Ensino Fundamental 26.322 77.193
Ensino Médio 5.536 16.056
Curso Técnico Integrado 236 940
Ensino Médio - Magistério 52 83
Curso Técnico / EJA 2.459 10.621

Total: 41.916 122.900

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.

Tanto no ano de 2010 quanto no ano de 2020 — assim como durante todo o
periodo analisado no recorte temporal da tese —, a maioria dos/as alunos/as migrantes
encontra-se matriculada na etapa do ensino fundamental. Ao desagregar os dados
por macrorregides, verifica-se, também, que eles estao, majoritariamente, nas capitais
dos estados. Contudo, antes de adentrar na analise dos dados por macrorregies,
cumpre apresentar — mediante apoio do painel elaborado pelo Nucleo de Estudos de
Populacéao Elza Berqudé — NEPO, da Universidade Estadual de Campinas — Unicamp,

um panorama das matriculas, na educacgao basica, na década analisada:

Tabela 7 — Numero de imigrantes na educacgéo basica, 2010-2020

Numero de imigrantes na educagao basica, no periodo de 2010 a 2020

Etapa da educagao
Ano Educacao Infantil Ensino Ensino Médio Total
Fundamental
2010 7.311 26.322 5.536 39.169
2011 9.172 29.133 6.400 44.705
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2012 10.547 31.184 7.055 48.786
2013 12.471 36.037 7.850 56.358
2014 12.820 40.901 8.578 62.299
2015 11.704 44.136 8.907 64.747
2016 10.927 46.047 9.524 66.498
2017 9.851 46.597 9.746 66.194
2018 10.223 51.019 10.585 71.827
2019 17.338 75.318 15.672 108.328
2020 18.007 77.193 16.056 111.256

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021; Nepo, 2020.

Com excecao da etapa da educacao infantil que, por trés anos consecutivos
apresentou diminuicdo no numero de matriculas de alunos/as migrantes — nos anos
de 2015, 2016 e 2017 —, em todos os demais anos e etapas da educacéao basica houve
um incremento no numero de migrantes matriculados. Na educacao infantil, o total de
matriculas em 2020 representou um aumento em 246% do total de matriculas do inicio
da década. No ensino fundamental, esse aumento foi de 293,3% e, no ensino médio,
de 290%. Ou seja, nas etapas finais da educagéo basica, o nUmero de migrantes nas
escolas quase triplicou (Vinha; Yamaguchi, 2021; Nepo, 2020).

Os dados relativos ao ano de 2020 demonstram o numero de migrantes por
nacionalidade. Da educacéao infantil até o ensino médio, os trés paises com o maior
numero de alunos/as matriculados/as nas escolas brasileiras, em ordem decrescente,
foram: Venezuela, Bolivia e Haiti’. Dos paises do Norte Global, com maior niimero
estdo os norte-americanos e portugueses. Em 2020, também constam matriculas de
alunos/as provenientes dos seguintes paises: Paraguai, Argentina, Japao, Colémbia,
Espanha, Peru, Uruguai, Italia, Angola, Siria, China, Franga, Cuba, Suriname, Guiana
Francesa, Alemanha, Guiné Bissau, Suica, Chile, Reino Unido, Irlanda, Bélgica e
Guiana (Vinha; Yamaguchi, 2021).

Ao desagregar os dados das matriculas por macrorregides, verifica-se que a
Regiao Sudeste é a que concentra o maior niumero de estudantes migrantes. De 2010
a 2020, as escolas do Sudeste registraram um aumento de 85,5% nas matriculas de
migrantes, fechando em 47.443 alunos/as em 2020. Quantitativamente, os estudantes
provenientes da Bolivia superaram os/as alunos/as das demais nacionalidades: foram

10.915 matriculas no ano. Na sequéncia, vém os/as alunos/as provenientes do Haiti,

7 Foram 37.668 matriculas de alunos/as provenientes da Venezuela, 12.213 matriculas de provenientes
da Bolivia e 11.257 matriculas de provenientes do Haiti — desconsideradas as matriculas das etapas
do Curso Técnico Integrado, Ensino Médio — Magistério e Custo Técnico/EJA (VINHA; YAMAGUCHI,
2021, p. 257).
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da Venezuela e dos Estados Unidos da América. Na década analisada, sobretudo a
partir do ano de 2018, verificou-se o incremento consideravel no numero de alunos/as
haitianos, bolivianos e venezuelanos. No que tange aos municipios, apenas a cidade
de Sao Paulo abriga mais de 68% dos/as estudantes migrantes da Regido Sudeste,
em especial de bolivianos. Na cidade de Sao Paulo, ainda, os bairros Bras, Bom Retiro
e Pari séo onde o grupo da Bolivia mais se concentra. Trata-se de locais famosos pela
atividade téxtil. Assim, ha grande concentragao nas escolas publicas, tanto na regiao
central quanto em escolas da regiao leste (Vinha; Yamaguchi, 2021).

Dentre as cidades da Regiao Sudeste, as dez primeiras, em quantitativo de

estudantes migrantes, no ano de 2020, foram:

Tabela 8 — Numero de estudantes imigrantes por municipio — Regido Sudeste, 2020

Numero de estudantes imigrantes por municipio na
educacao basica — Regiao Sudeste, 2020
Séo Paulo — SP 19.345
Rio de Janeiro — RJ 2.065
Guarulhos — SP 1.629
Belo Horizonte — MG 1.554
Campinas — SP 698
Sorocaba - SP 550
Governador Valadares — MG 510
Uberlandia — MG 493
Carapicuiba — SP 483
Contagem — MG 432

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.

A Regido Norte, além de representar a maior extensao territorial brasileira, faz
fronteira com variados paises da América do Sul: Bolivia, Peru, Venezuela, Colémbia,
Guiana, Guiana Francesa e Suriname. Portanto, para além do aumento expressivo de
alunos/as provenientes da Venezuela — especialmente a partir do ano de 2017 em
diante —, tem contabilizado matriculas dos estudantes provenientes dos demais paises
fronteiricos. Os migrantes venezuelanos responderam por 82,4% das matriculas da
educacao basica na regiao: em 2020, contabilizaram-se 24.466 alunos da Venezuela.
No que tange aos alunos oriundos do Norte Global, tem-se a presenca de migrantes
das nacionalidades americana, portuguesa, espanhola, japonesa, francesa, italiana e
sul-coreana (Vinha; Yamaguchi, 2021).

Quanto as dez principais cidades que abrigaram os/as estudantes migrantes,

na Regidao Norte, em 2020, tem-se as seguintes:
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Numero de estudantes imigrantes por municipio na
educacao basica — Regiao Norte, 2020
Boa Vista— RR 11.375
Manaus — AM 8.232
Pacaraima — RR 2.260
Porto Velho — RO 736
Belém — PA 414
Tabatinga — AM 373
Mucajai — RR 337
Rorainépolis — RR 313
Amajari — RR 239
Bonfim — RR 236

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.

Na Regiao Centro-Oeste, as matriculas de estudantes migrantes nas escolas
foram demarcadas, no periodo de 2010 a 2020, pelos fluxos de venezuelanos e de
haitianos, como também de migrantes dos paises fronteiricos — Bolivia e Paraguai —
e de paises do Norte Global. Dentre as matriculas dos estudantes latino-americanos,
destacam-se, em 2020, a de venezuelanos, haitianos, paraguaios e bolivianos. Dentre
as matriculas de estudantes provenientes do Norte Global, em 2020, verificam-se as
de americanos, portugueses, espanhdis e japoneses. O numero de alunos/as é maior
nas capitais dos estados e na cidade de Brasilia — capital brasileira —, que concentrou
mais de 60% das matriculas em 2020 — boa parte de estudantes migrantes do Norte
Global —, em um aumento intensificado especialmente nos ultimos dois anos (Vinha;
Yamaguchi, 2021).

Dentre as cidades do Centro-Oeste, em 2020, destacam-se as dez principais:

Tabela 10 — Numero de estudantes imigrantes por municipio — Regido Centro-Oeste, 2020

Numero de estudantes imigrantes por municipio na
educacao basica — Regiao Centro-Oeste, 2020
Brasilia — DF 2.799
Goiania — GO 1.190
Cuiaba — MT 955
Campo Grande — MS 695
Dourados — MS 546
Anapolis — GO 359
Aparecida de Goiania— GO 278
Rondondépolis — MT 248
Corumba — MS 203
Varzea Grande — MT 197

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.
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A Regiao Nordeste reiine o0 menor numero de alunos/as migrantes no pais,
especialmente de latino-americanos, em razao, sobretudo, de nao possuir fronteiras
terrestres com os paises vizinhos. Desse modo, com excegéo do fluxo venezuelano —
que aumentou, na regido, a partir de 2018 —, os estudantes migrantes matriculados
nas escolas do Nordeste provém, principalmente, do Norte Global, com destaque para
os alunos portugueses e norte-americanos, seguidos de italianos e espanhdis. Dentre
os/as estudantes nascidos/as em paises latino-americanos, observa-se o crescimento
na segunda metade da década, com estudantes da Venezuela, Coldmbia, Argentina,
Bolivia, Cuba, Suriname, Guiana Francesa e Peru. Assim como nas demais regides,
o numero de alunos/as migrantes € maior nas capitais dos estados — sobressaindo as
matriculas em Fortaleza, cidade que retine o maior nimero de estudantes migrantes
na educacao basica (Vinha; Yamaguchi, 2021).

Na Regidao Nordeste, as dez principais cidades que agruparam estudantes

migrantes, em 2020, foram:

Tabela 11 — Numero de estudantes imigrantes por municipio — Regido Nordeste, 2020

Numero de estudantes imigrantes por municipio na
educacao basica — Regiao Nordeste, 2020
Fortaleza — CE 709
Salvador — BA 350
Jodo Pessoa — PB 323
Recife — PE 276
Natal — RN 200
Porto Seguro — BA 162
Lauro de Freitas — BA 141
Jaboat&o dos Guararapes — PE 125
Teixeira de Freitas — BA 121
Aracaju — SE 118

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.

Por fim, a Regiao Sul — quinta e ultima macrorregiao brasileira — também se
impactou pelo intenso fluxo de migrantes haitianos e venezuelanos. O quantitativo de
estudantes migrantes haitianos comec¢ou a aumentar expressivamente a partir do ano
de 2014. Quanto aos estudantes venezuelanos, o aumento ocorreu entre 2018 e 2020.
Assim, no ano de 2020, as escolas da educacéao basica, na Regido Sul, contabilizaram
10.186 matriculas de alunos/as provenientes do Haiti, bem como 7.138 da Venezuela.
Depois, prevaleceram os estudantes nascidos em paises vizinhos, como: Paraguai,
Argentina e Uruguai. Dentre as nacionalidades do Norte Global, em 2020, constaram,
em maior parte, registros de estudantes de Portugal, dos Estados Unidos da América,
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do Japéao, da Espanha, da Italia, do Reino Unido e da Alemanha. Seguindo a tendéncia
das demais macrorregides, as capitais dos trés estados da Regiao Sul apresentaram
os maiores contingentes de alunos/as migrantes (Vinha; Yamaguchi, 2021). Cabe
frisar, ainda, “[...] o nUmero expressivo na cidade de Foz do Iguagu, no Parana, que
faz divisa com Paraguai e Argentina, além das cidades de Joinville e Chapecé em
Santa Catarina que receberam nos ultimos anos muitos imigrantes haitianos” (Vinha;
Yamaguchi, 2021, p. 263).

Em 2020, as dez principais cidades com estudantes migrantes, na Regiao Sul,

foram as seguintes:

Tabela 12 — Numero de estudantes imigrantes por municipio — Regido Sul, 2020

Numero de estudantes imigrantes por municipio na
educacao basica — Regiao Sul, 2020
Curitiba — PR 3.098
Florianoépolis — SC 1.592
Porto Alegre — RS 1.280
Foz do Iguacu — PR 1.211
Joinville — SC 1.013
Chapecé — SC 955
Cascavel — PR 917
Balneario Camborita — SC 753
Maringd — PR 698
Sant’Ana do Livramento — RS 567

Fonte: Vinha; Yamaguchi, 2021.

Verifica-se, portanto, que as escolas brasileiras tém recebido alunos e alunas
migrantes, de variadas nacionalidades. Os dados apresentados nao permitem fazer a
identificacao, dentre os/as alunos/as, de quantos sao refugiados/as ou solicitantes de
refugio. As implicagdes da nao distingao dizem respeito, sobretudo, a nao identificacao
das necessidades peculiares de meninos e meninas provenientes dos deslocamentos
forcados. Nao obstante algumas demandas serem comuns a maioria das criangas e
dos adolescentes migrantes — como as necessidades de inclusdao e de acolhimento
linguistico —, nem todos dispdem dos mesmos recursos e instrumentos para que esse
processo se dé em igualdade de condigdes. Assim como existe disparidade estrutural
entre escolas publicas e privadas, também ha disparidade entre estudantes migrantes
e na condic¢ao de refugiados.

No exercicio do direito a educacgao, os desafios para os/as estudantes — e as
familias de — refugiados geralmente sdo maiores e comecam desde a matricula. Ao

versar sobre o assunto, Martuscelli (2014) ressalta que, no que tange ao acesso a
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educacao, os refugiados enfrentam os mesmos desafios que a populacao brasileira —
a qual, por vezes, encara lista de espera, falta de vagas, dentre outras situacdes. A
diferenca, contudo, € que boa parte dos brasileiros conhece o idioma, assim como os
sistemas e a burocracia brasileira. Os refugiados, por sua vez, geralmente possuem
baixo nivel de proficiéncia em lingua portuguesa, e nao tém os histéricos e/ou demais
documentos costumeiramente solicitados pelas secretarias escolares no ato da
matricula. Por vezes, os estudantes na condicao de refugiados possuem traumas e/ou
outras necessidades especificas, ligadas ao seu processo de deslocamento for¢ado.

Sobre a realizagao da matricula, verifica-se que, até sobrevir a Resolugao n°
1, de 13 de novembro de 2020, da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
de Educacao — a qual estabeleceu o direito de matricula de criancas e adolescentes
migrantes, refugiados, apatridas e solicitantes de refugio no sistema publico de ensino
brasileiro —, os entraves vivenciados pelos pais foram muitos. Em pesquisa acerca da
inclusao de criangas haitianas nas escolas da rede publica de Porto Velho/RO, Santos
e Cotinguiba (2019) confirmaram a tese de Martuscelli (2014), ao revelarem que os
pais haitianos passaram pelo mesmo processo por que passam os pais brasileiros os
quais, por vezes, precisam dormir na escola para garantir, quando da distribuicao de
senhas — na manha seguinte — a vaga dos filhos. Além disso, restou evidenciada — no
ano de 2015, periodo de realizacao da pesquisa —, a necessidade de tradugao dos
documentos das criangas haitianas, o que fora resolvido com a utilizagéo dos servigos
de um professor da Universidade Federal de Ronddnia, bem como de integrantes do
préprio grupo de pesquisa, vez que “nenhuma secretaria ou 6rgao publico do estado
ou municipio dispunha de tal servidor” (Santos; Cotinguiba, 2019, p. 106).

Os entraves na solicitagdo de documentagao para realizacdo da matricula de
criangas e adolescentes migrantes e em situacao de refugio também foram frisados
por Insabralde (2022), ao descrever o processo da matricula por que passou a méae

venezuelana em Sao Pedro da Aldeia/RJ:

[a] escola da aldeia pediu os documentos e o histérico escolar das criangas.
Eles tinham o documento com foto que fizeram em Pacaraima. A escola
explicou que quem ndo era daqui precisava apresentar documentos
certificados pela Embaixada. Mariam n&o tinha dinheiro para ir até a
Embaixada venezuelana em Brasilia. Entdo, a escola deu outra opgéo:
Daniela teria que fazer uma prova para realmente ingressar no quarto ano,
enquanto Tiago poderia entrar direto no primeiro ano do fundamental.
(Insabralde, 2022, p. 54)
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Portanto, no esteio dos fluxos forcados contemporaneos, diferentes foram os
entraves para a garantia do direito a educacao de meninos € meninas migrantes e na
condicao de refugiados. A Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 13 de novembro de 2020,
encerrou as implicagbes relacionadas a documentacao das criangas migrantes. Nao
ha mais ébice as matriculas de meninos e meninas migrantes: ainda que sem tradug¢ao
juramentada, independente da regularizacdo da situagcao migratdéria ou mesmo que
vencida a documentacgao apresentada — a matricula, na educacao basica obrigatoria,
uma vez demandada, deve ser assegurada imediatamente (Brasil, 2020). Contudo,
em que pese a garantia da matricula escolar, os/as alunos/as migrantes, “[...] na maior
parte das vezes nao possuem professores com formacao adequada para realizar o
atendimento aos seus casos”’ (Assumpcao; Coelho, 2020, p. 180). A primeira e
principal barreira, ao processo de inclusao escolar, consiste na barreira da linguagem,
de modo que, para além da matricula, ainda ha alguns passos a serem dados para
que o direito a educacao de criancas e adolescentes em situag¢ao de refugio no Brasil

seja garantido de forma equitativa e plena.

3.4 A barreira da linguagem e os desafios na escola

A barreira da linguagem afeta — direta e substancialmente — a inclusao escolar
de criangas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil. As escolas brasileiras —
publicas e privadas — foram impactadas pelas migragdes contemporaneas. “Essa é
uma realidade que nao se restringe apenas a uma cidade ou estado, ao contrario,
alcanca todo o pais” (Azevedo; Amaral, 2021, p. 762). Nao obstante, em que pese a
garantia do direito fundamental a educacgao basica, publica e de qualidade, e da nao
discriminagao, no exercicio do direito a educacgéao, devido a nacionalidade ou condi¢cédo
migratéria, as escolas brasileiras — apesar de iniciativas pontuais importantes — néao
estdo preparadas para receber estudantes migrantes cujas linguas maternas se
distanciam da lingua portuguesa. Isso porque as escolas ndo dispdem das politicas
linguisticas necessarias para o acolhimento linguistico do/a estudante migrante e, por
vezes, ignoram, em sua organizacao elementar, dois aspectos constitutivos cruciais:
o multilinguismo e a interculturalidade (Oliveira, 2021; Azevedo; Amaral, Santana,
2022). Logo, subsiste a tradicdo escolar monolingue e homogeneizadora, a revelar
que “[...] a legislagdo garante a matricula dos estudantes nas unidades escolares,
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todavia nado possibilita a inclusdo almejada com todas as condi¢cdes para o
aprendizado integral” (Assumpcao; Aguiar, 2019, p. 186).

A barreira da linguagem promove variados desafios ao processo de ensino-
aprendizagem do/a aluno/a migrante, incidindo, primeiramente, na relagdo da crianga
e do adolescente migrante com a escola. Na relacdo com a escola, dois fatores seréao
cruciais, diante da barreira da linguagem: as experiéncias que o/a aluno/a teve com a
escolarizagao no pais de origem e a disponibilidade dos/as professores/as, no pais de
acolhimento, em superar os entraves decorrentes do distanciamento linguistico — o
que sé sera possivel através do acolhimento linguistico da crianga ou do adolescente,
e de uma metodologia pedagdgica inclusiva e sensivel a sua condicao migratéria.

Quando os/as professores/as nao estao abertos ao processo de acolhimento
linguistico e escolar da crianga ou adolescente migrante e na condi¢ao de refugiado,
situacdes violadoras de direitos podem marcar esse processo de chegada a escola e
traumatizar o/a aluno/a, afetando sua relacao com a escola. Essa questao restou bem
evidenciada no trabalho de Assumpcao e Coelho (2020), ao analisarem a inclusédo de
criangas equatorianas em duas escolas publicas da cidade do Rio de Janeiro/RJ.
Dentre os desafios apontados pelos autores, esta o do idioma. No processo de
inclusao escolar, algumas criangas equatorianas apresentaram-se mais reclusas. Nao
se envolveram nas atividades diarias propostas pela professora. Para os autores, tais
criangas, na maioria das vezes, sdo as que ficam taxadas de “criancas com
dificuldades” ou “criangcas desobedientes”. Na fala de uma menina equatoriana de 6
anos, restou noticiado — em uma acao antipedagodgica, frisa-se —, que a professora,

além de gritar com a crianga, a chamara de “burra”, por nao dominar todas as letras:

Eu gosto de ir na escola, de ficar no cantinho da leitura, de lanchar... Mas n&o
sei as letras todas, ai a professora grita comigo e fala que é tudo feio, que
sou burra... Ai fico com dor de cabecga... Mas eu no sei... tampoco me lembro
de letras solamente sei mi letra, de mi madre, de mi padre... ah, também de
“But” e Leandro! S¢ isso... (Assumpg¢éo; Coelho, 2020, p. 172)

Em um portugués mesclado com o espanhol, a crian¢a confirma que conhece
algumas letras, especialmente as do seu nome e as dos nomes de seus familiares:
mae, pai, avé materno — o “But” — e o seu irmao, Leandro. Por sorte, a agressao verbal
da professora nao afetou o gosto da crianga pela escola: “Eu gosto de ir na escola”.
Sobre o tema, os autores destacam: “[...] para que haja uma constru¢ao de palavras

préprias, € preciso estar inserido em um espaco que propicie vivéncias estimuladoras
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do dialogo” (Assumpc¢ao; Coelho, 2020, p. 173). Infelizmente, o acontecido com a
menina equatoriana nao fora um caso isolado. Outra crianga do Equador, desta vez

um menino de 11 anos, recebera tratamento semelhante em outra escola carioca:

[...] na escola eu gosto da comida... gosto do recreio, de jogar bola, mas ndo
gosto quando ficam rindo e dizem que n&o sei falar... eu sei falar e vocé me
entende... Entdo por que é tao dificil com eles? A professora ndo me entende,
por qué? Ela fica dizendo que néo sei fazer nada... Mas eu ndo compreendo
0 que esta escrito ali e dai vou perguntar... Mas ela ndo gosta e manda
sentar... y creo que me entiendes. (Assumpgéo; Coelho, 2020, p. 177)

Na fala do menino, é possivel verificar que a crianga gosta da comida e das
brincadeiras existentes no ambiente escolar. No entanto, ndo gosta quando as outras
criangas riem dela, afirmando que nao sabe falar. Também a professora nao a entende
e reitera que ele “ndo sabe fazer nada”. Quando ele pergunta, a professora aparenta
nao gostar, encerrando o dialogo ao ordena-lo que sente. O que o menino equatoriano
nao sabe € a lingua portuguesa. Nesse caso, além do desprezo pela lingua de origem
e 0s processos de aprendizagem ja conquistados pela crianga equatoriana — ao negar
resposta a pergunta do aluno —, sobressai a desconsideracgéao, pela propria educadora,
de que “[c]lonhecer a lingua oficial do pais acolhedor ndo s6 é um fator fundamental
no processo de inclusdo e empoderamento social dos imigrantes, como € também um
direito deles” (Oliveira; Silva, 2017, p. 147).

Outro fator importante, na relacado da criangca e do adolescente migrante com
a escola, diz respeito a experiéncia de escolarizagdo no pais de origem. Isso porque
o pais de origem possui significagdo importante na meméria da crianga migrante. As
vivéncias de “Ia” balizam as experiéncias do “aqui’, de modo que “[...] entre aqui e la
tentam extrair o que ha de melhor nos dois lugares, ainda que, em alguns momentos,
essa separagcao comece a ficar embacgada pela memoria” (Paraguassu, 2021, p. 88).
Nesse sentido, tem-se a relacdo de meninos e meninas venezuelanos Warao com a
escola, conforme informado em publicacdo da Escola Superior do Ministério Publico
da Unidao — ESMPU com o Alto Comissariado das Nacgdes Unidas para os Refugiados
— ACNUR, relativa ao projeto “Atuacdo em Rede: capacitacdo dos atores envolvidos

no acolhimento, na integragéo e na interiorizagcao de refugiados e migrantes no Brasil”:

De acordo com os Warao presentes na oficina em Boa Vista, muitas familias
estdo separadas por toda a Venezuela e em alguns estados do Brasil. Eles
afirmam que, na Venezuela, todos os Warao tinham acesso a educacéo
formal, com transporte desde as aldeias até os centros escolares, com aulas



103

diarias de cinco horas. Metade dos professores era Warao, que ensinavam a
cultura, as dangas, historias, a musica. A outra metade dos professores eram
brancos, responsaveis por ensinar espanhol, matematica e outros contetdos.
Havia quadras e espagos para brincar. No abrigo Pintolandia (em Roraima),
eles solicitam a mesma estrutura para que as criangas possam ter aulas mais
completas. Os Warao presentes na oficina identificaram que o maior desafio
na area da educacao é a motivagao das criangas. (ESMPU; ACNUR, 2020,
p. 34)

No caso do fluxo venezuelano, ha que se considerar as demandas linguisticas
e culturais dos povos originarios. Os indigenas venezuelanos que vieram para o Brasil
integram diferentes grupos étnicos: Warao, Pemoén, Efiepa, Karifia e Wayuu, sendo
gue as criangas e os adolescentes sao quase metade da populacao indigena migrante
(ACNUR, 2022¢). No relato acima restou claro que, na Venezuela, os Warao tinham
acesso a educacao formal, sendo que metade dos professores da escola era da etnia
Warao, de modo que repassavam as culturas, dangas, musicas e as histérias do seu
povo aos meninos € meninas da aldeia. No Estado de Roraima, solicitaram estrutura
similar, uma vez que o desafio que identificaram, na esfera educacional, foi justamente
a motivacao das criangas em frequentar a escola (ESMPU; ACNUR, 2020).

Em sentido inverso, mas também relacionado a experiéncia de escolarizagcao
no pais de origem — e sua influéncia na relagao da crianca e do adolescente migrante
com a escola —, foi verificado no acolhimento escolar de Nina, crianga Siria, de 8 anos,
a qual, diferentemente da maioria das criangas e dos adolescentes migrantes ou em
situacao de refugio incluidas nas escolas brasileiras, dispés de um acompanhamento
linguistico, no seu ingresso escolar, em 2016, por uma professora de Portugués como
Lingua de Acolhimento — PLAc, em aulas que aconteciam uma vez por semana, com
duracdo média de 2 horas. Segundo a professora, ao chegar ao Brasil, a menina s6
falava arabe — lingua tipologicamente distante da lingua portuguesa. No entanto, como
a professora da Siria batia em Nina, a criangca se sentira muito bem acolhida em sua
escola no Brasil, localizada na cidade de Belo Horizonte/MG (Neves, 2018). Além do
mais, um pouco antes de chegar ao Brasil, “[...] Nina estava na escola quando uma
bomba explodiu dentro de sua sala de aula e uma de suas colegas morreu” (Neves,
2018, p. 56). Ou seja, experiéncias dolorosas marcaram a vivéncia escolar da menina
na Siria, de modo que a escola brasileira Ihe fora totalmente acolhedora.

A barreira da linguagem também incide na relagdo da crianga ou adolescente
migrante com os demais colegas, na escola. De acordo com Cabral e Souza (2019),

“[ulma crianga que nao entende a lingua portuguesa nao conseguira interagir com as
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criangas brasileiras, o que podera Ihe causar a exclusao social, além do baixo ou nulo
desempenho escolar” (Cabral; Souza, 2019, p. 220). A exclusdo no espacgo escolar é
destacada em diferentes trabalhos. No ingresso escolar, o venezuelano Tiago — de
seis anos de idade, que veio com sua mae € a irma para Sao Pedro da Aldeia/RJ —,
vivenciou as limitagdes na interacdo com os colegas: “Tiago entrou na sala e sentou-
se na cadeira. Nao se moveu até o final da aula. Todos falavam somente em
portugués. Por isso, Tiago nao falava com ninguém” (Insabralde, 2022, p. 54).

Com o estranhamento ao diferente e a dificuldade de comunicagao diante do/a
colega migrante ou na condicao de refugiado/a, o distanciamento e a excluséo operam
de forma significativa — na maioria das vezes, pela auséncia de um olhar educativo da
prépria escola, quando da recepg¢ao dos/as alunos/as migrantes, em trabalhar também
com os/as alunos/as brasileiros. Quando encaram o espaco escolar, algumas criangas
migrantes possuem mais resiliéncia e tomam iniciativas importantes. Foi assim com o
adolescente haitiano Joel, de 12 anos, estudante de uma escola estadual de ensino
fundamental de Sinop/MT. Quando a turma foi convocada a formar grupos de trabalho
para participar da Feira de Ciéncias, Joel foi preterido:

[o]s meninos brasileiros se entreolhavam para escolher os componentes do
grupo e, um deles, referindo-se a Joel, falou: “Esse é ruim, ndo fala a nossa
lingua!”. Contudo, ele n&o se intimidou, sentou perto dos alunaos, ficou ali e
nao saiu, mesmo que a quantidade maxima de membros para o grupo,
determinada pela professora, tivesse ultrapassado. (Alexandre, 2018, p. 107)

A barreira da linguagem foi o pano de fundo para a exclusdo do menino entre
os colegas de classe. Situagao que poderia ter sido evitada ou contornada, por meio
de uma politica de acolhimento linguistico, e de uma visao orientada para a educacao
intercultural, que propague os impactos positivos da presenca da crianga migrante ou
em situacao de refugio para o curriculo (Russo; Mendes; Borri-Anadon, 2020), a
cultura escolar e para o proprio processo formativo dos/as alunos/as brasileiros/as.

Resiliéncia também verificada no depoimento de uma menina de sete anos de
idade, de origem venezuelana, aluna em uma escola publica do Rio de Janeiro/RJ.
No comecgo, a crianga ficava bastante calada. No entanto, a partir do momento em que
tomou a iniciativa de se comunicar mais frequentemente, passou a fazer mais amigos

em sua escola.



105

Ent&o quando eu ia, ficava quieta e ndo gostava porque todo mundo falava e
eu sempre estava sozinha e assim. Entao eu depois disse — ah pois vou falar
— e comecei a falar assim e ai comecei a fazer amigos e alguns me olhavam
feio, tipo “ah, ela ndo & daqui’, mas outros comegaram a me tratar porque se
deram conta de que eu também falava. Entdo uns nao falavam comigo e
outros sim, e depois fiz amigos com os que falavam comigo e comecei a fazer
mais amigos e pronto. (Herrera; Velasco; Cabezas, 2020, p. 82, tradugéo
nossa)®

As iniciativas de Joel e da menina venezuelana indicam que algumas criancas
e adolescentes conseguem, em seu processo de inclusdo, enfrentar os desafios que
a barreira da linguagem impde. Essa, contudo, nao € a atitude da maioria. Em geral,
“[glrande parte dos estudantes se isola ao sofrer discriminacao, e acaba por se excluir
dos processos coletivos de aprendizagem e por se colocar a margem de uma nova
rede de relagdes” (Assumpcéao; Coelho, 2020, p. 178). Quando Nina, a menina siria
chegou a escola, a baixa proficiéncia em lingua portuguesa fez com que ficasse
isolada dentro da sala. A profissional que acompanhava Nina em sala de aula chegou
a compara-la a um “bichinho do mato”, embora reconhecesse o esfor¢o da crianga em
aprender (Neves, 2018). Ou seja, “Nina é tida, naquele momento, como uma crianga
inapta a socializar-se, em decorréncia de suas diferencas linguisticas” (Neves, 2018,
p. 68). Na pesquisa de Alexandre (2018) — acerca da inclusao das criangas haitianas
nas escolas de Sinop/MT —, a constatacao foi a de que as criangas migrantes levavam
aproximadamente duas semanas para se integrar e brincar com as criangas
brasileiras na escola. Segundo a pesquisadora, “[...] elas disputavam atencao, espaco
e oportunidade de maneira desigual, pois nao eram tratadas da mesma forma que as
criangas nao migrantes e brancas” (Alexandre, 2018, p. 104). Constatou ainda que,
no processo de isolamento ou rejeicdo dentro da escola, a situagcdo aumenta quando
a crianga migrante é pobre e preta (Alexandre, 2018). Portanto, cabe aos gestores
escolares se adiantarem para estas questdes, atinentes a socializacao do/a estudante
migrante ou na condigéo de refugiado/a, enfocando as discriminag¢des étnico-raciais.

Ainda, a barreira da linguagem incide na relagéo da escola com os pais dos/as
alunos/as migrantes. Devido ao distanciamento linguistico, & frequente a dificuldade e

limitagcdo de comunicacao com a familia do/a estudante migrante, além das barreiras

8 No original: “Entonces yo cuando iba me quedaba calladita y no me gustaba porque todo el mundo
estaba hablando y siempre estaba sola y asi. Entonces yo después dije — ah pues voy a hablar — y
comencé a hablar asi y ahi pues comencé a hacer amigos y algunos me miraban feo, asi como “Ay ella
no es de aqui”, pero otros me empezaron a tratar porque se dieron cuenta que yo también hablaba.
Entonces unos no me hablaban y otros si, y después hice amigos con los que me hablaba y empecé a
hacer mas amigos y ya.”.



106

na comunicacgao, as quais interferem no entrosamento dos pais junto a rede escolar e

na rotina da crianca e do/a adolescente migrante com as atividades educativas.

Desde os nossos primeiros encontros, percebi que havia um grande problema
de comunicagéo entre a escola e os familiares de Nina. Ainda que seu tio ja
estivesse em Belo Horizonte ha cerca de dois anos, ele tinha dificuldades
para ler os recados que eram enviados na agenda dela. Essas barreiras na
comunicacdo se refletiam em diferentes situagdes, como quando ela e as
irmas iam a escola e n&o tinha aula ou quando ela precisava de autorizagdo
para participar de alguma atividade fora da escola e o bilhete n&o era
assinado. (Neves, 2018, p. 71)

Nesse caso, a escola em que a menina estudava havia tomado a iniciativa em
assegurar — desde o ingresso — o acolhimento linguistico a Nina. Ainda assim, outras
limitacées de comunicacao foram identificadas, o que fez com que a crianga fosse a
escola no dia em que nao havia aula, ou mesmo deixasse de participar de um passeio
em razao da falta de assinatura do bilhete na agenda escolar.

Na pesquisa de Assumpc¢ao e Aguiar (2019) — fruto de um trabalho voluntario
realizado com grupos de criangas migrantes transnacionais moradoras de um bairro
na zona sul carioca —, as méaes das criang¢as equatorianas demonstraram insatisfacao
pela maneira com que sao recebidas — e tratadas — na escola e reuniao dos pais, bem
como pela forma como as observacgdes relativas ao desenvolvimento das criangas séo
feitas. Com idades entre 21 e 29 anos, as maes revelaram que ndo compreendem o
que as professoras falam, contudo — em uma acgao idéntica a das criancas — silenciam
e nao fazem qualquer pergunta, por timidez, mas também na tentativa de nao se expor
ou expor os seus filhos. De acordo com as pesquisadoras, “[qJuando indagada sobre
essas observacdes feitas a respeito de seu filho, Maria afirma que ndo compreende o
que a professora fala e o filho também nao entende o que a professora solicita nas
atividades extraclasse” (Assumpcéao; Aguiar, 2019, p. 182).

No mesmo sentido frisou Alexandre (2018), em seu trabalho de doutoramento,
ao conversar com os pais haitianos em Sinop/MT. A pesquisadora afirmou que, em
geral, todos os pais aprovavam as escolas. No entanto, “[...] a Sra. Nachelle reclamou
da escola de Kiran, disse que quando ela e o esposo iam até la os professores os
ignoravam, [...]" (Alexandre, 2018, p. 73). Certamente a barreira da linguagem esta na
base da atitude dos professores desta escola. Recuar diante dos pais haitianos € nao
encarar os desafios do distanciamento linguistico ante as pessoas que falam as

linguas crioula haitiana — kreyol aysyen — e/ou francesa.
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Por fim, a barreira da linguagem incide na relacao do/a professor/a com a sua
prépria pratica docente. No artigo “As dimensdes da docéncia no ensino as criangcas
imigrantes e refugiadas: estudo de caso com professoras em Goiania”, Azevedo e
Amaral (2021) analisaram as dimensdes da docéncia que trés professoras pedagogas
desenvolveram quando da chegada de criangas da Bolivia, de Cuba e da Venezuela,
na rede municipal da cidade de Goiania/Goias. Todas as trés professoras — com larga
experiéncia docente — sentiram os desafios da nova configuragéo escolar. A presenca
dos estudantes migrantes na escola estremeceu a prépria confianga das profissionais
em ensina-los adequadamente. Termos como “medo”, “apavorada” e “preocupacgao”
foram comuns nos desabafos das professoras, as quais receberam os nomes ficticios
de Valéria, Beatriz e Carla.

A professora Valéria, com 36 anos de idade e seis de atuagéo na docéncia —
dos quais trés na rede municipal de educacgao —, recebeu, no ano de 2019, dois alunos
venezuelanos em sua sala de aula, no terceiro ano do ensino fundamental, sendo um
menino e uma menina (Azevedo; Amaral, 2021). Valéria relatou: “[nJo comeco fiquei
apavorada, principalmente pelo fato da menina venezuelana nao falar nada do nosso
idioma. Coloquei em duvida se conseguiria realmente fazer algo por ela” (Azevedo;
Amaral, 2021, p. 766). Ja Beatriz, professora do primeiro ano do ensino fundamental,
com 36 anos de idade e 13 anos de experiéncia ha docéncia — dos quais seis na rede
municipal — recebera duas criangas bolivianas, um menino e uma menina, primos. No
contato inicial, embora estivesse com medo de nao conseguir alfabetizar as criangas,
afirmou que foi tranquilo. A terceira professora, Carla, de 41 anos de idade e 15 de
atuacao na docéncia — dos quais oito na rede municipal — recebera um menino de
Cuba. Para esta professora, o contato inicial foi assustador. Ficou assustada, muito
ansiosa e preocupada (Azevedo; Amaral, 2021).

O depoimento da professora Carla foi marcante, pois revelou o abandono que
os proéprios professores passaram — por parte da secretaria municipal de educacao,
do conselho diretivo da escola e, de modo mais amplo, do poder publico em geral —,

no acolhimento escolar dos/as alunos/as migrantes:

Dentro das escolas, a gente quase n&o tem incentivo por parte do poder
publico com relagéo ao imigrante. Fala-se que ele tem o direito de ingressar
numa escola publica da mesma forma que tem o brasileiro ou qualquer outra
crianga, ok, tem esse direito, e ai? O que esta sendo feito para que esse
direito seja garantido? O que esta sendo feito para que a crianga se
desenvolva? Para que ela consiga o éxito dentro do processo educativo?
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Qual é o respaldo que o governo oferece? Qual é o incentivo que é dado para
as escolas? E para os professores? Qual a formagao? Entdo assim, nés que
recebemos alunos imigrantes, o que a gente tem em maos é apenas o
compromisso, a vontade, de fazer com que seu aluno aprenda. E aquela
questao de ter iniciativa, de correr atras, nao ficar parado, porque é isso que
a gente faz, nés vamos atras, porque a gente ndo tem nenhum respaldo. [...].
(Azevedo; Amaral, 2021, p. 770-771)

Para os autores, “[ulm ponto em comum foi a preocupacao das professoras
com o fato de ndo conseguirem se comunicar devido as diferengas linguisticas”
(Azevedo; Amaral, 2021, p. 767). Apesar da preocupacao e da falta de incentivo por
parte do poder publico, sobressaiu o compromisso das profissionais em garantir o
aprendizado das criancgas. Identificacao semelhante foi feita por Insabralde (2022), em
sua pesquisa com duas criangas venezuelanas, ao afirmar que os professores nao
tiveram nenhuma formacao especial, tampouco qualquer tipo de orientacao relativa
ao acolhimento das criangas em sala. As criancas, tampouco receberam aulas extras
de portugués para aprender o idioma. “No entanto, o esfor¢co parecia ser coletivo”
(Insabralde, 2022, p. 55). Ou seja, “[qJuando ndo ha o suporte, os professores se
encontram sozinhos, no sentido de empreender esfor¢os proprios e sem o auxilio
necessario para a atuacdo em um contexto de trabalho novo” (Azevedo; Amaral,
Santana, 2022, p. 326).

Consideradas todas as implicacdes da barreira da linguagem na inclusao das
criangas e dos adolescentes em situagcao de refugio nas escolas, verifica-se que “[a]
realidade do trabalho desenvolvido na maior parte das escolas publicas brasileiras
ainda nao contempla a diversidade linguistica, [...]" (Assumpcgéao; Coelho, 2020, p.
181). Isso decorre da insuficiéncia das politicas publicas e da auséncia das politicas
linguisticas no espacgo escolar (Santos; Cotinguiba, 2019). As consequéncias diretas
desta auséncia, no processo de ensino-aprendizagem, foram asseveradas por
Assumpcao e Aguiar (2019): siléncio, timidez, desinteresse, repeténcia e diagndsticos
precipitados de necessidades educativas especiais. Santos e Cotinguiba (2019) citam,
também, a evasao escolar e a desmotivagdo em continuar estudando.

Calvet (2007) assevera que a presenca ou entdo a auséncia das linguas — nas
formas oral ou escrita — na vida cotidiana das pessoas recebe o nome de “ambiente
linguistico”. Entre as linguas em contato, existem as que sdo expostas, bem como as
que dificilmente se fazem notar. Assim, “[...] o planejamento linguistico agira sobre o
ambiente, para intervir no peso das linguas, na sua presenca simbélica” (Calvet, 2007,

p. 73). Segundo o autor, o fato de uma pessoa nao falar a lingua do Estado lhe retira
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inumeras possibilidades sociais. Toda pessoa tem direito a lingua do Estado — o que
inclui o direito a educacao, a alfabetizacdo. Porém, paralelamente, toda pessoa tem
direito a sua propria lingua (Calvet, 2007).

As pesquisas sobre a inclusao escolar de criangas e adolescentes migrantes
revelaram, ainda, as violéncias simbdlicas e estruturais que ocorreram no espacgo da
escola. Como violéncia simbdlica, tem-se o0 apagamento da lingua materna, verificado
em diversos trabalhos. Assumpcao e Coelho (2020) identificaram esse apagamento.
Em uma reunido na escola, ao perguntarem a professora se sabia a origem da menina
equatoriana e das expressdes que a crianga utilizava em sala, a educadora respondeu
que “ali s6 se falava portugués” e que, por isso, “nao poderia ‘perder tempo’ com
explicacdes a respeito da lingua de cada crianga estrangeira que estiver estudando
na classe” (Assumpcéao; Coelho, 2020, p. 173). Em sua dissertacdo de mestrado,
realizada a partir de pesquisa de campo em uma escola publica do municipio de Santa
Terezinha de Itaipu/Parana, Oliveira (2022) também identificou referida violéncia. Em
entrevista, a professora afirmara que ja teve alunos de diferentes nacionalidades e
que, enquanto professora, ndo sabe de onde eles vém. E algo que vai descobrindo no
correr do ano. A professora ainda afirmou: “[e] assim, a minha receptividade com eles
€ igual, né, com brasileiros, venezuelanos, argentino... a gente trata da mesma forma,
né?” (Oliveira, 2022, p. 56). Ou seja, ha um apagamento das diferencas linguisticas e

culturais, ao tratar os migrantes da mesma forma.

Quando a crianga € levada a substituir sua lingua materna por um codigo que
Ihe é estranho, que nada diz de si, com o qual ela n&o se identifica, torna-se
estranho o que pra ela era familiar. Assim, a lingua materna vai sendo
transformada em lingua estranha, na medida em que é silenciada, e cria-se
uma lacuna entre a sua lingua e aquela da qual precisa apropriar-se.
(Paraguassu, 2021, p. 103)

Como violéncia estrutural, destaca-se o racismo. Nas escolas brasileiras, tal
qual o racismo enfrentado por criangas e adolescentes nascidos no Brasil, meninos e
meninas migrantes e em situacao de refugio negros também sao atravessados pela
violéncia racial: tanto em termos de agressdes diretas — verbais e fisicas — quanto em
sua forma velada. No estudo desenvolvido por Russo, Mendes e Borri-Anadon (2020),
uma professora de uma escola publica da cidade de Duque de Caxias/RJ afirmou que
os/as alunos/as congoleses sofrem preconceito por sua cor, modo de se vestir, de

falar e se comportar. Em uma situagao pontual, a professora percebera que a sua
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aluna migrante estava sozinha e, ao perguntar o que havia acontecido, a menina
comecgou a chorar, afirmando “que queria voltar para o seu pais” (Russo; Mendes;
Borri-Anadon, 2020). Percebendo que a menina sofrera racismo, a professora fez um
dialogo com a turma, explicando o porqué de a menina ter vindo para o Brasil. De
acordo com a professora, “[a]lguns alunos também choraram pedindo desculpas. Foi
uma experiéncia dolorosa” (Russo; Mendes; Borri-Anadon, 2020, p. 267).

O racismo e a xenofobia também foram destacados por Alexandre (2018):

Essa nova forma de racismo foi perceptivel nas praticas pedagogicas, pois
os professores ndo oportunizavam as criangas haitianas da mesma forma que
faziam com as brancas. Nas atividades de rotinas, que necessitava de
raciocinio légico ou cognitivas (marcar o dia no calendario; contar, somar a
escrever no quadro a quantidade de alunos presentes na sala de aula;
resolver continhas, etc.), os professores atribuiam para as criangas nao
migrantes. (Alexandre, 2018, p. 100)

Trata-se, entao, do racismo velado, o qual ocorre de forma sutil, mas que retira
da crianga negra o direito ao respeito, assim como as possibilidades e oportunidades
de reconhecimento. No entendimento da pesquisadora, “[p]ara a escola, a ‘distincao’
das criancas haitianas denunciava que elas sao migrantes e negras, isso € uma
condicdo que marca o lugar que elas devem ocupar na escola” (Alexandre, 2018, p.
186). Tais espacos escolares desconsideram que o/a aluno/a migrante enriquece a
escola. Promove impactos positivos no curriculo, na educacao intercultural e, ainda,
na educacao antirracista, trazendo vantagens ao processo formativo dos/as alunos/as
brasileiros/as.

Portanto, a adequada insercao social da crianca e do adolescente migrante
ou em situacao de refugio esta diretamente relacionada a uma boa inclusao escolar.
Para além das questdes atinentes a manutencao da lingua de origem e o combate ao

racismo, diversas questdes devem ser contempladas pela equipe pedagdgica.

Identificar as caracteristicas de cada aluno migrante colabora para a sua
insercéo. As dificuldades ou facilidades na comunicagdo com a lingua
portuguesa; o desempenho necessario para se adequar a série indicada; a
escolha da série relacionada as condigbes e as situagdes de cada aluno; a
identificacdo das dificuldades especificas e necessidade de atendimento
especializado; o reconhecimento da defasagem escolar ou ao contrario se o
aluno foi matriculado em uma série abaixo do seu nivel escolar. (Camelo,
2022, p. 57)
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Todas essas situacdes balizam se a crianga ou o adolescente em situacao de
refugio serao mais acolhidos ou sofrerao discriminacdes na escola. Se realizarao uma
trajetoria educacional de qualidade ou se, desmotivados, abandonarao a escola antes
do término do ciclo de ensino. “Diante desse contexto, cabe a escola estar aberta para
receber e acolher estas criangcas, com acdées de acolhimento que garantam um
processo de ensino-aprendizagem significativo” (Azevedo; Barreto, 2020, p. 94). Para
que o atendimento escolar aconteca de forma significativa — propiciando o real
exercicio do direito a uma educagdo de qualidade, com equidade de acesso e
permanéncia — sao necessarias, basicamente, trés acdes fundamentais: acolhimento
linguistico, planejamento pedagdgico e metodologias voltadas a interculturalidade. S6

assim pode-se chegar a um sistema de ensino verdadeiramente inclusivo.
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4 A PROTEGAO JURIDICA DE CRIANGAS E ADOLESCENTES NA CONDIGAO DE
REFUGIADOS NO BRASIL: O DIREITO A EDUCAGAO E O DIREITO LINGUISTICO

4.1 A teoria da protecao integral no Direito da Crianca e do Adolescente

A teoria da protecao integral € a matriz teérica, ou, a base de sustentacao do
Direito da Crianca e do Adolescente no Brasil. Trata-se de uma escolha, a qual rompe
completamente com a pratica entao vigente — da Doutrina da Situacgéao Irregular, para,
a partir de ideais democraticos, instituir um novo modo, nova pratica de atendimento
a criangas e adolescentes, realizada a partir da concepc¢ao fundamental de que as
criangas e os adolescentes séo sujeitos de direitos. A teoria da protecéo integral se
apresenta como um “[...] necessario pressuposto para a compreensao do Direito da
Crianca e do Adolescente no Brasil contemporaneo” (Custédio, 2008, p. 22). Ela foi
adotada pela Constituicao Federal de 1988 — artigo 227, caput —, e reafirmada pelo

Estatuto da Crianca e do Adolescente, no artigo 1°.

A complexidade das transformagdes contemporaneas que afetam a condigéo
de humanidade de criangas e adolescentes no Brasil implica na adogéo de
um referencial teérico que contemple todos os aspectos relativos aos direitos
da infancia. A teoria da protecéo integral oferece uma base epistemolégica
que atende a essa complexidade, pois possui um substrato teorico
aprofundado sobre os direitos da crianca e do adolescente que permite a
construcéo de referenciais para a elaboracdo dos instrumentos que busquem
assegurar estratégias de controle de efetividade dos direitos fundamentais.
(Reis; Custédio, 2017, p. 622)

A origem da teoria da protecao integral remonta a Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianga, de 1959, documento internacional importante, o qual assenta no
predmbulo, que a crianga precisa de protecao e cuidados especiais, além de protecéo
legal apropriada — antes e depois do nascimento. E nesta Declaragéo que os Estados
se comprometem, administrativa e legislativamente, com a garantia dos direitos e das
liberdades das criangas. A Declaragao, inicialmente, alicerga-se na universalidade: os
direitos nela prescritos destinam-se a toda crianga, sem qualquer exceg¢ao. Logo em
seguida, dispde sobre o gozo da protecdo social, com a garantia de todas as
oportunidades e facilidades que lhes propiciem o desenvolvimento fisico, mental,
moral, social e espiritual, em condi¢des de liberdade e dignidade. Estabelece o direito
de crescer e criar-se com saude, garantidos os cuidados e prote¢cdes especiais — néo

apenas para a crianga, mas também para a mae — incluindo-se os cuidados pré e pés-
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natais. Elenca, também: a prioridade em receber protecao e socorro; a protecao contra
quaisquer formas de negligéncia, crueldade e exploragao; a protecao contra atos que
possam suscitar discriminacao racial, religiosa ou de qualquer natureza; o direito a ser
cuidada pelos pais, em ambiente de afeto, seguranca, amor e compreenséo, dentre
outros direitos nela previstos (Souza, 2001; ONU, 1959). Ao versar sobre os direitos
e as liberdades da crianca, “[...] a Declaracao Universal dos Direitos da Crianca de
1959 estabeleceu a necessidade de sua Protecao Integral” (Souza; Serafim, 2019, p.
70). Resulta do processo histérico de reconhecimento da humanidade de criangas e
adolescentes, e da sua condicao peculiar de pessoas em desenvolvimento.

Trata-se de uma regulamentacao importante, pois, comparada a Declaracao
de Genebra sobre os Direitos da Crianga de 1924 — primeiro documento internacional
a versar exclusivamente sobre a protecao de criangas —, € relevante o salto qualitativo
contido na Declaracao de 1959. Verifica-se que seu conteudo nao se limita apenas a
regulacéo do direito a alimentacdo ou a saude, mas sim, a garantia das condigdes
necessarias ao desenvolvimento integral, nos aspectos moral, espiritual, mental e
social. A protecao deve se dar no acesso a educagao, mas também no cuidado e amor
dos pais. Na prioridade do recebimento de protecao e socorro, mas também contra a
conducéao ao trabalho antes da idade minima. A protecao € integral porque atende a
integralidade das necessidades e esferas da vida de criancas e adolescentes.

Se a Declaragao Universal dos Direitos da Crianga, de 1959, foi a primeira a
“‘desenhar” a teoria da protecéao integral, a Convencéo Internacional sobre os Direitos
da Criancga, de 1989, teve o importante papel de consolida-la na esfera internacional,
configurando-se o principal marco legal de defesa dos direitos da crianga, mormente
por contar com o maior numero de ratificagcdes entre os Estados Parte, em instrumento

com forca vinculante (Grajzer; Veronese; Schlindwein, 2019). Assim,

[a] Teoria da Protecéo Integral esta fundada nos principios e nas disposi¢des
constantes da Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga, de 1959, e da
Convencao sobre os Direitos da Crianca, de 1989, documentos que refletem
a tendéncia atual da area dos direitos humanos, bem apontada por Bobbio,
de “destacar’, dentre o vasto rol de direitos humanos consagrados pela
Declaracdo de 1948, a “especificidade”, no caso, a singularidade da infancia.
(Colucci, 2013, p. 57)

Ambos os instrumentos normativos influiram sobre a escolha constitucional
brasileira em 1988. A Constituicao Federal de 1988, portanto, acolheu a teoria, dando

os contornos para a construcao do Direito da Crianga e do Adolescente. Antes, porém,
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de detalhar a teoria da protecao integral, € preciso compreender a necessaria ruptura
paradigmatica feita com a Doutrina da Situacao Irregular — entao vigente, assim como
o periodo menorista da histéria brasileira.

O periodo menorista é caracterizado pelos dois primeiros cédigos brasileiros
a versarem exclusivamente sobre as criancas e os adolescentes. Suas raizes
remontam ao inicio do século XIX, e segue, até a promulgacdo da Constituicao
Federal de 1988, momento em que houve a ruptura com os ideais menoristas. Tem
inicio com a edicado do Cédigo de Menores de 1927 — pelo Decreto n® 17.943-A, de 12
de outubro de 1927 —, o primeiro Codigo de Menores da América Latina, encabec¢ado
por José Candido Albuguerque de Mello Mattos — entdo Juiz de Menores da cidade
do Rio de Janeiro — razado pela qual este codigo tornou-se conhecido como Cddigo
Mello Mattos. Referido coédigo reunia toda a legislacdo produzida desde a
Proclamacéao da Republica, sendo representativo das visées em vigor na Europa no
periodo. Continha forte conteildo moralizador, além de visao discriminatéria e elitista
(Custédio, 2009). Revelava-se verdadeiro ordenador da crianga vitima da exclusao
social e econémica.

O Cédigo de Menores de 1927 nao dialogou com as questdes sociais de seu
tempo. Destinava-se aos abandonados e delinquentes, menores de dezoito anos de
idade, os quais eram submetidos as medidas de assisténcia e protecdo. Nele, resta
claro o carater controlador e repressivo, o que pode ser verificado nos usos frequentes

» g

dos termos “vigilancia”, “inspecao” e “apreensao’.

Formaliza-se a criacdo do Juizo Privativo de Menores e do Conselho de
Assisténcia e Protecdo a Menores, presidido pelo Ministro da Justica. As
decisdes serdo baseadas na indole (boa ou ma) da crianca e do adolescente
e ficam a critério do juiz que tem o poder, juntamente com os diretores das
instituicdes, de definir as trajetdrias institucionais de criangas e adolescentes.
O olhar do Juiz deve ser de total vigilancia e seu poder € indiscutivel. O jurista
e 0 médico representam as forgas hegemédnicas no controle da complexa
questao social da infancia abandonada. (Faleiros, 2009, p. 48)

” o ”wu,

O menor, entéao, era o “abandonado”, o “pivete”, “perambulante”, “transviado”,
“‘desvalido” ou “delinquente” (Lima, 2001). Assim, “[...] findos os primeiros trinta anos
da Republica, o investimento na crianga pobre justificava-se por visualiza-la como
perigosa, abandonada, a ser assistida pelo Estado” (Custodio; Veronese, 2009, p. 56).
Nao por outra razdo costuma-se destacar que, neste periodo, as criangas eram tidas

como objetos de tutela do Estado. O Cddigo de Menores de 1927 delimitava bem as
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divisdes sociais. Seu foco nao eram as criangas “de familias”, mas sim, as criangas
abandonadas e/ou delinquentes. Sobre estas criangas — que se enquadravam no raio
de acao da Lei, o Juiz de Menores tinha plenos poderes (Veronese; Costa, 2006).

Este Cdodigo promoveu movimentos importantes, como a abolicdo do sistema
de Rodas, no artigo 15. As Rodas de Expostos foram um sistema para o acolhimento
institucional das criangas enjeitadas, o qual surgiu no periodo colonial brasileiro — por
iniciativa da Santa Casa de Misericordia — e foi extinto apenas no periodo republicano,
por acao do Cédigo de Menores de 1927 (Rizzini; Rizzini, 2004). Ademais, o Codigo
de Menores de 1927 também promoveu a substituicdo de concepgdes provenientes
dos Cédigos Penais de 1830 e 1890, ja obsoletas — a respeito de discernimento, culpa
e responsabilidade penal, para focar nos ideais de regeneracao e educacgao, pelo viés
educacional (Veronese, 1999; Pereira, 2008; Souza; Serafim, 2019). Ou seja, obteve-
se o0 entendimento de que as questdes atinentes a criangas e adolescentes deveriam
ser conduzidas fora da perspectiva criminal (Veronese, 1999). Contudo, a educacéao
ainda nao era emancipadora, tal qual a existente no final do século XX e século XXI.
Além da divisdo entre escolas para meninas e para meninos, havia outra divisao,
relativa a origem das crian¢as: Escola de Reforma — para os delinquentes e os demais,
encaminhados pelo Juiz de Menores — e Escola de Preservacdo, para os
abandonados. O ingresso nestes ambientes era marcado por uma espécie de triagem
e classificagdo. Ao dar entrada, o aluno era [...] recolhido ao pavilhdo de observacao,
pelo prazo fixado no regulamento depois de inscripto na secretaria. Photographado,
submetido as medidas de identificagcdo e exame medico-psychologico e pedagdgico”,
consoante a previsao do artigo 216 (Brasil, 1927). Contudo, esse sistema logo se
mostrou saturado. “Os juizes nao conseguiam internar todos os casos que chegavam
as suas maos, a despeito de nao recusarem a internacao de criangas retiradas das
ruas” (Rizzini; Rizzini, 2004, p. 30).

Na acao de “limpeza” das ruas, a pratica de recolhimento de “menores” contou
com o apoio da policia, a qual atuava em parceria com o Juizo de Menores. Apesar
da criagcao de delegacias especiais para o abrigamento das criangas que aguardavam
0 encaminhamento ao Juiz, a conducao era sempre autoritaria (Rizzini; Pilotti, 2009).
Dessa forma, “[ilnumeras irregularidades foram sistematicamente denunciadas nestes
estabelecimentos, onde predominavam os vicios da corporagéo policial, sendo os
‘menores’ tratados com violéncia como em qualquer outra delegacia” (Rizzini; Pilotti,
2009, p. 23).
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Diante da eficacia desta racionalidade do sistema menorista, aos “menores”
s6 restavam duas opg¢des. Na primeira tinham de enfrentar um aparato policial
que agia com base no critério da “suspeita”. Em nome da ordem publica, a
Policia tinha uma espécie de permisséo tacita para exercer rigorosa vigilancia
aos “menores”. Isso incluia a apreensdo e custdédia dos suspeitos de
abandono ou delinquéncia, até que o juiz de menores decidisse sobre o seu
destino. [...] Na segunda opgéo, tinham que se deparar com os Juizados de
Menores, cuja agao era motivada por uma cultura de assisténcia e protecéo,
baseada no bindmio “assisténcia-eugenia”, que teve grande repercussao nos
meios assistenciais e no judiciario menorista, a partir da década de 20. (Lima,
2001, p. 41)

A suspeita era qualquer crianga ou adolescente pobre, desamparado social e
familiarmente. A condicdo de pobreza das familias, por si s6, configurava o abandono,
conforme a previsao do artigo 26, inciso VII, do Cdédigo, capaz de destituir o poder
familiar dos pais. Para o Juiz de Menores Mello Mattos, era preciso, a é€poca, investir
em institutos disciplinares e ampliar ou melhorar os ja existentes (Lima; Veronese,
2011). Os menoristas consideravam que “[...] isolando as criangas e os adolescentes
em institutos disciplinares, conseguiriam molda-los aos padrdes sociais e reconstituir
sua identidade, formando futuros trabalhadores” (Lima; Veronese, 2011, p. 48). No
entanto, o Cédigo de Menores de 1927 nao foi capaz de resolver o “problema do
menor” — justamente porque os debates e as agcbes desconsideraram as condigdes
econdmicas, as quais estavam na base do abandono e da criminalidade. Os institutos
logo ficaram lotados. A estrutura apresentou-se insuficiente e o objetivo reeducativo
mostrou-se ineficaz. Apods criticas das autoridades, os institutos de internagdo — sob o
controle do Juizado de Menores — passaram a ser investigados. Em 1941, deu-se a
criacao do SAM — Servico de Assisténcia a Menores, cujo objetivo era o de prestar a
protecao social aos desvalidos e infratores — institucionalizados. O SAM manteve uma
politica centralizadora e repressiva, fracassando igualmente. Para além dos registros
do tratamento desumano dispensado a criangas e adolescentes, foram noticiados atos
de corrupcao — a exemplo do atendimento a “falsos desvalidos” — e ilegalidades outras
(Custodio, 2009; Lima; Veronese, 2011; Rizzini; Pilotti, 2009).

As finalidades do SAM nao introduziram qualquer novidade quanto as praticas
de atendimento a populacao infanto-adolescente. Ao contrario. No imaginario popular,
0 SAM representou uma estrutura que mais trabalhava como uma ameaca a crianga
pobre do que para a protecao dos desvalidos e infratores. Na década de 1950, o érgao
era representado socialmente por alguns epitetos, como: “Escola do Crime”, “Sucursal

do Inferno”, “SAM — Sem Amor ao Menor”, “Fabrica de Criminosos”, dentre outros.
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Uma boa contribuicdo do SAM foi a de retirar da algada do Juiz de Menores as fungbes
de organizacao dos servigos assistenciais, realizacdo do estudo e ministracdo do
tratamento aos “menores” (Rizzini, 2009). A despeito disto, em nada contribuiu para a
superacgao da condi¢cao de pobreza das criangas, adolescentes e suas familias.

De 1964 em diante, a questao da assisténcia a infancia passou, como tantas
outras coisas, para a esfera de competéncia do governo militar. Este via na
questado social e, no seio desta, na questdo do menor, um problema de
segurancga nacional, julgando-o, portanto, objeto legitimo de sua intervengéo
e normalizagao. (Rizzini; Pilotti, 2009, p. 26)

Portanto, ap6s o Golpe Militar, aprovou-se a Lei n® 4.513, de 1° de dezembro
de 1964, a qual extinguiu o SAM e instituiu a Politica Nacional do Bem-Estar do Menor
— PNBEM. Para sua execucao, criou-se a Fundacao Nacional do Bem-Estar do Menor
— FUNABEM, com sede em Brasilia, responsavel por orientar, coordenar e fiscalizar
as entidades designadas para executar a respectiva politica, de carater centralizador
(Custodio, 2009). “A FUNABEM teve como correspondente estadual as Fundagdes
Estaduais do Bem-Estar do Menor (FEBEMSs)” (Lima; Veronese, 2011, p. 52).

A FUNABEM constituiu-se em entidade auténoma, cujo objetivo ainda estava
embasado no “problema do menor”. As diretrizes, dispostas no artigo 6°, visavam: a
priorizacao dos programas de integracao do “menor” na comunidade; o incremento da
criagao de instituicées para os “menores” com caracteristicas aprimoradas dentre as
qgue informam a vida familiar; e o respeito, no atendimento as necessidades de cada
regiao, as suas peculiaridades (Brasil, 1964). Desse modo, a PNBEM orientou o novo
tratamento. Alinhada aos preceitos da Seguranca Nacional — préprios do periodo
ditatorial —, considerava que o tratamento “biopsicossocial” seria capaz de reverter a
“cultura da violéncia” que se alastrava pelos suburbios do pais, e que, a partir de sua
metodologia, conseguiria dar fim a marginalidade, formando jovens responsaveis para
o convivio social (Passetti, 2006). No entanto, “[n]Jao conseguiu nem uma coisa hem
outra, a nao ser estigmatizar criangas e jovens da periferia como menores perigosos.
Os reformadores falharam novamente” (Passetti, 2006, p. 358).

Em total descompasso com a proposta original, a FUNABEM passou a atuar
diretamente como agente. Distanciada da finalidade educacional de atendimento em
internatos e semi-internatos, sua atuacgao foi marcada por programas indefinidos, com
irregularidades — tais quais no SAM — e regimes carcerarios de internagdo. Em todos
os estados, as unidades da FEBEM se mostraram locais de tortura e espancamentos,
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nos mesmos moldes dos esconderijos militares para os subversivos (Pereira, 2008;
Passetti, 2006). A FUNABEM, em esséncia, perseguia unicamente o controle social
das criancas e dos adolescentes pobres, de modo que, “[...] o problema do menor s6
era reconhecido como tal pelo Estado, na medida em que afetava (ou podia afetar) a
ordem publica, pela violéncia ou criminalidade” (Vogel, 2009, p. 300). Importa frisar
que, desde o Cédigo de Menores de 1927, até o Cddigo de Menores de 1979 — o qual
viria em seguida, foram mais de sessenta anos de uma ineficaz e infrutifera pratica de
internacdo de criangas e adolescentes, tanto no regime politico democratico quanto
no autoritario (Passetti, 2006). Portanto, “[n]o final da década de 1970, a Fundacao
Nacional do Bem-Estar e sua respectiva politica ja eram alvo de criticas contundentes
sobre 0 modelo adotado, inclusive de varios organismos internacionais” (Custodio,
2009, p. 19). Foi assim que, no dia 5 de setembro de 1974, o Senador Nelson Carneiro
enviou ao Senado Federal o Projeto de Lei n°® 105, propondo um renovo legislativo
destinado a criangas e adolescentes. Apés emendas, parecer e indicacao de novo
substitutivo, cinco anos se passaram até a aprovacao do Cédigo de Menores de 1979,
pela Lei n°® 6.697, de 10 de outubro de 1979 (Lima; Veronese, 2011).

O Cédigo de Menores de 1979 revogou o Cédigo de Menores de 1927, assim
como adotou a Doutrina do Menor em Situacao Irregular. No artigo 1°, determinou seu
ambito de atuacao: prestar assisténcia, protecao e vigilancia aos “menores” de até
dezoito anos em situacao irregular, ou aqueles entre dezoito e vinte € um anos, nos
casos expressos. Ele também definiu o que considerava como de situagéao irregular:
privados de condi¢gbes essenciais a subsisténcia e situacdes de abandono; vitimas de
maus tratos ou castigos imoderados; em perigo moral; privados de representacao ou
assisténcia legal; com desvio de conduta e/ou autor de infragdo penal (Brasil, 1979).
A mudanca legislativa em nada alterou as condi¢des de vida e privagdes das criangas
e dos adolescentes brasileiros. “O Cddigo de 1979 apenas aumentou a categoria dos

menores que seriam geridos por essa Lei” (Lima; Veronese, 2011, p. 57).

A doutrina da situacao irregular mantinha visdes ultrapassadas em relacédo as
reais necessidades para a infancia, abordando conceitos relacionados a
menoridade, que eram estigmatizantes e pejorativos, pois impediam a
concepgdo dos necessarios direitos fundamentais para o desenvolvimento
integral de criancas e adolescentes. (Moreira, 2020, p. 30-31)

O Cébdigo de Menores de 1979 também recebeu duras criticas. Prometia novo
método, mas, no artigo 4°, estabelecia que sua aplicagao levaria em conta as diretrizes
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da Politica Nacional do Bem-Estar do Menor — PNBEM. No artigo 8°, determinava que
a autoridade judiciaria poderia, para além das medidas previstas no Cédigo, estipular
outras, de “ordem geral, que, ao seu prudente arbitrio, se demonstrarem necessarias
a assisténcia, protecao e vigilancia ao menor” (Brasil, 1979). Em razao deste artigo,
recebera muitas repreensoes, pois “[0] juiz de menores, tinha, praticamente, poderes
ilimitados, n&o se sujeitando a critérios objetivos” (Veronese, 1999, p. 38). De igual
modo, apontou-se acerca do processo regulado pelo Cédigo de Menores de 1979: era
eminentemente inquisitorial. Nao havia o direito ao contraditério, tampouco a garantia
da participagao do advogado (Cabral, 2012). Nessa época, tanto quanto no Codigo de
Menores anterior, “[...] os Poderes Executivo, Legislativo e Judiciario mantinham-se
omissos até que, pela pratica de infragdes ou pela sua excluséo social, as criangas e
adolescentes assumissem a condigcdo de objeto de interesse juridico” (Souza;
Serafim, 2019, p. 72). O conceito de situagao irregular, ainda que descrito em suas
seis formas, apresentava grande vagueza e subjetividade. O Juiz de Menores poderia
manobrar, conforme o seu entendimento, o destino da crianga e do adolescente. No
caso, imputava-se a irregularidade a crianca e ao adolescente, mediante interpretacao
carregada de estigma e controle.

Em analise sobre este periodo, Custddio (2009) afirma que tanto o Cédigo de
Menores de 1927 quanto o Cédigo de Menores de 1979, apresentam alguns aspectos
comuns. Os mais evidentes, sdo a visdo estigmatizada das criangas — representada
pelos termos “menor”, “menoridade” — assim como a institucionalizagdo como pratica
dominante do periodo. Havia, também, outras similaridades, como: a (re)producao das
condi¢cdes de exclusao; o tratamento da “menoridade” através das politicas de controle
social; a definicao da crianga por aquilo que ela nao é ou nao tem; responsabilizagcao
individual do menino ou da menina, pela condigao de irregularidade; centralizacdo da
gestao das politicas governamentais — sem abertura participativa; controle repressivo
dos movimentos sociais e das agdes associativas; atuagcao do Judiciario no campo da

assisténcia, indo além da sua fungao judicante —, dentre outras. Portanto,

[...] a afirmacéo do Direito da Crianca e do Adolescente no Brasil ndo decorre
de um modo de acumulagéo epistemologica, mas antes de tudo, representa
ruptura radical com a propria compreensao historica relativa ao tema. Surge
com forga capaz de varrer todos os pressupostos tedricos da doutrina da
situagéo irregular, primeiro contestando sua propria validade cientifica, e
depois formulando um conjunto de conceitos operacionais, regras, sistemas
integrados e articulados em rede que tornaram absolutamente incompativel
a congruéncia de um modelo com o outro. (Custodio, 2008, p. 23)
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Foi preciso, entao, repensar toda a légica até entao implementada. Enquanto
o Brasil permanecia com praticas estigmatizantes, no plano internacional, ja havia sido
proclamada a Declaracao Universal dos Direitos da Crianga, em 1959, a qual entendia
gue as criancgas e os adolescentes deveriam ser tratados como sujeitos de direitos. O
descompasso legal era profundo (Lima; Veronese, 2011). Este foi o giro conceitual
promovido pela Constituicdo Federal de 1988 e pelo Estatuto da Criangca e do
Adolescente. O pressuposto basico era o de que, uma politica norteada pela cidadania
“[...] implica outra relacao com o Estado, baseada no direito e na participagdo, combina
a autonomia da crianga, com a solidariedade social e o dever do Estado em propiciar
e defender seus direitos como cidada” (Faleiros, 2009, p. 36). A teoria da protecao
integral ndo guarda qualquer semelhanca com os ideais menoristas.

Compreendido o periodo menorista, cumpre delimitar os contornos da teoria
da protecéao integral. Primeiramente, esta teoria decorre da decisiva compreenséao de
que criancas e adolescentes se encontram em desenvolvimento — ou em processo de
desenvolvimento — e, em razao disto, devem dispor de uma protecéo especializada,
diferenciada e integral (Vieira; Veronese, 2006). O termo ‘especializada’ demanda um
conhecimento a mais sobre este periodo da vida, especialmente em sua interacao
social, sua afetacao em razao das diferentes vivéncias apresentadas, as conexdes e
implicagdes fisico-psiquicas, as demandas mais urgentes a serem supridas, as formas
de expressao e comunicagao de criangas e adolescentes. Por tais demandas é que
se tem a Vara especializada, a Delegacia especializada, a Promotoria especializada
— érgaos com atuacao exclusiva para criangas e adolescentes. Também em razao da
atuacao especializada é que fora instituido o Sistema de Garantias de Direitos — SGD.
Decorre da compreensao de que um unico 6rgao nao da conta de atender e proteger
criangas e adolescentes, de modo que o adequado atendimento se da de maneira
organica, com trabalho em rede. Desse modo, ao Juiz da Infancia e Juventude cabe
tdo somente a funcao de interpretar e aplicar a lei. Todo o restante € partilhado entre
os atores dos demais 6rgaos: conselhos de direitos, assisténcia social, educacao,
saude, Conselhos Tutelares — cada qual em seu respectivo ambito de atuagcado. Em
razao da protecao especializada, foi instituido o Conselho Tutelar, 6rgao permanente
e autébnomo, escolhido pela sociedade para zelar pelo cumprimento dos direitos da
crianga e do adolescente, nos termos do artigo 131 do Estatuto. O Conselho Tutelar

tem, inclusive, poder para promover e executar suas decisées, mediante a requisicao
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dos servicos publicos e a representacdo a autoridade judiciaria ante o
descumprimento injustificado de suas deliberagdes, conforme o artigo 136, inciso I,
do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990). “As redes de protec¢ao integral
constituem, assim, a forma concreta, ou seja, o aspecto dindmico do sistema de
garantias de direitos, conformado a partir das conexdes entre atores que compartilham
um sentido de acao” (Vieira, 2017, p. 544).

A protecéo é integral porque aplica-se a todas as criangas e os adolescentes,
sem qualquer distingdo. Esta concepgéo nao estava presente no periodo menorista,
pois visavam a tutela apenas das criangas abandonadas, delinquentes ou em situacao
irregular. O Direito da Crianca e do Adolescente se desenvolve a partir da perspectiva
dos direitos, a serem gozados por todes. No artigo 3°, paragrafo unico, do Estatuto da
Crianca e do Adolescente, afirma o principio da universalizagdo: os direitos
enunciados pelo Estatuto aplicam-se a todas as criangcas e os adolescentes, sem
discriminagao “de nascimento, situacao familiar, idade, sexo, raga, etnia ou cor,
religido ou crenca, deficiéncia, condicao pessoal de desenvolvimento e aprendizagem,
condicdo econdmica, ambiente social, regido ou local de moradia” (Brasil, 1990), ou
qualquer outra condicdo que, de algum modo, diferencie as pessoas, suas familias,
ou mesmo a comunidade em que vivem. Isso significa que se destina as criancas e
aos adolescentes pobres, mas também as criancas e aos adolescentes ricos. Aplica-
se a brancos, negros, indigenas, migrantes, refugiados, quilombolas, LGBTQIA+, com
alguma deficiéncia, moradores de centros urbanos, regides periféricas e regides
distantes, como as comunidades ribeirinhas da Amazénia. A universalidade abraca a
diversidade brasileira. Nao uma universalidade totalizante, mas que considera as
diferencas, que promove os direitos sem diferenciar quaisquer condi¢des de vida.

Ainda, a protecao é integral porque deve se dar em todos os aspectos e todas
as esferas da vida da crianca e do adolescente. Visa ao desenvolvimento fisico, moral,
mental, espiritual e social, nos termos do artigo 3°, caput, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente. Os primeiros anos de vida sao tao importantes para o desenvolvimento
das criangas — e humano — que no ano de 2016, foi sancionada a Lei n® 13.257/2016,
para estabelecer os principios e as diretrizes para a formulagdo e a implementacéao
de politicas publicas para a primeira infancia — periodo que contempla os primeiros
seis anos completos ou setenta e dois meses de vida da crianga. “Estabelece-se,
portanto, no universo da infancia e da juventude, uma diferenciagdo fundamental com

0 padrao até entao existente, que era a da quase total desconsideracao da pessoa
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humana da criangca” (Sanches; Veronese, 2017, p. 141). A preocupagao com o
desenvolvimento integral das criangas e dos adolescentes n&o visa somente as
qualificagdes formativas e instrumentais para o futuro, mas considera as necessidades

ja do presente.

Do ponto de vista pratico, “Protecéo Integral” significa que devemos garantir
em favor de criangas e adolescentes em geral 0 gozo ou pleno exercicio dos
Direitos Fundamentais comuns a toda pessoa humana, dos seus Direitos
especiais, bem como o mais adequado atendimento as suas Necessidades
Basicas, de modo que Ihe sejam asseguradas, em todos os contextos e
situagdes sociais, as melhores condigbes para o seu desenvolvimento
integral (fisico, mental, moral, espiritual e social), em condi¢des de liberdade
e dignidade. (Lima, 2001, p. 79)

Por fim, a protecao é integral porque impde responsabilidade a universalidade
dos adultos por sua realizagao. Logo, “[o] termo protecéo pressupde um ser humano
protegido e um ou mais seres humanos que o protegem, isto €, basicamente um ser
humano que tem necessidade de outro ser humano” (Pereira, 2008, p. 24). Por
determinacgao constitucional — disposta no artigo 227, caput —, os direitos de criangas
e adolescentes devem ser assegurados pela familia, sociedade e Estado. Por este
motivo, “[...] tanto nas relagdes privadas, quanto na vida social e na interacdo com as
instituicdes publicas, cabe a todos observar os deveres a serem cumpridos para que
as criangas e adolescentes exergcam plenamente seus direitos” (Zapater, 2019, p. 19).
Esta observancia deve se dar, sobretudo, porque qualquer atentado aos direitos
fundamentais das criangas e dos adolescentes sera punido, por agao ou omissao, nos
termos do artigo 5°, do Estatuto da Crianga e do Adolescente (Brasil, 1990).

A teoria da protecéao integral €, portanto, a teoria-base do Direito da Crianga e
do Adolescente. Ela parte do reconhecimento das criangas e dos adolescentes como
sujeitos de direitos e constroi, a partir disso, as dimensdes necessarias a consolidacao
da protecao integral. Cabe frisar, contudo, que nao se pode conceber romanticamente
a teoria. As violagdes dos direitos acontecem cotidianamente na vida das criangas e
dos adolescentes no Brasil, 0 que se da por um conjunto de motivos, como politicas
publicas insuficientes, baixa participacao social nos meios e espacos de formulacao
das politicas publicas para criangas e adolescentes, além de fatores socio-estruturais
da sociedade, a exemplo do racismo, da desigualdade social, da polarizacao politica,
da crise econdmica e dos resquicios menoristas por parte dos operadores juridicos.
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4.2 O direito social e fundamental a educacao

O direito a educacgédo é um direito fundamental e social, assegurado, no Brasil,
pela Constituicdo Federal de 1988. Na busca pela positivacao dos direitos sociais e
fundamentais no mundo, é possivel constatar que, muito antes da chamada crise do
Estado liberal — a qual remonta a primeira metade do século XX —, os direitos sociais,
enquanto prestag¢des do Estado, foram introduzidos desde as primeiras Constituicdes
e Declaragdes do século XVIII e do inicio do século XIX, a exemplo da Constituicao
francesa de 1791, a qual elencou, em suas disposi¢cées fundamentais, o dever do
Estado com a criacdo de instituicbes publicas para a assisténcia as criangas
abandonadas, o acolhimento aos enfermos, a oferta de trabalho aos desempregados,
bem como a criagdo de escolas publicas com ensino fundamental gratuito (Dimoulis;
Martins, 2014).

A primeira Constituicdo a garantir expressiva lista de direitos sociais foi a
Constituicao mexicana, promulgada em 5 de fevereiro de 1917. Também se destaca
a primeira Constituicao soviética, de 10 de julho de 1918, a qual contemplara variados
direitos sociais. Ja no contexto do P6s-Primeira Guerra Mundial, tem-se a contribuicao
da Constituicao da primeira republica alema — ou Constituicao de Weimar — de 11 de
agosto de 1919, considerada um marco, em um cenario de forte instabilidade politica,
pelo embate da classe operaria ante as fragilidades a que se encontravam, sendo tida
como compromisso ou pacto social importante a época (Dimoulis; Martins, 2014).

Ha um sentido politico inscrito nos direitos sociais:

Sentido politico ancorado na temporalidade propria dos conflitos pelos quais
as diferencgas de classe, de género, etnia, raga ou origem se metamorfoseiam
nas figuras politicas da alteridade — sujeitos que se fazem ver e reconhecer
nos direitos reivindicados, se pronunciam sobre o justo e o injusto €, nesses
termos, reelaboram suas condi¢des de existéncia como questdes que dizem
respeito as regras da vida em sociedade. (Telles, 1998, p. 38)

No Estado Liberal, prevalecia a ideia da minima intervencao do Estado na vida
de seus cidadaos. A liberdade individual era preservada, assim como o livre-mercado.
No entanto, esse modelo provocou profundas desigualdades sociais. Nao propiciou
qualquer reflexao acerca da injustica social (Bortoloti; Machado, 2017). Quando surge,

o Estado Social objetiva “[...] a promocgao do bem-estar social, buscando uma melhora
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de vida da sociedade com a promoc¢ao de direitos como o direito a educacéao, a
liberdade e a saude” (Bortoloti; Machado, 2017, p. 432).

Os direitos sociais possuem uma dimensao prestacional. Espera-se do Estado
que intervenha, controle, dirija, distribua, redistribua e subsidie, na direcao da justica
social. No Estado prestacional, nem tudo fica sob responsabilidade do Estado — o qual
abre novas vias de participacao e comunicagdo com os cidadaos e grupos plurais.
Tampouco se anula o ambito de liberdade das pessoas, na busca por sua realizagao
pessoal. O direito prestacional sinaliza uma nova relagao entre o cidadao e o Estado.
Sem ele, os direitos fundamentais seriam socialmente ineficazes (Haberle, 2019).
Para Alexy (1993), os direitos prestacionais em sentido estrito sao direitos da pessoa
frente ao Estado e, quando se fala em direitos sociais fundamentais — a exemplo do
direito ao trabalho, habitacédo, educacao —, fala-se de direitos prestacionais em sentido
estrito. Portanto, “[...] as normas constitucionais, sejam elas de defesa ou de direitos
sociais, acabam por impor ao Estado, em maior ou menor grau, o dever de prestacao”
(Souza, 2016, p. 34).

A Constituicao Federal brasileira de 1988 marca o periodo p6s-ditatura militar,
instaurado em abril de 1964, o qual perdurou até margo de 1985. Esta Constituicao &
conhecida como constituicao dirigente, vez que “[...] define, por meio das chamadas
normas constitucionais programaticas, fins e programas de acao futura no sentido de
melhoria das condi¢bes sociais e econdémicas da populacao” (Bercovici, 1999, p. 36).
A Constituicdo de 1988 resgata os ideais democraticos, buscando assegurar os
direitos sociais, individuais, a liberdade, a segurancga, o bem-estar, o desenvolvimento,

a igualdade e a justica, conforme inscrito em seu preambulo (Brasil, 1988).

A Constituicdo Federal brasileira de 1988, que institui o Estado brasileiro
como democratico e de direito, obriga o Poder Publico em sua dimenséo
objetiva o dever prestacional em relagao aos direitos fundamentais, incluindo
0s sociais e, consequentemente, tendo em vista a ndo determinagéo de
regimes juridicos diferenciados para cada classe de direitos fundamentais,
atribui direitos subjetivos aos cidaddos para que exijam tais direitos,
garantindo o exercicio pleno e integral de todos os direitos. (Souza, 2016, p.
40)

No artigo 6° da Constituicao Federal de 1988 — o qual integra o titulo Il, que
trata dos Direitos e Garantias Fundamentais —, foram delimitados os direitos sociais,
os quais compreendem: educacéao, saude, alimentacao, trabalho, moradia, transporte,

lazer, segurancga, previdéncia social, protecao a maternidade, protecao a infancia e
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assisténcia aos desamparados (Brasil, 1988). Desse modo, “[p]Jor meio da CF, os
direitos sociais alcaram ao patamar de direitos fundamentais e ganharam contornos
definidos” (Modesto; Mazza; Spigolon, 2019, p. 162). Segundo Arango (2005), os
direitos sociais fundamentais séo direitos subjetivos, com alto grau de importancia. O
carater geral dos direitos sociais fundamentais se reflete em trés planos: o plano do
titular do direito, o de seu objeto e o de sua justificacao. No primeiro plano, tem-se que
todas as pessoas sao titulares dos direitos sociais fundamentais, sendo um direito de
todos/as, mas que obrigam exclusivamente os Estados democraticos modernos. No
plano do seu objeto, os direitos sociais fundamentais sao direitos constitucionais a
uma situacao fatica, que pode ser alcancada através da criacao de direitos especiais.
Por fim, no plano da fundamentacéo filoséfica, séo direitos humanos cujo carater ideal
— no sentido de sua validade moral — fortaleceu-se a partir de sua positivagao, a qual

corresponde a validade juridica.

Os direitos sociais fundamentais podem ser encontrados nas constituicbes
de diversos paises. Mas ndo basta examinar o texto constitucional para saber
se em um determinado pais tais direitos sdo reconhecidos. E necessario,
além disso, estabelecer se tais direitos s&o reconhecidos pela respectiva
jurisdigéo constitucional, isto &, se as disposi¢des constitucionais dos paises
justificam os direitos subjetivos da pessoa com alto grau de importancia e
carater positivo geral. (Arango, 2005, p. 40, tradug&o nossa)®

Firmada a compreensao dos direitos sociais fundamentais enquanto direitos
subjetivos, com alto grau de importancia e carater positivo — prestacional —, cabe
entdo, antes de adentrar ao direito a educagao propriamente dito, destacar alguns
conceitos acerca da fundamentalidade dos direitos. Se os direitos humanos sao todos
os direitos reconhecidos e garantidos pelo direito internacional, os direitos
fundamentais sao os que se encontram garantidos pelo ordenamento juridico de um
Estado — em sua carta fundamental (Alcala, 2003). Alexy (1993) sustenta que, se nao
ha clareza quanto a estrutura dos direitos fundamentais e de suas normas, tampouco
havera clareza em sua fundamentacgao. Para o jurista, sempre que alguém possui um

direito fundamental, existe uma norma que garante este direito.

® No original: “Los derechos sociales fundamentales pueden encontrarse en las constituciones de
diversos paises. Pero no basta auscultar en el texto constitucional para saber si en un determinado
pais tales derechos son reconocidos. Es necesario, ademds, establecer si tales derechos son
reconocidos por la jurisdiccion constitucional respectiva, es decir, si las disposiciones constitucionales
de los paises justifican los derechos subjetivos del individuo con alto grado de importancia y caréacter
positivo general’.
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As normas de direitos fundamentais desempenham papel central no sistema
juridico. Seu significado resulta da soma de dois fatores: a fundamentabilidade formal
e a fundamentabilidade substancial. Em uma breve explicacao, na fundamentabilidade
formal, tem-se que as normas de direitos fundamentais, em uma estrutura escalonada
do ordenamento juridico, encontram-se no apice desta estrutura, vinculando de forma
direta os poderes legislativo, executivo e judiciario. Por sua vez, na fundamentalidade
substancial, os direitos fundamentais sdo substanciais porque, com eles, sdo tomadas
decisbes acerca da estrutura normativa basica do Estado e da sociedade. Ja quanto
aos efeitos, destaca-se que, para além da sua influéncia na relagao Estado/cidadao,
as normas de direitos fundamentais também influenciam na relagao cidadao/cidadao,
0 que representa o efeito horizontal ou perante terceiros (Alexy, 1993).

Sobre o tema, ainda, Lima (2001) destaca o carater materialmente aberto dos
direitos fundamentais. Sob esta perspectiva, o conjunto de direitos contemplados na
Constituicao — seja dentro ou fora do catalogo formal — nao € exaustivo. Este conjunto
pode ser indefinidamente complementado por novos direitos fundamentais. Tanto o é
que, o artigo 5° da Constituicido Federal de 1988, no seu §2°, afirma que os direitos e
as garantias nela expressos nao excluem outros, provenientes do regime ou principios
adotados, ou mesmo de tratados internacionais dos quais o Brasil seja parte. Por esta
razao é que se fala da existéncia de direitos fundamentais expressamente positivados
e de direitos implicitamente positivados.

Os direitos fundamentais possuem aplicabilidade imediata ou direta. Ou seja,
eles sao materialmente validos, com efeitos praticos por forgca direta da Constituicao,
nos termos do artigo art. 5°, §1°, condicao que resulta da “positividade qualificada” das
normas de direitos fundamentais, as quais valem independentemente da intervencao
legislativa (Lima, 2001). Esta aplicabilidade vale tanto para os direitos elencados no
artigo 5°, quanto para os demais direitos fundamentais, situados em outras partes do
texto constitucional. Pode-se argumentar, em razao da aplicabilidade imediata dos
direitos fundamentais, pela inexisténcia de normas programaticas na Constituicao de

1988. Contudo, tal afirmac¢ao ndo merece prosperar.

Em primeiro lugar, devemos ter em conta a circunstancia, baseada na tese
de Gomes Canotilho, de que nossa Constituicdo (assim como as
Constituicdes em geral) pode ser considerada como um sistema aberto de
regras e principios. Embora se queira negar — € ndo sem certa razéo — a
utilizacdo da expresséo “normas programaticas”’, em nada altera o fato da
existéncia, também em nossa Constituicdo vigente — em escala sem
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precedentes em relagdo as Constituicbes passadas —, de normas que, em
virtude de sua natureza (forma de positivagdo, funcdo e finalidade),
demandam uma atuagao concretizadora dos érgaos estatais, especialmente
do legislador, sem que a evidencia sirva para negar a eficacia e aplicabilidade
(inclusive imediata) dessas normas. (Sarlet, 2019, p. 342, tradugéo nossa)'®

Para além de uma atuagéo concretizadora, os direitos sociais fundamentais —
e, assim, o direito a educacao —, por seu alto grau de importancia, requerem urgéncia.
O papel que o conceito de urgéncia desempenha na fundamentagao de uma posicao
normativa, consiste em dimensionar seu grau de importancia. Esta reflexdo é possivel
quando se trabalha com uma teoria dos direitos sensivel as consequéncias. Ou seja,
destaca-se a importancia da argumentacao pratica — argumentacao légica, empirica
e consequencialista —, na determinacao da violacao do direito fundamental. Assim, o
peso das razdes validas dependera da sua importancia. Contudo, a importancia sera
determinada em razdo da urgéncia da situagao concreta para a pessoa, a partir das
alternativas reais de que dispde (Arango, 2005).

Para sua concretizacao, os direitos sociais demandam uma intervencao ativa
do Estado. Ja nao satisfaz mais a esfera da negagéao ou impedimento de violagdo. O
Estado — mormente os que preconizam o Bem-Estar Social — precisa agir na diregao
da concretizacao dos direitos sociais. Por se tratar de um direito fundamental subjetivo
e importante, quando as politicas sociais sao inexistentes ou insuficientes e o direito

nao se efetiva, resta a busca judicial de sua garantia (Veronese; Silveira, 2017).

Advogar a tese de uma concretizacdo dos direitos sociais, enquanto nao
incrementados por politicas adequadas, significa que se faz necessario
reclama-los perante o Poder Judiciario. Tal fato ndo implica somente uma
defesa adequada perante o 6rgéo judicante competente; constitui, também,
um processo de construgdo de um novo modelo, que ultrapasse o que é
oferecido pelos tribunais tradicionais, o que implica construir um sistema
juridico e procedimental mais humano. (Veronese; Silveira, 2017, p. 375)

A Constituicao Federal de 1988 regulamenta o direito a educacgéo nos artigos
205 a 214. A partir da definicao constitucional, a educacéo é direito de todos e dever

do Estado e da familia, promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade. A

0 No original: “En primer lugar, debemos tomar en cuenta la circunstancia, basada en la tesis de Gomes
Canotilho, de que nuestra Constitucion (asi como las Constituciones en general) puede ser considerada
como un sistema abierto de reglas y principios. Aunque se quiera negar — y no sin cierta razén — la
utilizacién de la expresién “normas programaticas”, en nada altera el hecho de la existencia, también
en nuestra Constitucién vigente — en escala sin precedentes respecto de las Constituciones pasadas —
, de normas que, en virtud de su naturaleza (forma de positivacion, funcién y finalidad), reclaman una
actuacion concretizadora de los 6rganos estatales, especialmente del legislador, sin que la evidencia
sirva para negar la eficacia y aplicabilidad (incluso inmediata) de estas normas”.
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educacao visa o pleno desenvolvimento da pessoa, assim como o seu preparo para o
exercicio da cidadania e a sua qualificacao para o trabalho. Esta é a previsao do artigo
205 (Brasil, 1988). A educacao &, desse modo, um direito fundamental, o qual atribui
responsabilidades de atuagao para a familia, a sociedade e o Estado (Custodio, 2009).
Ou seja, “[n]ao se trata necessariamente de um dever imposto as criangcas e aos
adolescentes, mas antes de tudo uma responsabilidade com vistas a garantia de seu
pleno desenvolvimento” (Custédio, 2009, p. 53).

Ao regular o direito a educacgéao, o constituinte estabeleceu os principios que
regem o ensino. Elencados no artigo 206, sao eles: a igualdade de condi¢cbes para o
acesso e a permanéncia na escola; a liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, além da arte e do saber; o pluralismo de ideias e concepgdes
pedagdgicas, assim como a coexisténcia de instituicées publicas e privadas de ensino;
a gratuidade do ensino publico, ministrado em estabelecimentos oficiais; a valorizacao
dos profissionais da educagao escolar, com garantia dos planos de carreira e ingresso
exclusivamente por concurso publico, aos das redes publicas; a gestdo democratica
do ensino publico; garantia do padrao de qualidade; piso salarial profissional nacional
aos profissionais da educacao escolar publica, nos termos de lei federal; e a garantia
do direito a educacéao e aprendizagem ao longo da vida (Brasil, 1988).

Em seguida, o constituinte determinou os deveres do Estado com a educacéao.
Estao previstos no artigo 208, e contemplam as seguintes garantias: educacao basica
obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos — assegurada a sua oferta gratuita a todos os
gue a ela nao tiveram acesso na idade proépria; progressiva universalizagao do ensino
meédio gratuito; atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; educacgao infantil, em creche e pré-
escola, as criangas até 5 anos; acesso aos niveis mais elevados do ensino, e também
da pesquisa e criacao artistica, de acordo com a capacidade de cada um; oferta de
ensino noturno regular, adequado as condi¢gdes do aluno; e atendimento ao educando,
em todas as etapas da educacgéo basica, com programas suplementares de material
didatico escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a satude. Nos §§ 1° e 2° deste
artigo, ha dois destaques importantes: o acesso ao ensino obrigatério e gratuito trata-
se de um direito publico subjetivo, e, o seu nao-oferecimento pelo Poder Publico, ou,
sua oferta irregular, importa na responsabilidade da autoridade competente (Brasil,
1988). Isto “[...] implica a um sé tempo sua exigibilidade juridica perante o Estado tanto

na dimensao individual quanto na dimensao difusa e/ou coletiva” (Zapater, 2019, p.
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123). Cumpre destacar, ainda, o dever solidario do Estado e da familia de velar pela
frequéncia das criancas e dos adolescentes, conforme a previsao do artigo 208, em
seu §3°: “[clompete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino fundamental,
fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a
escola” (Brasil, 1988).

Além da previsao dos artigos 6°, 205 a 214, o direito a educacao esta inscrito
no artigo 227, caput, da Constituicao Federal. Desse modo, ndo obstante o status de
direito fundamental, a educagéo recebeu também o atributo da prioridade absoluta
(Custodio; Moreira, 2015). O Estatuto da Crianca e do Adolescente, ao regular este
direito, assegurou, ainda, no artigo 53: a igualdade de condi¢des para o0 acesso e a
permanéncia na escola; o direito de ser respeitado/a por seus educadores; o direito
de contestar os critérios avaliativos — com recurso as instancias escolares superiores;
o direito de organizacao e participacao em entidades estudantis; e o acesso a escola
publica e gratuita, préximo a residéncia, mediante a garantia de vagas a irméaos que
frequentem a mesma etapa ou ciclo de ensino da educacgao basica (Brasil, 1990).

A educacao deve ser publica gratuita, universal e de qualidade. Deve garantir
nao apenas as condi¢cdes para o acesso, mas também para a permanéncia. Destina-
se a todas as criancas e os adolescentes — assim como aos adultos que nao tiveram

a possibilidade de vivenciar o processo educativo no periodo préprio.

A concretizagdo do direito universal a educacao de criangas e adolescentes,
por meio de um ensino de qualidade, € uma forma de enfrentamento da
exclusdo social e consequentemente um caminho para a erradicagéo da
pobreza, garantindo-se a cidadania. (Custddio; Moreira, 2015, p. 234)

Sobre a universalizagdo da educagéao cabe, inicialmente, destacar que essa é
uma garantia que decorre da Constituicao Federal de 1988. Isso porque, a trajetoria
da educacao basica no Brasil foi marcada pelos tracos predominantes de uma cultura
catélica, agricola e escravocrata, a qual, por sua vez, refletiu-se em um ensino elitista,
seletivo e desorganizado. Quando de sua independéncia, em 1822, praticamente toda
a populacao era analfabeta. As Constituicées brasileiras de 1824, 1891, 1934, 1946 e
1967, produziram seis reformas educacionais e enfrentaram grandes desafios ligados
ao financiamento da educacao, equidade, acesso, qualidade e resultados (Ranieri,
2018). Portanto, esse padrao “[...] foi apenas alterado com a Constituicao Federal de

1988, que instituiu a previsao de escolarizacao universal, gratuita e compulséria, de
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nivel primario e secundario” (Ranieri, 2018, p. 16). E no bojo do Estado Social — em
especial por forca das Emendas Constitucionais n°® 59/2009 e n°® 108/2020, as quais
reforcaram os ideais de universalizagcéo, garantia do padrao de qualidade e equidade
no ensino obrigatério — que os entes federativos, na organizacao de seus sistemas de
ensino, ficaram obrigados a destinacao de recursos e esfor¢os para alcancar, dentre
outras aspiragdes, a universalizacao do ensino no Brasil.

Contudo, em que pese a garantia constitucional, o ensino basico obrigatoério
ainda nao atingiu a universalizagéo. A desigualdade social brasileira desafia, todos os
dias, a sua concretizacdo. Ademais, em um cenario nao universalizado, a pandemia
da COVID-19 —a qual promoveu a suspensao das aulas presenciais no més de margo
de 2020, para sua continuagdo em modo remoto —, exasperou ainda mais a exclusao
escolar de meninos e meninas no pais. De acordo com o Censo Escolar da Educacao
Basica de 2021, as 178,4 mil escolas de educacao basica no Brasil registraram cerca
de 627 mil matriculas a menos em 2021, comparadas as matriculas do ano de 2020,
correspondendo a reducéo total de 1,3% (Brasil, 2022c). Em pesquisa realizada pelo
Todos Pela Educacao, sobre as taxas de atendimento escolar da populagao entre 6 e
17 anos, verificou-se que, no 2° trimestre de 2021, 244 mil criangas e adolescentes,
de 6 a 14 anos, estavam fora da escola. Em termos relativos, o percentual, nesta faixa
etaria, fora da escola em 2021, foi de 1%, configurando-se a maior taxa dos ultimos 6
anos. Ja sobre o atendimento escolar da populacao entre 15 e 17 anos, no 2° trimestre
de 2021, 407,4 mil estavam fora da escola, ndo completando o ensino médio — o que,
em termos relativos, fica em 4,4% (TODOS PELA EDUCACAO, 2021).

Um outro estudo, “Educacéao brasileira em 2022 — a voz de adolescentes”,
desenvolvido pelo IPEC — Inteligéncia em Pesquisa e Consultoria Estratégica, a
pedido do UNICEF — Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia, revelou que, no ano
de 2022, cerca de 2 milhdes de criancas e adolescentes nao estavam frequentando a
escola. A pesquisa apontou, ainda, que a exclusao afeta sobretudo os/as estudantes
de familias de baixa renda, nas classes D e E. Dentre os motivos para a interrupcao
dos estudos: 48% revelaram que deixaram a escola porque precisavam trabalhar fora;
30% porque nao conseguiram acompanhar as explicagdes ou atividades dos/as
professores/as; e 29% porque a escola ainda nao havia retomado as atividades
presenciais (UNICEF; IPEC, 2022). Verifica-se, portanto, que a universalizagdo da
educacao continua sendo um desafio, no pais. Questdes como desigualdade social,
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trabalho infantil, pandemia, distorcao idade-série, reprovacao, abandono e evasao

escolar, impactam diretamente os ideais de universalizacao (UNICEF, 2021).

Quando se fala em universalidade da educagdo, logo se pensa na
significacdo de alcance da politica educacional. Ou seja, uma politica
educacional universal € aquela devida a todos/as. Mas a universalizagéo da
educacdo enseja uma reflexdo um pouco mais complexa, visto que, para
além do alcance, estda em jogo, principalmente, a qualidade e o papel da
educacéio no contexto social. (Garcia; Yannoulas, 2017, p. 23)

Quanto a qualidade na educacgéo, alguns apontamentos merecem destaque.
O primeiro deles € o de que, no Brasil, trés diferentes significados de qualidade foram
construidos, do ponto de vista historico. O primeiro significado, que circulou simbdlica
e concretamente na sociedade brasileira, relacionava a qualidade da educacao com
a oferta limitada de oportunidades de escolarizagéo. Depois, a qualidade da educacao
passou a ser orientada pela ideia de fluxo, consubstanciado no numero de alunos/as
qgue progridem dentro de um determinado sistema de ensino. O terceiro significado de
qualidade — e o que vige atualmente — é aquele obtido com a afericao de desempenho,
a partir dos testes em larga escala (Oliveira; Araujo, 2005).

No Brasil, a avaliagdo da qualidade da educacao basica é alcancada pelo Ideb
— indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Referido indicador, criado pelo
Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, € calculado
mediante o produto do rendimento escolar com o aprendizado. Assim, divide-se a
média das taxas de aprovacédo nas etapas de ensino — anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental e ensino médio — com a média das
proficiéncias obtidas no Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica. Ou seja,
a partir desse calculo que a qualidade da educacao € avaliada, e os sistemas de
ensino planejam as ac¢des para a melhoria do aprendizado (Soares; Alves; Fonseca,
2021).

Algumas criticas sao feitas quanto a afericao da qualidade educacional pelo
calculo do Ideb — indice de Desenvolvimento da Educagao Basica. A primeira delas é
a de que existe certa seletividade implicada nesse calculo, pois as taxas de evasao,
abandono ou reprovagdo em anos-calendarios anteriores nao sdo considerados no
indicador. Desse modo, os estudantes que saem das chamadas “trajetérias regulares”
nao impactam no resultado do ldeb. Assim, tem mais relevancia o rendimento do que

o proprio fluxo escolar (Soares; Alves; Fonseca, 2021). Ademais, o calculo do Ideb



132

nao considera que a rede basica € constituida por uma duplicidade de redes
convivendo num mesmo territdério, como as redes municipais e estaduais — e, no caso
do ensino médio, atuando também as instituicées federais — com diferentes formas de
coordenacéo, dotacao financeira e organizagao institucional. Desconsidera, inclusive,
as desigualdades regionais, as quais se manifestam nos indicadores (Alves, 2018b).
Outro apontamento importante € o de que a qualidade nao pode se restringir
aos indicadores educacionais — Ideb ou Saeb. A qualidade se apresenta na educacao
que forma a crianga e o adolescente na sua integralidade, estimulando uma cidadania
ativa, assim como a autocompreensao de si. A qualidade se efetiva quando a garantia
da protecao integral se materializa na vida do/a estudante/a como um todo. Quando a
qualidade do funcionamento do Sistema de Garantias de Direitos se verifica na esfera
social, e quando sao abordadas as multiplas dimensées da vida em sociedade, desde
as questdes macroestruturais — como a concentracao de renda e desigualdade social

— até as realidades locais, extra e intraescolares (Nascimento; Botler, 2022).

Portanto, como condicéo de potencializar uma agdo-no-mundo, a qualidade
— como adjetivo da educagao, adquire um significado para uma formacgéo
humana, néo limitada as necessidades de sobrevivéncia e do consumo (sua
relacdo com o trabalho), mas, sobretudo e especialmente, para o que
promove a prépria humanizagéo (relagéo dos sujeitos consigo e construgéo
de uma cognicdo ecossocialmente responsavel) e o exercicio de uma
cidadania ativa (relagdo dos sujeitos com o outro e com o mundo).
(Nascimento; Botler, 2022, p. 18, grifo do autor)

O ultimo apontamento € o de que a qualidade se faz na coletividade. A escola,
enquanto instituicdo, se desenvolve no coletivo. Desse modo, quanto mais horizontal
forem as relagbes de trabalho no ambito escolar, mais coletiva a escola se torna
(Souza, 2019) e, “[q]ludao mais coletiva ela se produz, mais se aproxima da sua fungao
formadora e de promog¢ao da agdo comunicativa, portanto, torna-se uma instituicao
com mais qualidade educacional” (Souza, 2019, p. 279).

Por fim, cumpre destacar o papel da educagéao no contexto social. Para além
da formacao, a escola é local de acolhimento e protecdo. Boa parte das violéncias e
violagcbes dos direitos sao identificadas no ambito escolar, pelo olhar atento dos/as
professores/as e gestores/as escolares (Peres; Silva, 2022). E preciso, sobretudo,
considerar que a educacao transforma realidades. Trata-se de uma “[...] importante
ferramenta para quebrar o ciclo intergeracional da pobreza, possibilitando alternativas

na vida adulta” (Custédio; Moreira, 2015, p. 243). Assim, a educacgao possibilita a
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emancipacao e o protagonismo de criangas e adolescentes, e deve ser efetivamente

garantida, especialmente por tratar-se de um direito social fundamental.

4.3 Orientagcoes da UNESCO para a proteciao do direito a educagao dos

refugiados

Nos processos de exclusado educacional, os meninos e as meninas migrantes
e na condicao de refugiados sao especialmente afetados. Quando os refugiados séao
inseridos nos sistemas nacionais, por vezes, se faz dificil acompanhar quando e onde
estdo acessando a educacgao. Segundo o Alto Comissariado das Nacdes Unidas para
os Refugiados — ACNUR, ha ainda um longo caminho a percorrer até alcancar a plena
participacao dos refugiados no seu exercicio do direito a educagdo. Mesmo antes da
pandemia da COVID-19, aproximadamente metade das criancas e dos adolescentes
refugiados estavam fora da escola. A situacao pandémica amplificou os desafios. Nos
deslocamentos forgados, criancas e adolescentes se deparam com a falta de acesso
a educacao e com a ma qualidade do ensino (UNHCR, 2022h). Quando acessam, néo
dispéem de profissionais qualificados para, ante as barreiras culturais e linguisticas,
utilizarem metodologias inclusivas especializadas (UNESCO, 2018).

Em 2015, a Organizacao das Nacdes Unidas — ONU levou aos seus paises
membros uma proposta coletiva para a garantia dos direitos humanos, erradicacao da
pobreza, da desigualdade, da injustica e degradacéo do meio ambiente. Um pacto, o
qual, humildemente, reconhece a necessidade de um esfor¢o conjunto entre paises,
setor privado e sociedade civil, para que os variados desafios da contemporaneidade
sejam enfrentados com agilidade, estratégia e perseveranca. A Agenda 2030 compde-
se de 17 objetivos. Sao os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel — ODS, dentre
eles, o objetivo 4, que visa “[a]ssegurar a educacao inclusiva e equitativa de qualidade,
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UN, 2020,
n.p). Trata-se de uma meta, firmada entre paises signatarios, a ser cumprida até 2030.

A Organizagéao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO, consiste na agéncia especializada da Organizacao das Nag¢des Unidas —
ONU, responsavel por coordenar e liderar a Agenda da Educacéao 2030. Portanto, no
marco do Objetivo Sustentavel 4 da Agenda 2030, a Organizacao das Nagdes Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO tem especial preocupacao com a

inclusdo educacional e a permanéncia escolar de meninos € meninas em situag¢ao de
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refugio, e sustenta que os refugiados devem fruir de igual acesso a uma educacao de
qualidade (UNESCO, 2019a).

Além do acesso, a qualidade e a relevancia da educagao fornecida também
s&o questdes importantes. O fornecimento da educagéo para os refugiados
enfrenta com frequéncia as questdes da qualidade e da relevancia. Os
governos nao apenas devem disponibilizar ou criar escolas, como também
fornecer professores treinados e materiais de aprendizagem para dezenas ou
mesmo centenas de milhares de recém-chegados, que muitas vezes néo
falam a lingua de ensino e que ja perderam, em média, de trés a quatro anos
de escolaridade. (UNESCO, 2019a, p. 9, grifo do autor)

Com base no compromisso pelo Objetivo Sustentavel 4 da Agenda Educacgéao
2030, o Setor de Educacao da UNESCO - Organizagédo das Nagdes Unidas para a
Educacéao, a Ciéncia e a Cultura emitiu um documento técnico, intitulado “Prote¢éo do
direito a educacao dos refugiados”, em que elabora o marco legal internacional relativo
a protecao do direito a educacgéao dos refugiados no mundo, os desafios e obstaculos
enfrentados no processo de implementagao do direito a educacgao aos refugiados, e
as possiveis respostas de politicas publicas que auxiliardo no cumprimento do objetivo
de assegurar uma educacao inclusiva e equitativa de qualidade até 2030.

Na Secao 1, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura — UNESCO faz uma contextualizagao, destacando questdes relacionadas
a protecao do direito a educacgao dos/as refugiados/as. Nessa parte do documento, a
agéncia destaca que a duracao média de exilio de um/a refugiado/a é de cerca de 20
anos. Isso significa que a pessoa que migra nos primeiros anos de vida passara toda
a sua infancia e, se nao toda, boa parte da adolescéncia em exilio. Assim, segundo a
UNESCO, a educacao pode oferecer ambientes confiaveis e seguros, especialmente
para os/as refugiados/as mais vulnerabilizados/as. Além do mais, a educacao permite
qgue os/as refugiados/as construam — a partir dos instrumentos intelectuais — o futuro
de seus proprios paises ou contribuam, de maneira muito significativa, com os paises
de acolhimento (UNESCO, 2019a).

O documento destaca, a partir da Declaracao de Incheon — aprovada em maio
de 2017 —, que a incluséo e a equidade na educacao sao os dois principais elementos
a serem considerados, mormente no trato da educacao em situagcdes de emergéncias.
Reforga, ainda, a importancia da educagao no ensino médio, da formacgao profissional
e a educacao superior. Quanto aos desafios, pontua que eles estao relacionados tanto

a oferta quanto a procura. Isso porque, muitos meninos € meninas, sob o estresse ou
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a pressao da migracao, priorizam, em detrimento da educacgao, os beneficios de curto
prazo, como: casamento precoce, atividades assalariadas ou trabalho doméstico — o
qual, por sua natureza e forma, € proibido antes dos dezoito anos de idade. Ja os
desafios relacionados com a oferta, podem resultar tanto de uma politica explicita de
exclusao, quanto do acesso nao negociado com as autoridades nacionais — relativo
ao numero de vagas, ao reconhecimento de certificados, histdricos e equivaléncias,
ao investimento nos niveis educacionais mais elevados, como o0 ensino médio e o
superior, 0s quais requerem maior infraestrutura e equipamentos especializados para
o aprendizado. Destaca, também, os desafios relacionados aos docentes, os quais
incluem a falta de docentes qualificados, a falta de formacgao, bem como dos recursos
necessarios para manté-los, os quais compreendem a remuneragao, recursos para o
treinamento, além dos recursos didaticos para o ensino e a aprendizagem de criangas
vulnerabilizadas — inclusive aquelas que sofreram traumas (UNESCO, 2019a).

Na Secéao 2, é apresentado o marco legal internacional do direito a educacéao
dos/as refugiados/as. Nessa parte do documento, a Organizacao das Nagdes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO esclarece que, embora existam
diversos niveis de protecao — os quais sao afetados pela implementacdo dos marcos
legais nacionais —, a comunidade internacional, cada vez mais comprometida com os
direitos humanos, estabeleceu um marco legal internacional, demandando, dos paises
de acolhimento, a garantia do direito a educacao para os refugiados. A premissa inicial
€ a de que todos — migrantes, refugiados, retornados, solicitantes de asilo, apatridas
ou deslocados internos — tém direito a educagao (UNESCO, 2019a).

O marco legal internacional contempla os instrumentos gerais de garantia do
direito a educacado, as recomendagdes da Organizacado das Nagdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura— UNESCO, além dos dispositivos especificos. Antes,
contudo, de apresentar a normativa geral, sobressaem no documento trés conceitos
essenciais. O primeiro, o de que os Estados possuem a obrigagcao de garantir o direito
a educacgao. O segundo, o de que os Estados estédo vinculados aos principios do nao
retrocesso e do nivel maximo de alocacgéao de recursos disponiveis para que, de forma
progressiva, seja concretizado o pleno exercicio do direito a educacgao para todos. O
terceiro, € o de que, diante das diferentes realidades e niveis de desenvolvimento, o
direito a educacéao pode ser implementado progressivamente. Porém, alguns aspectos
— relativos aos niveis minimos essenciais desse direito, o contetdo central — deverao

ser implementados imediatamente (UNESCO, 2019a).
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A garantia do direito a educacao demanda a implementacao de um marco de
acao, composto por trés niveis de obrigacdes aos Estados: o nivel do respeito, o nivel
da protecdo, bem como o nivel da garantia de cada caracteristica essencial, inerente
ao direito a educagao (UNESCO, 2019a).

A obrigacéo de respeitar exige que os Estados evitem medidas que retardem
ou impegam o gozo do direito & educagdo. A obrigacdo de proteger requer
que Estados tomem medidas que impegam que terceiros interfiram no gozo
do direito a educacao. Por sua vez, a obrigagdo de garantir incorpora tanto a
obrigacgao de facilitar como a de fornecer educagéo. (UNESCO, 20193, p. 14,
grifos do autor)

Quanto ao marco normativo geral, o documento da Organizagao das Nacoes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO destaca, inicialmente, as
disposicdes constantes da Declaracao Universal dos Direitos Humanos. Adotada pela
Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, no dia 10 de dezembro de 1948, a Declaragao
assevera, no artigo 26, que “todo ser humano tem direito a instrucao”. A instrugcéo sera
gratuita, ao menos nos graus elementares e fundamentais. Ela também promovera a
compreensao, a tolerancia e amizade entre todas as nagdes, auxiliando as atividades
das Nagodes Unidas pela manutencao da paz (ONU, 1948).

No marco geral, também foi destacado o Pacto Internacional sobre os Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1966, o qual, no seu artigo 13, estabelece que os
Estados Partes reconhecem o direito de todos a educagao. Em uma redacao extensa,
o artigo pontua: que a educacao deve visar o pleno desenvolvimento da personalidade
humana; que o ensino primario deve ser obrigatdrio e gratuito; o ensino secundario,
nas suas diferentes formas — incluindo o técnico e profissional — deve ser generalizado
e acessivel a todos; que o ensino superior deve ser acessivel, em plena igualdade, a
todos; que a educagao basica deve ser encorajada a todos os que nao a receberam
no tempo certo; que é necessario desenvolver uma rede escolar em todos os escalbes
e um sistema adequado de bolsas de estudos; que é preciso respeitar a liberdade dos
pais ou tutores de escolher — para seus filhos ou pupilos — estabelecimentos de ensino
diferentes dos poderes publicos, respeitando-se as normas minimas estabelecidas em
matéria de educacao; e que nao devera ser limitada a liberdade das pessoas de criar
e dirigir estabelecimentos de ensino, desde que a educacéao neles proporcionada seja

em conformidade com as normas minimas prescritas (ONU, 1966a).
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Ainda no marco geral, o documento menciona outros tratados, a exemplo: da
Convencao Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagao
Racial, de 1965 — a qual dispde sobre a proibi¢cao da discriminacao racial em todas as
formas e a garantia do direito a igualdade perante a lei, sem distincao de raga, cor ou
origem nacional e étnica quando do gozo do direito a educagao; a Convencgao sobre
a Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagao contra a Mulher, de 1979 —a qual
estabelece a proibicdo da discriminagéao contra as mulheres, mediante a garantia, no
que tange a educacao, de iguais direitos aos dos homens — assegurando, inclusive, o
direito a educacao das mulheres em zonas rurais; a Convencéao sobre os Direitos da
Crianca, de 1989 — a qual assegura o direito de criangas e adolescentes a educacao,
destacando as garantias decorrentes das necessidades especiais das criangas com
deficiéncia; e, por fim, a Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, de 2006 — a qual tutela o direito das pessoas com deficiéncia a educacao,
sem discriminagao, com igualdade de oportunidades, além de um sistema educacional
inclusivo, em todos os niveis (ONU, 1965; ONU, 1979; ONU, 1989; ONU, 2006). Pelo
marco geral, o direito humano a educagéao € garantido a todas as pessoas, atentando-
se as acdes necessarias para a garantia do acesso a igualdade de condi¢des para a
educacao de grupos racializados, mulheres, criangas e pessoas com deficiéncia.

Apresentado o marco geral, o documento elenca os instrumentos normativos
da prépria Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO, os quais estipulam padrbées na area da educacao, igualmente aplicaveis a
educacao para refugiados. O primeiro e mais importante instrumento citado, consiste
na Convencao relativa a Luta contra a Discriminacao no campo do Ensino, adotada
pela 112 Conferéncia Geral da UNESCO, em Paris, no dia 14 de dezembro de 1960
(UNESCO, 2019a). A Convencao conclama colaboracao entre as nagées no combate
a discriminagao no ensino, garantindo-se iguais oportunidades no exercicio do direito
universal a educacéao. Dentre as previsbées, a Convencao imputa aos Estados Partes
o0 compromisso de conceder aos estrangeiros residentes no territério o mesmo acesso
ao ensino conferido aos seus nacionais. Convoca os Estados, também, a implementar
uma politica nacional que promova a igualdade de oportunidades e de tratamento em
matéria de ensino. Ainda, dispde sobre o reconhecimento, aos membros das minorias
nacionais, do exercicio das atividades educativas que lhes sejam proprias, bem como
0 uso ou ensino de sua prépria lingua (UNESCO, 1960).
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Na sequéncia, sao elencados os instrumentos regionais da Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, relacionados ao
reconhecimento de qualificagdes da educacgao superior, com clausulas especificas
para refugiados ou pessoas em situagées semelhantes, como: a Convention on the
Recognition of Qualifications concerning Higher Education in the European Region
(em portugués: Convencao sobre o Reconhecimento de Qualificagdes relativas ao
Ensino Superior na Regido Europeia) — ou Convencao de Lisboa de 1997, que regula,
na secao 7, artigo 7°, sobre o reconhecimento das qualificagdes dos refugiados, dos
deslocados e de pessoas em situag¢des analogas as de refugiado (UNESCO, 1997); a
Asia-Pacific Regional Convention on the Recognition of Qualifications in Higher
Education (traduzida em portugués como: Convencéo Regional Asia-Pacifico sobre o
Reconhecimento de Qualificagdes no Ensino Superior) — ou Convengao de Toquio de
2011, a qual estabelece, na secéo 7, artigo 7°, o reconhecimento para o acesso aos
programas de ensino superior ou o reconhecimento das qualificacées para atividades
laborais, tanto de refugiados quanto de pessoas deslocadas, em situagdes analogas
ao do refugio (UNESCO, 2011); e a Revised Convention on the Recognition of Studies,
Certificates, Diplomas, Degrees and Other Academic Qualifications in Higher
Education in African States (cuja tradugao em portugués é: Convencao Revista sobre
o Reconhecimento de Estudos, Certificados, Diplomas, Graus e Outras Qualificactes
Académicas no Ensino Superior em Estados Africanos) — ou Convencao de Adis de
2014, que assegura, no artigo lll.2, paragrafo 5, o acesso de refugiados e deslocados
internos ao ensino superior (UNESCO, 2014).

Por fim, o ultimo marco da Organizagcao das Nagdes Unidas para a Educacéao,
a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, o qual é também o mais recente, € a Global
Convention on the Recognition of Qualifications concerning Higher Education (ou, em
portugués: Convencéao Global sobre 0 Reconhecimento de Qualificagbes Relativas ao
Ensino Superior), adotada em 25 de novembro de 2019, na cidade de Paris — Franga,
a qual trata do reconhecimento de qualificagdes, em ambito mundial. Na Convencao
Global, foram reafirmadas as responsabilidades dos Estados Partes na promocao de
uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa, em todos os niveis, partindo-se do
reconhecimento do ensino superior como bem publico e responsabilidade publica. Seu
anseio, enquanto convengéao global, foi o de complementar as convengdes regionais
da UNESCO sobre o reconhecimento de qualificagcbes relativas ao ensino superior —

aumentando a coeséao entre elas, fomentando mobilidade internacional e estimulando
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a criacao de procedimentos justos e transparentes de reconhecimento. Assim, dentre
os dez objetivos da Convencéao esta o de fornecer um quadro global inclusivo para o
reconhecimento justo, transparente, coerente, consistente, oportuno e confiavel das
qualificagdes relativas ao ensino superior. As previsdes nela contidas contemplam os
refugiados e as pessoas deslocadas, especialmente no artigo 7°, o qual dispde sobre
o reconhecimento dos estudos parciais e das qualificagdes obtidas pelos refugiados e
deslocados internos. Cabe aos Estados Partes o desenvolvimento de procedimentos
que avaliem — de forma justa e eficiente — o0 acesso dos refugiados e deslocados ao
ensino superior, assim como a continuagao dos estudos, no ensino superior, daqueles
gue demonstrarem a realizacao de estudos parciais, incluindo os casos em que estes
estudos parciais, a aprendizagem prévia ou entao as qualificagdes obtidas em outro
pais ndo possam ser comprovadas através de prova documental. O reconhecimento,
portanto, deve ser acessivel e nao-discriminatério (UNESCO, 2019b).

Elencados o marco geral, assim como os instrumentos normativos proprios da
Organizacgao das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura— UNESCO,
o documento reforca, entao, os dispositivos especificos, consubstanciados, primeiro,
no artigo 22 da Convencao relativa ao Estatuto dos Refugiados, de 1951, a qual dispde
sobre o compromisso dos Estados Partes em dar aos refugiados o mesmo tratamento
ofertado aos nacionais, quanto ao ensino primario, e um tratamento tao favoravel — ou
nao menos favoravel — do que os ofertados aos estrangeiros em geral, nas mesmas
circunstancias, quanto aos graus de ensino para além do ensino primario, mediante o
reconhecimento de diplomas e certificados, isengcao de taxas e concessao de bolsas
de estudo (ONU, 1951). O segundo dispositivo especifico citado, consiste no artigo 22
da Convencéo sobre os Direitos da Crianga, de 1989, o qual imp&e aos Estados Partes
o compromisso de adotar todas as medidas adequadas para assegurar as criangas
refugiadas ou solicitantes de refugio, a protecao e assisténcia humanitaria adequadas
ao gozo dos direitos contidos na Convencéao e nos demais instrumentos internacionais
de direitos humanos — o que inclui o direito a educacao (ONU, 1989).

Na secao 3, passada a contextualizacao e a apresentagao dos marcos legais
geral e especificos, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e
a Cultura— UNESCO faz, entao, a proposicao das respostas de politicas publicas para
a garantia do direito a educacgéo das pessoas em situagao de refugio — e o faz a partir
do marco de agao do Comité dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, chamado

de “4 As Framework” (em portugués: Estrutura 4 As), segundo o qual os sistemas
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nacionais dos Estados devem satisfazer padrées em quatro areas interdependentes,
as quais sao: disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade. Antes,
contudo, de elencar as recomendacdes de agao, cabe mencionar dois conceitos muito
bem frisados nesta terceira parte do documento: o primeiro, o de que, em contextos
de emergéncia, os Estados devem assegurar o direito a educagdo com o maximo dos
recursos disponiveis — sendo que a educagcao em emergéncias deve ser de qualidade,
deve estar disponivel rapidamente e envolver as comunidades locais. O outro conceito
destacado, € o de que o0 acesso a educacao necessita ser mantido em todas as fases

do ciclo de deslocamento da crianga (UNESCO, 2019a). Assim,

[e]lnquanto o planejamento da inclus&o dos refugiados nos sistemas nacionais
de educacéo deve comegar o mais cedo possivel na fase de emergéncia, o
planejamento educacional precisa ir além do fornecimento emergencial e ser
mantido ao longo de varios anos, em coordenacdo com planos de
desenvolvimento. (UNESCO, 2019a, p. 21)

A primeira estrutura, portanto, do marco de acao “4 As Framework”, consiste
na availability ou disponibilidade. O principio basico implicado na primeira estrutura é
o de que as pessoas em situagao de reflugio devem ser incluidas nos sistemas e nos
programas nacionais de educacgao, sendo que, para isso, as instituicbes educacionais
devem estar disponiveis em quantidade suficiente. Ou seja, as autoridades do pais de
acolhimento devem estar preparadas para receber o influxo de refugiados, investindo
em programas e infraestruturas educacionais, como: prédio, saneamento, instalagdes,
qualificagcao, formacao de professores, dentre outros. O investimento deve atentar-se
as maiores necessidades de aportes financeiros para a educagao secundaria — no
Brasil, 0 ensino médio — considerando as demandas de infraestrutura e equipamentos
para bibliotecas e laboratérios (UNESCO, 2019a). No Relatério A/76/158, apresentado
na 762 Sessao da Assembleia Geral, em 16 de julho de 2021, o Relator Especial sobre
o direito a educacao, Kombou Boly Barry, destacou que a disponibilidade na educacéao
demanda a provisao de recursos materiais, humanos e monetarios suficientes para a
oferta da educacgéo aos migrantes. Apontou que os/as migrantes, frequentemente, séo
confrontados/as com a insuficiéncia de recursos, gerando: a oferta de vagas limitadas
em escolas e pré-escolas; a falta de aulas de reforgo; as faltas orcamentarias; a falta
de orientacao e formacao insuficientes para os/as professores/as e os/as profissionais
da educacao. A educacao, por vezes, pode restar limitada aos centros de acolhimento

ou nao ser integralmente ofertada em todos os centros de acolhimento de uma mesma
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regiao. Desse modo, a recomendacao € a de que os Estados assegurem as estruturas
legais e de financiamento, bem como que o orgcamento e o licenciamento educacional
considerem as necessidades dos/as migrantes, com oportunidades educacionais em
disponibilidade suficiente e educadores especializados. Orienta, ainda, a criacdo de
um sistema de monitoramento, para que a educacao ofertada esteja de acordo com o
direito internacional e as politicas nacionais de educacao (UNESCO, 2021). Sobre o

atendimento as necessidades dos/as migrantes, o Relatério A/76/158 destaca:

(a) Responder as necessidades geograficas especificas das populacdes
migrantes, assegurando que espagos em instituicdes de ensino, de
preferéncia publicas, mas também instituicbes e estabelecimentos privados,
sejam disponibilizados a populagdo migrante. Isto pode implicar, quando
relevante, a criacdo ou o aumento da capacidade educacional nos centros de
recepgao.

(b) Assegurar a disponibilidade de educadores em numero suficiente e
adequadamente treinados para enfrentar os desafios da saude mental e
atender as necessidades de apoio psicossocial dos migrantes,
particularmente das mulheres e meninas, bem como a provisdo de aulas de
recuperacao e de idiomas. (UNESCO, 2021, p. 22, tradug&o nossa)!!

A segunda estrutura do marco de acao “4 As Framework”, é a accessibility ou
acessibilidade, cujo principio elementar é o de que as instituicées e os programas de
educacgao precisam ser acessiveis a todas as pessoas na condi¢do de refugiadas,
assegurando: a nao discriminacao, acessibilidade fisica e acessibilidade econémica.
Ou seja, os paises de acolhida devem impedir as praticas discriminatorias — no ambito
educacional — contra os/as refugiados/as e facilitar, especialmente no que diz respeito
a documentacao, o acesso a escolas e universidades. Assim, os critérios de admissao
e matricula devem ser suficientemente flexibilizados, assegurando a equidade diante
das barreiras fisicas e econémicas. A acessibilidade contempla outras questdes, como
opgdes de transporte para refugiados moradores de areas rurais ou remotas e ensino
da lingua do pais de acolhimento, além de alternativas para o reconhecimento das
qualificagdes do pais de origem, quando do acesso a educacgao superior (UNESCO,
2019a). Sobre a acessibilidade, o Relatorio A/76/158 destaca que, mesmo quando as

oportunidades educacionais sao disponiveis em abundancia, ndo necessariamente o

1 No original: “This includes: (a) Responding to specific geographic needs of migrant populations, by
ensuring that spaces in educational institutions, preferably public institutions but also private-managed
infrastructure and facilities, are made available to the migrant population. This may entail, where
relevant, creating or increasing educational capacity in reception centres. (b) Ensuring the availability of
sufficient educators adequately trained to address mental health challenges and psychosocial support
needs of migrants, particularly women and girls, as well as the provision of catch-up and language
classes”.
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acesso ocorre de forma equitativa e nao-discriminatéria. Os migrantes séo submetidos
a maiores situacdes de pobreza e exploracao laboral. Em razao de seu status de nao-
nacional, podem se deparar com a cobranca de propinas para o ingresso dos filhos
ao ensino primario ou ainda ter a oferta de educacao escolar indevidamente vinculada
ao seu histoérico de emprego. Ou seja, os obstaculos para o acesso podem ser fisicos,
econdmicos, administrativos, legislativos ou relacionados a situagcao migratoria. Desse
modo, recomenda-se desde a revisao legislativa até o monitoramento para prevencao
da exploragao dos trabalhadores migrantes (UNESCO, 2021).

A terceira estrutura, trata-se da aceptability ou aceitabilidade. Significa que o
contelido da educacéao deve ser aceitavel para os/as estudantes. A aceitabilidade esta
relacionada com a relevancia, a boa qualidade e a adequacéo cultural do curriculo e
conteudo educacional. Desse modo, o ensino deve contemplar a diversidade cultural,
a compreensao intercultural e a educagao multicultural. Deve, inclusive, assegurar o
apoio linguistico e a educacgao na lingua materna, pelo menos nos estagios iniciais da
educacao basica, além do apoio e treinamento dos/as professores/as para atender as
demandas especificas e aos direitos dos/as refugiados/as (UNESCO, 2019a). Quanto
a aceitabilidade, o Relatério A/76/158 destaca que o direito a educagao nao se esgota
no acesso ou ingresso em sala. O ensino educacional, além do padrao de qualidade,
deve se adequar as origens do/a estudante migrante, em nivel suficiente a torna-lo/a
habilitado a participacao no dia a dia escolar. Portanto, os Estados Partes devem agir
para garantir a dignidade e o bem-estar dos/as migrantes, combatendo a segregacéao
escolar, a xenofobia, o racismo e as demais formas de discriminacao, além de fornecer
programas de apoio multinivel para migrantes e suas familias (UNESCO, 2021).

A ultima estrutura do marco de agéao “4 As Framework”, € a adaptability ou
adaptabilidade. Seu principio basico é o de que a educacgéao precisa ser flexivel para
se adaptar as necessidades das sociedades em mudanca. Compreende o zelo atento
dos paises de acolhimento na ado¢ao de medidas e tomada de agbdes que garantam
a oferta de uma educacao significativa e de alta qualidade, considerando as op¢des
de educacéo flexiveis e aceleradas (UNESCO, 2019a). Referente a adaptabilidade, o
Relatério A/76/158 pontua que os programas educacionais devem ser adaptaveis, na
busca de uma inclusao educacional e social mais holistica dos/as migrantes. Ou seja,
a adaptabilidade se verifica nos curriculos, nas politicas linguisticas adotadas pela
escola, no suporte linguistico aos pais, no recrutamento de professores/as migrantes,

na educacao em direitos humanos, na educacao em direito da crianca e na educagcao
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multicultural. Portanto, a adaptabilidade se verifica quando a diversidade € valorizada,

escolar e comunitariamente (UNESCO, 2021).

4.4 Os direitos linguisticos no ambito do Direito Internacional dos Direitos

Humanos e na Constituicao Federal de 1988

Apreciada a garantia do direito a educagao, cumpre analisar a protecao legal
ao direito linguistico e, mais especificamente, ao direito linguistico de criancas e
adolescentes em situacao de refugio no Brasil. Antes, contudo, de apresentar o Direito
Linguistico enquanto campo proprio de estudos, importa realizar a diferenciagao
elementar entre lingua, linguagem e linguistica. Isso porque, como bem destacam
Pullig, Oliveira e Costa (2023, p. 17): “[0] que nos singulariza dentre os demais seres
vivos € a necessidade imperiosa e a capacidade de nos comunicarmos”. A
comunicacao é uma necessidade humana.

A lingua € um objeto de estudo cientifico e, sob o prisma mais amplo, é
também um fendmeno sociocultural. Por receber influéncia social, a lingua também
pode ser compreendida como um multissistema, em constante transformacgao. Porém,
diferentemente de outras areas do conhecimento, em que o objeto de pesquisa é
concreto — como a pedra € para o gedlogo, a planta para o botanico ou o corpo
humano é para o médico —, a lingua € um objeto escondido, nao palpavel (Bagno,
2014), ainda que enraizado na sua materialidade histérica, como bem formulam os
pensadores do Circulo de Bakhtin (Voléchinov, 2018). Ao mesmo tempo, a lingua esta
diariamente presente na vida humana, de modo que o seu estudo demanda um certo
distanciamento, para que o pesquisador possa langcar sobre ela um olhar
minimamente objetivo, tratando-a como um objeto passivel de ser observado,

analisado e teorizado (Bagno, 2014).

Uma lingua € um conjunto de representacées simbodlicas do mundo fisico e
do mundo mental que: (1) € compartilhado pelos membros de uma dada
comunidade humana como recurso comunicativo; (2) serve para a
interacdo e integracéo sociocultural dos membros dessa comunidade; (3) se
organiza fonomorfossintaticamente  (sons+palavras+frases) segundo
convengdes firmadas ao longo da histéria dessa comunidade; (4) coevolui
com o0s desenvolvimentos cognitivos € os desenvolvimentos culturais dessa
comunidade, sendo entdo sempre variavel e mutante, um processo nunca
acabado; (5) se manifesta concretamente por meio de um repertério limitado
de sons emitidos pelo aparelho fonador de cada individuo. (Bagno, 2014, p.
22, grifos do autor)



144

Verifica-se, assim, que a lingua € um fenédmeno de ordem sociocognitiva. Um
fendmeno compartilhado entre os membros de determinada comunidade humana. E
o recurso utilizado para a comunicacao dessa comunidade, e ao mesmo tempo para
a propria autoconstrucao e sustentacdo comunitaria. Um fenémeno que recebe
interferéncia sociocultural, de modo que se apresenta de forma variavel — sempre em
formacao, decomposicao e recomposicao — na medida das transformacgdes culturais
e cognitivas dos seus falantes (Bagno, 2014). Para Lagares (2018, p. 16), o objeto-
lingua consiste em “[...] uma estrutura de signos organizados num sistema que pode
ser compreendido segundo sua logica interna”. Ainda, a lingua constitui um fato social,
com grande peso identitario (Lagares, 2018). A lingua ndo apenas serve para
comunicar, mas também para compreender e conceber a realidade.

A linguagem, por sua vez, € todo e qualquer sistema de signos que as pessoas
empregam na producao de sentido. Ou seja, para expressar a faculdade cognitiva de
representar, simbolicamente, suas experiéncias de vida, ou mesmo para expressar a
aquisicao, producao ou transmissao de conhecimento (Bagno, 2014). Na definicao de
Pullig, Oliveira e Costa (2023), em uma reflexao a partir da teoria da complexidade, a
linguagem seria 0 mecanismo que as pessoas utilizam para organizar os signos e
interagirem. Implica a utilizacdo de sistemas complexos de comunicagédo, os quais
permitem que elas expressem seus pensamentos pelo uso de signos. Assim, “[...] os
fenémenos sociais podem ser assimilados com o surgimento da propria linguagem”
(Pullig; Oliveira; Costa, 2023, p. 19). A linguagem pode ser verbal — oral, escrita ou
sinalizada —, mas pode também ser nao verbal (Bagno, 2014).

Por fim, “[0] estudo da linguagem acontece por meio da ciéncia conhecida
como Linguistica” (Pullig; Oliveira; Costa, 2023, p. 19). Assim, a Linguistica € a ciéncia
que estuda as linguas humanas e a linguagem humana em geral. Enquanto campo
do saber, a linguistica se divide em variadas subdisciplinas, desde aquelas que sao
mais centrais — como a fonologia, a morfologia e a sintaxe —, até as que focalizam
outros aspectos do fendmeno da linguagem, como: filosofia da linguagem, sociologia
da linguagem, sociolinguistica, antropologia linguistica, analise do discurso, analise
da conversacao, psicolinguistica, neurolinguistica, linguistica aplicada, dentre outras
(Bagno, 2014).

A teorizagéo sobre a lingua e a linguagem ao longo da histéria perpassa por
variadas escolas de pensamento linguistico. A mais antiga, remonta ao século V a.C,

e é chamada hoje de gramatica tradicional. Reuniu as primeiras reflexées dos filésofos
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gregos, até a constituicdo, no século lll a.C, da disciplina gramatical. Os romanos
levaram a primeira escola para o dominio dos latinos, enraizando-a por toda a Europa

e, também, para outras regiées, a partir da colonizagao europeia (Bagno, 2014).

Do outro lado do mundo, na india, também se desenvolveu uma refinada
teoria gramatical, iniciada no século V a.C. por Panini, que se preocupava
em descrever da forma mais detalhada possivel a lingua sagrada da religido
hindu, o sanscrito. No Oriente Médio, em meados do século VIl da nossa
era, o persa Sibawayhi produziu uma monumental gramatica da lingua
arabe, tendo sido o primeiro linguista a distinguir entre os sons da lingua e as
unidades abstratas deduzidas a partir deles, os fonemas. (Bagno, 2014, p.
67, grifos do autor)

Foi no século XIX que os estudos sobre a lingua e a linguagem receberam um
tratamento de carater cientifico, o que se deu, sobretudo, com o desenvolvimento da
linguistica histérica — da qual se originou 0 método chamado filol6égico-comparativo, o
qual tinha por objetivo comparar as diferentes linguas, assim como estabelecer um
parentesco entre elas. Nesse periodo surge, também, a dialetologia, a qual tinha por
objetivo registrar e descrever as distintas variedades de uma mesma lingua nacional.
Pouco depois, na virada do século XIX para o século XX, da-se vez ao estruturalismo
— com destaque para as contribuigdes teéricas do linguista e filosofo suico Ferdinand
de Saussure. No periodo entre 1930 e 1940, sobressai o relativismo linguistico. Ja na
década de 1960, surge a escola tedrica do gerativismo ou gramatica gerativa, com as
contribui¢cées do estadunidense Noam Chomsky (Bagno, 2014). “Mas é, sobretudo, a
partir dos anos 1980 que a perspectiva critica adentra o campo disciplinar da
linguistica, quando se toma consciéncia de que a reflexdo sobre as linguas €&, per se,
uma forma de intervencao sobre elas” (Lagares, 2018, p. 19, grifo do autor).

A lingua, objeto de estudo das ciéncias da linguagem, revela-se fenbmeno
histérico e social, diretamente ligado aos destinos de grupos e comunidades
especificas. A linguagem também esta na raiz da construgdo das culturas dessas
comunidades. Ha portanto, uma forte dimensao coletiva e politica, pois se lida com
assimetrias e exercicio de poder. Além disso, a lingua é fenémeno envolvido por uma
diversidade de manifestacdes e produgdes culturais. Em meio a tensbes e disputas
simbdlicas importantes, fica evidente a sua vinculagdo com o campo do direito.

Do universo de ramos de estudos e abordagens possiveis referentes a lingua
e a linguagem — especialmente as reflexées decorrentes da sociolinguistica, a qual se

ocupa da relacao entre lingua e sociedade —, cabe realizar algumas consideracdes. A
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primeira delas, é a de que a grande maioria das sociedades sao multilingues. Ou seja,
o multilinguismo & a regra — mormente em paises extensos e com grande populacao.
Portanto, mesmo no interior de uma unica lingua, existem suas variagdes regionais.
A segunda consideracdo € a de que, em razdo do multilinguismo, ha uma
multiplicidade étnica e cultural, de modo que sao frequentes as situagcdes de conflitos
linguisticos ou disputas entre os falantes das diferentes linguas de um dado territério
(Bagno, 2014). Outra consideragao importante, € a de que as linguas possuem nao
s6 uma dimensao social, mas também uma dimensao politica. Desse modo, muitos
linguistas se dedicam aos estudos da relacao entre poder e lingua. Tais pesquisas
perpassam: pelos processos de oficializacao das linguas — o surgimento da lingua
nacional, decorrente da criacdo do Estado-Nacdo, e a imposicdo da lingua de
colonizagao; pelas praticas linguisticas; pelas formas de represséao linguistica; e pelas
formas de intervencéao sobre as linguas — através de: planejamento linguistico, gestao
da lingua e implementacao das politicas linguisticas (Lagares, 2018).

Para Calvet (2007, p. 75), “nao existe planejamento linguistico sem suporte
juridico”. Nesse sentido, enquanto campo de estudos, o Direito Linguistico objetiva a
implementacao de normas geradoras de politicas que garantam a cidadania linguistica
das pessoas, sem qualquer discriminacao. Normas que tutelam as linguas, bem como
os direitos de uso das linguas pelos grupos falantes — sejam eles minoritarios ou nao
(Abreu, 2020).

O reconhecimento da necessidade de protegéo juridica das linguas e dos
seus falantes por meio de um conjunto de principios e normas comuns
capazes de nortear a atividade jurisdicional dos Estados € inaugurado apoés
a tessitura e promulgacéo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e
do término da Segunda Guerra Mundial. Langcavam-se, a partir desses
marcos juridico e histoérico, as bases para o desenvolvimento de um novo
campo do conhecimento, qual seja: o Direito Linguistico. (Abreu, 2020, p.
173)

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, asseverou que todos
os seres humanos sao iguais em dignidade e direitos, sendo proibidas as distingdes
de quaisquer espécies: raga, cor, sexo, lingua — dentre outras (ONU, 1948). Portanto,
a partir da Declaracao Universal dos Direitos Humanos, os direitos linguisticos “foram
alcados a categoria de direitos humanos” (Abreu, 2016, p. 28). Em razao da primeira
menc¢ao normativa — no ambito da Organizagao das Nagdes Unidas —, compreendeu-

se que a lingua nao pode dar causa a qualquer forma de discriminacao. A Declaracao
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Universal dos Direitos Humanos, entdo, exerceu influéncia sobre as constituicées dos
Estados, fortalecendo as normas de direitos linguisticos (Abreu, 2016).

Com a elaboragao do Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos,
em dezembro de 1966, a protecao aos direitos linguisticos ganha outra dimensao. Isso
porque, para além do refor¢o da proibicao de distingdo em razéao da lingua — contida
no artigo 2° do Pacto —, o artigo 27 estabeleceu os direitos das minorias linguisticas.
Ou seja, langou luz sobre a tematica, destacando a existéncia de desigualdade entre
as linguas, a demandar protecao das linguas em situagao minoritaria. Dispde o artigo
que, nos Estados onde existam minorias étnicas, religiosas ou linguisticas, as pessoas
gue integram as minorias “[...] ndo poderao ser privadas do direito de terem em comum
com os outros membros do seu grupo, a sua propria vida cultural, de professar e
praticar a sua prépria religido ou de empregar a sua propria lingua” (ONU, 1966b).

Ao reconhecer a existéncia de linguas em situagcées minoritarias, o artigo 27
do Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos conferiu aos Estados o 6nus
de zelar pelo cumprimento da norma, independentemente da existéncia — ou ndo — de
reconhecimentos anteriores em seus territérios (Abreu, 2016). Ou seja, com o Pacto,
os Estados “[...] passaram a possuir a obrigagao juridica de zelar para que os direitos
das minorias linguisticas sejam salvaguardados, podendo, eles mesmos, virem a ser
fiscalizados acerca do cumprimento da norma internacional” (Abreu, 2016, p. 34).

Na pesquisa “Direitos linguisticos como direitos humanos”, May (2020)
questiona, quanto ao artigo 27 do Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e
Politicos de 1966, em que medida as obrigacdes nele contidas refletem em tolerancia
ou promog¢ao dos direitos das minorias linguisticas. Isso ocorre muito em razao da
redacéo do artigo, especialmente do trecho “ndo poderao ser privadas” — do uso da
prépria lingua —, o qual faz parecer prevalecer a mera garantia de tolerancia. Ou seja,
aos Estados nao restaria nenhuma obrigacao no sentido de adotar agcbes positivas
para a protecao do direito linguistico. No entanto, o autor entende que o artigo 27
abrange direitos linguisticos orientados a promogéo, uma vez que o reconhecimento
de um direito — no caso, o direito linguistico — contempla a obrigacéo de possibilitar a
efetivacao deste direito. Porém, a efetivacdo fica muito restrita a compreensao do

Estado sobre aquele assunto.

Em suma, grande parte da aplicagdo de tais medidas ainda depende do que
os Estados-nacdo consideram apropriado. Dessa forma, o resultado é
confiado as vicissitudes da politica doméstica, em que a proviséo dos direitos
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das minorias é vista principalmente como uma questdo de generosidade
politica, ao invés de uma questéo fundamental de direitos humanos. Por sua
vez, a consequéncia disso é, muitas vezes, a adogcdo do nivel minimo de
direitos necessarios — e, as vezes, nem isso. (May, 2020, p. 223)

Uma das consequéncias positivas geradas pelo Pacto Internacional sobre os
Direitos Civis e Politicos de 1966, foi o estimulo a elaboragao de um outro instrumento,
pela Organizacdo das Nagdes Unidas: a Declaragéao sobre os Direitos das Pessoas
Pertencentes a Minorias Nacionais ou Etnicas, Religiosas e Linguisticas, adotada pela
Assembleia Geral em 18 de dezembro de 1992. Em que pese ser uma recomendagao
— e nao um pacto vinculante —, a Declaragéo tem o mérito de verticalizar as discussbes
sobre os direitos das minorias (Abreu, 2016). Disposta em nove artigos, ela traz, em
seu preambulo, que a promocéo e a protecao aos direitos das pessoas pertencentes
as minorias nacionais, étnicas, religiosas e linguisticas, contribuem para a estabilidade
politica e social dos Estados onde vivem, como também para o reforgco da amizade e
cooperacao entre povos e Estados (ONU, 1992).

Assim, a Declaragéo sobre os Direitos das Pessoas Pertencentes a Minorias
Nacionais ou Etnicas, Religiosas e Linguisticas, no seu artigo 1°, estabelece que os
Estados Partes deverao proteger a existéncia e identidade nacional ou étnica, cultural,
religiosa e linguistica das minorias, em seus territdrios, criando todas as condicbes e
medidas adequadas e necessarias — inclusive as legislativas — para a promogéao dessa
identidade. No artigo 2°, dispde que as pessoas pertencentes a minorias tém o direito
de fruir de sua prépria cultura, de professar e praticar sua prépria religiao, bem como
de utilizar sua prépria lingua —em privado e em publico —, de forma livre, sem qualquer
tipo de interferéncia ou discriminagcao (ONU, 1992). Verifica-se, portanto, que o grande
diferencial dessa Declaragcédo, comparada ao Pacto sobre os Direitos Civis e Politicos,
foi o de trocar a expressao “nao poderédo ser privadas” — a qual continha um aspecto
de mera tolerancia — por uma forma mais ativa: “terao direito” (May, 2020). No artigo
3°, consta que as pessoas pertencentes a minorias exercerao os direitos, enunciados
na Declaracao, nas formas individual e/ou coletiva. Destaca-se, por fim, a importante
previsao do artigo 4°, item 3, da Declaracao: “[o]s Estados deverao adotar as medidas
adequadas para que, sempre que possivel, as pessoas pertencentes a minorias
tenham a possibilidade de aprender a sua lingua materna ou receber instru¢cao na sua
lingua materna” (ONU, 1992). A Declaragao, portanto, assegura o direito das minorias

linguisticas a receber a instrugcao na prépria lingua.
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A Declaragdo das Pessoas Pertencentes a Minorias impulsionou ainda a
criagéo, na década de 90, de um conjunto de documentos regionais que
passaram a reconhecer direitos aos grupos de seus territorios, inclusive
direitos linguisticos. No contexto europeu, o Conselho da Europa adotou,
também em 1992, a “Carta Europeia sobre as Linguas Regionais ou
Minoritarias”, primeiro instrumento juridico a buscar, exclusivamente, a
protecéo das linguas faladas por minorias nacionais na Europa. Em 1998, a
Organizagéo para a Seguranga e Cooperagéo na Europa (OSCE) publicou
um conjunto de recomendacgdes para o tratamento dos direitos linguisticos
das minorias nacionais, e que ficou conhecido como a “Recomendacéo de
Oslo Referente aos Direitos Linguisticos das Minorias Nacionais”. Por fim, no
ambito da UNESCO, foi aprovada, em 1996, a Declaracdo Universal dos
Direitos Linguisticos. (Silva, 2019, p. 68-69)

A Declaracao Universal dos Direitos Linguisticos, aprovada no ano de 1996,
na cidade de Barcelona — Espanha, apds o debate que contou com mais de duzentas
pessoas, sob a conducao do clube PEN Internacional (abreviatura de Poets, Essayists
and Novelists), com o apoio da Organizagcao das Nac¢des Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO, é considerada, na atualidade, “[...] o documento mais
completo e avangcado no que concerne a protecao dos direitos linguisticos” (Silva,
2019, p. 69). A Declaragao promove uma reflexao sobre as linguas no mundo, os seus
falantes e os direitos linguisticos envolvidos. Na parte introdutéria — local do texto onde
ficam os “considerandos” — e em seu preambulo, sdo demarcadas as intervencoes
histéricas sobre a lingua, as preocupagdes com as ameacas as linguas, bem como as
intencdes de tutela da diversidade e pluralidade linguisticas (UNESCO, 1996).

Portanto, o principio inicial do qual parte a Declaracao Universal dos Direitos
Linguisticos € o de que os direitos linguisticos sao, simultaneamente, individuais e
coletivos — e se compreende como espaco territorial de uma comunidade linguistica
nao apenas a area geografica em que se vive, mas todo o espago social e funcional
que propicia o pleno desenvolvimento da lingua. Devido a esse pressuposto, a
Declaragao, além de conceituar o que entende por lingua, comunidade linguistica e
grupo linguistico, elenca direitos relacionados com as questdes identitarias, culturais,
administrativas, judiciais, educacionais, afetas aos usos das linguas (UNESCO, 1996).

A Declaracao assevera, no artigo 10, que “todas as comunidades linguisticas
sao iguais em direito” (UNESCO, 1996). Assim, ao delimitar o conceito de comunidade
linguistica, dispde que é toda sociedade humana que, enraizada historicamente em
um espaco territorial — o qual pode ser reconhecido ou nao —, se identifica como povo

e partilha de uma lingua comum, a qual € utilizada como meio de comunicagao natural
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e coesao cultural entre os seus membros. Essa definicao esta presente no artigo 1°
da Declaracdo, o qual também traz a definicao de grupo linguistico, onde se
enquadram os migrantes e refugiados: o grupo linguistico inclui toda a coletividade
humana que partilha de uma mesma lingua e encontra-se radicada no espacgo
territorial de outra comunidade linguistica, sem com ela dividir antecedentes histéricos
(UNESCO, 1996).

No artigo 2°, a Declaragéo Universal dos Direitos Linguisticos diz que, quando
diferentes comunidades e grupos linguisticos habitarem um mesmo territério, deve-se
respeitar os direitos previstos na Declaracao, atentando-se as garantias democraticas.
Afirma, ainda, que o carater forcado das migragcées requer a ado¢ao de um tratamento
compensador, o qual restabeleca o equilibrio sociolinguistico (UNESCO, 1996). No
artigo 4°, a Declaracéo trata da integragdo, na comunidade linguistica de acolhida, dos

grupos linguisticos que se deslocaram — proibindo os assimilacionismos compulsérios:

Artigo 4°

1. Esta Declaracdo considera que as pessoas que se deslocam e fixam
residéncia no territério de uma comunidade linguistica diferente da sua tém o
direito e o dever de manter com ela uma relagéo de integracéo. Por integracéo
entende-se uma socializagc&o adicional destas pessoas por forma a poderem
conservar as suas caracteristicas culturais de origem, ao mesmo tempo que
compartilham com a sociedade que as acolhe as referéncias, os valores e os
comportamentos que permitirdo um funcionamento social global, sem
maiores dificuldades que as experimentadas pelos membros da sociedade
de acolhimento.

2. Por outro lado, esta Declaragdo considera que a assimilagdo — entendida
como a aculturacdo das pessoas na sociedade que as acolhe, de tal maneira
que substituam as suas caracteristicas culturais de origem pelas referéncias,
pelos valores e pelos comportamentos préprios da sociedade de acolhimento
— em caso nenhum deve ser forcada ou induzida, antes sendo o resultado de
uma opcéo plenamente livre. (UNESCO, 1996)

O termo “socializacao adicional” contido no ponto 1 do artigo 4°, revela que a
presenca de um grupo linguistico no interior de uma comunidade linguistica requer,
portanto, a tomada de agdes, no sentido de se facilitar a comunicacdo e a manutencao
social dos integrantes da lingua minoritaria, nesse novo territério — o que deve se dar
mediante a preservacgao das culturas e linguas de origem. Ademais, segundo o ponto
2 do artigo 3°, os direitos coletivos dos grupos linguisticos compreendem: o direito ao
ensino da propria lingua e cultura; o direito a dispor de servigos culturais; o direito a
uma presenca equitativa da lingua e da cultura do grupo nos meios de comunicacgao;
e o direito de serem atendidos, na sua lingua, pelos organismos oficiais e quando das

relagdes socioeconémicas (UNESCO, 1996). Portanto, o atendimento, na sua lingua,
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nos organismos oficiais, inclui a admissao de criancas e adolescentes pelo sistema
formal de ensino — e a tomada de agbes para a promocgao da socializacao adicional.

No intuito de firmar a protecdo e a promogéao da diversidade linguistica, vem
se incrementando nas ultimas décadas — especialmente apds a Declaragao Universal
dos Direitos Linguisticos de 1996 —, um significativo processo de elaboracao de leis,
declaragbes, recomendacdes, dentre outros documentos juridicos, salvaguardando as
relagdes entre as linguas, no interior dos Estados nacionais. No que tange aos paises
sul-americanos, a protecao a diversidade linguistica remonta aos anos 60 do século
XX. O pais precursor foi o Paraguai, o qual, na Constituicdo da Republica do Paraguai
de 1967, reconheceu como linguas nacionais o espanhol e o guarani (Rodrigues,
2018). “Atualmente, as legislagcdes do Peru e da Bolivia sdo exemplos de garantias de
direitos linguisticos em Estados sul-americanos” (Rodrigues, 2018, p. 35).

Vale destacar: “[p]ensar o ramo do Direito Constitucional como fonte do Direito
Linguistico significa reconhecer a sua posicao estratégica entre o Direito Internacional
e o direito infraconstitucional dos Estados nacionais” (Abreu, 2020, p. 178). O Brasil
recebeu esse influxo dos instrumentos internacionais. Contudo, ainda € incipiente na
regulamentacao dos direitos linguisticos — muito em razao da sua prépria constituicao.
A colonizacgao e formacao do Estado brasileiro sdo marcadas por processos perversos
de exclusao étnica e linguistica, os quais silenciaram centenas de linguas dos povos
que ja habitavam o territério antes da chegada dos portugueses (Morello, 2016). Em
que pese o genocidio dos povos indigenas ao longo da histéria, atualmente séo
faladas 228 linguas no pais: 217 linguas indigenas, 11 linguas de imigracao e a lingua
portuguesa (Ilbanez, 2021), reforcando a rica diversidade linguistica brasileira.

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988 regula, em apenas
quatro dispositivos, questdes atinentes diretamente a lingua. Os dois primeiros, estao
no capitulo lll, intitulado “da nacionalidade”, e referem-se: ao artigo 12, inciso I, alinea
a — o qual trata da naturalizacao que, aos originarios de paises de lingua portuguesa,
séo exigidas a residéncia por um ano ininterrupto e idoneidade moral —, bem como ao
artigo 13, caput, o qual afirma: “[a] lingua portuguesa € o idioma oficial da Republica
Federativa do Brasil” (Brasil, 1988). O terceiro dispositivo, trata do artigo 210, § 2°,
localizado na secao “da educacgao”, o qual dispée que “[0] ensino fundamental regular
sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utilizagcao de suas linguas maternas e processos préprios de aprendizagem”

(Brasil, 1988). O quarto dispositivo, por sua vez, consiste no artigo 231, presente no
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capitulo VIII, intitulado “dos indios”, o qual reconhece a organizacao social, os
costumes, as linguas e tradigcdes dos povos indigenas, além dos direitos originarios
sobre as terras que ocupam, cabendo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar
todos os bens dos povos originarios (Brasil, 1988). Portanto, para além da adogéo do
portugués como idioma oficial, a Constituicao Federal de 1988 tutelou o ensino nas
linguas indigenas para a educacgao indigena e reconheceu as linguas indigenas como
um bem a ser protegido. Entao, “[p]ela primeira vez na histéria brasileira, reconheceu-
se aos povos indigenas o direito a terem respeitadas as suas linguas tradicionais”
(Silva, 2019, p. 148). Contudo, nada regulou quanto aos direitos dos outros grupos

linguisticos minoritarios presentes no territorio brasileiro, como os migrantes. Ou seja,

[n]Jo ambito glotopolitico, a intensa participagdo popular € a adogédo de um
modelo democratico ndo promoveram uma mudanga estrutural dos estatutos
juridicos das linguas nem uma alteragdo conjuntural do regime linguistico
brasileiro: o pais continuou juridicamente monolingue e as linguas indigenas
e de imigrantes permaneceram, em grande parte, silenciadas; mas houve
avangos significativos no sentido de se positivarem alguns direitos
linguisticos. (Matos, 2022, p. 510)

Verifica-se, portanto, que a Constituicao Federal de 1988 foi bastante sintética
na positivagao dos direitos linguisticos, de maneira que boa parte da regulamentagao
juridica relativa a protegcéao e promoc¢ao dos direitos linguisticos no Brasil tem ocorrido
a nivel infraconstitucional, especialmente sob trés marcos: as iniciativas legislativas
municipais de cooficializagcao de linguas — com inicio em 2002; o reconhecimento legal
da Lingua Brasileira de Sinais — Libras, através da Lei n° 10.436/2002; e a instituicao
do Inventario Nacional da Diversidade Linguistica, por meio do Decreto n° 7.387/2010
(Abreu, 2020). No que tange a cooficializagcao de linguas, vale pontuar que o Instituto
de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica — IPOL disponibiliza, em
sua pagina virtual, a lista de linguas cooficializadas nos municipios brasileiros. Assim,
segundo atualizacao de outubro de 2022, atualmente existem 22 linguas cooficiais em
51 municipios. O primeiro municipio brasileiro a realizar a cooficializacao foi o de Sao
Gabriel da Cachoreira, no Estado do Amazonas, o qual, através da Lei n°® 145/2002,
cooficializou as linguas indigenas Baniwa, Neengatu e Tukano. Na atualidade, das 22
linguas cooficializadas no Brasil, 13 sado linguas indigenas e nove sao linguas
aléctones — ou linguas de imigracao (IPOL, 2022).

Em suma, esse processo de reconhecimento e de valorizagcéao da diversidade

linguistica no Brasil, o qual se deu posteriormente a Constituicdo Federal de 1988, é
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fruto da luta de pessoas, grupos e comunidades (Rodrigues, 2019). Mencionando
dados do Censo Demografico de 2010, do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE junto a populacdo indigena, onde se verificou um aumento
consideravel dos falantes de linguas indigenas entre pessoas que viviam no interior
de terras indigenas demarcadas, comparado aos indigenas que viviam em territorios
nao-demarcados —, Rodrigues (2019) apresentou uma critica importante: a
necessidade de descolonizar os direitos linguisticos. Isso porque, a cooficializacao de
linguas, por si s6, nao torna os territorios plurilingues, tampouco assegura que os
falantes — no caso, das linguas indigenas — néao sofrerao discriminagcao ou prejuizos
em razao da lingua. No caso, a demarcacao de terras indigenas pode ser mais efetiva
enquanto politica linguistica do que a propria cooficializagdo dessas linguas. Ou seja,
deve-se pensar além da lingua em si, considerando os direitos de uso e os direitos
humanos universais. Pontua a autora, que “[...] o direito a lingua equivale ao direito a
vida, a terra, ao trabalho, a saude, a moradia e a educacao” (Rodrigues, 2019, p. 127,
traducdo nossa).'?

Abreu (2016) apresenta uma subdivisao interessante dos direitos linguisticos
em: “direito das linguas” e “direito dos grupos linguisticos”. Em direito das linguas, os
Estados se ocupam diretamente da protecao das linguas que estédo sob sua jurisdicao.
Prevalece, nesse caso, a natureza difusa da protecao. Esta presente na adogao da
lingua oficial, bem como na designacado das linguas minoritarias como patriménio
cultural imaterial — como o inventario nacional. Ja o direito dos grupos linguisticos
consiste na garantia de que as pessoas e 0s grupos possam utilizar suas proprias
linguas nos variados ambitos sociais — sejam os formais ou os informais. Sua natureza
juridica, portanto, ora € de direito individual, ora é de direito coletivo. Assim, o direito
dos grupos linguisticos integra a segunda dimensao dos direitos humanos, uma vez
qgue clama pela igualdade das pessoas e grupos das linguas minoritarias em relacao
aos falantes das linguas que dispéem de maior reconhecimento social.

E preciso, portanto, resgatar a nogéo dos direitos linguisticos como direitos
humanos, individuais e coletivos, na perspectiva de que, além de proteger as linguas,
€ preciso proteger as comunidades e grupos linguisticos, em seus usos e praticas da
lingua, o que compreende a protecao das linguas das comunidades de refugiados —

e a prioridade absoluta dos direitos de criangas e adolescentes. E preciso, sobretudo,

2 No original: “[...] el derecho a la lengua equivale al derecho a la vida, a la tierra, al trabajo, a la salud,
a la vivienda y a la educacién’.
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efetivar a previsao do artigo 4°, item 3, da Declaracao sobre os Direitos das Pessoas
Pertencentes a Minorias Nacionais ou Etnicas, Religiosas e Linguisticas, e dos artigos
2° e 4° da Declaracao Universal dos Direitos Linguisticos, para que o aprendizado da
lingua materna e o recebimento de instrugdo na lingua materna sejam efetivamente

gozados, em equilibrio sociolinguistico e sem qualquer pratica assimilacionista.
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5 O ATENDIMENTO A CRIANGCAS E ADOLESCENTES EM SITUACAO DE
REFUGIO, COM BAIXA PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA, NAS
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCAGCAO

5.1 O sistema educacional brasileiro

Compreendida a educagao enquanto direito, assim como a protecao do direito
a educacao e do direito linguistico de criancas e adolescentes em situacao de refugio,
cumpre analisar a conformacao do sistema formal de ensino brasileiro — no que tange
a educacao basica obrigatéria — e a configuracao do acolhimento linguistico, por parte
das normativas e das politicas educacionais em vigor, para a educacao escolar das
criangas e dos adolescentes refugiados no Brasil que possuem baixa proficiéncia em
lingua portuguesa.

Para além da previsao constitucional e estatutaria, a educacao basica € ditada
pelos seguintes documentos normativos: Lei n® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional — LDB; Lei n°® 13.005/2014 — Plano Nacional de Educacao; e

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Basica (Brasil, 20207?).

O Sistema Nacional de Educacido é tema que vem suscitando o
aprofundamento da compreens&o sobre sistema, no contexto da histéria da
educagcdo, nesta Nacgdo tdo diversa geografica, econdémica, social e
culturalmente. O que a proposta de organizagédo do Sistema Nacional de
Educacdo enfrenta é, fundamentalmente, o desafio de superar a
fragmentacado das politicas publicas e a desarticulagdo institucional dos
sistemas de ensino entre si, diante do impacto na estrutura do financiamento,
comprometendo a conquista da qualidade social das aprendizagens,
mediante conquista de uma articulagdo organica. (Brasil, 2013, p. 19)

A organizacao do ensino formal, no Brasil, & feita, nos termos dos artigos 8° e
seguintes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, mediante sistemas de
ensino e compreende: o sistema federal de ensino; os sistemas de ensino dos estados
e do Distrito Federal; e os sistemas municipais de ensino. Assim, segundo o previsto
no caput do artigo 8°, a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, através
do regime de colaboracgao, organizarao os seus respectivos sistemas de ensino. Cada
sistema possui liberdade de organizacao, nos termos da Lei, sendo que a Uniao € o
ente responsavel por coordenar a politica nacional de educacgéao e articular os variados
niveis e sistemas, exercendo, portanto, fungdo normativa, redistributiva e supletiva em

comparagao com as demais instancias educacionais (Brasil, 1996).
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Antes de apresentar a ordenacgao dos sistemas, cabe, contudo, colacionar a
reflexao elaborada por Saviani em Educacéo brasileira: estrutura e sistema (2018) —
cuja primeira edi¢cao data de 1973 —, sobre o termo: sistema educacional. Nesta obra,
a qual analisou a Lei de Diretrizes e Bases de 19613, buscou-se responder perguntas
importantes para a educacado, como: em que consiste a atividade sistematizadora?
Ou: os termos sistema e estrutura se equivalem ou se distinguem? Ou ainda: existe
um sistema educacional no Brasil? Tais perguntas direcionaram os apontamentos do
autor, que contribuiram significativamente para a historiografia da educacao brasileira.

Na época — ditatorial, inclusive —, Saviani (2018) destacou que ha consciéncia
acerca da relacao da educacao com a realidade global, sobretudo da dependéncia da
educacgao com a estrutura politica. Contudo, alertou que agarrar-se a educagdo como
uma espécie de tabua de salvacao para os problemas nacionais seria um raciocinio
ingénuo, desprovido de criticidade. Isso porque, ao mesmo tempo em que rompe com
o “circulo vicioso” do subdesenvolvimento, a educacao se constitui dentro do mesmo
“circulo”. Dai decorrem as deficiéncias do processo educacional, raramente sanadas.

A partir de uma abordagem critica, o autor concluiu que nao existe um sistema
educacional no Brasil. Nao obstante, age-se como se ele existisse, como se o sistema
fosse adequadamente organizado e estivesse satisfatoriamente funcionando. Por tal
razao, a formacao dos educadores, muitas vezes, € voltada para a microeducacao,
de modo que se deixam de lado os recursos necessarios para lidar com os problemas
da macroeducacao. Verificou, também, que existem varios critérios para compreender
o “sistema”. No entanto, na Lei de Diretrizes e Bases de 1961, tais critérios ndo foram
explicitados, sobressaindo a falta de uma reflexdo mais detalhada acerca da nocéao
de “sistema educacional” (Saviani, 2018).

Ao elaborar o conceito filoséfico de “sistema educacional”, Saviani (2018) fez
a ressalva de que o sistema — qualquer que seja —, referir-se-a, sempre, a realidade
humana. Também afirmou que o ato de sistematizar, por pressupor uma consciéncia
refletida, € um ato intencional, de modo que o sistema seria a unidade de variados

elementos, intencionalmente reunidos, em um conjunto coerente e operante.

13 O Brasil esta em sua terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o. A primeira, publicada em 1961
pelo entéo presidente Jodo Goulart — Lei n° 4.024/1961 —, introduziu, no artigo 11, a descentralizagéo
do ensino. A segunda, de 1971, sobreveio em plena ditadura militar — Lei n® 5.692/1971, publicada pelo
presidente Emilio Garrastazu Médici — e limitou-se ao ensino de 1° e 2° graus. A terceira, trata-se da
Lei n°® 9.394/1996 — publicada pelo entéo presidente Fernando Henrique Cardoso —, a qual estabelece
as diretrizes e bases da educacéo nacional, dispondo sobre a educacéo basica e a educacgéo superior.
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Em sociedades cada vez mais complexas, as instituicbes educacionais sao
cada vez mais numerosas e diversificadas. Assim, o sistema de educacao se constitui
uma intricada rede de instituicdes educativas. O sistema educacional pode, entéo, ser
reduzido a um conjunto de institui¢cdes. As instituicdes, contudo, podem constituir uma
estrutura e ndo um sistema. Segundo o autor, no conceito de “estrutura”, nao existe a
intencionalidade. Portanto, para que o sistema continue sendo um sistema — e nao se
degenere em uma mera estrutura —, € preciso atuacao sistematizada (Saviani, 2018).

As diretrizes e bases, entao, representam os fins e os meios, na organizacao
do sistema educacional. Estes, ao serem definidos no ambito nacional, buscam nao
apenas estimular uma praxis intencional particular, mas sim, encaminhar a uma praxis
intencional comum, coletiva, na esfera da educacgao. Referida praxis, para o autor, é
0 que levara a construgao do sistema. Ademais, apenas o fato de se objetivar ter uma
lei especifica de educacgao revela a consciéncia, ainda que superficial, dos problemas
educacionais. A lei deve responder as necessidades. Sobretudo, indicar os objetivos
e meios da educagao nacional, os quais permitirdo passar das praxis particulares para
as praxis intencionais comuns (Saviani, 2018).

Assim, quando se debrugou sobre a Lei de Diretrizes e Bases de 1961, Saviani
(2018), concluiu que, ainda que se denominasse a organiza¢ao da educacgao no Brasil
de “sistema”, ndo existia sistema educacional no pais. O que existia, segundo o autor,
era a “estrutura”. No prefacio a 92 Edicao, escrito em junho de 2004 — ja na vigéncia
da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 —, destacou que,
nao obstante a elaboracao e aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases, permanece
a inexisténcia de um sistema educacional brasileiro. Isso porque a configuracao social
no Brasil segue ditada por uma estrutura de classes, com interesses inconciliaveis.
Historicamente, a implantacéo dos sistemas nacionais de ensino nos diferentes paises
veio acompanhada da emergéncia dos Estados nacionais, no correr do século XIX,
perquirindo a erradicacao do analfabetismo e a universalizacao da instrugao popular.
O Brasil, contudo, teria chegado ao final do século XX sem realizar referido objetivo.

A construgao do sistema educacional — o qual, para Saviani (2018), resulta
mais como fruto da praxis do que da teoria — demanda: a consciéncia dos principais
problemas da educacéo brasileira, o conhecimento da realidade nacional e a atividade
intencional de formular a orientagéo tedrica, a partir dos conhecimentos, articulando,

de forma intencional, todas as escolas do pais — da educacao infantil a pds-graduacao.
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Nao obstante a critica formulada por Saviani (2018), a educag¢ao nacional é
organizada legislativa, ou, administrativamente, através dos sistemas educacionais. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, detalha, nos artigos 8° ao 20,
a conformagéo dessa organizagao. A Unido compete, nos termos do artigo 9°, inciso
Il, da LDB, a organizagao, manutencao e o desenvolvimento dos 6rgaos e instituicbes
oficiais do sistema federal de ensino e o dos Territérios. Ademais, prestara assisténcia
técnica e financeira aos estados, Distrito Federal e municipios para o desenvolvimento
dos seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario da escolaridade obrigatéria.
A Uniao exerce, perante os demais entes federados, funcao redistributiva e supletiva
— conforme previsto no inciso lll, do artigo 9°, da LDB. As competéncias da Uniao nao
se limitam a estas duas atribuigées. Tem, ainda, a fungcéo de elaborar o Plano Nacional
de Educacao, em colaboragdo com os demais entes, e estabelecer as competéncias
e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, no intuito
de nortear os curriculos e conteudos minimos, assegurando formagao basica comum.
Logo depois, o artigo 16 da LDB elenca a composicao do sistema federal de ensino,
o qual compreende: as instituicdes de ensino mantidas pela Uniéo; as instituicées de
educacao superior mantidas pela iniciativa privada; e os érgaos federais de educacao
(Brasil, 1996).

Consoante o artigo 10 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, os
estados sao responsaveis por organizar, manter e desenvolver os 6rgaos, bem como
as instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino. Aos estados compete assegurar
o ensino fundamental e oferecer, prioritariamente, o ensino médio, assumindo também
o transporte escolar dos alunos da rede estadual de ensino. Além do mais, os estados
definirdao, com os municipios, formas de colaboracao na oferta do ensino fundamental,
mantendo distribuicdo proporcional das responsabilidades, conforme a populacao a
ser atendida e os recursos disponiveis em cada esfera. As outras trés atribuicdes dos
estados sao: autorizar, reconhecer, credenciar, avaliar e supervisionar os cursos das
instituicdes de educacgéo superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino;
criar normas complementares ao seu sistema de ensino; e elaborar politicas e planos
educacionais, conforme as diretrizes e os planos nacionais de educacéo, integrando
e coordenando as suas ac¢des e a dos seus municipios. O artigo 17 da LDB elenca as
instituicées e os érgaos que compdem os sistemas de ensino dos estados e do Distrito
Federal: as instituicbes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico

estadual e pelo Distrito Federal; as instituicbes de educacao superior mantidas pelo
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Poder Publico municipal; as instituicdes de ensino fundamental e médio da iniciativa
privada; e os érgaos de educacéao estaduais e do Distrito Federal (Brasil, 1996).

Aos municipios competem, conforme o artigo 11 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao Nacional, a organizacao, a manutencao e o desenvolvimento dos 6rgaos
e as instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e aos
planos educacionais da Unidao e dos estados. Os municipios sao responsaveis pela
oferta da educacao infantil — em creches e pré-escolas —, bem como pela oferta, com
prioridade, do ensino fundamental, assumindo o transporte escolar dos alunos da rede
municipal. Ou seja, os municipios s6 podem atuar em outros niveis de ensino quando
todas as necessidades de sua area de competéncia estiverem plenamente atendidas.
Devem, ainda: autorizar, credenciar e supervisionar estabelecimentos do seu sistema
de ensino; baixar normas complementares ao seu sistema; bem como exercer agao
redistributiva em relagcéo as suas escolas. O paragrafo Unico do artigo 11 prevé que
0s municipios poderao integrar-se ao sistema estadual de ensino ou compor, com ele,
um sistema unico de educacgéao basica. Contudo, trata-se de uma opg¢ao facultativa.
Os sistemas municipais de ensino compreendem, nos termos do artigo 18 da LDB: as
instituicbes do ensino fundamental, médio e de educacao infantil mantidas pelo Poder
Publico municipal; as instituicbes de educacao infantil criadas e mantidas por iniciativa
privada; e os érgaos municipais de educacgao (Brasil, 1996).

O atendimento educacional é feito, colaborativamente, pela Unido, estados e
municipios, sendo que as instituicbes privadas integram os respectivos sistemas de
ensino. Sobre a organizacao da educacgao nacional, Zander e Tavares (2016) realizam
alguns apontamentos relevantes. O primeiro € o de que, apesar da existéncia das trés
instancias, na oferta dos diferentes niveis e modalidades de ensino — federal, estadual
e municipal —, o atendimento educacional, no Brasil, &€, ainda, muito precario. Apontam
também que, ndo obstante 0 movimento de progressiva descentralizagdo da execucgao
das politicas sociais, pds-Constituicao Federal de 1988, os estados, municipios e as
escolas, em nome da autonomia, passaram a assumir responsabilidades ampliadas,
em que pese dificilmente tenham participado das definicbes das referidas politicas.
Desse modo, cada municipio “[...] fica entregue as proprias condi¢gdes de pobreza e/ou
riqueza, distanciando-se o horizonte da igualdade e afirmando-se insistentemente a
desigualdade como principio” (Zander; Tavares, 2016, p. 106).

Outro apontamento é o de que a analise da historia do sistema de ensino no

Brasil revela que a descentralizagao, ainda que tenha aparecido — ao lado da defesa
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da “qualidade” — no periodo entre 1985 e 1995, conclamando o papel da Uniao como
formuladora das politicas publicas, os dados sobre o ensino basico, no periodo entre
1985 e 1996 revelaram, ao contrario, a diminuicdo da participacdo federal no
atendimento tanto do ensino basico quanto do ensino superior. Portanto, a politica de
municipalizacao se insere no movimento de descentralizacéo, o qual, por sua vez, é
fruto de modificacées sociais, econémicas e politicas, que se dao no contexto de
globalizacdo. Nesse sentido, todas as modificagdes que ocorrem no plano da estrutura
de poder resvalam sobre o funcionamento dos sistemas educacionais (Zander;

Tavares, 2016). Dessa forma,

[n]Jo @mbito das politicas sociais, e particularmente na educacgéo, ha de se
fazer valer o que esta na Constituicdo de 1988, na LDB e na Lei do Plano
Nacional de Educacéo: o regime de colaboracdo. Nos capitulos da legislagéo
que determinam as respectivas competéncias em matéria de educacao, se
afirma e reafirma o regime da colaborag&o. Considerando que convivemos e
conviveremos com grande diversidade no ponto de partida, cuja reificacéo
mantera a desigualdade como principio, devemos organizar as formas de
colaboragéo que permitam a progressiva “unidade da diversidade” dentro da
qual serao asseguradas as mesmas condi¢des e oportunidades de acesso e
frequéncia a escola. (Zander; Tavares, 2016, p. 117-118)

Ainda na parte relativa a organizagcéo da educagao nacional brasileira, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional determina algumas incumbéncias aos
estabelecimentos de ensino e aos docentes. No artigo 12 consta que, respeitadas as
normas comuns e aquelas relativas ao seu sistema de ensino, os estabelecimentos
de ensino deverao, dentre outras: elaborar a sua proposta pedagogica; administrar os
recursos materiais, financeiros, bem como o seu pessoal; assegurar o cumprimento
dos dias letivos e das horas-aula estabelecidas; velar pelo cumprimento do plano de
trabalho de cada docente; articular-se com as familias e a comunidade; informar pai,
mae ou responsavel legal sobre frequéncia, rendimento dos/as alunos/as e execugao
da proposta pedagdgica escolar; notificar ao Conselho Tutelar casos de infrequéncia
superior ao percentual permitido; prover meios de recuperac¢ao dos alunos com menor
rendimento; criar agées de promogado da cultura da paz nas escolas; promover
medidas de conscientizacao, prevencao e combate a todos os tipos de violéncia — em
especial o bullying; e promover ambiente escolar seguro (Brasil, 1996).

Por sua vez, aos docentes, consoante a previsao do artigo 13 da Lei, compete:
a participacao na elaboracao da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;
a elaboracéo e o cumprimento do plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
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da escola; o zelo pela aprendizagem dos/as alunos/as; a colaboragao com atividades
de articulacao da escola com as familias e a comunidade; a participacao integral dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagcao e ao desenvolvimento profissional,
além da ministragao dos dias letivos e horas-aula estabelecidos; e o estabelecimento
de estratégias de recuperacao para alunos/as com menor rendimento (Brasil, 1996).

Superada a contextualizagcao da configuragao organizacional da educagao no
Brasil, cumpre apresentar os niveis e as modalidades de educacao e ensino. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional estabeleceu a divisao da educacgao escolar
em dois niveis: a educacao basica e a educacgao superior. A educacgao basica, por sua
vez, é dividida em trés etapas: educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Tem por finalidades: o desenvolvimento do/a educando/a; a garantia de uma formagéao
comum indispensavel ao exercicio da cidadania; e o fornecimento dos meios para que
os/as educandos/as possam progredir no trabalho e em estudos posteriores, conforme
a previsao do artigo 22, caput, da LDB. No artigo 22, paragrafo unico — resultante de
insercao realizada pela Lei n® 14.407/2022 —, foram elencados os objetivos precipuos
da educacéo basica: alfabetizacédo plena e formacéao de leitores/as (Brasil, 1996).

Na educacao basica, prevalece o interesse do processo de aprendizagem, de
modo que ela pode se organizar em anos, periodos semestrais, ciclos, assim como
em alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na
idade, na competéncia ou em outros critérios. Ademais, o calendario escolar deve
contemplar as peculiaridades locais, adequando-se inclusive as condigdes climaticas
e econdmicas, a critério do sistema de ensino, mantendo-se o niumero de horas letivas
previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, qual seja: carga horaria
de 800 horas para o ensino fundamental € o ensino médio, sendo a do ensino médio
ampliada, progressivamente, para 1.400 horas'4. As horas devem ser distribuidas por

14 A reforma do ensino médio ocorreu no ano de 2017, no governo do presidente interino Michel Temer,
a partir da Medida Proviséria n°® 746/2016, convertida na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. O
Novo Ensino Médio dividiu as disciplinas em quatro areas do conhecimento, as quais sdo: linguagens
e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas. Além da base, o curriculo do ensino médio passou a ser composto por
itinerarios formativos, organizados pela oferta de diferentes arranjos curriculares, segundo a relevancia
para o contexto local. Quanto a carga horaria, foram estabelecidas 1.800 horas para o cumprimento da
Base Nacional Comum Curricular e 1.200 horas para os itinerarios formativos (Brasil, 2017c). Desde a
sua aplicagcdo em 2022, a reforma do ensino médio tem sido alvo de criticas, sobretudo relacionadas a
retirada total ou diminuigéo de conteudo de disciplinas importantes e a inadequacgao de muitas escolas
para a oferta dos diferentes itinerarios formativos previstos, aumentando as disparidades do ensino nas
redes publicas e privadas, assim como nos contextos urbanos e rural, incrementando as desigualdades.
Em abril de 2023, foram suspensos os prazos relacionados ao Novo Ensino Médio, a partir da Portaria
n°® 627 do Ministério da Educacdo — MEC. A readequacéo da carga horaria e reestruturagdo da Politica
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um minimo de 200 dias de efetivo trabalho escolar, sem incluir o tempo destinado aos
exames finais, quando necessarios (Brasil, 1996).

Ainda nas disposi¢des gerais sobre a educacgao basica, tem-se que, exceto o
primeiro ano do ensino fundamental, a classificacdo em qualquer ano ou ciclo pode
ser feita: via promocao, aos/as alunos/as que cursaram, com aproveitamento, o ano
anterior na prépria escola; por transferéncia, para aqueles/as provenientes de outras
escolas; ou por avaliagcao feita pela escola, independente de escolarizagdo anterior —
caso em que sera definido o grau de desenvolvimento e experiéncia do/a candidato/a,
promovendo-se a sua inscricao em ano ou etapa adequado, conforme o regulamento
do respectivo sistema de ensino, nos termos do artigo 24, inciso Il, da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional. A verificagao do rendimento escolar deve contemplar
alguns critérios, definidos no inciso V do artigo 24, os quais sao: a avaliagdo continua
e cumulativa do desempenho do/a aluno/a, prevalecendo-se os aspectos qualitativos
sobre os quantitativos, bem como os resultados obtidos ao longo do periodo sobre os
de exames finais; a possibilidade de aceleracédo dos estudos aos que estiverem com
atraso escolar; a possibilidade de avango nos anos e nos cursos apoés a verificagao
do aprendizado; o aproveitamento dos estudos concluidos exitosamente; além da
obrigatoriedade de estudos de recuperacao nos casos de baixo rendimento escolar, a
serem ofertados, de preferéncia, paralelamente ao periodo letivo (Brasil, 1996).

Outro aspecto relevante, contido nas disposi¢cdes gerais do capitulo relativo a
educacgao basica, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, esta previsto
no artigo 26, caput, o qual afirma que os curriculos — tanto da educacao infantil quanto
dos ensinos fundamental e médio — devem ter base nacional comum. Referida base
comum sera complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, a qual contempla as caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos/as educandos/as (Brasil, 1996).

Sobre a base comum, Saviani (2016) destaca que o debate surge como uma
ideia-forca do movimento pela reformulagéao dos cursos de formacgéo de educadores,
o qual se articula no fim dos anos de 1970 e se materializa em abril de 1980, com a ‘I

Conferéncia Brasileira de Educacao”, ocorrida em Sao Paulo, oportunidade em que

Nacional do Ensino Médio tém sido alvo de debates e consulta publica. Destaca-se o Projeto de Lei n°
5.230/2023, de autoria do Poder Executivo, o qual propde, dentre outras diretrizes, o aumento da carga
horaria relativa a formacéo geral basica para 2.400 horas, sendo as demais horas destinadas aos
percursos formativos de aperfeicoamento e integracao de estudos. O Projeto de Lei tramita na Camara
dos Deputados, em regime de urgéncia (Brasil, 2023d).
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foi criado o “Comité Pré Participacao na Reformulacao dos Cursos de Pedagogia e
Licenciatura”. Esse Comité foi transformado, no ano de 1983, na “Comissdo Nacional
pela Reformulagcao dos Cursos de Formacao de Educadores”, a qual, por sua vez,
originou a criagao, no ano de 1990, da “Associacdo Nacional pela Formagédo dos
Profissionais da Educacgao”. Portanto, no ambito dos eventos criados nos movimentos
citados, a ideia de “base comum nacional’ se revelava mais pela negacao do que pela
afirmagéo. Ou seja, nao significava a parte comum do curriculo, tampouco o curriculo
minimo das instituicbes escolares, mas sim um principio orientador da organizacao
dos cursos de formacao de educadores em todo o territorio brasileiro. A base comum,
entao, resultaria de debates, analises e experiéncias travadas por expertos no assunto
— 0s quais chegariam a um consenso acerca dos aspectos fundamentais.

Tanto que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB assentou,
no artigo 64, que a formacéao dos profissionais da educacgao sera realizada em cursos
de graduacao em pedagogia ou a nivel de pés-graduacao, garantida, nessa formacao,
a base comum nacional. Contudo, a LDB nao explicitou o significado de “base comum
nacional”. Portanto, o artigo 26, caput, ao fazer a meng¢ao, em sua redacao, de que a
base nacional comum devera ser “complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada”, validou a interpretacao de
gue essa parte comum equivaleria a parte comum do curriculo, tal qual a previséo do
artigo 4° da legislagao anterior, Lei n°® 5.692/1971, a qual previa um nucleo comum
aos curriculos de ensino de 1° e 2° graus, nucleo que se somaria a uma parte
diversificada (Saviani, 2016).

Desse modo, a respeito da previsao, contida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB, da existéncia de uma base nacional comum nos curriculos
da educacéo infantil, do ensino fundamental e ensino médio, importa, em um primeiro

momento e, no esteio de um ideario neoliberal, questionar a sua intencionalidade:

[...] essa légica nos faz questionar sobre a sua pretenséo e as ideologias
presentes na selecdo destes conhecimentos, embora o argumento utilizado
para se estabelecer uma base comum, seja a reducdo das desigualdades
regionais existentes no que se refere as oportunidades educacionais, varias
questdes devem ser consideradas levando em conta que o Brasil € um pais
extremamente desigual.

Dentre estas questdes alguns questionamentos devem ser ressaltados: Qual
0 motivo de um curriculo comum? Quais conhecimentos seriam considerados
comuns para reduzir as desigualdades existentes? Quais grupos estariam se
favorecendo com o estabelecimento de uma base comum? Qual o impacto
desta unificagdo para a formagdo do trabalho docente? Qual o impacto no
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papel da avaliacdo em larga escala com a adog&o de um curriculo minimo?
(Glap; Frasson, 2023, p. 426)

O curriculo da educacao basica, portanto, € constituido por uma base comum,
a qual visa a oferta da escolarizagdo de um conteudo basico, complementado por uma
outra parte, relativa as especificidades das regides brasileiras, sociedades, culturas e
economias locais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, nos paragrafos
do artigo 26 e no artigo 27, elenca os conteludos que devem integrar o curriculo.
Temas como o estudo da lingua portuguesa e matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural, das realidades social e politica — especialmente brasileiras, fazem
parte dos curriculos, nas trés etapas da educacgao basica. Constituem componentes
obrigatérios o ensino da arte — especialmente nas suas expressdes regionais,
incluindo as artes visuais, a dang¢a, a musica e o teatro — e a educacao fisica. Quanto
aos componentes complementares e temas transversais, destacam-se a exibicao de
filmes de producdo nacional, a educagao alimentar e nutricional, os conteudos de
direitos humanos e que atinem a prevencgao de todas as formas de violéncia contra a
crianca, o adolescente e a mulher, dentre outros. No curriculo do ensino fundamental,
sera ofertada a lingua inglesa, a partir do sexto ano. Nos curriculos do ensino
fundamental e ensino médio, publicos e privados, sédo obrigatérios também os estudos
da histéria e da cultura afro-brasileira e indigena. O ensino da Histéria do Brasil deve
contemplar as contribuicées das diferentes culturas e etnias que formam o povo
brasileiro — especialmente as de matrizes indigena, africana e europeia (Brasil, 1996).

O nivel da educacgéao basica é formado, entéo, por trés etapas. A primeira, da
educacao infantil, busca o desenvolvimento integral das criancas de até cinco anos,
nos aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, de forma a complementar a agao
da familia e da comunidade. Assim, para as criancas de até trés anos, a educacao &
oferecida em creches ou entidades equivalentes. Ja para as criangas entre os quatro
e 0s cinco anos de idade, a educacao infantil se da em pré-escolas. A etapa seguinte
€ o ensino fundamental, gratuito na escola publica, obrigatério, com duracao de nove
anos, iniciando-se aos seis anos de idade. O ensino fundamental objetiva a formacao
basica do cidadao, através: do desenvolvimento da capacidade de aprender, obtendo-
se o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; da compreensado do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores que estao
na base da sociedade; da aquisicado de conhecimentos e habilidades, como também

da formacéo de atitudes e valores; além do fortalecimento dos vinculos familiares, dos
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lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca. A etapa final da educagao
basica é o ensino médio, com duragao minima de trés anos, o qual tem por finalidade:
o aprofundamento e a consolida¢ao dos conteudos obtidos no ensino fundamental; a
preparacao basica para o trabalho e a cidadania; o aprimoramento do/a educando/a
como pessoa humana; e a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos — especialmente para que consiga relacionar, no ensino de cada
disciplina, a teoria com a pratica (Brasil, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, além de disciplinar,
nos artigos 29 ao 36-D sobre as etapas da educacao basica, regula: nos artigos 43 ao
57, sobre a educacao superior; nos artigos 61 ao 67, sobre profissionais da educacao;
e, nos artigos 68 ao 77, sobre os recursos financeiros destinados a educacao. Todos
trechos importantes, os quais delimitam os contornos e rigores do sistema educacional
brasileiro (Brasil, 1996). Cabe, no entanto, por ultimo, pontuar as modalidades de
ensino previstas na LDB e as disposi¢des relativas aos direitos linguisticos.

Algumas modalidades de ensino encontram-se previstas na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional — LDB. Quatro delas, com previsao expressa e reserva
de artigos especificos, a exemplo: da Educacao de Jovens e Adultos — EJA, prevista
nos artigos 37 e 38; da Educacao Profissional e Tecnolégica, nos artigos 39 ao 42; da
Educacao Especial, nos artigos 58 ao 60; e da Educacgao Bilingue de Surdos, disposta
nos artigos 60-A e 60-B. Ha, entretanto, outras modalidades de ensino que estdo em
outros trechos da LDB, mas que igualmente demarcam modalidades diferenciadas de
ensino, que sao: a Educagcao no Campo ou Rural; a Educacao Escolar Indigena; a
Educacao Escolar Quilombola e a Educacgao a Distancia, as quais estao previstas: no
artigo 28, caput; artigo 28, paragrafo unico; artigo 78; artigo 79; artigo 32, § 4°; artigo
36, § 11; artigo 62, §§ 2° e 3°; artigo 80; e artigo 87, § 3°, inciso Il, da LDB (Brasil,
1996). Sao modalidades que requerem nao apenas formacao especifica, mas também
metodologias especializadas, adaptadas a cada especificidade de ensino.

Portanto, a respeito da compreensao de que determinados alunos integram
minorias étnicas, raciais ou possuem condi¢des especificas de saude, a demandarem
metodologias igualmente especializadas, verifica-se que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDB ja realizou importante e significativo avanco.

No que tange as disposicdes relativas aos direitos linguisticos, alguns artigos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB se destacam, embora ainda

restritos aos direitos linguisticos das comunidades indigenas e das pessoas surdas,
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surdo-cegas e/ou com deficiéncia auditiva. Sao eles: artigo 3°, inciso XIV; artigo 32, §
3°; artigo 35-A, § 39 artigo 60-A; artigo 78, inciso |; artigo 78-A, inciso I; artigo 79, §
2°, inciso I; e artigo 79-C, § 2°, inciso |. Assim, é assegurado o respeito, no ensino, a
diversidade linguistica das pessoas surdas, surdo-cegas e com deficiéncia auditiva.
Na modalidade de educacgao bilingue de surdos, é assegurada a educacao bilingue,
oferecida em Lingua Brasileira de Sinais — Libras, como primeira lingua, e portugués
escrito, como segunda lingua. A educacéo bilingue de surdos é ofertada em escolas
bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou ainda em polos
de educacao bilingue de surdos. As comunidades indigenas, no ensino fundamental
regular — ministrado em lingua portuguesa —, séo asseguradas a utilizacao das suas
linguas maternas, além dos processos proprios de aprendizagem. No ensino médio,
assegura-se também, aos/as estudantes indigenas a utilizagdo das linguas maternas
(Brasil, 1996).

Verifica-se, portanto, que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB assegura direitos linguisticos a determinados grupos de estudantes. No entanto,
nao ha qualquer previsao, na Lei, acerca da Educacao de Migrantes e Refugiados ou
mesmo sobre o acolhimento linguistico para o ensino de migrantes e de pessoas em
situacao de refugio, o que revela a existéncia de uma lacuna a ser suprida no campo
normativo e contemplada pelas politicas publicas, para que o direito a educacgao seja
adequadamente exercido por criangas e adolescentes migrantes — especialmente por
aqueles provenientes dos deslocamentos forcados —, respeitando-se a equidade para

0 acesso e a permanéncia escolar.

5.2 O Plano Nacional de Educacao

Delimitada a conformacao do sistema educacional brasileiro, cumpre analisar
a estruturacao do Plano Nacional de Educacao — PNE 2014-2024, o qual decorre da
promulgacao da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. O plano é a consolidacao da
previsao constitucional, objetivando, nos termos do artigo 214, caput, da Constituicao
Federal de 1988, a articulacao do sistema nacional de educacao, mediante a definicao
das diretrizes, dos objetivos, das metas e estratégias de implementacao, com vistas a
garantia da manutencéo e do desenvolvimento do ensino em seus diferentes niveis,
etapas e modalidades. Com duragéo decenal, o Plano Nacional de Educacao requer

acdes integradas dos poderes publicos, nas variadas esferas federativas, visando: a
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erradicacao do analfabetismo; a universalizagcao do atendimento escolar; a melhoria
da qualidade do ensino; formacéao para o trabalho; a promog¢ao humanistica, cientifica
e tecnolégica do pais; e o estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publicos
em educagao, como proporgao do Produto Interno Bruto — PIB, tal como o previsto no
artigo 214, incisos | a VI, da Constituicao Federal (Brasil, 1988).

Se a Constituicao Federal de 1988 previu, no artigo 214, a instituicao, por lei,
do Plano Nacional de Educacéao, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional —
LDB atribuiu a Uniao a responsabilidade de, em colaboragdo com os estados, Distrito
Federal e municipios, elabora-lo — conforme a previsao do artigo 9°, inciso |. Ademais,
no artigo 87, § 1°, da LDB, estabeleceu-se que o Plano seria encaminhado, no prazo
de 1 ano, ao Congresso Nacional, contendo as diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com o disposto na Declaragdo Mundial sobre Educacéao para
Todos, aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos, realizada na
cidade de Jomtien, Tailandia, no ano de 1990 (Brasil, 1996).

O Plano serve, entdo, ao planejamento da politica educacional no Brasil:

Como modelo tedrico para a agdo, ou método para sua racionalizagéo, o
planejamento envolve um esforco metodico e consciente ao selecionar e
orientar os meios e as estratégias para atingir os fins previamente definidos,
com o objetivo de aproximar a realidade do ideal expresso pelo modelo.
Devem ser estabelecidas prioridades e procedimentos basicos de acéo, a fim
de promover a interacdo e coordenacido entre os diversos setores da
administracdo para um coerente processo de intervencéo na realidade, de
sorte a fugir da imponderabilidade e evitar situagdes criticas. (Sena, 2014, p.
10)

Ou seja, enquanto instrumento de planejamento de politicas publicas, o Plano
Nacional de Educacao — PNE revela as agbes, no ambito das politicas de Estado, para
a manutencdo do ensino e o seu desenvolvimento, nos diferentes niveis. Vale
destacar que a Lei n° 13.005 foi aprovada no ano de 2014. No entanto, a “[sua]
tramitacao pelo Congresso Nacional levou quase quatro anos e se deu por um
processo que englobou forte mobilizacdo e participacdo de forcas organizadas do
campo da educacdo na proposicdo de ementas ao Projeto de Lei (PL) original’
(Azevedo, 2014, p. 265). Ao todo, foram mais de trés mil emendas, apenas na Camara
dos Deputados, somadas as destinadas ao projeto original e aquelas encaminhadas
ao primeiro substitutivo da comissao especial, constituida em abril de 2011, por Ato
da Presidéncia da Camara. Quando aprovado, o PNE foi sancionado sem vetos
(Sena, 2014).
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Por sua natureza de planejamento, o Plano Nacional de Educacéao — PNE néao
€ algo estatico. Ele reflete uma fotografia de um determinado momento e, na qualidade
de instrumento de planejamento, sera monitorado e redirecionado, na medida em que
as situacdes sociais — e, nesse caso especifico, as situagées educacionais — forem se
apresentando (Azevedo, 2014). O que se destacou, na elaboracao do atual Plano, foi
a articulagcao do Ministério da Educacao — MEC com a sociedade civil, qualificando a
relacdo entre o dia a dia escolar e a formulagdo das politicas publicas educacionais
(Ferreira, 2023). Sendo o Brasil um pais marcado pela diversidade cultural, “[...] ha
gue se reconhecer que o marco teérico para delinear uma concepcao de educacéao
para o sistema de educacao brasileiro precisa reconhecer a pluralidade” (Ferreira,
2023, p. 71).

A Lei n°13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacao 2014-2024,
€ composta por 14 artigos, 20 metas e 255 estratégias, de maneira que seus principais
desafios dizem respeito a execucao das respectivas metas e a articulacao do sistema
nacional de educacao (Sena, 2014). No artigo 2° sao apresentadas as diretrizes do
Plano Nacional de Educacéo, as quais ampliaram aquelas ja elencadas no artigo 214,

incisos | ao VI, da Constituicao Federal (Brasil, 2014).

Art. 2° S&o diretrizes do PNE:

| — erradicac&o do analfabetismo;

Il — universalizacdo do atendimento escolar,;

lll — superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogéo
da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo;

VI — melhoria da qualidade da educagéo;

V — formagéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promogéo do principio da gestdo democratica da educagéo publica;

VIl — promogé&o humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIl — estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educagdo como proporgéo do Produto Interno Bruto — PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX — valorizagéo dos(as) profissionais da educacéo;

X — promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental. (Brasil, 2014)

Verifica-se, portanto, que algumas questbes sao fundamentais na
organizacao da educacao brasileira, como a erradicagdo do analfabetismo, a
universalizagédo do atendimento escolar e a qualidade da educagdo. No entanto,
também tém importancia a valorizagcao dos profissionais da educagéo, a promocgéao

dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e sustentabilidade
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socioambiental, assim como a gestdao democratica da educacao publica. Um
planejamento de politicas publicas bem ordenado precisa, como bem apontou Saviani
(2018), se atentar para as questdes que estao na esfera macro: educacionais, sociais,
econdmicas. A educacao nao se efetiva separada da promocgéao da sustentabilidade
socioambiental. Tampouco alcangca seus objetivos se os professores forem
desvalorizados. Nao ha como desenhar as politicas publicas educacionais sem a
previsdo dos recursos publicos adequados a garantia da equidade e qualidade no
ensino. Nao ha como falar em equidade sem trabalhar sobre as desigualdades
educacionais. Dessa forma, as diretrizes dialogam entre si e dao os nortes para a
concretizacao do Plano Nacional de Educacao.

No artigo 5° da Lei n® 13.005/2014, tem-se que a execuc¢ao do Plano Nacional
de Educacao e o cumprimento das metas nele previstas serdo monitorados de forma
continua, bem como avaliados periodicamente, por cinco instancias, as quais sao: o
Ministério da Educacéo — MEC; a Comissao de Educagcao da Camara dos Deputados;
a Comissao de Educacao, Cultura e Esporte do Senado Federal; o Conselho Nacional
de Educacgédo — CNE e o Forum Nacional de Educacgéo. Referidas instancias deverao:
divulgar, nos respectivos sitios institucionais, os resultados relativos ao
monitoramento e as avaliagdes realizadas; analisar e propor as politicas publicas para
a garantia da implementacao das estratégias e do cumprimento das metas; e ainda
propor a revisao do percentual de investimento publico em educagéo, nos termos do
artigo 5°, § 1° da Lei (Brasil, 2014). Com base nessas orientagdes, “[...] os estados, o
Distrito Federal e os municipios passaram a elaborar seus respectivos planos,
inclusive com apoio do MEC, que disponibilizou uma rede de assisténcia técnica e
formacao para atender as equipes locais” (Furtado; Gomes; Castro, 2022, p. 323).

Logo na sequéncia, o artigo 6° do Plano Nacional de Educacéao — PNE dispde
qgue a Uniao realizara, até o final do decénio, pelo menos 2 conferéncias nacionais de
educacao, precedidas das conferéncias distrital, municipais e estaduais, que seréao
articuladas e coordenadas pelo Férum Nacional de Educacéo, vinculado ao Ministério
da Educacado — MEC. Sao também atribuicbes do Forum Nacional de Educacao — FNE
acompanhar a execucao do PNE e promover a articulacdo das conferéncias nacionais
de educacdo com as conferéncias regionais, estaduais e municipais que as
precederem (Brasil, 2014). Basicamente, os artigos 5° e 6° da Lei n° 13.005/2014
atinem ao controle social do Plano Nacional de Educacgéao (Sena, 2018). Ou seja,

“[e]sses dois mecanismos de controle social conformam feixes de poderes politicos e
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juridicos que permitem interacao relevante de atores sociais com a institucionalidade
da politica de educacao” (Sena, 2018, p. 237).

As Conferéncias sao, portanto, espacgos de discussao e deliberagéo coletivas,
permitindo a participacédo dos diferentes atores, que problematizarao sobre tematicas
extremamente relevantes, buscando conferir maior organicidade as politicas publicas
para a educagao. Cumprem um importante papel politico, possibilitando a efetivacao
do planejamento sistematico (Dourado, 2014). Acerca do desenho institucional das
conferéncias nacionais, destaca-se, primeiro, a realizacdo prévia das conferéncias
municipais, intermunicipais e estaduais, guiadas por um Documento Referéncia. Com
base nesse documento € que sao travadas as discussoes e deliberagdes as quais, ao
final, conduzem a construgdo de um Documento Final da conferéncia. O Documento
Final se afigura como o resultado formal do processo participativo (Sena, 2018). Para
Avelino e Alencar (2022), as conferéncias, para além de obrigacao estatal, propiciam

a concretizacao da soberania popular e do direito a participacao na gestao publica.

As etapas interconectadas que compdem uma conferéncia nacional s&o, ao
mesmo tempo, uma manifestagéo do elemento territorial que caracteriza esse
tipo de didlogo e uma intersecgdo com a forma federativa sob a qual o nosso
Estado estd organizado. Por ser uma consulta territorializada, enfrenta
diretamente as assimetrias de poder decorrentes de nossas desigualdades
regionais, permite a desagregacao de seus resultados em bases geograficas
mais diversas e constitui uma tentativa de construcido de entendimentos
comuns em termos verdadeiramente nacionais. Por incorporar a perspectiva
federalista em sua organizacao, traz os estados, Distrito Federal e municipios
para o centro do palco, conferindo-lhes protagonismo enquanto os chama a
responsabilidade. (Avelino; Alencar, 2022, p. 5)

O artigo 7° da Lei n°® 13.005/2014, estatui que a Uniao, os estados, o Distrito
Federal e os municipios atuarao em regime de colaboracao para o alcance das metas
e a implementacéao das estratégias objeto do Plano Nacional de Educacao — PNE. Os
gestores publicos deverao, portanto, adotar as medidas governamentais necessarias
ao atingimento das metas. No § 2° do respectivo artigo tem-se que as estratégias
definidas no anexo da Lei ndo impedem a adocao de medidas adicionais em ambito
local ou mesmo de instrumentos juridicos que formalizem a cooperagéo entre os entes
federativos. Ja o § 3° do artigo 7° prevé que os sistemas de ensino dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios criardo mecanismos para o0 acompanhamento local
da consecucao das metas do PNE e dos planos de educacéao. O artigo 7°, § 6°, dispbe
que o fortalecimento do regime de colaboracao entre estados e municipios incluira a

criacao de instancias permanentes de negociacéo, cooperacao e pactuagao em cada
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estado. Por sua vez, o § 7° estabelece que o fortalecimento do regime de colaboracao
entre os municipios sera feito, inclusive, mediante o estabelecimento de arranjos de
desenvolvimento da educacao (Brasil, 2014).

A Lei contempla, ainda, artigo relativo aos planos de educacao. O artigo 8° da
Lei n°® 13.005/2014 determina aos estados, Distrito Federal e municipios a elaboragao
dos seus correspondentes planos de educacao — ou adequacgao daqueles porventura
ja existentes — com ampla participacao de representantes da comunidade educacional
e da sociedade civil. Tais planos deverao estabelecer estratégias que assegurem a
articulagao das politicas educacionais com as demais politicas sociais. Ainda, deverao
levar em consideracao as necessidades especificas das populagdes do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas, respeitando-se a equidade educacional, bem
como a diversidade cultural. Também garantirdo o atendimento das necessidades
especificas contidas na educacéao especial, por meio de sistema educacional inclusivo
em todos os niveis, etapas e modalidades. Por fim, os planos promoverao articulagcao
entre os entes federativos na realizacao das politicas educacionais (Brasil, 2014).

Em seguida, o artigo 10 da Lei n°® 13.005/2014 dispbe que o plano plurianual,
as diretrizes orgcamentarias e os orcamentos anuais da Uniao, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios serao formulados assegurando-se consignacao de dotagcdes
orcamentarias compativeis com as diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional
de Educacao — PNE, e com os respectivos planos de educacgao, viabilizando-se a sua
plena execucgéao (Brasil, 2014). Trata-se da compreensao de que sem a previsao e o
alinhamento orcamentario, ndo sera possivel implementar as metas e diretrizes do
Plano Nacional de Educacgéao — PNE.

Finalizando a Lei n°® 13.005/2014, mais alguns dispositivos sao importantes.
Para o acompanhamento do cumprimento das metas estabelecidas no anexo da Lei,
o artigo 5°, § 2°, prevé que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP publicara estudos, bienalmente, com informacdes organizadas
por ente federado e consolidadas em ambito nacional. Sobre a avaliacdo da qualidade
da educacéo basica, o artigo 11 regulamenta que o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica — coordenado pela Unido, em colaboragao com os estados, Distrito
Federal e municipios —, constituira fonte de informacao para a avaliagao da qualidade
e orientacao das politicas publicas para a educacao basica. Para tanto, o sistema de
avaliagdo produzira, no maximo a cada 2 anos, indicadores de rendimento escolar —

relativos ao desempenho dos/as estudantes — e indicadores de avaliagao institucional,
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os quais contemplarao, dentre outras caracteristicas relevantes, o perfil de estudantes
e do corpo de profissionais da educacgao, a infraestrutura da escola, os processos de
gestado e os recursos pedagogicos disponiveis. O artigo 12, por sua vez, determina
que o Poder Executivo encaminhara ao Congresso Nacional, até o final do primeiro
semestre do nono ano de vigéncia do Plano Nacional de Educacao 2014-2024, projeto
de lei relativo ao Plano Nacional de Educagao do préximo decénio (Brasil, 2014).

O décimo terceiro — também o ultimo — artigo da Lei n® 13.005/2014, atribui ao
poder publico a responsabilidade de instituir, mediante lei especifica, contados 2 anos
da publicacao da respectiva Lei, o Sistema Nacional de Educacao, o qual promovera
a articulacao entre os sistemas de ensino, em regime de colaboragao, visando a
efetivacao das diretrizes, metas e estratégias do Plano Nacional de Educacédo — PNE
(Brasil, 2014). Embora a determinagao tenha sido da instituicao em 2 anos a partir da
publicacao da Lei n° 13.005/2014, a criacao do Sistema Nacional de Educacéao ainda
nao foi concretizada. Encontra-se em tramitacao junto a Camara dos Deputados o
Projeto de Lei n°® 235, de 2019, de autoria do Senador Flavio Arns (REDE/PR), com
substitutivo do Senador Dario Berger (PSB/SC), sendo a sua ultima movimentacao
realizada no més de marco de 2022 (Brasil, 2019). Verifica-se, portanto, que “[...] o
debate sobre a instituicdo de um sistema nacional tem se estendido na agenda
governamental brasileira até os dias atuais” (Oliveira; Segatto, 2023, p. 2). Pode-se
afirmar que a auséncia de um sistema fragiliza a area educacional, implicando, pelo
correr do tempo, na auséncia de esforgos institucionais comuns a implementacao das
politicas, regionalizacao das responsabilidades e distribuicdo das competéncias. Nao
obstante a evidente necessidade de instituicao de um Sistema Nacional de Educacéao,
o debate acerca da sua conformacgéo ainda nao alcanga a consensualidade. Os atores
politicos apresentam diferentes perspectivas sobre a sua instituicao e organizagao, o
que justifica a demora legislativa, cujo tramite iniciou no ano de 2019, mas cuja ideia
remonta ao ano de 1932, com a publicacao do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, o qual reivindicava a instituicdo de um sistema que reduzisse as desigualdades
educacionais (Oliveira; Segatto, 2023).

Finalizados os 14 artigos da Lei n® 13.005/2014, sobrevém o anexo da Lei, o
qual discrimina todas as metas e estratégias do Plano Nacional de Educacéao — PNE.
As quatro primeiras metas estao relacionadas com a universalizacado da educacgéo. A
meta 1, portanto, busca a universalizagao, até o ano de 2016, da educacéo infantil na

pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos de idade, bem como a ampliacéao da oferta
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de educacao infantil em creches, objetivando atender, no minimo, 50% das criangas
de até 3 anos até o final da vigéncia do PNE. Essa meta possui dezessete estratégias.
A meta 2 visa universalizar o ensino fundamental — com duracéo de 9 anos — a toda a
populacao de 6 a quatorze anos e garantir que, ao menos 95% dos alunos, concluam
essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia do PNE. Essa meta
conta com treze estratégias. Ainda com foco na universalizagcao da educacéo, a meta
3 pretende universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagéo de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final da vigéncia desse PNE, a taxa liquida
de matriculas no ensino médio para 85%. A meta 3 possui quatorze estratégias para
a sua consecucao. A meta 4, visa universalizar, para a populacdo de 4 a dezessete
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
com superdotacdo, o acesso a educacado basica, assim como ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, mediante a
garantia de: sistema educacional inclusivo, salas de recursos multifuncionais e
classes, escolas ou servicos especializados. A meta 4 conta com dezenove
estratégias (Brasil, 2014).

A meta 5 — que conta com 7 estratégias —, busca alfabetizar todas as criancas,
no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental. A meta 6, visa oferecer
educacao em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de maneira a
atender ao menos 25% dos/as estudantes da educacgao basica. Essa meta conta com
9 estratégias. A meta 7 trata da qualidade da educacgéo basica, objetivando fomentar
a qualidade da educacéo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, de maneira a atingir determinadas médias nacionais
para o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica — Ideb, as quais, para o ano
de 2021, foram designadas em: 6,0 para os anos iniciais do ensino fundamental, 5,5
para os anos finais do ensino fundamental e 5,2 para o ensino médio. A meta 7 possui
trinta e seis estratégias delimitadas (Brasil, 2014).

As metas 8 a quatorze buscam elevar patamares relacionados a escolaridade,
taxas de alfabetizagdo, numero de matriculas, dentre outros. Assim, a meta 8 objetiva
elevar a escolaridade média da populacéao de dezoito a vinte e nove anos, de modo a
alcancar, no minimo, doze anos de estudo — até o marco do ultimo ano de vigéncia do
Plano Nacional de Educacéao — para populagdées do campo, regiao brasileira de menor
escolaridade e os 25% mais pobres, igualando-se a escolaridade média entre negros

e nao negros, declarados ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. A
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meta 8 conta com 7 estratégias, para sua realizacao. A meta 9 busca elevar a taxa de
alfabetizacao da populagdo com quinze ou mais anos, para 93,5% até 2015, assim
como erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em metade a taxa de analfabetismo
funcional. A meta 9 possui doze estratégias. A meta dez visa oferecer, no minimo,
25% das matriculas de educacao de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e
médio, na forma integrada a educacao profissional. Essa meta dispée de onze
estratégias. A meta onze — a qual conta com quatorze estratégias —, intenta triplicar
as matriculas da educacdo profissional técnica de nivel médio, assegurando a
qualidade da oferta e pelo menos 50% da expansao no segmento publico. A meta
doze, busca elevar a taxa bruta de matricula na educacao superior para 50%, assim
como a taxa liquida para 33% da populacdo de dezoito a vinte e quatro anos,
assegurada a qualidade da oferta e da expanséo a, pelo menos, 40% das novas
matriculas junto ao segmento publico. A meta doze possui vinte e uma estratégias
(Brasil, 2014).

Na sequéncia, a meta treze visa elevar a qualidade da educacgao superior e
ampliar a propor¢ao de mestres e doutores do corpo docente — entre os que estdo em
efetivo exercicio no conjunto do sistema de educagao superior — para 75%, sendo, do
total, ao menos 35% doutores. A meta treze conta com 9 estratégias. A meta quatorze,
busca elevar gradualmente o numero de matriculas na pés-graduacao stricto sensu,
de forma a atingir titulacao anual de sessenta mil mestres e vinte e cinco mil doutores.
A meta quatorze dispde de quinze estratégias para sua consecugéao (Brasil, 2014).

As metas quinze a dezoito estao relacionadas aos professores e profissionais
da educacao. A meta quinze visa garantir, em regime de colaboragdo com a Uniao,
os estados, o Distrito Federal e os municipios, no prazo de 1 ano da vigéncia do Plano
Nacional de Educacao — PNE, a politica nacional de formacao dos profissionais da
educacao prevista no artigo 61, incisos | a lll da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional — LDB, assegurando, a todos os professores e as professoras da educacao
basica formacéao especifica de nivel superior, obtida por meio de curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam. A meta quinze possui treze estratégias para
a sua realizacao. A meta dezesseis busca formar, a nivel de pds-graduacéao, 50% dos
professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia do PNE, como também
garantir, a todos/as os/as profissionais da educacgéao basica, formagao continuada em
sua area de atuacao. A meta dezesseis possui 6 estratégias. A meta dezessete intenta

valorizar os/as profissionais do magistério das redes publicas de educacao basica,
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equiparando seu rendimento médio ao dos/as demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano do PNE. Essa meta possui 4 estratégias para sua
consecugao. A meta dezoito objetiva assegurar, no prazo de 2 anos, a existéncia de
planos de carreira para os/as profissionais da educacao basica e educacao superior
publica de todos os sistemas de ensino, tomando em referéncia, aos/as profissionais
da educacao basica publica, o piso salarial nacional profissional, segundo lei federal.
A meta dezoito conta com oito estratégias (Brasil, 2014).

As duas ultimas metas do anexo da Lei n® 13.005/2014, atinem a gestao
democratica da educacao e a ampliacao do investimento publico em educacéo. Assim,
a meta dezenove visa assegurar condicdes, em 2 anos, para a efetivacao da gestao
democratica da educacao, vinculada a critérios técnicos de mérito e desempenho,
bem como a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas,
mediante a previsao dos recursos e do apoio técnico da Uniao para sua execugao. A
meta dezenove possui 8 estratégias designadas. A meta vinte — a qual finaliza o anexo
e conta com doze estratégias —, objetiva ampliar o investimento publico em educacéao
publica, com vistas a atingir, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto —
PIB brasileiro, no 5° ano de vigéncia do Plano Nacional de Educagao — PNE e, no
minimo, o equivalente a 10% até o final da vigéncia do PNE (Brasil, 2014). Sobre a
meta vinte, o Painel de Monitoramento do Plano Nacional de Educacao — PNE, o qual
integra o InepData, reunindo graficos e tabelas relativas as metas do PNE, revela que,
no ano de 2019 — relativo ao 5° ano de vigéncia do PNE — o investimento publico em
educacao publica foi de R$ 384,3 bilhdes, o que corresponde a 5,0% do PIB, logo,
abaixo do patamar estabelecido para o periodo. No ano de 2020 — o ultimo com dados
disponiveis —, o percentual de investimento publico em educacéao publica foi de 5,1%
do PIB. Verifica-se, assim, os desafios para efetivacao dos 10% do PIB até o final do
decénio do PNE, consoante a determinacao da meta vinte (INEPDATA, 2020).

Por fim, cumpre destacar as previsées contidas na Lei n°® 13.005/2014 —e em
seu anexo — relativas ao campo do direito linguistico. A comecar pelos quatorze artigos
da Lei, a Unica previsao existente encontra-se no artigo 7°, § 4°, o qual prevé regime
de colaboracao especifico a implementagao de modalidades de educacao escolar que
considerem territérios étnico-educacionais, bem como estratégias que considerem as
identidades e as especificidades socioculturais e linguisticas de cada comunidade que
os integrem, as quais serao previamente consultadas e devidamente informadas. Ja

no anexo, os termos lingua e linguagens aparecem em 6 diferentes estratégias, das
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quais apenas 4 relacionam-se ao acolhimento linguistico propriamente dito — as quais
serao exclusivamente apresentadas (Brasil, 2014).

A primeira previsao, entao, atinente ao acolhimento linguistico, integra a meta
4 — sobre universalizagcao do acesso a educacéao basica e ao atendimento educacional
especializado — e diz respeito a estratégia 4.7, que visa garantir a oferta da educacéao
bilingue em Lingua Brasileira de Sinais — Libras como primeira lingua, bem como na
modalidade escrita da Lingua Portuguesa como segunda lingua, aos/as estudantes
surdos/as e/ou com deficiéncia auditiva, de até dezessete anos, em escolas e classes
bilingues e em escolas inclusivas, e a ado¢ao do Sistema Braille de leitura para cegos
e surdos-cegos (Brasil, 2014).

A segunda previsao do anexo da Lei n® 13.005/2014 esta contida na meta 5,
relativa a alfabetizagéo das criangas. Trata-se da estratégia 5.5, a qual prevé o apoio
a alfabetizacao de criangas do campo, indigenas, quilombolas e de povos itinerantes,
mediante a produg¢ao de materiais didaticos especificos, bem como o desenvolvimento
de instrumentos de acompanhamento, os quais considerem o uso da lingua materna
pelas comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades quilombolas
(Brasil, 2014).

A terceira e quarta previsbes do anexo, relacionadas a inclusao linguistica,
sao estratégias que integram a meta 7, relativa a qualidade da educacgao basica e a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem. A terceira, portanto, € a da estratégia
7.26, a qual estabelece a consolidagao da educagao escolar no campo de populagdes
tradicionais, de populacées itinerantes e de comunidades indigenas e quilombolas, de
modo a respeitar a articulacdo entre os ambientes escolares e comunitarios, e
garantir, dentre outras previsdes, a oferta bilingue na educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, em lingua materna das comunidades indigenas e em lingua
portuguesa. A quarta é a estratégia 7.27, a qual visa ao desenvolvimento de curriculos
e propostas pedagogicas especificas para educacao escolar a escolas do campo, bem
como para comunidades indigenas e quilombolas, que incluam os conteudos culturais
relativos as respectivas comunidades e considerem o fortalecimento das praticas
socioculturais e da lingua materna de cada comunidade indigena, com a producgao e
disponibilizacao de materiais didaticos especificos (Brasil, 2014).

Portanto, no que tange ao acolhimento linguistico, a Lein® 13.005/2014, a qual
aprovou o Plano Nacional de Educagao — PNE, basicamente se limita a trés situacdes

de inclusao linguistica: a educacéao bilingue em Lingua Brasileira de Sinais — Libras, a
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adocao do Sistema Braille de leitura e, por fim, a educagdo em lingua materna as
comunidades indigenas. Tratam-se de previsées importantes, visto as diversidades e
especificidades educacionais da populagao brasileira. Contudo, se forem analisadas
as representagdes minoritarias contidas na Lei n° 13.005/2014 e seu anexo, tem-se
que elas se restringem aos seguintes grupos: surdos; com deficiéncia auditiva; cegos;
surdos-cegos; populagdes do campo; populacdes itinerantes; comunidades indigenas
e comunidades quilombolas.

Considerando o conceito de povos itinerantes contido no artigo 1°, paragrafo
unico, da Resolucao n° 3/2012/CEB/CNE/MEC, o qual relaciona aos povos némades,
indigenas, ciganos, acampados, circenses, artistas e/ou trabalhadores de parques de
diversao, de teatro, de mambembe, e trabalhadores itinerantes (Brasil, 2012a), tem-
se que as especificidades dos grupos migrantes e as peculiaridades dos grupos em
situagcéo de refligio ndo foram contempladas pela Lei n® 13.005/2014'5, de modo que
as necessidades educacionais e metodologicas dos/das estudantes migrantes e em
situacao de refugio nao integram o principal instrumento de planejamento da politica
publica na area da educacao.

5.3 A Base Nacional Comum Curricular
A Base Nacional Comum Curricular — BNCC consiste em um documento, que

define o conjunto de aprendizagens essenciais, do qual todos/as os/as estudantes

deverao desenvolver, no curso das etapas e modalidades da educagao basica. Esse

5 A Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE 2024 foi realizada em Brasilia, no periodo de 28 a
30 de janeiro de 2024, tendo como tema: “Plano Nacional de Educag¢do (2024-2034) — politica de
Estado para a garantia da educagdo como direito humano, com justigca social e desenvolvimento
socioambiental sustentavel”. Nela, foram debatidas as insuficiéncias do PNE vigente e as necessidades
educacionais para o proximo plano, inclusive no que tange a inclusdo escolar de estudantes migrantes
e na condigcao de refugiados — como se depreende do Documento Final da etapa nacional da CONAE
2024. Destacam-se duas estratégias, contidas no “Eixo Il — Educacgéo, direitos humanos, equidade,
incluséo e diversidade: justi¢ca social e garantia do direito a educagéo para todas as pessoas e combate
as diferentes e novas formas de desigualdade, discriminagéo e violéncia”, a exemplo da estratégia 1.5
da proposicao 1, que visa ‘TaJssegurar o acesso e condi¢cbes para a permanéncia e aprendizagem
de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo,
surdos, surdocegos, negros, indigenas, quilombolas, povos do campo, das aguas e das florestas, povos
tradicionais, migrantes, pessoas em situagdo de rua, pessoas LGBTQIAPN+, na educac¢do basica e
superior, em todas as etapas, niveis e modalidades de ensino” e a estratégia 1.9 da proposicéo 1,
que intenta “[ajpoiar e fomentar a alfabetizacdo de criangas do campo, indigenas, quilombolas,
migrantes, pessoas surdas, surdocegas, com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA),
transtornos globais do desenvolvimento (TGD), altas habilidades e superdotagdo, com a producéao de
materiais didaticos especificos além de acessibilidade digital dos materiais existentes. [...]” (Brasil,
2024, p. 127-128, grifou-se).
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documento possui carater normativo e aplica-se exclusivamente a educacao escolar
— para a qual foi criado —, integrando a politica nacional da educacao basica. Busca,
portanto, a garantia de um patamar comum de aprendizagens, uma vez que orienta a
formulagao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios (Brasil, 2018). “Nesse sentido, espera-se que a BNCC ajude
a superar a fragmentacao das politicas educacionais, enseje o fortalecimento do
regime de colaboracgéao entre as trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade
da educacgao” (Brasil, 2018, p. 8).

Embora seu processo de elaboragao tenha se dado entre os anos de 2015 e
2018, as primeiras tendéncias para a instituicdo de uma base comum remonta ao ano
de 2009, com o programa Curriculo em Movimento, desenvolvido pela Secretaria da
Educacéao Basica — SEB do Ministério da Educagdao — MEC, o qual objetivava, dentre
outros, debater o curriculo da educacéao basica. O comité gestor desse programa era
formado por membros da Secretaria da Educag¢ao Basica— SEB do MEC, do Conselho
Nacional de Educacao — CNE e do Comité Nacional de Politicas da Educacgéo Basica
— CONPEB. Dentre as metas do programa Curriculo em Movimento, estava a meta 3,
a qual intentava a elaboracao de um documento orientador a organizagéao curricular e
referéncias de conteudos, para garantir formagao basica comum na educacéao basica
(Cruz, 2021). Assim, os conteudos das metas do programa Curriculo em Movimento
visavam, “[...] para além da proposta de reformulacdo das DCN [Diretrizes Curriculares
Nacionais], a proposi¢édo de um novo documento para assegurar a formacgao basica
comum” (Cruz, 2021, p. 66).

Logo depois, a mencao a uma base nacional comum aparece nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica, por meio da Resolugao n°
4/2010/CEB/CNE/MEC. Esses sao os dois movimentos iniciais, em documentos ditos
oficiais, que apontam para a elaboragcéao de uma base comum. O ideal de uma base
comum estava presente, entao, no planejamento do Conselho Nacional de Educacéao
— CNE. Seus sentidos iniciais, contudo, ndo foram muito especificados. Dentre os seus
defensores, merece destaque o Movimento pela Base Nacional Comum, também
conhecido como “Movimento pela Base”. Sobressaia, no periodo, a articulacao entre
instituicoes e atores dos setores privados e publicos, os quais exerceram — e ainda

exercem — forte influéncia sobre as politicas educacionais (Cruz, 2021).
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O movimento pela Base foi criado em 2013, composto e apoiado pelas
instituicdes: Itau BBA, Instituto Unibanco, Instituto Natura, Instituto Inspirare,
Instituto Ayrton Senna, Fundagéo Roberto Marinho, Fundagédo Maria Cecilia
Solto Vidigal, Fundagado Leman, ABAVE, CENPEC, Comunidade Educativa
CEDAC, CONSED, UNDIME e Todos pela Educagéo. (Cruz, 2021, p. 67)

Além desses movimentos iniciais, outros instrumentos juridicos sedimentaram
o0 caminho rumo a construgao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, conforme
menciona o préprio documento final da BNCC. Essencialmente, foram trés os marcos
legais que embasaram a sua criagao: Constituicao Federal de 1988, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDB e Plano Nacional de Educacao — PNE (Brasil,
2018). Dessa maneira, a Constituicao Federal de 1988, ao regular sobre a educacao,
nos artigos 205 e seguintes, elencou, no artigo 210, caput, a necessidade de fixar
conteudos minimos para o ensino fundamental, “de maneira a assegurar formacgao
basica comum” (Brasil, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, também reforgou a
previsao constitucional, ao atribuir a Uniao a incumbéncia de estabelecer —em regime
de cooperagéo com os estados, o Distrito Federal e os municipios —, as “competéncias
e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
nortearao os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagcao
basica comum” (Brasil, 1996), nos termos do artigo 9°, inciso IV, da Lei. Verifica-se,
no inciso, a sobressaléncia dos termos “competéncias”, “diretrizes” e “formacéao basica
comum”, além da extensdo da base comum a educacgéao infantil e ao ensino médio.
Depreende-se do inciso, ainda, que “[...] as competéncias e diretrizes sao comuns,
os curriculos sao diversos” (Brasil, 2018, grifos do original). Referida afirmacéao &
reforcada no artigo 26, caput, da LDB, quando dispde que os curriculos da educagao
infantil e dos ensinos fundamental e médio, deverdo ter uma base comum, a ser
complementada por uma parte diversificada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar. Essa parte diversificada, segundo o caput do artigo 26, sera
exigida em razdo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos proprios educandos (Brasil, 1996).

Essa orientacdo induziu a concepcdo do conhecimento curricular
contextualizado pela realidade local, social e individual da escola e do seu
alunado, que foi o norte das diretrizes curriculares tragadas pelo Conselho
Nacional de Educacgéo (CNE) ao longo da década de 1990, bem como de sua
revis&o nos anos 2000.

Em 2010, o CNE promulgou novas DCN, ampliando e organizando o conceito
de contextualizagdo como “a inclusdo, a valorizacdo das diferengas e o
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atendimento a pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando
as varias manifestacdes de cada comunidade”, conforme destaca o Parecer
CNE/CEB n° 7/2010. (Brasil, 2018, p. 11)

A terceira legislacao que integra o marco normativo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC ¢ a Lei n® 13.005/2014, relativa ao Plano Nacional de Educacao —
PNE. O PNE, em sua meta 7 — a qual trata da qualidade da educacgao basica, com a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem —, estatui a estratégia 7.1, que propde a
implantacao, mediante a pactuacao interfederativa, das diretrizes pedagdgicas para a
educacao basica e da base nacional comum dos curriculos, a qual estabelecera os
direitos e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, respeitada a diversidade
regional, estadual e local (Brasil, 2014).

Da parte do Conselho Nacional de Educacao — CNE, o primeiro movimento
para a discussao sobre o tema da Base Nacional Comum Curricular — BNCC se deu
com a constituicdo de uma Comissao Bicameral, por meio da Portaria CNE/CP n°
11/2014, que objetivou contribuir com o Ministério da Educagéo — MEC, na criacao de
documento relativo aos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, em
razao das estratégias 2.1 e 2.2 da meta 2, assim como das estratégias 3.2 e 3.3 da
meta 3, todas do Plano Nacional de Educagdo — PNE (Aguiar, 2018).

Paralelamente, o Ministério da Educag¢dao — MEC também vinha atuando sobre
o tema, com maior intensidade desde 2014, mediante a disponibilizagdo de materiais
de leitura e realizagcao de seminarios sobre a tematica (Aguiar, 2018; Cruz, 2021). Em
meados do ano de 2015 ocorreu, na sede da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior— CAPES, em Brasilia, 0 1° Seminario Interinstitucional para
a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Referido evento foi o
espaco para a primeira acao oficial, por parte do Ministério da Educacao — MEC, no
sentido da elaboracgao do texto para a primeira versao da BNCC, o que se deu através
da Portaria n® 592, de 17 de junho de 2015, a qual instituiu comissao de especialistas
para a criagdo da BNCC. Essa comissao foi composta por 116 membros, incluindo:
professores/as das redes estaduais e municipais, pesquisadores/as e especialistas
vinculados/as as secretarias estaduais (Cruz, 2021). De maneira geral, a expressiva
quantidade de integrantes da comissao e a heterogeneidade dos/as especialistas “[...]
demonstraram uma preocupacgao do MEC em conferir legitimidade a BNCC por meio
da defesa de que o seu texto seria construido de forma democratica e participativa”
(Cruz, 2021, p. 76).
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A primeira versao do documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
foi publicada em 16 de setembro de 2015. Apds a sua publicagdo, deu-se inicio ao
processo de apreciagao e contribuicdes ao texto por criticos, convidados pelo proprio
Ministério da Educagcéo — MEC. Os leitores criticos poderiam, entao, emitir pareceres
acerca do conteudo, da escrita e organizacao da primeira versao da BNCC. Depois, a
partir de 15 de outubro de 2015, foi aberta a consulta publica para o publico em geral,
por meio de uma plataforma online criada para este fim, chamada de “Portal da Base”.
Como estimulo as contribui¢cdes através do Portal da Base, o MEC langou a campanha
“‘Dia D da BNCC” (Cruz, 2021). “Nessa campanha as escolas publicas receberam um
material para discussdo da BNCC e foram incentivadas a contribuir com suas criticas,
percepg¢des e apontamentos gerais sobre a primeira versao no Portal da Base” (Cruz,
2021, p. 76).

Segundo dados do MEC, houve mais de 12 milhées de contribui¢cdes ao texto,
com a participacdo de cerca de 300 mil pessoas e instituicbes. Contou,
também, com pareceres de especialistas brasileiros e estrangeiros,
associacdes cientificas e membros da comunidade académica. As
contribuicdes foram sistematizadas por profissionais da Universidade de
Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-
RJ), e subsidiaram o MEC na elaboragéo da “segunda versao”. (Aguiar, 2018,

p. 11)

Verifica-se, assim, que a primeira versao da Base Nacional Comum Curricular
— BNCC foi dada ampla publicidade e abertura para o recebimento de contribuigées,
proposi¢cées e modificagdes. Ao se elencar um grupo de profissionais para realizagao
da sistematizacao das 12 milhées de contribuicées ao texto, deu-se, aparentemente,
necessaria importancia a opinido da sociedade, consolidando a dimenséo participativa
qgue o processo de criacao da BNCC exigia.

Finalizado o processo de tratamento dos dados, a comissao de especialistas
da Universidade de Brasilia e da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,
produziu relatérios parciais para o Ministério da Educagéo — MEC, o qual elaborou um
documento contendo a sintese das contribui¢cdes sistematizadas, com suas possiveis
repercussdes para a segunda versao do texto da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC. O documento esclareceu duvidas relativas a prépria natureza da BNCC, assim
como dos seus principios formativos e marcos epistemologicos (Cruz, 2021). “Nas
respostas dadas pelo MEC frente a esses apontamentos, é possivel observar uma

sinalizacao de maior adesao aos fundamentos orientadores das DCN” (Cruz, 2021, p.
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81). No entanto, nem todos os apontamentos direcionados a primeira versao foram
considerados (Cruz, 2021).

O processo que se seguiu, na elaboracdo da segunda e terceira versdes do
documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, ja se deu em meio a um
contexto de instabilidade politica, que se agudizou no dia 15 de dezembro de 2015,
com a abertura do processo de impeachment da entdo presidenta Dilma Rousseff, o
seu afastamento provisério no dia 12 de maio de 2016, e a assuncgao interina da
presidéncia pelo entao vice-presidente Michel Temer, gerando mudangas na forma de
administracao do Estado, sobretudo com a ado¢ao de medidas neoliberais. Assim, a
segunda versao da BNCC foi publicada no dia 3 de maio de 2016 — uma semana antes
do afastamento da presidenta Dilma Rousseff. Sobre o processo de abertura para as
contribuicées da sociedade, a segunda versdao do documento também possibilitou a
realizacado de consulta publica, mas agora sob a responsabilidade de organizagcao do
CONSED - Conselho Nacional de Secretarios da Educagao e da UNDIME — Uniao
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo, e ndo mais por meio da plataforma
online Portal da Base (Cruz, 2021).

A consulta se deu através dos seminarios estaduais, realizados entre os dias
23 de junho e 10 de agosto de 2016, em todos os estados brasileiros. No entanto,
diferentemente da primeira versao, que ficou aberta, no Portal da Base, por cerca de
cinco meses, os seminarios foram realizados em apenas dois meses (Cruz, 2021). “O
documento foi apresentado por componentes curriculares e os participantes, agora
por grupos especificos, concordaram ou discordaram do que lhes foi apresentado.
Continuou sendo uma forma ténue de participacao” (Aguiar, 2018, p. 15). O formato
restrito de concordancia ou discordancia ao conteudo do texto ndao permitia, portanto,
a proposicao de reflexées mais aprofundadas. “Mesmo assim, segundo o CONSED e
a UNDIME, contabilizaram-se mais de 9 mil participagcdes entre professores, gestores,
especialistas e entidades da educacao” (Cruz, 2021, p. 83).

Ao processo da terceira versao da Base Nacional Comum Curricular— BNCC,
novos acontecimentos sucederam. No dia 31 de agosto de 2016, o Senado Federal
finalizou o julgamento do processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
cassando o seu mandato. A troca no Governo Federal repercutiu, imediatamente, na
direcdo das politicas educacionais. Tanto que, em meio aos seminarios estaduais da
segunda versao da BNCC, sobreveio a Portaria n® 790, de 27 de junho de 2016, que

estabeleceu a composicao de uma nova coordenagao para a elaboracao da BNCC, a
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qual estaria subordinada a um Comité Gestor, presidido pela Secretaria Executiva do
Ministério da Educacao — MEC, Maria Helena Guimaraes de Castro, que passa a ter
maior protagonismo na condugéao do processo de finalizagdo da BNCC. Vale destacar,
ainda, que a Portaria n° 790/2016, além de revogar a Portaria n® 592/2015, atribuiu ao
Comité Gestor a realizacao da chamada “Reforma do Ensino Médio”. Por fim, outro
acontecimento decorrente do processo de mudanca presidencial, foi a modificacao da
composigao do Conselho Nacional de Educacado — CNE, de onde sobreveio a Portaria
n°® 15/2016 do CNE, modificando, também, a Comissao Bicameral inicialmente criada
(Cruz, 2021). Foi nesse contexto que ocorreu “[...] a elaboragao da terceira versao da
BNCC sob um processo significativamente diferente do que havia se estabelecido até
entao” (Cruz, 2021, p. 88).

Devido a necessidade de se aguardar a consolidagdo da reforma do ensino
meédio, a criagao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC seguiu sem contemplar
essa etapa da educacao basica. Assim, a terceira versao da BNCC foi aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacao — CNE em 15 de dezembro de 2017, sem a parte do
ensino médio (Cruz, 2021). Essa versao ja se descura do intento participativo, sendo
marcada pela tramitacao célere e caracterizada por uma “metodologia de construcao
linear, vertical e centralizadora” (Aguiar, 2018, p. 15). A tramitacdo da parte relativa
ao ensino médio seguiu, de modo que a versao final da BNCC, contemplando as trés
etapas da educacao basica obrigatéria, foi aprovada pelo CNE no dia 4 de dezembro
de 2018 e homologada no dia 8 do mesmo més (Cruz, 2021).

Portanto, retornando ao documento final da Base Nacional Comum Curricular
— BNCC, cumpre apresentar os fundamentos pedagogicos da BNCC, que se dividem,
substancialmente, em dois fundamentos: o foco no desenvolvimento de competéncias
e 0 compromisso com a educacéo integral (Brasil, 2018).

Sobre o foco no desenvolvimento de competéncias, tem-se que o conceito de
competéncia marca uma discussao que tem sido travada nas ultimas décadas, mais
especificamente décadas finais do século XX e ao longo do inicio do século XXI, sendo
adotado por boa parte dos estados e municipios brasileiros quando da construgao de
seus curriculos. Tem sido, inclusive, o enfoque utilizado em avaliagdes internacionais
feitas pela Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE
e pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO, na sigla em inglés (Brasil, 2018).
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Dessa forma, ao adotar o enfoque no desenvolvimento das competéncias, a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC sugere que as decisGes pedagdgicas
devem se inclinar ao desenvolvimento de competéncias. Ha uma indicacao assertiva
do que os/as estudantes devem “saber”, sobretudo daquilo que devem “saber fazer”,
mobilizando os conhecimentos obtidos (Brasil, 2018). Ou seja, “[...] a explicitagao das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acées que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC” (Brasil, 2018, p. 13).

Ja o compromisso com a educacéo integral, ante a pluralidade das criancas e
dos adolescentes, as diversidades culturais, ao cenario educacional, a complexidade
social e outras situacdes, requer a formacgao e o desenvolvimento humano global, a
partir de uma educacéo voltada ao acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, consciente de que esse desenvolvimento nao € linear. Diante da complexidade
do desenvolvimento humano, é preciso romper com visdes reducionistas, as quais

privilegiam unicamente a dimensao intelectual ou a afetiva (Brasil, 2018).

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acumulo de informacgdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informacgéo cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situagéo e
buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades.
(Brasil, 2018, p. 14)

Assim, o conceito de educacao integral com o qual a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC se compromete, diz respeito a elaboracao intencional de processos
educativos voltados as necessidades, possibilidades e aos interesses manifestados
pelos/as estudantes, considerando as diferentes infancias e juventudes existentes no
Brasil. A educacao integral busca, inclusive, o protagonismo do/a estudante, em seu
processo de aprendizagem (Brasil, 2018).

A fim de promover uma base comum, a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC elenca dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagégico
da educacao basica, os direitos de aprendizagem e de desenvolvimento. Referidas
competéncias estao interrelacionadas e refletem no planejamento didatico proposto

para as trés etapas da educacéo basica, promovendo a constru¢cao de conhecimentos,
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o desenvolvimento das habilidades e a formacao das atitudes e dos valores (Brasil,
2018). Sao elas:

Tabela 13 — Competéncias gerais da educagao basica

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCAGAO BASICA

1 | Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para

a construgcéo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2 | Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagéo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugées (inclusive

tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3 | Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de praticas diversificadas da produgao artistico-cultural.

4 | Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e
cientifica, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em

diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5 | Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e comunica¢do de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para
se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas

e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6 | Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes préprias do mundo do trabalho e fazer
escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,

autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7 | Argumentar com base em fatos, dados e informagbes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental € o consumo responsavel em ambito local, regional e

global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8 | Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e

capacidade para lidar com elas.

9 | Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de conflitos e a cooperagéo, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagéo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e

potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.
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10 | Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacéo, tomando decisées com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil, 2018, p. 9-10.

As dez competéncias gerais da educacao basica promovem: a apreensao dos
conhecimentos historicamente construidos; o exercicio da curiosidade, da criatividade
e imaginacao; a vivéncia das manifestacdes artisticas e culturais; o uso das diferentes
linguagens — incluindo a corporal; 0 manejo das tecnologias digitais de informacgéao e
comunicagéo; a valorizagédo da diversidade de saberes; a compreenséao das relagdes
atinentes ao mundo do trabalho; a defesa das ideias; o respeito aos direitos humanos;
a consciéncia socioambiental; a aptidao para o cuidado de si, dos outros e do planeta;
a preservagao das saudes fisica e emocional; o exercicio da empatia, do dialogo, da
cooperacao e resolugcédo de conflitos; o respeito a diversidade de pessoas e grupos
sociais; o desenvolvimento da autonomia, responsabilidade, resiliéncia, dentre outros.

Quanto a estrutura da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, para cada
etapa da educacéo basica, foram definidos os conteudos elementares. A primeira, da
educacao infantil, € formada: por direitos de aprendizagem e de desenvolvimento; por
campos de experiéncia; e objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento. Portanto,
sao assegurados seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que sao: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Assim, a partir dos seis direitos,
a BNCC estabelece os cinco campos de experiéncias, que sdo: o eu, o0 outro e 0 nos;
corpo, gestos e movimentos; tragcos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento
e imaginacao; e espacos, tempos, quantidades, relagcées e transformacgdes. Por fim,
para cada campo de experiéncias, foram elencados objetivos de aprendizagem e de
desenvolvimento, organizados em trés grupos de faixa etaria: o grupo de criancas até
1 ano e 6 meses; o grupo de criangas bem pequenas, de 1 ano e 7 meses a 3 anos e
onze meses; € o terceiro grupo, para criangas pequenas, de 4 anos até 5 anos e onze
meses (Brasil, 2018).

A estrutura do ensino fundamental foi organizada, na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, em: areas do conhecimento; competéncias especificas de area;
componentes curriculares e competéncias especificas de componente. As 5 areas do
conhecimento sao: linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas

e ensino religioso. Cada area do conhecimento possui seu papel na formacgéo integral
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de estudantes do ensino fundamental. Ainda, cada area estabelece as competéncias
especificas, cujos desenvolvimentos se dardo ao longo de toda essa etapa do ensino.
Por fim, nas areas que abrigam mais de um componente curricular — como a area das
linguagens, que abarca a lingua portuguesa, arte, educacao fisica e lingua inglesa —,
sao também definidas as competéncias especificas do componente, que contemplam
um conjunto de habilidades, relacionadas a diferentes objetos de conhecimento, os
quais sao organizados em unidades tematicas (Brasil, 2018).

A ultima etapa, do ensino médio, foi organizada em: areas do conhecimento;
competéncias especificas de area; e habilidades. As quatro areas do conhecimento
foram estabelecidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, sendo:
linguagens e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza
e suas tecnologias; e ciéncias humanas e sociais aplicadas (Brasil, 2018). “Em funcao
das determinacdes da Lei n® 13.415/2017, sao detalhadas as habilidades de Lingua
Portuguesa e Matematica, considerando que esses componentes curriculares devem
ser oferecidos nos trés anos do Ensino Médio” (Brasil, 2018, p.32). Entao, cada area
de conhecimento possui seu papel na formacgao integral dos/as estudantes no ensino
meédio, razao pela qual cada uma das areas estabelece as competéncias especificas
correspondentes, a serem desenvolvidas tanto no ambito da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC, quanto dos itinerarios formativos das respectivas areas. De igual
maneira, para a garantia do desenvolvimento das competéncias de area, a cada uma
dessas competéncias € designado um conjunto de habilidades (Brasil, 2018).

Em que pese o comprometimento com a garantia de uma educacao integral e
o desenvolvimento humano global, o documento da Base Nacional Comum Curricular
— BNCC tem sido alvo de duras — e consistentes — criticas. A primeira critica remete a
sua elaboracao, a qual privilegiou a manifestacéo de especialistas e subalternizou o
didlogo com as comunidades educacionais e escolares, sendo, portanto, marcada por
um modelo centralizador de tomada de decisées (Aguiar, 2018). Ainda, a BNCC é
guestionada por incorporar a cultura da performatividade e apresentar uma proposta
de curriculo uniforme, burocratizada, a qual desconsidera as diferencas, inserindo-se
em uma logica verticalizada (Rocha; Pereira, 2019).

Uma outra critica € a de que “[a] politica da BNCC desconsidera a escola
como um lécus produtor e inventivo, restringindo o fazer curricular a dimenséao
didatico-metodolédgica” (Rocha; Pereira, 2019, p. 207). Ao passo em que desconsidera

a escola enquanto local de producao e criatividade, a BNCC limita a autonomia
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profissional dos/as professores/as, os/a quais acabam reduzidos/as ao treinamento
de competéncias e conteudos indispensaveis aos sistemas de avaliagdo (Rocha;
Pereira, 2019), como se os/as professores/as ndo soubessem o que fazer nas escolas
sem a orientagao curricular comum (Lopes, 2018).

Ha ainda a critica relativa ao desenvolvimento das competéncias, que acentua
certa instrumentalizacdo tecnicista do curriculo, aparentemente desvinculada da
formacgéao integral que o documento tanto cita (Cechinel; Mueller, 2022). Quanto as
politicas linguisticas, Diniz e Neves (2018) pontuam o silenciamento do multilinguismo
na BNCC. Embora reconheca a heterogeneidade linguistica existente no Brasil, esse
reconhecimento ainda se apresenta relacionado a “uma realidade ‘externa’ a escola”

(Diniz; Neves, 2018, p. 94). Segundo os autores:

[...]a BNCC n&o aponta diretrizes para a valorizagdo do que categoriza como
“patriménio linguistico e cultural’, e nem tem em vista as necessidades
educacionais especificas dos estudantes de Ensino Basico cuja lingua
materna néo é o portugués —ainda que tenha sido elaborada em um momento
propicio para isso, ja que questdes migratorias estdo na agenda do governo.
Na apresentagéo das praticas de linguagem, dos objetos de conhecimento e
das habilidades concernentes ao componente curricular de Lingua
Portuguesa, ndo ha, por exemplo, uma discussdo, mesmo que breve, sobre
a alfabetizacdo de alunos que tém baixa proficiéncia em portugués.
Tampouco ha, ao que nos consta, movimentos do governo federal para a
estruturacdo de documentos educacionais voltados para esse publico. E
como se o0 mero “conhecimento” — ou deveriamos dizer reconhecimento? —
da heterogeneidade linguistica brasileira e o “respeito as particularidades
linguisticas” de grupos minoritarizados na escola representassem, per se,
gestos de politica linguistica capazes de promover a insercdo desses
discentes na escola. (Diniz; Neves, 2018, p. 95-96, grifos dos autores)

A valorizagao do patriménio linguistico, desacompanhada de politicas efetivas
para o acolhimento linguistico na escola, nao permite a educacgao integral, tampouco
o desenvolvimento global dos/as estudantes que pertencem as minorias linguisticas,
a exemplo dos/as migrantes e refugiados.

Por fim, uma ultima critica — certamente a mais elementar — € a de que a Base
Nacional Comum Curricular atende a ordem neoliberal, o que significa que as politicas
neoliberais também exercem influéncia sobre o campo educacional (Rocha; Pereira,
2019; Nogueira; Borges, 2020; Cechinel; Mueller, 2022).

5.4 A Resolucao n° 1/2020, da Camara de Educacao Basica — CEB do Conselho
Nacional de Educacgao — CNE, e a invisibilizacao dos/as estudantes migrantes e

em situacao de refugio pelas politicas publicas de educacgao
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O caminho tragcado para o presente capitulo busca analisar a conformacao do
sistema educacional brasileiro e a configuracao do acolhimento linguistico, a partir dos
documentos normativos vigentes. Partindo-se da Lei n® 9.394/1996, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDB, a qual ordenou os sistemas de ensino, assim
como os nhiveis e as modalidades de educacao, tem-se que as previsdes nela contidas
ficaram restritas aos direitos linguisticos das comunidades indigenas e das pessoas
surdas, surdo-cegas ou com deficiéncia auditiva. Nao foi abarcada, na Lei, a educacao
escolar de estudantes migrantes e/ou em situagao de reflugio, os quais enfrentam, na
maioria das vezes, a barreira do idioma, quando do ingresso a escola (Brasil, 1996).

Depois, na Lei n® 13.005/2014, a qual instituiu o Plano Nacional de Educacéo
— PNE, tem-se um planejamento de dez anos para a area da educagao. Nele, foram
tracados objetivos, diretrizes, metas e estratégias de implementacao, visando, dentre
outros, a universalizacao do atendimento escolar, a erradicacao do analfabetismo e a
melhoria da qualidade do ensino. No entanto, novamente, a incluséo linguistica nesse
plano de politica publica se descura do acolhimento linguistico e das necessidades
educacionais dos/as estudantes migrantes e na condi¢ao de refugiados, limitando-se
a trés situagdes de inclusao linguistica: a educacao bilingue em Lingua Brasileira de
Sinais — Libras; o Sistema Braille de leitura e a educac¢ao em lingua materna para as
comunidades indigenas (Brasil, 2014).

Ja no documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, é realizada a
designacao do conteudo minimo a integrar os curriculos da educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Nela sao apresentados dois fundamentos pedagogicos:
o do foco no desenvolvimento das competéncias e o do compromisso com a educagao
integral. Também s&o designadas dez competéncias gerais, a serem observadas pelo
planejamento didatico nas trés etapas da educacao basica. A BNCC elenca, entao, os
conteudos elementares, como os objetivos de aprendizagem, areas do conhecimento,
componentes curriculares, dentre outros. Em todo o documento, a palavra “imigracao”
aparece apenas uma vez, na pagina 70, para referir-se as mais de 250 linguas faladas
no Brasil, como as linguas indigenas, de imigracao, de sinais, linguas afro-brasileiras
e crioula. Depois, a palavra “migrantes” aparece igualmente uma Unica vez, na pagina
411, integrando uma das habilidades em histéria, destinada ao terceiro ano do ensino
fundamental, relativo a identificacao da presenca dos diferentes grupos, com destaque

para as “culturas africanas, indigenas e de migrantes” (Brasil, 2018, p. 411).
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Assim, em um breve resgate do percurso percorrido nessa etapa da pesquisa,
depreende-se que nem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, nem
o Plano Nacional de Educacao — PNE, tampouco a Base Nacional Comum Curricular
— BNCC, concederam maior atencao a inclusdo escolar de criangas e adolescentes
migrantes ou em situacao de refugio no territério brasileiro. Os documentos escolares
formais, quando mencionam os migrantes no texto, o fazem de forma ainda abstrata,
como um grupo a exemplificar a diversidade linguistica ou como grupo que integra a
sociedade e possui sua propria cultura. No entanto, ndo ha a sua percepc¢ao enquanto
grupo que integra a prépria escola, o qual demanda metodologias especializadas para
o acolhimento linguistico e que também é destinatario final das politicas e das praticas
escolares. Ou seja, desde a Lei n® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB, “[...] ndo ha normatizagdo em patamar legal quanto aos estudantes
imigrantes, nem de sua recepc¢ao ou revalidacao de estudos até o Ensino Médio”
(Floréncio, 2021, p. 595).

Acerca do processo de alfabetizacdo e escolarizagdo, cabe um apontamento.
Antes de ingressar na escola, “[...] a crianga ja tem uma representacéo de escola como
espaco onde aprendera a ler e a escrever, e que esse aprendizado a qualificara a
decodificar simbolos por meio dos quais podera navegar pelos contextos letrados”
(Hopkins, 2016). Certa de que os acessos a leitura e escrita nao se limitam ao meio
escolar, Hopkins (2016) destaca que as praticas escolares precisam dialogar com as
praticas de letramentos das comunidades onde as criangas estao inseridas. Contudo,
por vezes, sobressai, no curriculo escolar, a selecao de saberes, que desconsideram
as peculiaridades das comunidades de linguas minoritarias e/ou plurilingues. Assim,
“[...] a escola, desvinculada do contexto local e preocupada com o ensino de saberes
universais, tende a nao visibilizar uma das caracteristicas culturais mais marcantes de
um grupo: a lingua de interacao” (Hopkins, 2016, p. 43).

Essa situacao de nao-previsao se modifica com a publicacao da Resolugao n°
1/2020. Assim, a Resolugéao n° 1, de 13 de novembro de 2020, emitida pela Cadmara
de Educacgéo Basica — CEB do Conselho Nacional de Educacao — CNE, dispds sobre
o direito de matricula de criangcas e adolescentes migrantes, refugiados, apatridas e
solicitantes de refugio no sistema publico de ensino brasileiro, modificando o contexto
de invisibilizacao e violagao ao exercicio do direito a educacéo, até entao vivenciados
pelos/as estudantes migrantes, nas escolas brasileiras (Brasil, 2020). “Trata-se do

primeiro documento federal que aborda especificamente a educacao basica para a
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populacao proveniente de fluxos migratorios internacionais” (Azevedo; Amaral, 2022,
p. 134).

Conforme consta na pagina oficial do Ministério da Educagéao — MEC, o atual
Conselho Nacional de Educacdo — CNE foi instituido pela Lei n° 9.131, de 24 de
novembro de 1995, enquanto 6rgao colegiado, consultivo e deliberativo, integrante do
MEC, com a finalidade, dentre outras, de assessora-lo e colaborar com a formulagao
da Politica Nacional de Educacéao — PNE. Assim, o CNE é composto pela Camara de
Educacéao Basica — CEB e pela Camara de Educacgao Superior — CES. Cada uma é
constituida por doze conselheiros, cuja escolha e nomeagao competem ao Presidente
da Republica. A CEB possui, dentre as atribuicbes previstas no artigo 9°, § 1°, da Lei:
a de analisar e emitir pareceres acerca dos procedimentos e resultados de processos
de avaliacado da educacao infantil, fundamental, média, profissional e especial; a de
deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo MEC; bem como acompanhar
a execucao do PNE (Brasil, sem data; Brasil, 1995). Tendo em vista o seu carater
deliberativo, pode a CEB, entao, emitir resolugdes.

Na analise da Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 13 de novembro de 2020, cumpre
iniciar com os seus considerandos. Ao introduzir com a referéncia a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDB e a mencéao a outras leis, decretos e resolugdes,
a Resolucao elenca: “[c]onsiderando que a legislacdo e as normas nacionais amparam
o direito a educacgao para migrantes, refugiados, apatridas e solicitantes de refugio”.
Descreve, ainda: “[c]onsiderando que os principios da legislagdo educacional no pais
asseguram o respeito a diversidade, a protecdo de criangcas e adolescentes e ao
respeito a dignidade humana”. Imediatamente depois, reforca: “[c]Jonsiderando que o
Brasil é signatario da Convencgéao sobre os Direitos da Crianga, promulgada pelo
Decreto n°® 99.710, de 21 de novembro de 1990, [...]". Também afirma a consideragao
de que o Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados — ACNUR: “[...]
avalia que a maioria das pessoas com nacionalidade venezuelana ou pessoas
apatridas que eram residentes habituais na Venezuela possuem necessidade de
protecao internacional, [...]". Finaliza: “[c]onsiderando que a educag¢do & um direito
inalienavel, resolve:” (Brasil, 2020). Ou seja, referida Resolugdo nasce no contexto
pos-migracao venezuelana para o Brasil e no contexto da p6s-promulgacéao da Lei n°
13.445, de 24 de maio de 2017 — a Lei de Migracao — a qual estabeleceu, dentre os
principios e diretrizes que regem a politica migratoria brasileira, o acesso igualitario e

livre do migrante a educacéo e a protecao integral e atencao ao superior interesse da
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crianca e do adolescente migrante, conforme o disposto no artigo 3°, incisos Xl e XVII,
respectivamente. No artigo 4°, inciso X, da Lei de Migracao, foi assegurado “o direito
a educacao publica, vedada a discriminagao em razao da nacionalidade e da condicao
migratéria” (Brasil, 2017b). Desse modo, ao ler o documento da Resolugéo, nao se
pode interpreta-lo como um fim em si mesmo, mas como resultado de um fio histérico

(Azevedo; Amaral, 2022). Isso porque:

[alpesar do destaque na migragéo venezuelana, o cenario é mais profundo.
Essa migragcdo no Brasil apenas despontou, de forma generalizada, uma
realidade ja existente: a presenga de criangas migrantes nas escolas locais.
Antes da migracéo venezuelana, houve, a partir de 2010, outros fluxos
migratérios, como a migragéo haitiana e siria. [...]

Dessa forma, a resolucéo, apesar de se pautar no caso dos venezuelanos,
n&o trata de um tema que comegou com esse grupo, ao contrario, ja era uma
realidade com a presenca de criangas de outras nacionalidades em escolas
brasileiras. A diferenca é que, agora, o tema se ampliou para outros estados
e cidades que até entdo ndo lidavam com essa realidade. Assim, ja néo é
mais possivel manter o tema invisibilizado. (Azevedo; Amaral, 2022, p. 139)

Portanto, embora a migragao venezuelana tenha se afigurado a mais recente
e expressiva, em termos de fluxos migratérios, nos ultimos anos as escolas brasileiras
ja vinham recebendo criangas e adolescentes provenientes de fluxos forcados, como
os dos haitianos e sirios. O que a resolucao propde € a facilitagéo, sobretudo do direito
de matricula e dos procedimentos de avaliagcao e classificacao correspondentes, uma
vez que muitos foram os entraves — por vezes colocados pela prépria escola — para o
acesso de criangas e adolescentes migrantes a educacao.

Para Azevedo e Amaral (2022), a Resolugao n°® 1/2020 — a qual é formada por
apenas sete artigos —, esta organizada em trés eixos, os quais sao: o eixo 1, do direito
a matricula; o eixo 2, dos procedimentos de avaliacao para insercao na etapa escolar;
e eixo 3, dos procedimentos de acolhimento. Logo, o direito a educagéo para criangas
e adolescentes migrantes diz respeito “[...] ndo somente a matricula, mas também ao
ensino que, por sua vez, envolve desde a insercao da crianga na etapa escolar
adequada — eixo 2, até a¢cdes de acolhimento que favorecam a inclusao escolar — eixo
3” (Azevedo; Amaral, 2022, p. 140).

No que tange a matricula, o artigo 1°, caput, assegura a matricula das criancas
e dos adolescentes migrantes, refugiados, apatridas e solicitantes de refugio, a serem
realizadas nas redes publicas de educacgao basica brasileiras, sem discriminagdo em
razao da nacionalidade e/ou condicao migratéria e sem o requisito de documentacao

comprobatéria de escolaridade anterior (Brasil, 2020). Essa previsao é fundamental,
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uma vez que as criangas e os adolescentes migrantes também sao plurais e possuem
vivéncias migratérias diferentes. Os enfrentamentos por que passam os apatridas ou
os refugiados indocumentados sao diferentes dos que passam migrantes voluntarios.
De igual modo, os desafios vividos por migrantes que ja obtiveram o reconhecimento
da condicao de refugiado pelo Comité Nacional para os Refugiados — CONARE e
receberam a Carteira de Registro Nacional Migratério — CRNM, sao diferentes dos de
solicitantes de refugio que ainda aguardam a definicdo da sua situagcao migratéria, na
posse de um Documento Provisério de Registro Nacional Migratério — DPRNM ou de
apenas um protocolo, o qual — mesmo valido —, até a elaboracédo dessa Resolucéo,
foi seguidamente rejeitado pelos sistemas de ensino. A partir do artigo 1°, caput, da
Resolugao, a matricula abrange todos os tipos migratérios, independente da condigao
migratéria ou da auséncia de documentacgéao escolar do pais de origem.

Sobre a matricula, ainda, o artigo 1°, § 1° refor¢ca que: uma vez demandada,
deve ser imediatamente assegurada junto a educacao basica obrigatéria, inclusive na
modalidade de Educacéao de Jovens e Adultos — EJA. Contudo, na perspectiva tetrica
da protecéo integral, a parte final do § 1° viola o direito de criangas, ao dispor que: nas
creches, a matricula sera efetivada conforme a disponibilidade das vagas (Brasil,
2020). Vale reiterar que vaga em creche é de oferta obrigatéria — e matricula
facultativa — até os quatro anos incompletos, conforme a previsao constitucional do
artigo 208, inciso IV (Brasil, 1988). Desse modo, ndo pode se limitar as vagas
disponiveis pelo poder publico municipal. Seguindo, o artigo 1°, § 3°, da Resolugéo n°
1/2020, dispde que nao consiste em Obice a matricula a auséncia de traducao
juramentada dos documentos que comprovem a escolaridade anterior, de
documentacgéo pessoal do pais de origem, de Registro Nacional Migratério — RNM ou
Documento Provisério de Registro Nacional Migratério — DPRNM, nem mesmo a
situacao migratoria irregular ou a expiracéo dos prazos de validade de documentos
apresentados (Brasil, 2020).

Por fim, encerrando o primeiro eixo, relativo a matricula, o artigo 1°, §4°, da
Resolugao n° 1/2020 aduz que a matricula as criangas e aos adolescentes migrantes,
refugiados, apatridas e solicitantes de refugio “devera ser facilitada, considerando-se
a situacao de vulnerabilidade” (Brasil, 2020). Verifica-se, portanto, a compreensao de
que a condigcao de vida e a exposicao as situagdes de vulnerabilizagao e violagdo dos
direitos demandam a facilitagdo dos procedimentos de matricula, como também a

nao-discriminacao, por parte dos sistemas de ensino.
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Os §§ 5° e 6° do artigo 1° da Resolugao n°® 1/2020, ja integram o segundo eixo,
na classificacao de Azevedo e Amaral (2022), relativo aos procedimentos de avaliagcao

para a inser¢ao na etapa escolar. Colaciona-se o § 5°:

§ 5° Na auséncia de documentagc&o escolar que comprove escolarizacéo
anterior, estudantes estrangeiros na condicdo de migrantes, refugiados,
apatridas e solicitantes de reflugio terdo direito a processo de
avaliagao/classificagéo, permitindo-se a matricula em qualquer ano, série,
etapa ou outra forma de organizagéo da Educagéo Basica, conforme o seu
desenvolvimento e faixa etaria. (Brasil, 2020)

Ou seja, uma vez que, para a matricula de criangas e adolescentes migrantes,
refugiados, apatridas e solicitantes de refugio, a apresentacdo documental do histérico
escolar ndo é obrigatdria, aos que nao possuirem a sua documentacgao escolar, sera
realizado um processo de avaliagao/classificacdo para decidir em qual ano ou etapa
sera efetuada a matricula. Consoante o artigo 1°, § 6° da Resolugéo n°® 1/2020, referido
processo de avaliacao/classificagao sera realizado na lingua materna do/a estudante,
ficando sob a responsabilidade dos sistemas de ensino a garantia desse atendimento
(Brasil, 2020).

Sobre a decisdo quanto a insergdo no nivel e ano escolares adequados, os
artigos 2° a 4° fornecem mais orientagdes: as matriculas na etapa da educacao infantil
e no primeiro ano do ensino fundamental, obedecerao apenas ao critério da idade da
crianga; ja as matriculas a partir do segundo ano do ensino fundamental e no ensino
médio, serdo definidas pelo procedimento de avaliagcao, aplicado pelos sistemas de
ensino, para verificar o grau de desenvolvimento do/a estudante e a sua inser¢cao no
nivel e ano escolares mais adequados, nos termos dos artigos 2° e 3° (Brasil, 2020).

Na sequéncia, o artigo 4°, caput, da Resolucao n° 1/2020 reforga a atribuicao
dos sistemas de ensino de aplicar os procedimentos de avaliagdo para verificagdo do
grau de desenvolvimento, bem como a adequada inser¢ao na etapa escolar. O artigo
4° § 1° afirma que a matricula acarreta imediata inser¢cao, em nivel e etapa de ensino
por idade, assim como no dever de realizagao da classificacao definitiva até o final do
ano letivo escolar em que o/a estudante foi inserido/a na escola. A matricula também
€ mencionada no artigo 4°, § 3°, o qual afirma que “[0]s procedimentos para avaliagao
inicial do grau de desenvolvimento do estudante e classificacdo em nivel e ano escolar

devem ocorrer no momento da demanda da matricula” (Brasil, 2020).
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Por fim, o artigo 4°, § 2° da Resolugao n° 1/2020, elenca as modalidades de
avaliacao/classificacao para a insercao dos/as estudantes migrantes, refugiados/as,
apatridas e solicitantes de refugio no nivel e ano escolares adequados. Ele € composto

por quatro incisos, os quais sao:

Art. 4°...]

§ 2° A classificacdo para insercdo no nivel e ano escolares adequados
considerara a idade e o grau de desenvolvimento do estudante, podendo
ocorrer por:

| — automatica equivaléncia, quando o estudante apresentar documentagéo
do pais de origem;

Il — avaliagbes sistematicas, no inicio e durante o processo de insergéo nos
anos escolares, considerada a idade do estudante;

Il = reconhecimento de competéncias para efeitos de cumprimento de
exigéncias curriculares do ensino médio, inclusive com relagdo a educagéo
profissional técnica de nivel médio; e

IV — certificacdo de saberes, a partir de exames supletivos, do Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) e ainda por outros exames, para fins de afericdo e
reconhecimento de conhecimentos e habilidades adquiridos por meios
informais, nos termos do artigo 38, § 2°, da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (LDB). (Brasil, 2020)

Depreende-se, portanto, que foram indicados os parametros prévios para a
insercao correspondente, podendo se dar por automatica equivaléncia, tratando-se de
estudante com documentacéo do pais de origem, ou ainda, a depender da idade, por
avaliagdes sistematicas, reconhecimento de competéncias e certificacdo de saberes.
Finalizando o eixo 2, o artigo 5° da Resolucao n° 1/2020, afirma que as avaliagcbes de
equivaléncia e de classificacao precisarao considerar a trajetéria do/a estudante, sua
lingua e cultura, além de favorecer o seu acolhimento (Brasil, 2020). Logo, o padrao
de classificagdo nao pode ter o mesmo rigor dos que acompanham a classificagéo de
estudantes brasileiros. E preciso considerar as demandas linguisticas, culturais e de
adaptacao inerentes ao contexto de estudantes migrantes, refugiados/as, apatridas e
solicitantes de refugio.

O artigo 6° da Resolugao n°® 1/2020, compreende o terceiro eixo proposto por
Azevedo e Amaral (2022), relativo aos procedimentos de acolhimento. Afirma o artigo
qgue as escolas organizarao procedimentos para o acolhimento dos/as estudantes
migrantes, a partir das seguintes diretrizes: nao discriminagao; prevencao ao bullying,
racismo e xenofobia; ndo segregacao entre alunos/as brasileiros e nao-brasileiros,
com a formacéao de classes comuns; capacitacao de professores e funcionarios sobre

praticas de inclusao dos/as estudantes nao-brasileiros/as; atividades de valorizacao



196

da cultura dos/as estudantes nao-brasileiros; e a oferta de ensino de portugués como
lingua de acolhimento, visando a insergao social daqueles/as que detiverem pouco ou
nenhum conhecimento da lingua portuguesa (Brasil, 2020).

Verifica-se entao, a partir do texto do artigo 6°, da Resolucao n° 1/2020, que
o acolhimento e a inclusao escolar de estudantes migrantes, refugiados/as, apatridas
e solicitantes de refgio, vdo muito além da matricula. E preciso preparar todo o corpo
escolar para a recepgao desse estudante. A preparacgao inclui: a capacitagéo dos/as
professores e funcionarios/as da rede escolar; a modificagdo dos procedimentos de
matricula, metodol6gicos e avaliativos, para que a formacao — em classes comuns —
ocorra de forma adequada e progressiva, propiciando o pleno desenvolvimento; o
trabalho com os/as estudantes brasileiros, com agdes para prevengao ao bullying, ao
racismo e a xenofobia; além da oferta do portugués como lingua de acolhimento, aos
que tiverem pouco ou nenhum conhecimento da lingua portuguesa.

A Resolugao CNE/CEB n° 1, de 13 de novembro de 2020, propiciou inegavel
avanco na regulamentacao do gozo do direito a educacao por criangas e adolescentes
migrantes, refugiados/as, apatridas e solicitantes de refugio, que vieram para o Brasil
e necessitam da imediata inclusdo no sistema formal de ensino. No entanto, sob um
olhar critico, € preciso tecer alguns apontamentos. O primeiro, relativo a fragilidade do
instrumento, o qual tem natureza juridica vinculante para a esfera federal, no entanto,
€ recomendatorio para os demais niveis de governo. Ante a divisdo de competéncias
decorrente do pacto federativo, ndo pode a Uniao instituir normas aos demais entes,
razao pela qual, a presente Resolugao, para os estados e municipios, possui carater
recomendatoério.

O segundo apontamento, feito por Azevedo e Amaral (2022), é no sentido de
que a Resolugao imputa toda a responsabilidade a escola local, sem prestar qualquer
tipo de orientacao, formacao e/ou suporte institucional aos/as professores/as. Assim,
quando estabelece, no artigo 3° caput, que os sistemas de ensino deverao aplicar
procedimentos de avaliacdo as matriculas a partir do segundo ano do fundamental e
do ensino médio, “[...] a resolugdo ndo exemplifica como a avaliagdo sera feita. O
unico critério € que o procedimento seja realizado considerando a lingua e a cultura
da crianga; [...]” (Azevedo; Amaral, 2022, p. 141). Ou ainda, quando prescreve, no
artigo 6, caput, que as escolas devem organizar procedimentos para o acolhimento
dos estudantes migrantes, ndo descreve quais sao os procedimentos ou os materiais

para fazé-lo. “Mais uma vez, observa-se a imputacao de responsabilidade a escola,
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inclusive para procedimentos que necessitam de formacao especifica e auxilio de
outros profissionais” (Azevedo; Amaral, 2022, p. 141). O terceiro apontamento,
portanto, € o de que a Resolugéo nao oferece os meios e instrumentos metodologicos
para o acolhimento.

O quarto apontamento € o de que a Resolugao traz uma escola idealizada.
Nao considera as discrepancias entre as escolas publicas brasileiras, tampouco a alta
carga de trabalho docente e auséncia de profissionais especializados/as a oferta do
portugués como lingua de acolhimento, por exemplo, um campo ainda recente, o qual
carece de formacao docente nessa area. O quinto e ultimo apontamento, € o de que
ficaram de fora do documento os outros entes politicos igualmente necessarios — além
da escola — a concretizagao do direito a educagao, como: os estados, os municipios
e as universidades (Azevedo; Amaral, 2022).

Além dos estados e municipios, as universidades estdo ausentes nas
diretrizes, sendo que, por ofertar os cursos de formacdo de professores,
essas instituicdes podem colaborar com agdes de pesquisa, ensino, extenséo
e estagios direcionados. Isso € importante, pois por estarmos falando de um
campo em desenvolvimento, apesar do professor ter cinco, dez ou quinze
anos de experiéncia de sala de aula, dada a situagao especifica com criangas
migrantes, ter acesso a uma formagéo direcionada para o tema se torna
primordial. (Azevedo; Amaral, 2022, p. 143)

Portanto, no sistema formal de ensino brasileiro, em que pese o consideravel
avanco obtido a partir da Resolugéo n° 1/2020, da Camara de Educacao Basica— CEB
do Conselho Nacional de Educacao — CNE, sobressai a auséncia de metodologias e
formacdes especializadas para o acolhimento dos/as estudantes migrantes, o que se
coaduna com a afirmacéao de Oliveira (2020) de que o imigrante € um sujeito ausente
na politica educacional brasileira. Nao obstante a existéncia de politicas de inclusao e
apesar do respeito a diversidade ser uma das dez competéncias gerais formuladas
pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC, ainda “nao se identificam programas
especificos ao atendimento de imigrantes nas escolas” (Oliveira, 2020, p. 10).

Essa auséncia nas politicas educacionais brasileiras gera consequéncias as
mais diversas, especialmente quando criancas e adolescentes com baixo nivel de
proficiéncia em lingua portuguesa ingressam nas escolas: choque cultural, siléncio,
timidez, desinteresse, repeténcia, além da estigmatizacdo do/a estudante migrante
relacionadas ao déficit de atencdo, ao autismo e a dislexia (Primo; Rosa, 2022;

Assumpcao; Aguiar, 2019). Assim, a Resolugéo n° 1/2020 é o primeiro passo de um
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movimento que ainda precisa ser incrementado e aperfeicoado, para que as unidades
escolares sejam dotadas dos recursos e instrumentos necessarios para o acolhimento
linguistico e consolidacao da equidade para o acesso e a permanéncia de criangas e
adolescentes em situacao de refugio nas escolas.
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6 POR UMA POLITICA NACIONAL DE ACOLHIMENTO LINGUISTICO:
DIRETRIZES PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL DE CRIANCAS E
ADOLESCENTES EM SITUAGAO DE REFUGIO, COM BAIXO NIVEL DE
PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA, A LUZ DA TEORIA DA PROTEGAO
INTEGRAL

6.1 O desafio da equidade na educacgao de criancas e adolescentes em situagao
de refugio: pensando a educacao intercultural

A auséncia de uma cultura de valoriza¢ao da diversidade linguistica no espaco
escolar e de um planejamento linguistico que anteceda a matricula e o ingresso dos/as
estudantes que nao possuem a lingua portuguesa como lingua materna tem feito com
qgue a inclusao das criangas e dos adolescentes migrantes e em situacao de refugio,
no sistema formal de ensino brasileiro, seja marcada pela complexidade.

Nao obstante a garantia constitucional — contida no artigo 206, inciso | (Brasil,
1988) —, da “igualdade de condi¢des para 0 acesso e a permanéncia na escola”’ e, em
qgue pese a diversidade das criancas e dos adolescentes brasileiros, os quais acessam
a escola também sob condi¢des diversificadas, as criangas e os adolescentes em
situacao de refugio no Brasil ndo dispdem das mesmas condi¢des, no plano material,
para o acesso e a permanéncia na escola. Ou seja, no processo de inclusdo escolar,
as criangas e os adolescentes em situagéao de refugio — que integram as chamadas
migracdes forcadas — nao dispéem das mesmas condicbes que as criangas e 0s
adolescentes brasileiros. Nem mesmo usufruem de idénticas condicbes as das
criangcas e dos adolescentes migrantes cujos deslocamentos se deram de maneira
voluntaria, regular e assistida. Muitos sdo os obstaculos e os desafios, no exercicio
do direito a educacao no territorio brasileiro, para que o acesso e a permanéncia de
estudantes migrantes e na condi¢ao de refugiados se deem de forma equitativa. E o
que revelam os estudos de: Neves (2018); Alexandre (2018); Silva (2018); Assumpcéao
e Aguiar (2019); Bano (2019); Santos e Cotinguiba (2019); Soares (2020); Almeida
(2020); Baena (2020); Heiderique (2020); Santana (2020); Almeida, Santos e Silva
(2020); Nunes e Heiderique (2021); Pereira (2021); Rodrigues (2021); Azevedo e
Amaral (2021); Tonetto e Gomes (2021); Mesquita (2022); Camelo (2022); Insabralde
(2022); Kuhm, Olsen e Jung (2022); Roldao e Branco (2023); Oliveira (2023); e Aguiar
(2023a). Portanto,
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[...] por mais que haja leis federais que garantem a educacgé&o para criangas
imigrantes e refugiadas, em ambito estadual e municipal essa realidade n&o
€ acompanhada. Havera, entdo, um professor que, geralmente, ndo tera
conhecimentos sobre o tema, pois ndo o estudou na formacgao inicial, nem
respaldo de politicas educacionais ou agdes promovidas pela secretaria de
educacdo local. O docente, em alguns casos, podera ser amparado pela
equipe diretiva de sua escola, mas, ainda assim, em um processo de
tentativas, erros e acertos. (Azevedo; Amaral, 2021, p. 18)

Indo além da igualdade das condigbes para o acesso e a permanéncia
escolar, & preciso, na ideia de uma igualdade substancial e, consoante a licao
aristotélica em Etica a Nicémaco (Aristételes, 1991), aplicar a maxima de: tratar
igualmente os iguais e desigualmente os desiguais, na medida da sua desigualdade.
Ao tratar da equidade, Aristoteles (1991) sustentou que, quando uma lei
universalmente expressa se coloca perante um caso nao abrangido pela declaracao
universal, é justo que essa omissao seja corrigida — uma vez que o proprio legislador
o teria feito se tivesse conhecimento do respectivo caso. “E essa € a natureza do
equitativo: uma correcdo da lei quando ela é deficiente em razdo da sua
universalidade” (Aristoteles, 1991, n.p).

Ao tratar da equidade na educacao, Bolivar (2005) destaca a necessidade da
compreensao de argumentos da filosofia moral e politica, sobretudo das teorias da
justica distributiva. Pontua que a origem das desigualdades escolares esta também
na escola — ou seja, nao se restringe a desigualdade social que a precede —, afetando
especialmente os mais desfavorecidos. Para o autor, conclamar a equidade — no lugar
da igualdade — requer a suposicao de que certas desigualdades, ainda que inevitaveis,
devem ser consideradas. A equidade é sensivel as diferengcas dos seres humanos.
Assim, como visa a justica, paradoxalmente, é possivel haver “desigualdades justas”.
‘Em suma, a equidade na educagao muda a questao da justica escolar para como
esta resolve a situagdo dos mais desfavorecidos, em uma redistribuicao proporcional
as necessidades”'® (Bolivar, 2005, p. 44, traducdo nossa). Para tanto, ele propde um
curriculo contra hegem®énico, no qual todas as culturas sejam representadas. Pensar
a equidade, na educacao, implica distribuir os bens educativos (Bolivar, 2005).

O conceito de equidade € fundamental para pensar a inclusao das criangas e

dos adolescentes migrantes e em situagao de refugio. Isso porque, se forem tratados

8 No original: “En suma, la equidad en educacién gira la cuestion de la justicia escolar a cémo resuelve
la situacién de los peor situados, en una redistribucién proporcional a las necesidades”.
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igualmente, as desigualdades subsistirdo. Assim, “[...], se a escola (agao educacional
de Estado) for indiferente as diferencas e tratar igualmente os desiguais, o status quo
de desigualdade e iniquidade nao sera posto em questao” (Azevedo, 2013, p. 140). A
equidade, para as criangas e os adolescentes em situagao de refugio, nem sempre se
limitara a uma desigualdade social — embora, na significativa maioria das vezes, ela
esteja presente. Por vezes se manifestara em situagdes outras, como a do idioma, a
do desconhecimento das politicas e burocracias no Brasil, a dos traumas e medos, a
do preconceito — étnico, racial, cultural, religioso e linguistico —, dentre outras.

Desse modo, o primeiro desafio, relativo a equidade na educacao de criangas
e adolescentes em situacao de refugio no Brasil diz respeito a sua invisibilizagao nos
dados escolares. Essa invisibilizacao repete uma légica que ja se verifica na obtencao
do quantitativo geral de criancas e adolescentes na condigao de refugiados no pais —
situacao levantada por Baena (2020, p. 101), em sua dissertacao de mestrado, ao
estudar a recepc¢éao da crianga migrante e refugiada no espacgo escolar da rede publica
de educacao do municipio de Curitiba/PR: “[o]s poucos dados que se apresentam nao
mostram, com regularidade padrao, o quanto do total de migrantes e refugiados que
vivem em territorio brasileiro, sao de criangas”. Segundo a autora, na esfera local, as
informacgdes encontram-se fragmentadas entre érgaos, sem dispor de constancia e de
recorte etario. Assim, as informagbes acerca da situagcao de criangas migrantes e na
condicao de refugiadas em Curitiba sdo escassas e difusas. “Para fazer a composicao
de um cenario que permita entender quantas sao, de onde vieram e como vivem &
necessario buscar informacées em diferentes 6rgaos, cada qual com uma base de
dados prépria e especifica que nao dialogam entre si” (Baena, 2020, p. 113).

Idéntica invisibilizagdo sobressai nos dados escolares. Quando se constata, a
partir dos estudos de Vinha e Yamaguchi (2021), que, no ano de 2020, o ensino basico
brasileiro contava com 122.900 matriculas de estudantes migrantes — ou estrangeiros,
na classificacado do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira —, & preciso admitir também que nao é possivel identificar, nessas matriculas,
quantas sao de estudantes na condigdo de refugiados. Nao conhecer o quantitativo
de meninos e meninas refugiados inseridos nas escolas publicas e privadas brasileiras
implica — oportunamente — nao saber quais politicas publicas ou metodologias
pedagdgicas devam ser implementadas. Desse modo, os dados acerca de criangas e
adolescentes migrantes nas escolas néo séo desagregados por status de protecéo, o

que fere — antes mesmo de se pensar no acesso ou ha permanéncia —, as condi¢des
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de equidade. A mesma observacao foi feita por Oliveira (2023), ao realizar um estudo
de caso sobre a inclusao de criangas em situacao de refugio, em uma escola municipal
de Belo Horizonte/MG:

[...] ambos os relatérios ndo deram conta de dar respostas com relagdo a
quantidade exata de criangas refugiadas matriculadas na Rede, uma vez que
apresentam o total de criangas estrangeiras, tidas todas como
imigrantes/migrantes, sem distinguir as criangas refugiadas, o que pode
trazer implicagdes, como inviabilizar estudos especificos, o ndo fomento de
politicas publicas voltadas para as criangas refugiadas e impactos
pedagdgicos, além de n&o se promover equidade. (Oliveira, 2023, p. 8)

Sem adentrar na provavel subnotificagcdo do quantitativo dos/as estudantes
estrangeiros/as matriculados/as, tem-se que a nao diferenciagao, pelas redes publicas
e privadas de ensino, entre estudantes migrantes e em situacao de refugio, impede a
justa distribuicao dos bens educativos — como enunciado por Bolivar (2005). Quando
a peculiaridade da situagao de refugio ndo é observada, as necessidades sequer sao
identificadas. O primeiro desafio consiste na adequada identificacdo das criangas e
dos adolescentes em situacédo de refugio, matriculados nas unidades de educacéao
basica. Uma identificacdao que compreenda, inclusive, as suas linguas maternas.

O segundo desafio — ja pensando na equidade de condi¢des para o0 acesso a
escola — esta relacionado ao processo de avaliagao/classificagcéo, prévio a realizacéo
da matricula, o qual, na rotina escolar, recebe o nome de “prova de nivelamento”. Isso
porque, até a superveniéncia da Resolugéo n° 1, de 13 de novembro de 2020", as
dificuldades dos pais ou responsaveis comegavam desde o pedido da vaga, a qual
era negada pela falta do histérico escolar, auséncia de tradugao juramentada ou outra
documentacao obrigatdria a matricula. A pesquisa de Nunes e Heiderique (2021),
sobre os obstaculos na inclusao escolar de criangas na condicao de refugiadas, a
partir de entrevistas com cinco maes congolesas com filhos/as matriculados/as na
rede publica do Rio de Janeiro, no ano de 2019, aponta esse impedimento inicial,
consubstanciado na recusa, por parte das secretarias e das diretorias escolares, do
protocolo de refugio como um documento valido para a identificacdo dos solicitantes

de refugio. “A falta de conhecimento das instituicbes de ensino sobre a

17 Resolugdo da Camara de Educagdo Basica — CEB do Conselho Nacional de Educagédo — CNE, a
qual dispds sobre o direito de matricula das criangas e dos adolescentes migrantes, refugiados,
apatridas e solicitantes de reflugio no sistema publico de ensino brasileiro.
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obrigatoriedade de aceitar esse documento de identidade como oficial apareceu
diversas vezes nos relatos” (Nunes; Heiderique, 2021, p. 666).

Ao estabelecer que a situagcado migratoria irregular ou a auséncia de traducgao
juramentada de documento comprobatério da escolaridade anterior, de
documentacéao pessoal do pais de origem, de Registro Nacional Migratério — RNM, de
Documento Provisorio de Registro Nacional Migratério — DPRNM ou a expiracéao dos
prazos de validade dos documentos nao constituem ébices a matricula; a Resolugao
n® 1/2020 do Conselho Nacional de Educacdo — CNE eliminou qualquer barreira
relacionada a documentacao para a matricula de criangas e adolescentes migrantes,
refugiados, apatridas e solicitantes de refugio, no territério brasileiro (Brasil, 2020).

No entanto, ao determinar a realizacdo — consoante a previsdo do artigo 1°,
§§ 5° e 6°, quando dos casos de auséncia de documentagao escolar que comprove a
escolarizacao anterior — de processo de avaliagao/classificacao, prévio a matricula,
para que esta seja realizada em ano ou etapa adequados ao desenvolvimento e a
faixa etaria do/a estudante migrante, a Resolugéo despeja sobre a escola a execugéo
dessa avaliagao, que devera ser feita na lingua materna do/a estudante (Brasil, 2020).
O que passa batido as redes de ensino e secretarias de educacao basica brasileiras
é o fato de que muitas escolas tém feito a avaliacao na lingua portuguesa, fomentando
a defasagem escolar e violando, novamente, as condi¢des de equidade para o acesso
de criangas e adolescentes em situagéo de refgio a escola. E o que revela a tese de
Insabralde (2022, p. 120):

Pude notar que isso tem acontecido com as criangas venezuelanas que
chegam ao Brasil. Na entrevista que realizei, a mae das criangas contou o
caso das filhas da sua sobrinha, que estavam em Boa Vista ha uma semana
e tiveram que realizar uma prova para serem matriculadas na escola. Como
a prova era em portugués, elas n&o se sairam t&o bem e foram alocadas em
séries inferiores as que cursavam na Venezuela.

Antes da Resolugao n° 1/2020, a inadequacao dessa constituicao da prova de
nivelamento, nas escolas que aceitavam a matricula de estudantes migrantes, ja fora
apontada em algumas pesquisas. Almeida (2020), ao abordar o ingresso de criangas
congolesas em uma escola do interior de Duque de Caxias/RJ, destacou essa
incongruéncia, em razao da barreira linguistica. Ao narrar o percurso escolar de uma
menina, ficticiamente chamada de Mirela, proveniente do Congo, pontuou: “[...] o

processo de matricula e acolhimento é tido como normal e de normal percebe-se que
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nao tinha nada” (Almeida, 2020, p. 82). De acordo com o autor, “[a] crianc¢a refugiada
sofria no momento de realizar a prova de nivelamento, feita em portugués, e logo apos
isso, inserida em uma sala de aula onde sofreu a exclusao por parte das colegas de
classe, enquanto tentava aprender o idioma [...].” (Almeida, 2020, p. 82). O “I Relatério
Cidades Solidarias Brasil: protecao e integracao de pessoas refugiadas no plano local”
— do Alto Comissariado das Nag¢des Unidas para os Refugiados — ACNUR — apontou,
ao tratar da inclusao de estudantes migrantes e na condig¢ao de refugiados nas escolas
municipais da cidade de Boa Vista/RR, a defasagem escolar diante da aplicagéo da
prova de nivelamento em lingua portuguesa e altas taxas de reprovacao na prova de
classificagao, que apresentava pouco resultado efetivo (Breitenvieser, 2022, p. 78).
‘Frequentemente os estudantes conheciam o conteudo dado, mas nao conseguiam
se expressar em lingua portuguesa escrita na hora do teste” (Breitenvieser, 2022, p.
78). Desse modo, a prova de classificagdo, no municipio, foi adaptada, passando a
ser realizada em lingua espanhola (Breitenvieser, 2022).

Também na pesquisa de Nunes e Heiderique (2021), a defasagem escolar na
matricula de criangas na condigdo de refugiadas se faz presente. Ao entrevistarem
uma méae congolesa sobre a inclusao de sua filha em uma escola carioca, situada na
Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro/RJ, obtiveram a seguinte resposta: “[e]la ja
estudava no Congo e la ela estava na 32 série, mas me falaram que nao podiam
colocar ela nesse ano no Brasil e ai foi dificil porque ela teve que voltar para o 1° ano
e comecgar de novo” (Nunes; Heiderique, 2021, p. 669). As autoras destacam a nao
legitimacdo dos conhecimentos auferidos no pais de origem da criangca e fazem
substanciais reflexdes sobre as praticas e os métodos de alfabetizacado empregados
no espaco escolar, diante da auséncia de acolhimento linguistico e de especializagao
metodolégica para o ensino do/a estudante migrante e/ou na condigéo de refugiado/a:

Tragando um paralelo entre a fala da entrevistada Zinia* sobre sua filha, que
precisou retornar ao 1° ano, e o posicionamento da professora, é possivel
questionar o quanto de fato & necessario o retorno ao inicio do ciclo de
alfabetizacdo se, mesmo quando isso ocorre, ha o despreparo e auséncia de
apoio do corpo docente para que ocorra a alfabetizagdo em lingua
portuguesa. De fato, o inicio do ciclo estabelece mais possibilidades de atingir
a alfabetizagcéo, porém, sem os instrumentos e o preparo necessario, pode
se tornar apenas impedimento e desencorajamento para a permanéncia na
escola, podendo culminar na evasao escolar. (Nunes; Heiderique, 2021, p.
670)
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Outros desafios que impedem a equidade na educacao das criangas e dos
adolescentes em situacao de refugio podem ser identificados quando sao analisadas
as condi¢des para a permanéncia escolar. Todos possuem, na barreira linguistica ou
nas diferencas — de qualquer ordem —, a sua origem. A auséncia, no ambiente escolar,
de uma politica de acolhimento linguistico coloca as criangas e os adolescentes — e,
aqui, tanto os migrantes quanto os em situacao de refugio — em condicao desigual as
das criancas e dos adolescentes brasileiros, no que diz respeito aos processos de
aprendizagem, avaliacao e socializacdo no ambito escolar. Além da desigualdade que
decorre diretamente da ndo compreensao da lingua portuguesa — ja abordada em
capitulo anterior e que, por si, é fonte de inUmeros obstaculos ao processo de inclusao
escolar —, os/as estudantes na condicao de refugiados nao dispéem, em igualdade de
condicdes — pela barreira do idioma — do apoio dos pais ou responsaveis, quando da
realizacao das tarefas e atividades escolares extraclasse (Nunes; Heiderique, 2021;
Camelo, 2022). Situagdes excepcionais, como a apresentada na pesquisa de Nunes
e Heiderique (2021), revelam o empenho de pais refugiados em se capacitar para, de
alguma forma, auxiliar seus/suas filhos/as na realizagao das atividades da escola. E o
caso de Magnélia, mae congolesa, com filhas na educacao basica, a qual ingressou
na rede de educacado — modalidade de Educacao de Jovens e Adultos — EJA —, com
o intuito, dentre outros, de acompanhar e auxiliar suas meninas na trajetoria escolar.

No entanto, na expressiva maioria das vezes, a interacdo da escola com pais
de estudantes migrantes e na condicao de refugiados, € marcada pela dificuldade de

comunicagao, compreensao e devolutivas:

[plode-se observar maior dificuldade de comunicag&o com os pais do aluno e
com a interpretagdo das orientagdes para as atividades, em especial em
periodo de pandemia. Nesse sentido também um dos professores mencionou
ter tido dificuldades quanto a comunicagdo com os pais sobre questbes de
participacdo e dedicacdo do aluno. Notou que ndo houve a compreensao
entre eles. (Camelo, 2022, p. 70)

De forma semelhante, a pesquisa de Assumpcao e Aguiar (2019), mediante
rodas de conversas com professores/as de escolas publicas e privadas do municipio
do Rio de Janeiro/RJ, e 0 acompanhamento — em casa € na escola — feito com
criangcas e maes equatorianas, refor¢ca essa limitacao no apoio pelos pais de criangas
e adolescentes migrantes. Quando questionadas, as maes demonstraram

insatisfagdo em relagédo a maneira como séo recebidas na escola e nas reunides de
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pais. No contexto de uma dessas reunides escolares, as pesquisadoras obtiveram o
seguinte depoimento: “[...] Maria afirma que nao compreende o que a professora fala
e o filho também néo entende o que a professora solicita nas atividades extraclasse”
(Assumpcao; Aguiar, 2019, p. 182). Fala aproximada foi encontrada na dissertagédo de
Camelo (2022, p. 70), agora feita por professores/as: “[qJuando questionados sobre a
comunicagao com os pais dos alunos migrantes, alguns professores afirmam ter mais
dificuldade de se comunicar com os pais do que com os préprios alunos, [...].”. Extrai-
se, ainda, o relato de um professor, acerca de conversa com a méae do aluno migrante:
“[...] o professor conta que iniciou o dialogo falando sobre o desempenho do aluno até
que foi avisado pelo préprio aluno que a méae nao compreendia o portugués” (Camelo,
2022, p. 70). Verifica-se que, nesse caso, o préprio aluno mediou a conversa travada
entre seu professor e sua mée, a respeito da sua situacao escolar. Ou seja, nao existe
equidade de condi¢cbes quando as possibilidades de assisténcia sao tao distintas, nos
processos de aprendizagem e de apoio, das criangas e dos adolescentes migrantes.

Por ultimo, ha outras situagdes que impedem a equidade das condi¢des para
a permanéncia escolar de criangas e adolescentes em situacao de refugio. Trata-se
dos desafios relacionados ao preconceito — étnico, religioso e linguistico —, ao racismo,
bem como a xenofobia, no meio escolar. Situagdes que amplificam os traumas, medos
e as saudades dos familiares e amigos que, por vezes, ficaram no pais de origem. Em
boa parte das pesquisas, a exclusao da criangca migrante pelos demais colegas, nos

espacos de socializacao, € identificada pelos pais, professores/as e pesquisadores/as:

[alo longo das entrevistas, as méaes refugiadas ressaltaram o isolamento
social e o preconceito vivenciados pelas criangas. Em alguma medida, todas
elas apontaram situacdes e falas que evidenciaram praticas discriminatorias
direcionada as suas criangas no espaco escolar. Ha relatos de racismo,
xenofobia e até violéncia fisica. (Nunes; Heiderique, 2021, p. 670)

Segundo Tonetto e Gomes (2021, p. 719): “[...] as criancas refugiadas sofrem
com a xenofobia no momento do seu acolhimento, integracéo, acesso e inclusao nas
instituicdes educativas do Brasil”. Na compreensao de Almeida (2020), a insercao de
estudantes congoleses nas escolas de Duque de Caxias/RJ é feita sem qualquer
consideracao das suas dificuldades comunicativas. Para o pesquisador: “[...] por
falarem o francés e nao terem dominio algum sobre a lingua portuguesa,
consequentemente, ha o isolamento em sala por ndo conseguirem se comunicar; além

de exclusao por parte dos colegas de classe, [...].” (Almeida, 2020, p. 21). A exclusao
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também foi mencionada por Roldao e Branco (2023) ao noticiarem o relato de uma
crianca haitiana, de 9 anos, em uma escola da rede municipal de ensino da cidade de
Joinville/SC. No primeiro dia de aula, a menina ficara escondida no banheiro,
chorando muito. Na fala da crianga: “[...] ninguém fala com vocé, vocé ndo sabe nada”
(Roldao; Branco, 2023, p. 143, grifo das autoras). Assim, o estranhamento da lingua
e a falta de comunicacao com as demais criangas assustaram a menina, que
encontrou refugio no banheiro da instituicdo. Segundo as autoras: “[...] o processo de
insercao escolar da crianga imigrante é realizado de forma solitaria e exige da propria
crianga maneiras de se inserir no novo espago que se apresenta” (Roldao; Branco,
2023, p. 146). Portanto, os profissionais da educacao precisam estar atentos ao
processo de acolhimento escolar das criangas migrantes, considerando que seus
percursos migratorios sdo marcados por traumas, despedidas, sentimentos de medo,
mas também de esperanca (Roldao; Branco, 2023).

Dentre as possibilidades para assegurar equidade nas condi¢cées de acesso
e permanéncia a escola, por criangas e adolescentes na condi¢ao de refugiados, esta
a educacao intercultural. Isso porque “[...] ha muita riqueza nas trocas culturais entre
os alunos brasileiros e migrantes, entre a escola e as familias” (Camelo, 2022, p. 71).
A falta de preparacao ou formacao inicial dos/as educadores/as, para o atendimento
em contextos multiculturais, faz com que a interculturalidade nao seja vislumbrada no
“chao da escola” e que assuntos primordiais ndo sejam debatidos (Mesquita, 2022).

A educacao intercultural, que tem em Fleuri (2003; 2006; 2014; 2018), Candau
(2008; 2018), mas também em Freire (2017; 2022), seus maiores expoentes no Brasil,
provoca mudancas profundas na pratica educativa, sobretudo na escola. As culturas
e suas variadas expressdes — multiculturalidade, pluriculturalidade, transculturalidade,
interculturalidade, diversidade cultural — conformam as sociedades (Fleuri, 2018). Em
breve conceituacao, “[...] os termos multi ou pluricultural indicam uma situagcao em que
grupos culturais diferentes coexistem um ao lado do outro sem necessariamente
interagir entre si” (Fleuri, 2018, p. 40). Na transculturalidade, ocorre a identificacao de
elementos comuns — como tragos universais — nas diferentes culturas, sem que elas
necessariamente interajam entre si. Por sua vez, a interculturalidade compreende a
interacao entre pessoas de diferentes culturas. Portanto, o que distingue a educacao
intercultural da educagao multicultural, segundo Fleuri (2018), é a “intencionalidade”.
Na perspectiva multicultural, ha o reconhecimento das diferencas — étnicas, religiosas

e culturais — entre grupos que partilham do mesmo contexto. Nela, o/a educador/a vai
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considerar a diversidade cultural como um fato e adaptar a sua proposta educativa, a
fim de limitar danos — sobre si e os outros (Fleuri, 2018). Contudo, “[...] 0 educador
passa da perspectiva multicultural a intercultural quando constréi um projeto educativo
intencional para promover a relacdo entre pessoas de culturas diferentes” (Fleuri,

2018, p. 42). Candau (2008, p. 52), ao definir a interculturalidade, vai na mesma toada:

[a] perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educagéo para
o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais
e culturais. Uma educagéo para a negociagdo cultural, que enfrenta os
conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construcao
de um projeto comum, pelo qual as diferengas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural estd orientada a construgdo de uma
sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade.

Para Candau (2018), as relacées sociais sdo compostas, fundamentalmente,
pelas diferencas socioculturais. Muitas vezes, em razao das assimetrias de poder, tais
relagcdes sdo marcadas por tensdes e conflitos. Nesse sentido, os movimentos sociais
— especialmente os de carater identitario — tém sido cruciais na mobilizacdo de meios
de discussao e implementacao de acdes efetivas contra os preconceitos, as violéncias
e discriminac¢des, fomentando o reconhecimento e a valorizagao das diferengas. Logo,
para a autora, a construcao de praticas pedagogicas interculturais demanda, primeiro,
uma mudanca de ética: € preciso deixar de ver as diferengcas como um “problema” a
ser resolvido pela escola e seus/suas educadores/as e passar a compreendé-las
como fruto das identidades plurais, as quais, por sua vez, enriquecem 0S processos
pedagédgicos — devendo, portanto, ser reconhecidas e valorizadas. Essa é a chamada
perspectiva intercultural critica, em que os processos de ensino-aprendizagem sejam
orientados a afirmar uma sociedade realmente democratica, com o entrelagamento
das justicas social, cognitiva e cultural.

Aguiar (2023a) pontua que a nog¢ao de interculturalidade vai além do contato
interétnico ou da justaposicao de pessoas com diferentes culturas dentro de uma sala
de aula. Consiste em contato, troca e conhecimento, os quais geram transformacgao.
Ou seja, a convivéncia intercultural ndo produz hierarquizacao entre culturas, nem a
assimilacao de uma cultura por outra. No entanto, o estimulo a poténcia do encontro,
ao fortalecimento de relagbes equitativas e reconhecimento respeitoso das diferencas
— que sO é possivel através da educacéo intercultural — demanda a preparagéao dos/as

professores/as e das equipes pedagogicas. Portanto, “[a] apropriacao de diferentes
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culturas apresenta-se como um importante elemento que o docente devera agregar
aos seus saberes, a fim de criar estratégias pedagogicas que o auxiliem na educacéao
de seus alunos imigrantes” (Santana, 2020, p. 95).

A educacéo intercultural oferece uma abordagem promissora para a inclusao
e a melhoria dos resultados educativos de grupos migrantes. Promove a interacao e
o dialogo entre diferentes culturas no contexto escolar (Strive, 2023). “O seu principal
objetivo é criar ambientes de aprendizagem inclusivos que respeitem e celebrem as
diferencas culturais, ao mesmo tempo que promovem a compreensao intercultural, a
cooperacao e a coesdo social” (Strive, 2023, p. 2, traducao nossa)'®.

Para uma adequada implementacdo da educacgao intercultural, é preciso: o
desenvolvimento de curriculos inclusivos e culturalmente sensiveis; o reconhecimento
e 0 apoio da lingua nativa dos/as estudantes migrantes; o oferecimento da educacéao
bilingue ou multilingue — para que adquiram, também, a lingua do pais de acolhimento;
o desenvolvimento de competéncias interculturais — através de atividades interativas,
intercAmbios, projetos colaborativos e simulagdes; a formacgéo e o apoio abrangente
aos/as professores/as; e o envolvimento dos pais e da comunidade — estabelecendo-
se iniciativas entre a escola, a familia e a comunidade. Por sua vez, os beneficios da
educacao intercultural sdo os seguintes: integracao social; desempenho académico;
consciéncia cultural e respeito; e cidadania global (Strive, 2023). Segundo Gorczevski
e Martin (2018), a cidadania define o modo de pertencer das pessoas na comunidade
politica. E preciso, entdo, aventar o principio da diferenca, pela compreenséo da “[...]
necessidade de ajustar a atribuicao das faculdades e direitos em fung¢ao das posigcdes
diferenciadas dos membros da comunidade politica” (Gorczevski; Martin, 2018, p. 63).

Como bem afirmam Matos e Permisan (2016, p. 1095): “[...] pode-se entender
que a educacao intercultural seja um elemento na luta contra uma escola e sociedade
excludentes, nas quais se encontram inseridos os migrantes, seja qual for a regiao de
qgue se originem”. Portanto, a educacao intercultural € fundamental para a incluséao e
o acolhimento de criangas e adolescentes em situacao de refugio, na escola. Uma vez
que visa promover oportunidades iguais de aprendizagem, com empatia e consciéncia
cultural, a educacéao intercultural pode equacionar muitos dos desafios que impedem
a equidade nas condi¢cbes de permanéncia para criangas e adolescentes migrantes e

na condic¢ao de refugiados.

8 No original: “Its primary goal is to create inclusive learning environments that respect and celebrate
cultural differences, while also fostering intercultural understanding, cooperation, and social cohesion”.
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6.2 Politicas e instrumentos de facilitagao do acesso e permanéncia a escola

Dando continuidade a analise da equidade das condigdes para o acesso e a
permanéncia a escola, de crian¢as e adolescentes em situacao de refugio — no intuito
de se chegar a um resultado de pesquisa que contribua para o desenho ou a proposta
de um acolhimento linguistico de alcance nacional —, cumpre apresentar iniciativas de
politicas e instrumentos para a facilitagdo do acesso e da permanéncia de criangas e
adolescentes migrantes na escola. Isso porque, na auséncia de uma politica nacional
de acolhimento linguistico, sobressaem as iniciativas locais — publicas, mas também
provenientes de mobilizagdes feitas por organizagdes da sociedade civil.

A Resolugao n° 1/2020 representou um recente e significativo avango, uma
vez que assegurou o direito de matricula, eliminando as negativas fundamentadas na
auséncia ou inadequacgao da documentacgao por criangas e adolescentes migrantes,
refugiados, apatridas e solicitantes de reflgio, garantindo o acesso ao sistema publico
de ensino brasileiro. Antes dessa resolugdo, destaca-se a iniciativa da Camara
Municipal de Sao Paulo/SP, a qual criou a primeira politica municipal de populacao
imigrante no Brasil, ou seja, a Lei n° 16.478, de 8 de julho de 2016, que instituiu a
Politica Municipal para a Populacao Imigrante, cuja implementacéo, nos termos do
artigo 1°, caput, da Lei Municipal, se dera de forma transversal as politicas e aos
servicos publicos. A Lei n°® 16.478/2016, ao estabelecer os objetivos, principios,
diretrizes e agdes prioritarias, além da criacao do Conselho Municipal de Imigrantes,
vinculou a politica a Secretaria Municipal de Direitos Humanos e Cidadania de Sao
Paulo (Sao Paulo, 2016).

Os objetivos dessa primeira politica publica de ambito municipal especifica
aos imigrantes, elencados no artigo 1° da Lei n°® 16.478/2016, contemplam: a garantia,
aos imigrantes, do acesso aos direitos sociais e aos servigos publicos; a promocao do
respeito a diversidade e a interculturalidade; o impedimento as violagdes de direitos;
e o fomento a participagao social e ao desenvolvimento de agbes coordenadas com a
sociedade civil. Dentre as a¢des prioritarias na implementacao da Politica Municipal
para a Populacao Imigrante, contida no artigo 7° da Lei, esta a do inciso IV, que busca:
“garantir a todas as criangas, adolescentes, jovens e pessoas adultas imigrantes o
direito a educacao na rede de ensino publico municipal, por meio do seu acesso,

permanéncia e terminalidade” (Sao Paulo, 2016). Portanto, desde meados de 2016,
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as criangas e os adolescentes migrantes da cidade de Sao Paulo ja contavam com a
garantia legal das condi¢cdes de acesso e permanéncia a educacao.

Em outubro de 2020, a Assembleia Legislativa do Estado de Santa Catarina
— em acao semelhante e por meio de redacao bastante aproximada a da legislacao
do municipio de Sao Paulo — instituiu a Politica Estadual para a Populacao Migrante,
por meio da Lei n® 18.018, de 9 de outubro de 2020. Nela, foi também assegurado o
direito a educacéao, agora acrescido de: “independente de sua situagdo documental”.
Assim, nos termos do artigo 7°, inciso IV, da Lei n°® 18.018/2020, dentre as ac¢bes
prioritarias na implementagcao da Politica Estadual para a Populacao Migrante, esta a
de: “garantir a todas as criangas e adolescentes, independente de sua situacao
documental, o direito a educacgéo na rede de ensino publico, por meio do seu acesso,
permanéncia e terminalidade” (Santa Catarina, 2020). A legislacdo estadual também
estabeleceu, no artigo 4°, inciso 1V, a garantia do atendimento qualificado a populacao
migrante, no ambito dos servigos publicos, mediante: “capacitacao da rede estadual e
municipal de ensino para atender as criangas, os adolescentes, os jovens e os adultos
migrantes de acordo com suas identidades étnico-culturais e, também, para garantir
a integracao linguistica” (Santa Catarina, 2020). Porém, em que pese a previsao
normativa, a referida capacitacado, na pratica, ainda nao se consolidou, como se
depreende da pesquisa de Roldao e Branco (2023), realizada junto a duas escolas
das redes municipal e estadual de ensino, no municipio de Joinville/SC. Em pesquisa
de campo, incluindo a realizagdo de entrevistas com professoras, coordenadoras e
diretoras das escolas pesquisadas, verificaram que apenas a escola pertencente a
rede estadual de ensino sinalizou o recebimento de capacitagao pedagdgica — por trés
dos cinco entrevistados. Os profissionais da rede municipal de ensino “[...] salientaram
que, nos sete anos que a instituicdo escolar recebeu estudantes imigrantes, nao
houve formacao pedagdgica promovida pela rede mantenedora ou pela escola”
(Roldao; Branco, 2023, p. 162). Ou seja, ainda que prevista em legislacao estadual a
capacitacdo das redes estadual e municipal de ensino em todo o Estado de Santa
Catarina, na pratica, essa capacitacao nao se da de forma homogénea.

Essas iniciativas publicas — tanto da Lei Municipal n°® 16.478/2016 quanto da
Lei Estadual n® 18.018/2020 — antecederam a Resolucao n° 1, de 13 de novembro de
2020, do Conselho Nacional de Educacéo, a qual ampliou a garantia do acesso a nivel
federal, sobretudo com a disposicao quanto a oferta — sob total responsabilidade das

escolas —, do ensino de portugués como lingua de acolhimento aqueles que detiverem
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pouco ou nenhum conhecimento da lingua portuguesa. Contudo, como bem apontou
Oliveira (2023, p. 141-142):

[...] haver lei cujo texto pressupde o acolhimento do refugiado e permita
matricular as criancgas refugiadas na escola publica municipal, por exemplo,
nao garante a elas a permanéncia, o acolhimento e a real integracéo desta
crianga e muito menos acgdes interculturais que levem em conta a voz, a
historia, a bagagem cultural da crianga refugiada num plano institucional
pautado na diversidade, na real integragéo/inclusdo na escola.

Considerando os obstaculos a permanéncia escolar, sobretudo aqueles direta
e especificamente relacionados com a barreira da linguagem, tem-se que a Resolucao
n° 1/2020, mesmo relevante, ainda é insuficiente. E necessario implementar politicas
outras, que materializem, no dia a dia das escolas brasileiras — publicas e privadas —,
as condigdes para o ensino equitativo, de qualidade e intercultural.

Acerca do conceito de politica publica, tem-se que sua afirmacgao na literatura
remonta a década de 1950. Isso porque trata-se de um conceito relacionado ao Estado
contemporaneo. Um Estado ativo — no ambito do welfare state —, o qual intervém na
economia para suprir demandas sociais relacionadas a problemas politicos (Schmidt,
2018a). No Brasil, a politica publica, no contexto do acolhimento as demandas sociais,
é feita através do Sistema Unico de Assisténcia Social - SUAS, mediante a oferta de
servigcos, programas, projetos e beneficios da assisténcia social, organizados de forma
descentralizada, com compartilhamento de responsabilidades entre Unido, estados,
Distrito Federal e municipios (Brasil, 2012b).

A estruturacédo das politicas publicas para criangcas e adolescentes, através
do Sistema de Garantias de Direitos, se da em trés dimensdes ou niveis. O primeiro
nivel, € o da politica de atendimento. Trata do conjunto de servicos, programas e
beneficios basicos que atendem criangas, adolescentes e suas familias, nas seguintes
areas: assisténcia social, educacéo, saude, lazer, cultura e esporte (Custddio; Souza,
2022). “Envolvem também os servigos, programas e a¢des de natureza especial que
atenderao criancas e adolescentes sempre que seus direitos sejam ameagados ou
violados” (Custoédio; Souza, 2022, p. 17).

O segundo nivel do Sistema de Garantias de Direitos, contempla as politicas
de protecao, tendo como principal 6rgao o Conselho Tutelar. Sempre que os direitos
de criancas e adolescentes forem ameacados ou violados, seja por agdo ou omissao,

o Conselho Tutelar, conforme a previséao do artigo 136, inciso |, do Estatuto da Crianca
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e do Adolescente, atuara, prestando atendimento e aplicando as medidas de protecao
gue se fizerem necessarias, uma vez que, nos termos do artigo 131 da mesma Lei, é
encarregado pela sociedade de zelar pelo cumprimento dos direitos da crianga e do
adolescente (Brasil, 1990).

O terceiro nivel da estruturacéo das politicas publicas para as criangas e os
adolescentes, é o da politica de justica, a qual “[...] envolve a atuagao do Ministério
Publico, do Poder Judiciario e da Defensoria Publica, que atuarao de acordo com suas
competéncias institucionais para garantia dos direitos fundamentais” (Custodio;
Souza, 2022, p. 19).

Quando se trata de criangas e adolescentes, no esteio da teoria da protecao
integral e, nos termos do artigo 4°, paragrafo Unico, alinea a, do Estatuto da Crianca
e do Adolescente, as politicas sociais publicas dispdéem de preferéncia de formulacao
e execucgao — devido ao principio constitucional da prioridade absoluta —, comparadas
as politicas destinadas aos demais grupos de populacao (Brasil, 1990). Portanto, “[a]
prioridade absoluta representa verdadeira diretriz, a orientar a acdo de todos os
responsaveis pela efetivacao dos direitos e garantias fundamentais das criangas e dos
adolescentes” (Cabral; Souza, 2019, p. 53). Verifica-se, assim, que referido principio
influencia, inclusive, o processo de elaboracao das politicas publicas para as criangas

e os adolescentes migrantes (Cabral; Souza, 2019).

A prioridade passa por abandonar o discurso da supremacia do adulto sobre
a crianga e promover a igualdade de oportunidades para todas as criangas e
os adolescentes, no acesso aos servigos sociais, econdémicos e legais
minimos para o seu bem-estar. (Picornell-Lucas, 2016, p. 215, tradugéo
nossa)'®

Ainda sobre o conceito de politicas publicas, tem-se que, a expressiva maioria
dos/as autores/as e cientistas politicos as consideram como um conjunto de agcdes de
iniciativa — tao somente — estatal. Ao conceituar politicas publicas, Bucci (2002, p. 241)
as define como “programas de agao governamental visando a coordenar os meios a
disposicdo do Estado e as atividades privadas, para a realizacdo de objetivos
socialmente relevantes e politicamente determinados”. Souza (2006, p. 25) afirma que

“definicbes de politicas publicas, mesmo as minimalistas, guiam o nosso olhar para o

8 No original: “La prioridad pasa por abandonar el discurso de la supremacia del adulto sobre el nifio-
a y promocionar la igualdad de oportunidades para todos los NNyA en el acceso a unos servicios
sociales, econémicos y legales minimos para su bienestar”.
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locus onde os embates em torno de interesses, preferéncias e ideias se desenvolvem,
isto é, os governos”. Segundo Rua (2009, p. 21), uma das caracteristicas centrais das
politicas publicas reside no “[...] fato de que sao decisdes e agdes revestidas do poder
extroverso e da autoridade soberana do poder publico”.

No entanto, uma observacao importante acerca das politicas publicas, feita
por Subirats-Humet, Knoepfel, Larrue e Varonne (2008), & a de que compreendem um
conjunto de acgdes e decisdes, intencionalmente coerentes, as quais sao realizadas
por diferentes atores, publicos e nao publicos, com o objetivo de resolver um problema
politicamente definido como coletivo. Ou seja, para os autores, a politica publica nao
se limita as acdes do Estado. Pode também resultar de iniciativa da sociedade civil ou
mesmo de atores privados. Vale ressalvar que, no ambito do Sistema de Garantias de
Direitos, a responsabilidade pela garantia dos direitos de criangas e adolescentes é
necessariamente partilhada entre familia, sociedade e Estado, nos termos do artigo
227, caput, da Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988).

Ao propor um conceito para as politicas publicas, Bucci (2002) salienta que a
omissao governamental — intencional — pode constituir-se em uma politica publica. De
acordo com a autora, a fungcao de governar é o nucleo da ideia de politica publica. Ao
abordar a estrutura financeira das politicas publicas, pontua a proximidade existente
entre a ideia de politica publica e a de plano. Frequentemente, as politicas publicas
se exteriorizam a partir dos planos, sejam os de carater geral ou setoriais. No entanto,
a politica publica € mais ampla que o plano. Ela transcende os instrumentos juridicos
do plano ou programa. “A formulacao da politica consistiria, portanto, num processo,
e 0s programas de acao do governo seriam as decisdes decorrentes desse processo”
(Bucci, 2002, p. 268).

Outra contribuicao relevante sobre o tema foi proposta por Schmidt (2018b),
ao tratar do paradigma colaborativo em politicas publicas. Segundo o autor, o Estado
e 0 mercado exercem consideravel impacto sobre a vida social. Porém, a énfase que
se da, quase que de modo exclusivo, a eles, conduz a analises reducionistas, as quais
desconsideram os comportamentos que emergem das redes familiares, comunitarias
e da sociedade civil. Sustenta, portanto, um ponto de vista nao-reducionista, devido a
capacidade de cooperagao existente nos agrupamentos humanos. A cooperacgao “[é]
sindnimo de colaboragdo, mutualidade, ajuda mutua, reciprocidade e solidariedade,
termos que reportam a comportamentos em que os cooperantes agem visando
beneficios mutuos” (Schmidt, 2018b, p. 125).
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No que diz respeito as politicas publicas para migrantes, frequentemente, as
politicas se destinam aos migrantes e refugiados adultos: politicas de inclusao social,
laboral e econdmica (Cabral; Souza, 2019). Na perspectiva dos direitos humanos, “[0]
que se quer sao politicas que garantam acesso aos direitos assegurados a todos e
também politicas que respondam as diferencas para que estas nao se tornem fatores
que cristalizam desigualdades discriminatérias” (Lussi, 2015, p. 142). Mesmo que se
destinem aos adultos, tais politicas beneficiam as criangas, uma vez que familias cujas
necessidades sociais e laborativas encontram-se supridas, sdo familias que propiciam
maior assisténcia e seguranga as suas criangas (Cabral; Souza, 2019). “No entanto,
ha necessidades que sao proprias das criangcas e que nao serdao, nem direta, nem
indireta, nem transversalmente, sanadas pelas politicas destinadas aos adultos”
(Cabral; Souza, 2019, p. 210). E o caso das necessidades relacionadas ao acesso e
a permanéncia escolar.

Retomando as iniciativas de politicas para a promocao da permanéncia de
criangas e adolescentes migrantes nas escolas, cabe elencar aquelas relacionadas
ao acolhimento linguistico.

Roldao e Branco (2023), ao analisarem — mediante pesquisa de campo, com
rodas de conversa e escuta atenta as falas das criangas — o processo de escolarizagao
das criangas migrantes em duas escolas de Joinville/SC, constataram, a partir dos
relatos das proprias criangas, a prevaléncia da barreira da linguagem como a principal
queixa ao processo de adaptacao escolar. Apds colacionarem trechos das falas das

criangas, as autoras asseveraram:

[n]os fragmentos apresentados, fica evidente que a lingua portuguesa é a
maior dificuldade no processo de insergdo escolar, conforme as percepgdes
das criangas imigrantes. Com os dados revelados, tornamos a refletir como
viabilizar essa questao no acolhimento das criangas imigrantes e como tornar
isso possivel. Alem das ag¢des pedagogicas que as escolas devem propor
com uma “sensibilidade diferente”, denota-se a importancia de politicas
linguisticas que atendam as especificidades das criangas imigrantes e
estejam voltadas para o ensino da lingua portuguesa a partir do seu primeiro
dia no ambiente escolar brasileiro. (Rold&o; Branco, 2023, p. 148)

Diferentes iniciativas buscaram a propositura de politicas para a permanéncia
escolar de criancgas e adolescentes migrantes no Brasil. Contudo, sao acdes pontuais,
que beneficiam determinados grupos migratérios, nas localidades onde as chegadas
de migrantes sdo mais expressivas. A primeira, consiste no projeto Cidadas do

Mundo, realizado pela | Know My Rights — IKMR, organizagdo n&o governamental



216

brasileira, sem fins lucrativos, fundada em 2012, que atua na defesa dos direitos de
criangcas em situacao de refugio. O Cidadas do Mundo é um projeto implementado
desde 2016, em parceria com o Alto Comissariado das Nagbdes Unidas para os
Refugiados — ACNUR, o qual oferece educagao complementar, através de orientacao
educacional multidisciplinar, para as criangas e os adolescentes em situacao de
refugio, na cidade de Sao Paulo/SP (Calegari, 2018).

O Cidadas do Mundo conta com o “[...] trabalho de professoras voluntarias de
diversas disciplinas que realizam atividades de apoio escolar com criangas e
adolescentes em condicao de refugio, a fim de promover o acesso efetivo a educagao”
(Rodrigues, 2021, p. 125). Teve inicio através do atendimento presencial. No entanto,
em razao da pandemia mundial do coronavirus, passou a modalidade virtual. Com as
aulas transmitidas por chamadas de video, o atendimento e a equipe pedagdgica
ampliaram-se: passou a contar com 70 educadoras — 44 pedagogas e 26 professoras
licenciadas —, sendo que duas sao licenciadas em Letras. As aulas sao adequadas as
demandas de cada discente, podendo ser tanto de refor¢o — auxilio na realizagcao das
tarefas escolares — quanto elaboradas pelas educadoras, sem necessariamente

seguir as atividades propostas pela escola da crianga (Rodrigues, 2021).

O projeto busca incidir sobre o conjunto de estressores associados a etapa
pés-deslocamento forcado, sobretudo no que diz respeito ao
desenvolvimento integral, a expressdo Iludica e a aprendizagem,
diferenciando a competéncia da aquisi¢do idiomatica para a comunicacéo
cotidiana (aprender outro idioma) da competéncia cognitivo-linguistica
(aprender em outro idioma). Através do acompanhamento escolar de criangas
em situagao de refugio na cidade de Sao Paulo e regido metropolitana, o
projeto oferece atendimento em 03 modalidades (tutoria, monitoria e
assessoria escolar), promove atividades de integracédo e desenvolvimento em
parceria com projetos existentes na comunidade, nas escolas onde as
criangas estéo inseridas e também em escolas que fomentam iniciativas de
conscientizagdo sobre o reflgio entre seus alunos e corpo docente. Além
disso, o projeto atua em parceria com a rede de atencdo e protecdo a
populagdo infantii migrante e refugiada e propicia o fortalecimento
sociocomunitario entre as familias assistidas. (Calegari, 2018, p. 7-8)

Uma ultima informacgao importante sobre o projeto Cidadas do Mundo, trata-
se do seu alcance: em 2020, foram atendidas 188 criangas na condigcao de refugiadas,
as quais compdem 85 nucleos familiares, de 11 diferentes nacionalidades (Rodrigues,
2021). Verifica-se, assim, a importancia desse projeto, que ocorreu de forma paralela

ao ensino formal, no intuito de oferecer um suporte para a melhoria das condi¢des de
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aprendizagem por criangas e adolescentes na condigao de refugiados, no processo
de escolarizagao no Brasil.

Outra iniciativa que merece destaque é o projeto “Portas Abertas: Portugués
para Imigrantes”. O projeto Portas Abertas é resultado do compromisso da Prefeitura
Municipal de Sao Paulo com a implementacao da Politica Municipal para a Populacao
Imigrante, instituida pela Lei n°® 16.478/2016, anteriormente citada. Representa “[...] a
primeira politica publica voltada ao ensino de portugués como lingua adicional a
alunos migrantes da rede municipal, seus familiares e comunidades” (Bizon; Camargo,
2018, p. 720). O projeto é fruto da parceria intersecretarial entre a Secretaria Municipal
de Direitos Humanos e Cidadania — SMDHC e a Secretaria Municipal de Educacao —
SME, a partir da Portaria Intersecretarial n°® 002/SMDHC/SME, de 18 de agosto de
2017 (Sao Paulo, 2017). As aulas iniciaram, portanto, no més de agosto de 2017, no
contraturno escolar. Para a matricula, basta a apresentacéo de qualquer documento,
sendo também aceita autodeclaracao de residéncia — em substituicdo ao comprovante
de residéncia (Bizon; Camargo, 2018).

O Portas Abertas € realizado nas unidades educacionais da rede municipal
de ensino de Sao Paulo/SP. Para tanto, as unidades educacionais com interesse em
participar do projeto devem formalizar a incorporagao por meio da elaboracéo de um
Projeto Pedagégico contendo: objetivos, metodologias, justificativa, carga horaria,
cronograma, recursos materiais e humanos, dentre outros. As aulas sao ministradas
pelos proéprios professores da rede municipal de ensino, apds formacao especifica,
ofertada — em parceria — pela Secretaria Municipal de Educagdo — SME, a Secretaria
Municipal de Direitos Humanos e Cidadania — SMDHC e o Centro de Linguas do
Departamento de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo
— USP, junto do Projeto de Extensao MemoRef, da Universidade Federal de Sao Paulo
(Silva; Minvielle, 2019). Quanto as vagas, no ano de 2017, quando estreou, “[...] foram
abertas 600 vagas, em 10 escolas localizadas no centro, na Zona Leste e na Zona
Norte de Sao Paulo” (Bizon; Camargo, 2018, p. 721).

A metodologia utilizada compreende aulas expositivas e interativas, as quais
privilegiam o uso funcional do portugués nas situagées da vida cotidiana. O curso
disp6e de material didatico préprio, promovendo o desenvolvimento: da comunicagao

oral, da compreensao auditiva e da escrita (Silva; Minvielle, 2019).
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Atualmente, o curso de lingua portuguesa do Portas Abertas esta organizado
da seguinte maneira: turmas nos niveis basico, intermediario e avangado,
sendo que cada nivel devera ser constituido por 90 (noventa) horas-aula de
45 (quarenta e cinco) minutos cada, distribuidas em um semestre letivo. Os
encontros sao realizados 2 (duas) vezes por semana, preferencialmente no
periodo noturno, com 3 (trés) horas-aula de duragéo cada. As turmas deverao
ter entre 15 e 25 alunos, no maximo, independentemente de sua
nacionalidade — o que significa alunos fluentes em diversas linguas, como o
francés, espanhol, inglés, arabe, crioulo haitiano etc. As inscricdes dos
migrantes e refugiados deverdo ocorrer nas proprias Unidades Educacionais
em gue acontecem os cursos, de acordo com o numero de vagas disponiveis,
independentemente de sua situacdo migratéria e documental ou de sua
nacionalidade. (Silva; Minville, 2019, p. 118)

O projeto Portas Abertas integra, assim, os “[pJrojetos que tém como
finalidade ajudar as criancas e familias na insercdo e adaptacao na educacéo,
comunidade e sociedade em que vivem” (Mesquita, 2022, p. 42). Iniciativas como essa
decorrem da compreensao de que o direito a educagao nao se encerra na garantia do
‘direito de ir a escola’. Ha também o ‘direito de aprender na escola’ (Silva; Minville,
2019). Segundo Bizon e Camargo (2018), o projeto Portas Abertas € resultante de
politicas horizontais, institucionalizadas pelas verticalidades. Na opinido das autoras,
“[o] beneficio dessa verticalizacao esta no fato de que, agora, o direito ao ensino da
lingua portuguesa passou a ser social e assegurado pelo Municipio” (Bizon; Camargo,
2018, p. 721).

Ainda, outro exemplo de politica publica, estruturada pelo Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — IFSP, e organizada em parceria com
o coletivo de migrantes Si, Yo Puedo!, consiste no Projeto de Cultura Brasileira para
Estudantes Hispano-falantes. O projeto envolve a oferta, para estudantes migrantes
hispano-falantes, na faixa de 11 a 14 anos, de atividades para a promocéo e facilitagao
da lingua portuguesa. O projeto foi aprovado pelo Edital n® 823/2017 do IFSP. As aulas
ocorrem aos sabados, devido ao fato de que os/as alunos/as frequentam a escola ao
longo da semana. Além de servidores do IFSP, atuam no projeto membros do coletivo
Si, Yo Puedo!. Além disso, o projeto dispde da parceria de uma escola estadual, que
fornece informagdes acerca do progresso escolar dos/as estudantes participantes do
projeto (Bizon; Camargo, 2018). Para Bizon e Camargo (2018), esse projeto constitui
uma politica de atravessamentos, uma vez que se encontra entrelacada aos eixos
vertical e horizontal de atuagdo. Segundo as autoras, “[...] para sustentar politicas
publicas de acolhimento e de linguas, o dialogo entre os dois eixos, a partir de suas

diversas escalas, é crucial”’ (Bizon; Camargo, 2018, p. 723).
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Outras duas iniciativas de facilitagcdo a permanéncia escolar por criangas e
adolescentes migrantes e em situacao de refugio, agora do ano de 2018, remetem ao
municipio de Manaus/AM. A primeira, a politica implementada pela Secretaria
Municipal de Educacao de Manaus — SEMED, visando a facilitagcao e qualificagéo do
acesso a rede publica de ensino do municipio por criangas e adolescentes Warao —
provenientes da migracao venezuelana. Em 2018, foram realizadas as matriculas de
27 criangas, entre 4 e 11 anos, na rede municipal de ensino. Além do acesso, foram
disponibilizados os materiais didaticos, uniforme escolar, bem como a organizagéo de
Processo Seletivo Simplificado — PSS, visando a contratacao de professores da etnia
Warao (Abreu, 2018) — condicao indispensavel a uma educacao interculturalmente
planejada. A segunda iniciativa trata da realizagdo, em junho de 2018, da 12 Oficina
de Sensibilizagao sobre a Primeira Infancia e Refugio. Essa oficina objetivou aprimorar
os profissionais da rede de atendimento para atuar com qualidade e resolutividade
nos processos imigratorios, especialmente no atendimento prestado as criangas em
situagéo de refugio no municipio de Manaus/AM. Participaram do evento: o Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infancia — UNICEF; o Alto Comissariado das Nac¢des Unidas
para os Refugiados — ACNUR; o United Way Brasil; a Secretaria de Estado da Saude
— SUSAM e a Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED, além das demais
instituicbes municipais e estaduais (Reis, 2018).

Uma iniciativa importante do ano de 2021, novamente de autoria da Secretaria
Municipal de Educagéao de Sao Paulo — SME, consiste no documento “Curriculo da
Cidade: povos migrantes: orientacbes pedagogicas” (Sao Paulo, 2021). Destinado a
todos/as os/as profissionais que atuam nas unidades escolares do municipio de Sao
Paulo/SP, visa ao acolhimento e a valorizagdo da presengca de migrantes nas
unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo. O material retine
subsidios tedricos, experiéncias exitosas na escolarizagdo de criangas migrantes e
praticas pedagdgicas em consonéancia com a Politica da Lei n°® 16.478/2016 e com os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da Agenda 2030, como o da educacao
inclusiva, equitativa e de qualidade (Sao Paulo, 2021). “O documento enfatiza que a
lingua é um dificultador inicial para o diadlogo, mas que estratégias devem ser criadas
pela escola para superar tais barreiras” (Mesquita, 2022, p. 46).

Iniciativas mais recentes, relacionadas com o ensino da lingua portuguesa a
estudantes migrantes, merecem ser elencadas. Na cidade de Foz do Iguagu/Parana,

destaca-se o projeto PLAcinho, desenvolvido no ambito da Universidade Federal da
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Integracao Latino-Americana — UNILA, no ano de 2022. O projeto PLAcinho conta com
a participacao de estudantes, bolsistas, voluntarios/as e estagiarios/as do curso de
Letras — Espanhol e Portugués como Linguas Estrangeiras da UNILA, objetivando a
criagcdo de materiais de apoio para docentes do ensino fundamental I, em contextos
de fronteira, onde as salas de aulas se mesclam entre os/as estudantes brasileiros/as
e os/as estudantes de paises vizinhos. Assim, o projeto desenvolve materiais
bilingues — com a interface portugués-espanhol —, para classes multiculturais,
contemplando diversas areas do conhecimento, a partir da perspectiva do acolhimento

em linguas (Bizon; Camargo, 2018).

Nesse projeto, defendemos o ensino do portugués tanto como uma lingua
“tunel”, que ao mesmo tempo que auxilia no aprendizado do conteudo
escolar, apontando outro lado e caminho quanto como uma estrutura que
protege e acolhe o sujeito, dando espaco suficiente para que ele nos mostre
como é sua cultura, suas crencas e suas vivéncias, uma forma do aluno poder
manter essa cultura viva, mesmo em outro pais. Portanto, intercedemos por
um bilinguismo aditivo intercultural. (Amato; Oliveira, 2023, p. 55-56)

Também na perspectiva do acolhimento linguistico, destacam-se as iniciativas
narradas por Roldao e Branco (2023), na cidade de Joinville/SC. A primeira consiste
no projeto “O Haiti € Aqui”: Aprendendo Juntos. Esse projeto foi criado por estudantes
do Curso de Magistério da E.E.B. Dr. Jorge Lacerda, em parceria com a Universidade
da Regiao de Joinville — UNIVILLE, com o objetivo de ensinar a lingua portuguesa a
criangas e adolescentes migrantes haitianos matriculados nas escolas publicas das
redes estadual e municipal de ensino de Joinville/SC. “O projeto atendeu cinco escolas
pertencentes a rede publica de educacao, na cidade de Joinville e, aproximadamente,
40 estudantes imigrantes haitianos foram atendidos nos anos de 2018 e 2019’
(Roldao; Branco, 2023, p. 21). A segunda iniciativa, corresponde a promoc¢ao de nove
encontros para aulas de lingua portuguesa, na perspectiva do Portugués como Lingua
de Acolhimento — PLAc, promovidos pelas autoras, em 2021, no &mbito da pesquisa

de campo junto a duas escolas de educacao basica de Joinville/SC.

Os encontros iniciaram com um dialogo propulsor, utilizando-se de leitura
infantil, imagens, poesia ou mdusicas que abordassem as vivéncias das
criangas, com o objetivo de promover o debate. As atividades pedagédgicas
na perspectiva do PLAc eram organizadas considerando o nivel de
proficiéncia das criangas imigrantes na lingua portuguesa. Para tanto, no
primeiro encontro, foi realizada sondagem para verificar os conhecimentos na
area da fala, leitura, escrita e compreensao da lingua de acolhida. (Rold&o;
Branco, 2023, p. 125)
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Por ultimo e, retornando as iniciativas governamentais, vale listar a aprovacao,
pela Camara Municipal de Porto Alegre/Rio Grande do Sul, da Lei n°® 13.527, de 4 de
julho de 2023, a qual instituiu a “Politica Municipal para o imigrante, apatrida, o asilado
politico e o solicitante de refugio, e para o migrante, interno ou externo, vitima de
reducao a condicao analoga a de escravo, vitima de trafico humano ou em situacao
de vulnerabilidade”. Dentre as previsées da Lei Municipal, consta a do artigo 4°, inciso
VI, que visa assegurar atendimento qualificado a populagdo migrante no ambito dos
servigos publicos do municipio, mediante formacao dos agentes publicos, voltada a:
“disponibilizacdo de professores com experiéncia comprovada em ensino de
Portugués como Lingua Adicional (PLA) em escolas da rede basica de educacdo com
maior numero de criangas e adolescentes migrantes e filhos de migrantes [...]” (Porto
Alegre, 2023). Trata-se de previsao inédita, em lei, da disponibilizacao de professores
nas unidades escolares, para a garantia do acolhimento linguistico.

Todas essas iniciativas buscaram a mitigagcao da barreira da linguagem, assim
como dos demais desafios ao processo de escolarizacao de criangas e adolescentes
migrantes e em situacao de reflgio, no Brasil. Foram e sdo a¢dées que promovem a
equidade das condicbes para o acesso e para a permanéncia na escola, qualificando
o exercicio do direito fundamental a educacao e o avanc¢o na criacao e implementacao
de politicas publicas de acolhimento linguistico a criancas e adolescentes migrantes
e em situacgao de refugio.

6.3 Politicas educacionais de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa: o

portugués como lingua de acolhimento x o acolhimento em linguas

Ainclusao escolar das criangas e dos adolescentes em situacao de refugio no
Brasil, com baixa profici€ncia em lingua portuguesa, tem sido marcada por numerosos
desafios. Isso porque, além da lingua ser um elemento substancial para a interacéo
social, ela é também requisito central ao processo de ensino-aprendizagem, uma vez
que “[...] o processo de educacgao se constitui em uma acao puramente linguistica,
[...I” (Moura, 2020). Entao, quando o sistema educacional regular nao dispde de um
planejamento linguistico e os gestores nado se atentam para as demandas de politicas
linguisticas no ambito da escola, a barreira da linguagem sobressai, conforme

apontam os relatos de educadores e as pesquisas realizadas no campo da educacao.
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No caso das criangas e dos adolescentes provenientes dos fluxos forgcados, é
preciso também considerar a preexisténcia — ou inexisténcia — de processos distintos
de escolarizagéo, os quais propiciarao vivéncias igualmente diferentes no sistema de
ensino brasileiro. Isso porque havera aqueles que frequentaram o ambiente escolar e
foram alfabetizados nos paises de origem. Para esses, o desafio sera a continuidade
do processo educacional, na lingua de acolhimento. Outros, no entanto, sequer foram
alfabetizados, de modo que o desafio consistira na alfabetizagéo ocorrer diretamente
em lingua ndo materna, no pais de acolhimento. Assim, oportuna a reflexao de Moita
Lopes (2009, p. 16) — ao refletir sobre os questionamentos realizados por Widdowson
(1983) a respeito da teoria linguistica e a sua interagdo com os demais campos do
conhecimento — de que: “[...] nenhuma area do conhecimento pode dar conta da
teorizagcdo necessaria para compreender os processos envolvidos nas agdes de
ensinar/aprender linguas em sala de aula devido a sua complexidade”.

A educacao em linguas — em um cenario de grande mobilidade de pessoas e
da constituicao de novos contextos de ensino-aprendizagem — tem se aprimorado sob
diferentes conceitos: lingua materna, lingua segunda, lingua estrangeira, lingua de
acolhimento, lingua adotiva (Grosso, 2010) e lingua de heranca (Melo-Pfeifer; Souza,
2022). Todas, formulacées desenvolvidas no campo da Linguistica Aplicada — LA,
que, por sua vez, integra a grande area de conhecimento da Linguistica. Portanto, a
lingua de acolhimento é uma das ramificacées dos estudos da linguagem (Grosso,
2010).

Orientada para a ag&o, a lingua de acolhimento tem um saber fazer que
contribui para uma interacao real, a vida cotidiana, as condi¢cdes de vida, as
convencgdes sociais e outras que sé podem ser compreendidas numa relacéo
bidirecional.

A histéria de vida no passado e no presente abre um leque de hipéteses em
que ensinante e aprendente cooperam e aprendem juntos, ultrapassam as
questdes do quotidiano, integram-se pelo bem-estar, pela confianga, e isso
s6 pode ser alcangado pela lingua de acolhimento. (Grosso, 2010, p. 71)

Diferentes pesquisadores/as tém se dedicado ao estudo do Portugués como
Lingua de Acolhimento — PLAc, como as portuguesas Grosso (2010), Cabete (2010),
Pinho e Anca (2022), os/as brasileiros/as Anunciagao (2018), Cursino (2023), Amado
(2013), Bizon e Camargo (2018), Lopez e Diniz (2018); Moura (2020); Sene (2017,
2020); Cruz e Quevedo-Camargo (2020); Lopes (2022) e Lopez (2022) — destacando-

se os trabalhos dedicados ao ensino do PLAc na educacgao basica, desenvolvidos por
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Neves (2018), Diniz e Neves (2018); Oliveira e Souza (2022); Santos (2022); Lemes
(2022); Balzan, Souza, Pedrassani, Vieira e Santos (2023); e Amato e Oliveira (2023).

Primeiro, cumpre situar o Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc no
interior do campo da Linguistica Aplicada — LA. De acordo com Moita Lopes (2009), a
Linguistica Aplicada — LA é um campo de investigacao relativamente novo: tem inicio
em 1940, a partir do interesse na criacao de materiais para o ensino de linguas durante
a Segunda Guerra Mundial. Em 1964, tem-se a constituicdo, na Franca, da primeira
associacao internacional: a Associacao Internacional de Linguistica Aplicada — AlLA,
em francés Association Internationale de Linguistique Appliquée.

Em seu inicio, a LA teve por foco a area do ensino e aprendizagem de linguas,
fruto dos avancos, no século XX, da Linguistica como ciéncia. Na Inglaterra, a LA teve
inicio em 1957, com a criagéo do Departamento de Linguistica Aplicada de Edinburgh,
de onde sairam os trés maiores linguistas aplicados: Pit Corder, Davies e Widdowson.
Entendia-se, a época, a LA como aplicacao de Linguistica, mas Widdowson questiona
referida vinculagao, propondo: que a LA seja independente da teoria linguistica, que
ela parta da perspectiva do usuario e que contemple a contribui¢cdo tedrica de outros
campos do conhecimento — marcando a sua interdisciplinaridade (Moita Lopes, 2009).
Para Moita Lopes (2009), a primeira virada se deu quando da alteracao da concepcao
de ‘aplicacao de Linguistica’ para ‘Linguistica Aplicada’. A segunda virada, foi a que
ocorreu quando a Linguistica Aplicada deixou de operar estritamente no contexto do
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras — com predominancia da lingua inglesa
— e traducao, e passou a contemplar outros contextos, como: ensino e aprendizagem
de lingua materna, campo dos letramentos e outras disciplinas do curriculo. Ou seja,
trata-se de area “centrada na resolugao de problemas da pratica de uso da linguagem
dentro e fora da sala de aula” (Moita Lopes, 2009, p. 18).

No Brasil, a Linguistica Aplicada — LA se expande a partir da segunda metade
do século XX, especialmente pela criagao de linhas de pesquisa e programas de pés-
graduagao. Como marcos dessa expansao, podem ser mencionados: no ano de 1970,
a criagao do Programa de Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas, da Pontificia
Universidade Catoélica de Sao Paulo — o qual, posteriormente, passa para Programa
de Pés-Graduacgao em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL; no ano
de 1987, a constituicao do Programa de P6s-Graduagao em Linguistica Aplicada, pela
Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. Ambos responsaveis pela formacgao

de linguistas aplicados das diversas regides do Brasil (Menezes; Silva; Gomes, 2009).
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Para Menezes, Silva e Gomes (2009), o objeto de investigacédo da LA é a linguagem
como pratica social. A Linguistica Aplicada — LA constitui, atualmente, area de intensa

producgéo, da qual emergem novos campos de investigacao transdisciplinar.

Assim, a LA é compreendida como um campo que reline métodos e conceitos
variados que se associa a outras ciéncias sociais como a Psicologia,
Antropologia, Sociologia, Filosofia, Pedagogia, Histéria etc. Fato que a torna
um campo de estudo indisciplinar, transdisciplinar e intercultural, centrado no
cenario do fazer cientifico, ndo apenas nos estudos da linguagem, mas da
ciéncia como um todo, que se preocupa com questdes relacionadas ao ser
humano que vai além do objeto “lingua”. (Kozma; Oliveira, 2023, p. 5)

Portanto, o Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc é desenvolvido
no contexto de ressignificacdo dos estudos da linguagem, agora também preocupados
com a resolucao dos problemas advindos da pratica de uso da linguagem, decorrente
das interagdes sociais. Por serem diversas as teorizagdes sobre as linguagens, néao
ha consenso acerca da vinculagao do PLAc, no interior das diferentes especialidades
existentes, no contexto do ensino de lingua ndo-materna. Assim, para Amado (2013),
Sene (2017), Silva e Costa (2020), o PLAc integra o ramo do Portugués como Lingua
Estrangeira— PLE, sob a justificativa de que também tem por objetivo “[...] a aquisicao
ou aprendizagem de uma outra lingua, que nao seja a lingua materna” (Sene, 2017,
p. 24). Porém, para Grosso (2010), Pinho e Ang¢a (2022), Cursino (2023), Anunciagao
(2018), Diniz e Neves (2018), o PLAc é uma vertente do Portugués como Lingua
Adicional — PLA. Cursino (2023) e Anunciagao (2018) entendem que, uma vez que as
linguas adicionais sao as linguas acrescidas ao repertério linguistico do/a aprendente
— uma lingua a mais —, o PLAc nao se trata de uma lingua estrangeira, a qual
pressupde, em alguma medida, a lingua do outro. Vale pontuar que tais classificacdes
indicam tao somente diferentes nomenclaturas no ambito do Portugués como Lingua
Nao Materna — PLNM.

O Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc tem origem em Portugal,
no ano de 2001, resultante de uma politica estatal portuguesa, a partir do programa
“Portugal Acolhe”, desenvolvido pela Secretaria de Estado, Emprego e Formacao, do
Ministério do Trabalho, em observancia aos preceitos contidos na Carta Europeia de
1966 (Cabete, 2010). Ou seja, “[a]té 2001, a aprendizagem do portugués por parte da
comunidade imigrante era promovida por instituicdes religiosas, ONGs, organizacoes
de imigrantes, entre outros, com professores em regime de voluntariado” (Cabete,

2010, p. 56). O programa, portanto, contribui com a politica de imigracao, no contexto
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das atribuicdes da Comissao Interministerial para o Acompanhamento das Politicas
de Imigracao — CIAPI. Ele tem por finalidade facultar a populagcao imigrante residente
em Portugal — desde que comprovadas a inexisténcia de nacionalidade portuguesa,
bem como a situacao regularizada no pais — 0 acesso a uma gama de conhecimentos
indispensaveis a uma plena insercao — ou, inser¢cao de pleno direito — na sociedade
portuguesa, com: a capacidade de expressao e compreenséao da lingua portuguesa;
além do conhecimento dos direitos basicos de cidadania (Cabete, 2010).

Em sua constituicao inicial, o programa “Portugal Acolhe” era formado por dois
componentes, consubstanciados: na disponibilizacado de um “Guia de Acolhimento” e
de formacéao. O “Guia de Acolhimento” trazia informacgdes relacionadas ao quotidiano,
de modo que reunia: um modelo de contrato, alguns contatos que poderiam ser Uuteis
aos migrantes e expressdes de uso corrente. Referido guia estava disponivel em cinco
linguas, além da lingua portuguesa. Ja a formacao, era constituida por duas areas de
conhecimento distintas: a “cidadania” e o “portugués basico para estrangeiros”. Assim,
no médulo “cidadania”, os migrantes aprendiam sobre o funcionamento da sociedade
de acolhida: organizagéo do sistema politico, cultura local, direitos e deveres sociais,
dentre outros. No médulo “portugués basico para estrangeiros”, se deparavam com
trés niveis de desenvolvimento: iniciacado, consolidacao e aprofundamento. Cada nivel
tinha a duracao de cinquenta horas (Cabete, 2010).

Cofinanciado pelo Fundo Social Europeu, o programa “Portugal Acolhe” partia
das disponibilidades dos/as migrantes. Os horarios dos cursos eram flexiveis: podiam
ocorrer “[...] diariamente, de segunda a sexta-feira, em regime de alternancia, duas ou
trés vezes por semana ou aos fins de semana” (Cabete, 2010, p. 57). Ao todo, durava
de um a trés meses. Além da gratuidade, para a realizagéo dos cursos, os migrantes
tinham direito ao recebimento de um subsidio para transporte e alimentacao (Cabete,
2010).

Ao refletir sobre o programa portugués e o conceito de lingua de acolhimento,
Anunciagao (2018) adverte a necessidade de identificar os mecanismos de dominagao
etnocéntrica a que migrantes e pessoas na condi¢ao de refugiadas estao submetidas
no pais de acolhimento. Para a autora, a separagao dos modulos entre o ensino de
lingua e o ensino de cultura e cidadania revela uma concepcao de lingua dissociada
das praticas sociais, pois, uma vez que a lingua e a linguagem se constituem em tais
contextos — permeados por disputas de poder e de saber —, ndo ha como separar a

linguagem das pessoas nela implicadas.
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Outro fator a ser analisado diz respeito ao condicionamento da conclus&o dos
cursos e obtencao de certificacdo de lingua portuguesa como parte de uma
politica linguistica nacional para que migrantes e refugiados tenham acesso
a direitos (ao emprego legalizado, por exemplo). Assim, o programa Portugal
Acolhe apresenta caracteristicas de politicas de reconhecimento que se
aproximam de perspectivas assimilacionistas, uma vez que promove uma
condigdo de autonomia heteronémica. (Anunciagdo, 2018, p. 46, grifo da
autora)

Em 2007, o programa “Portugal Acolhe” passa por uma reformulagéo, diante
das constatacdes: da necessidade de alargar seu raio de alcance, de contemplar a
formacao em lingua portuguesa para fins especificos, bem como de criar e difundir
materiais de apoio para contextos multilingues. Assim, se transforma em “Programa
Portugal Acolhe — Portugués para Todos”, com a estrutura curricular desenvolvida a
partir de Unidades de Formacgao de Curta Duragdo — UFCD e niveis de progressao.
No novo formato, se estrutura em dois percursos formativos: o A, de nivel elementar
e o percurso B, que almeja uma maior proficiéncia. Tais percursos reunem trés areas
de competéncia: lingua portuguesa, cidadania e portugués técnico (Cabete, 2010).

O Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc foi importado para o Brasil
a partir de 2010, sobretudo pela movimentacao de professores/as e pesquisadores/as,
nos projetos de extensao universitarios, os quais ofertaram cursos de portugués para
comunidades de migrantes forcados que chegavam ao territério nacional. Tais agdes
extensionistas buscavam encontrar um aporte te6rico-metodolégico para o ensino da
lingua portuguesa para migrantes e refugiados/as, considerando as especificidades
desse publico em especifico (Cursino, 2023). As Instituicées de Ensino Superior — IES,
portanto, contribuiram decisivamente para a consolidagéo do Portugués como Lingua
de Acolhimento — PLAc no pais. Na esfera teérico-académica, tem-se que o primeiro
escrito a mencionar o PLAc no Brasil foi o artigo de Amado (2013), intitulado “O ensino
de portugués como lingua de acolhimento para refugiados”, publicado na revista da
Sociedade Internacional de Portugués Lingua Estrangeira — SIPLE (Lopez, 2022).

Vale frisar que, em que pese a mesma designacao, o Portugués como Lingua
de Acolhimento — PLAc possui contornos diferentes em Portugal e no Brasil,
mormente pela delimitacdo de seu publico-alvo, sendo influenciado pelo panorama
migratério e o momento em que comecgou a circular em cada pais. Em Portugal, o
PLAc teve inicio por acdo governamental, a partir de instrumentos normativos e de

politicas de linguas planejadas — em cumprimento aos tratados internacionais
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concluidos no ambito do Conselho da Europa — destinando-se ao migrante
trabalhador, no contexto do recebimento de migrantes do Leste Europeu, visando a
sua formacéo e integracdo no mercado de trabalho portugués. No Brasil, o PLAc surge
no panorama do recebimento do fluxo migratério haitiano — e de outros deslocamentos
forcados, como o de sirios e, recentemente, venezuelanos — com politicas linguisticas
destinadas aos migrantes forcados, em especial, os refugiados (Lopez, 2022).

O Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc consiste, portanto, em uma
especialidade transdisciplinar, a qual objetiva a producéo e a circulagdo de saberes
linguisticos-discursivos (Lopez; Diniz, 2018). Em que pesem as diferentes propostas
de delimitacao, tem-se que ele se afigura enquanto uma especialidade “[...] que se
dedica a pesquisa e ao ensino de portugués para imigrantes, com destaque para
deslocados forgados, que estejam em situagcéo de vulnerabilidade e que n&o tenham
o portugués como lingua materna” (Lopez; Diniz, 2018, p. 3). Para Lemes (2022), o
PLAc vai além do ensino da lingua portuguesa: contempla questées discriminatérias,
psicossociais, além de aspectos extralinguisticos indispensaveis para a assisténcia
das demandas do processo de acolhimento. Ou seja, “[0] ensino de PLAc se diferencia
de outras especialidades de ensino de lingua portuguesa devido a sua atividade-fim
de acolher e integrar o imigrante na sociedade a qual acabou de chegar” (Santos,
2022, p. 54). O PLAc sobreleva, portanto, o desenvolvimento de politicas publicas de
acolhimento adequadas as necessidades dos migrantes, assim como a importancia
das linguas no processo de recepc¢ao e acolhimento (Lopez, 2020a). Ele “[...] parte
fundamentalmente de uma pratica pedagogica e teorica, que se pretende libertaria”
(Cortez; Back, 2022, p. 220).

Algumas caracteristicas do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc
merecem ser elencadas. E o que autores/as da area chamam de “especificidades do
ensino-aprendizagem de portugués para refugiados e migrantes” (Sene, 2017, p. 30)
ou “especificidades dos projetos de PLAc” (Vailatti; Olmo, 2020, p. 447). Referidas
caracteristicas — ou especificidades — serdo elaboradas contemplando as reflexdes
desses/as autores/as, mas também irdo além, acolhendo os contributos de outros/as
pesquisadores/as do PLAc.

A primeira caracteristica consiste no publico-alvo do Portugués como Lingua
de Acolhimento — PLAc, delimitado em razdo das demandas por seu aprendizado.
Assim, o publico que contacta o portugués como lingua de acolhimento € um publico

adulto: migrante ou refugiado, heterogéneo, imerso em uma realidade linguistica e
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cultural antes nao vivenciadas (Grosso, 2010). A “[...] necessidade de uso da lingua
vai para além do ambito académico, profissional ou turistico [...] vinculada sobretudo
a atividade laboral, a integragdo do migrante na sociedade de acolhimento e, mais
amplamente, a sua sobrevivéncia no pais” (Vailatti; Olmo, 2020, p. 451). Ou seja,
originalmente, foi projetado para o acolhimento linguistico do deslocado forcado adulto
— embora a aplicagao de seus fundamentos, em contextos escolares, venha ganhando
cada vez mais notoriedade.

Outra caracteristica esta relacionada a construcdo metodolégica das aulas,
do seu objeto de ensino: as aulas partem das demandas dos aprendentes. Por ser um
publico adulto, proveniente de deslocamentos forgcados, aprendera o portugués “nao
como lingua veicular de outras disciplinas” (Grosso, 2010, p. 74), mas por motivacdes
as mais diversas, decorrentes de “diferentes necessidades contextuais, ligadas muitas
vezes a resolucao de questdes de sobrevivéncia urgentes” (Grosso, 2010, p. 74). Ou
seja, se o Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc visa auxiliar migrantes e/ou
refugiados a usarem o portugués com agentividade diante dos desafios diarios do
processo de insergao local no Brasil, as aulas devem contemplar as discussdes e os
temas relevantes na perspectiva dos/as aprendentes, conforme as demandas que se

apresentarem mais urgentes a adaptacao social (Anunciagao, 2018, p. 36).

“[...] os aprendentes solicitavam vocabularios, verbos, expressdes, nomes de
objetos que pertenciam e eram utilizados em diferentes contextos, sobretudo,
em circunstancias cotidianas, tais como em meios referentes a trabalho, a
saude, a parte administrativa, a alimentos, dentre outras situacées rotineiras”
(Sene, 2017, p. 31)

Segundo Sene (2017), as necessidades dos aprendentes, em sua experiéncia
pratica com o acolhimento linguistico, estavam relacionadas a obtencao de emprego,
a ida em consulta médica, a realizacao de compras ou mesmo a habilidade para pedir
ajuda ou informacgdes. Por tal razdo, o ensino, nesse contexto, precisa extrapolar as
situacdes de aula, para trabalhar a partir das diferentes situagcdées que os aprendentes
enfrentardo em suas rotinas (Sene, 2017). Ou seja, no Portugués como Lingua de
Acolhimento — PLAc, tanto os temas quanto os contetdos das aulas “[...] devem ser
cuidadosamente selecionados para que sejam coerentes e significativos com o uso
efetivo e real da lingua em aquisicao” (Sene, 2017, p. 32).

A terceira caracteristica do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc,
€ a de que, essa modalidade de ensino ndo almeja a proficiéncia dos/as aprendentes.
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De acordo com Anunciagao (2018), muitos idealizadores de cursos de portugués para
falantes de outras linguas esperam, equivocadamente, que seus estudantes alcancem
um nivel de proficiéncia equivalente ao de um “falante nativo” — considerada a norma
padrao da lingua. Contudo, isso ndo € uma possibilidade e, em um projeto de ensino
que se pretenda critico e socialmente responsavel, nao deve sequer ser um objetivo
alcancado. As necessidades de migrantes e refugiados/as no pais de acolhimento séo
aquelas relacionadas ao uso da lingua portuguesa para as questdes praticas da vida
no Brasil. Ademais, vale frisar que, mesmo para os falantes considerados nativos de
uma determinada lingua, a “plena proficiéncia” ou a “proficiéncia total’, € idealizada.
Uma quarta caracteristica, destacada por Grosso (2010), € que a contribuicao
do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc & bidirecional. “Além da lingua, a
partilha e compreensao de comportamentos, atitudes, costumes e valores exigem um
trabalho conjunto de ambas as partes, abrangendo os que chegam e os que acolhem”
(Grosso, 2010, p. 70). Isso significa que o/a migrante e/ou refugiado/a aprende, mas
também ensina. Essa relagao € bidirecional (Grosso, 2010), afetiva, dialégica (Lemes,
2022), com alteridade (Cortez; Back, 2022) e mutua cooperagao (Grosso, 2010).

Assim, ensinar uma lingua passa a ser mais do que apresentar um sistema
de lingua a alguém, seu vocabulario e seus significados; discutir cultura
dentro do processo de ensinar/aprender uma lingua € mais do que registrar
ou apontar diferengas comportamentais, de preferéncia ou de habito. Ensinar
uma lingua trata-se de compreender o lugar de enunciagéo e colocar-se na
posicao do outro; oferecer artefatos para que o sujeito possa se postar no
lugar da lingua que aprende e vice-versa, enfim o exercicio de alteridade no
processo é tao significativo do que o préprio resultado da aprendizagem,
levando a compreender mais proximamente o significado de determinada
situacdo de comunicagdo. Ensinar/aprender lingua trata-se de tomar
consciéncia de si e do outro, perceber que a lingua trata de certa visdo de
mundo, ancorada em valores nacionais e locais, em determinada
religiosidade, contexto social, etc., perceber suas representa¢des culturais
em oposicao a do outro, ter consciéncia do processo de alteridade. (Cortez;
Back, 2022, p. 223)

A Ultima caracteristica, inclusive relacionada a da bidirecionalidade, trata-se
do respeito as experiéncias de vida dos/as aprendentes, as suas bagagens linguistico-
discursivas e culturais (Vailatti; Olmo, 2020). “Os migrantes, mesmo em imerséo no
pais de acolhimento, continuam a usar suas linguas — aprendidas, conhecidas, faladas
— nos diferentes espacos sociais pelos quais transitam” (Vailatti; Olmo, 2020, p. 458).
Pelo respeito as bagagens linguisticos-discursivas e culturais dos/as aprendentes, as

didaticas das aulas de Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc devem fugir
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do monolinguismo no ensino da lingua portuguesa. Precisa contemplar abordagens
plurais, considerando as linguas, historias e culturas dos/as migrantes, propiciando
uma interacao mais respeitosa, dialégica e significativa, legitimando os conhecimentos
prévios, que podem ser cruciais ao aprendizado do novo idioma (Vailatti; Olmo, 2020).

No que tange a aplicacao do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc
no atendimento escolar das criancas e dos adolescentes migrantes e/ou em situagao
de refugio no Brasil, os desafios sdo profundos. “A formagado de professores para o
acolhimento linguistico de estudantes imigrantes e refugiados é quase inexistente nas
redes publicas de ensino e ainda rara dentro das instituicbes de ensino superior’
(Balzan; Souza; Pedrassani; Vieira; Santos, 2023, p. 6). Sobressai a falta de politicas
linguisticas oficiais para o acolhimento de estudantes que nao possuem o portugués
como primeira lingua — situagcéo que atinge ndo apenas os/as estudantes migrantes,
mas também todos/as os/as que nasceram no territorio brasileiro mas sao falantes de
outras linguas, tidas como minoritarizadas (Neves, 2018). Assim, Neves (2018, p. 99)
parte do conceito de que “[d]ar visibilidade a heterogeneidade linguistica constitutiva
do pais é essencial para a implementagao de politicas linguisticas no Ensino Basico”
e destaca a completa falta de suporte oficial para a realizacao do atendimento escolar
do/a estudante migrante (Neves, 2018). Portanto, “[...] a politica de atendimento &
resultado do empenho e criatividade dos educadores, que nao contam com nenhuma
orientacao sistematizada” (Neves, 2018, p. 101).

Os trabalhos existentes, incluindo os mais recentes, sdo unanimes em apontar
a auséncia de formacéao e capacitagao, no Brasil, para os/as professores/as do ensino
basico (Neves, 2018; Diniz; Neves, 2018; Oliveira; Souza, 2022; Balzan; Souza;
Pedrassani; Vieira; Santos, 2023; Santos, 2022; Lemes, 2022). Assim destaca Lemes
(2022, p. 77), em sua pesquisa de campo com professores/as da educacgao basica da
cidade de Caceres/MT:

Registramos que a maioria dos profissionais ndo conhece teorias que
discutam o ensino de Lingua Portuguesa para imigrantes, muito menos o
PLAc. Além disso, notamos a auséncia destes pressupostos na formacéao e
formacao continuada dos professores. Detectamos, também, que as escolas,
mesmo possuindo demanda e atendendo a este publico, ainda n&o o
evidencia em seus documentos, como o PPP.

Constatacao semelhante foi realizada por Santos (2022, p. 94), ao analisar o

acolhimento de imigrantes no ensino publico do Distrito Federal:
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Apesar de a Resolugdo n® 1/2020 mencionar o ensino de PLAc para os
imigrantes e também citar capacitagcdes para os professores e funcionarios
da comunidade escolar atuantes com esse publico, ndo houve mudanca
substancial desde que foi promulgada.

Portanto, € urgente a sistematizacao de material pedagogico e a capacitagcao
de toda a rede escolar, por parte das secretarias estaduais e municipais de educacéo,
para que professores e professoras — além de todos os demais atores escolares —, de
escolas publicas e privadas brasileiras estejam habilitados/as a ofertar o acolhimento
linguistico para criancas e adolescentes migrantes e em situagao de refugio, conforme
a determinacgao da Resolugao n° 1/2020, da Camara de Educacéao Basica — CEB do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE.

Lopez (2020b) pontua que, no Brasil, a pratica e a formagao do/a professor/a
de Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc encontra-se entre o ativismo e a
precarizacao. Isso significa que, ao atuarem no voluntariado, os/as professores/as de
PLAc acabam suprindo as lacunas do Estado relativas a falta de institucionalizagao?°
de politicas linguisticas para migrantes, destacando-se a dimenséo ativista. Contudo,
a pratica do voluntariado e a falta de formacgao docente especifica contribuem para a
informalidade e a precarizagao da atividade profissional do/a docente.

A ultima reflexao sobre o tema diz respeito a critica ao conceito de ‘Portugués
como Lingua de Acolhimento — PLAC’. Para Anunciagao (2018), trata-se de conceito
sloganizado e violento, de modo que é preciso observar se a lingua que acolhe nao é
a mesma que silencia. Isso porque, algumas das politicas linguisticas podem reforcar
praticas assimilacionistas ou de silenciamento de agéncias, ainda que argumentadas
na inclusédo e na igualdade. A violéncia se da quando o acesso aos direitos — como a
nacionalidade ou entao a autorizagcao de residéncia permanente — sao condicionados
a comprovacao da proficiéncia em lingua portuguesa. Portanto, para a autora, o termo
“‘lingua de acolhimento” merece problematizacdo, para que nao fomente mecanismos
de dominacgao etnocéntrica, em que, por meio das relagées de poder, uma lingua ou

cultura seja subalternizada por outra — no caso, pela que acolhe.

20 Apenas quatro instituicdes brasileiras de ensino superior ofertam cursos de graduagao em Portugués
como Lingua Adicional — PLA: Universidade Federal da Bahia— UFBA, Universidade de Brasilia — UnB,
Universidade Federal da Integragéo Latino-Americana — UNILA e Universidade Estadual de Campinas
— Unicamp (Lopez, 2020b, p. 181).
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Propde-se, entao, a adogcao das expressodes “linguas que acolhem” (Amato;
Oliveira, 2023) ou “acolhimento em linguas” (Bizon; Camargo, 2018), partindo-se de
uma perspectiva transcultural e translingue, a qual respalda a utilizagédo das diferentes
linguagens nos variados espacgos de enunciacao (Bizon; Camargo, 2018). Parte dessa
compreensao contempla, ainda, o respeito as bagagens linguistica e cultural, citadas
por Vailattie Olmo (2020), bem como a prépria ideia de preservacgao da lingua materna
ou lingua de origem. Em que pese a analise critica realizada, vale pontuar que a lingua
portuguesa segue sendo elemento essencial ao processo de inclusao social no Brasil,
de modo que o portugués permanece como uma parte importante do acolhimento.
Dessa maneira, mesmo que originalmente criado visando a um publico-alvo adulto, o
Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc ou o acolhimento em linguas também
sao fundamentais para o atendimento escolar de criangas e adolescentes na condicao
de refugiados, devendo ser incluidos nos projetos escolares, nas didaticas e praticas

pedagdgicas.

6.4 Diretrizes para o atendimento educacional de criancas e adolescentes em
situacao de refligio, com baixo nivel de proficiéncia em lingua portuguesa, a luz

da teoria da protecao integral

Diante da auséncia de politicas linguisticas oficiais, institucionalizadas, para o
acolhimento em linguas no ensino basico brasileiro, e das questdes que decorrem da
barreira da linguagem — afetando o exercicio do direito a educacgao, sobretudo, a uma
educacao de qualidade, em equidade de condi¢gbes para a permanéncia, por criangas
e adolescentes em situagcao de refugio com baixo nivel de lingua portuguesa —, &
necessario pensar algumas diretrizes para a elaboragcao de uma politica nacional de
acolhimento linguistico. Uma politica que efetive, material e plenamente, a cidadania
linguistica — sem discriminacéo ou assimilacionismos —, de minorias linguisticas no
ambito escolar. Uma politica construida a luz da teoria da protegao integral, teoria que
fundamenta as acgdes e politicas destinadas a criangas e adolescentes, partindo da
sua compreensao enquanto sujeitos de direitos, titulares de direitos humanos e
fundamentais, os quais devem ser assegurados com absoluta prioridade, buscando-

se, sempre, atender ao principio do melhor interesse da crianga e do adolescente.
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Ao reconhecer criangas e adolescentes como sujeitos de direitos
fundamentais, o sistema juridico trouxe a garantia de exigibilidade dos direitos
fundamentais por si ou por seus representantes e vinculou os direitos
reconhecidos a condigdo de norma de eficacia plena, jamais programatica,
pois a transitoriedade geracional da infancia e adolescéncia ndo podem se
recuperar quando os direitos forem violados ou aguardar melhores condigbes
de desenvolvimento econdmico e social. (Custédio; Souza, 2022, p. 14-15)

Cumpre pontuar que nao se tem a pretensao de formular a politica em si, mas
apontar os caminhos, diante das constatacdes e reflexdes acerca da inclusao escolar
de criangas e adolescentes em situacao de refugio, considerando as possibilidades
no ambito dos direitos linguisticos. Objetiva-se, portanto, passar do nivel dos direitos,
para o nivel das politicas publicas. Estabelecer as politicas linguisticas como politicas
de Estado, as quais nao sofrerdo descontinuagdes ou limitagées — nem com as trocas
governamentais, nem com as alteracdes no fluxo de migrantes forgcados para o Brasil.

Também nao se busca conflitar com a Politica Nacional de Migragées, Refugio
e Apatridia, cuja previsao de organizagao consta no artigo 120 da Lei de Migracao,
com a finalidade de coordenar e articular agées setoriais, implementadas pelo Poder
Executivo federal, em regime de cooperacao com os demais entes, bem como com a
participacao da sociedade civil, de organismos internacionais e entidades privadas.
Referida politica ainda nao foi elaborada, tendo sido instituido recentemente — no dia
23 de janeiro de 2023 —, um grupo de trabalho, pela Portaria n® 290 do Ministério da
Justica e Seguranca Publica — MJSP, para o seu estabelecimento, sob a coordenacgéao
do Departamento de Migragcdes — Demig (Brasil, 2023a).

Assim, diferentemente da Politica Nacional de Migragdes, Refugio e Apatridia,
alocada junto ao Ministério da Justica e Segurancga Publica — MJSP, a politica nacional
de acolhimento linguistico deve ser vinculada ao Ministério da Educacao — MEC, mais
especificamente, na Secretaria de Educacéao Basica — SEB, em razéo da pertinéncia
tematica e atribuicdo para a formulacao de politicas para a educacgao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio. Objetiva, portanto, promover o acolhimento linguistico
de criancas e adolescentes em situacao de refugio, facilitando a sua incluséao escolar
e a qualidade das aprendizagens junto ao ensino basico.

Na perspectiva de uma agao “com as criangas e os adolescentes em situagéo
de refaigio” e ndo “para as criancgas e os adolescentes em situagao de refugio”, cumpre,
antes de elencar qualquer diretriz, indicar a indispensabilidade de uma escuta atenta
— e prévia a construgao da politica — dos préprios estudantes migrantes e na condicao

de refugiados. Ou seja, “[e]ssa participacdo € essencial em todos os ambitos da vida
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e deveria ser crucial na elaboracao das politicas publicas que dizem respeito a infancia
e a adolescéncia” (Aguiar, 2023a, p. 140). Desse modo, € preciso, entao, criar espacos
para a escuta dos/as estudantes, suas familias, professores/as, coordenadores/as,
gestores/as, profissionais de letras especializados no ensino e na aprendizagem das
linguas e/ou com atuacéo em Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc, além
de toda a equipe pedagdgica — das escolas publicas e privadas —, no intuito de que as
demandas, os atravessamentos e os produtos desse dialogo impactem os contornos
da politica a ser implementada. O acolhimento se faz desde a inclusdo da comunidade
migrante nos espacos de deliberacao e construcao coletiva. Essa escuta pode se dar
por diversas formas: rodas de conversa, reuniao aberta e até por consulta publica.

Portanto, a criacdo de um grupo de trabalho, que compreenda representantes
das distintas areas, torna-se essencial para a abertura desse canal de participacao e
de planejamento coletivo da politica. Dentre os representantes que poderiam compor
o grupo de trabalho, tem-se os representantes dos ministérios, como: o Ministério da
Justica e Seguranca Publica; Ministério das Relagdes Exteriores; Ministério dos Povos
Indigenas; Ministério das Mulheres; Ministério da Igualdade Racial; Ministério do
Desenvolvimento e Assisténcia Social, Familia e Combate a Fome; e do Ministério da
Cultura. Outros representantes sao indispensaveis, como: do Alto Comissariado das
Nacoes Unidas para os Refugiados — ACNUR, da Organizacgao Internacional para as
Migracoes — OIM, da Defensoria Publica da Unido — DPU, do Instituto de Investigagao
e Desenvolvimento em Politica Linguistica — IPOL, da Fundacao Nacional dos Povos
Indigenas — FUNAI; do Conselho Nacional de Educacao — CNE; do Conselho Nacional
dos Direitos da Crianca e do Adolescente — CONANDA,; de professores/as das redes
estaduais e municipais de ensino; dos/as estudantes em situacao de refugio; de pais
refugiados; de gestores/as escolares; de Organizagbes da Sociedade Civil - OSC que
atuam no acolhimento linguistico de migrantes e refugiados; de professores/as de
Portugués como Lingua de Acolhimento — PLACc; de representantes de universidades
com projetos de extensao de PLAc em execucao; de pesquisadores/as das areas da
Linguistica, Politicas Publicas, Psicologia; e outros/as.

A primeira acao ou diretriz indicada consiste na realizacdo de um diagnéstico
detalhado da presenca de estudantes na condicao de refugiados, matriculados nas
escolas publicas e privadas, da educacgao basica brasileira. Como bem aponta Aguiar
(2023a, p. 181): “[nJao ha politica publica para o qué e/ou para quem esta invisivel”. E

preciso saber quantos sao, em quais unidades escolares estdo matriculados/as, quais
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as nacionalidades e linguas de origem, a composi¢ao familiar no Brasil, dentre outras
informacgdes que auxiliem nao sé a escola, como toda a rede de atendimento a prestar
os encaminhamentos necessarios a garantia dos direitos de criancas, adolescentes e
familias provenientes dos fluxos migratérios forcados.

A construcao do diagnéstico pode contar com a colaboragao das secretarias
estaduais e municipais de educacao, as quais podem mapear, junto as respectivas
unidades escolares, os dados necessarios. O diagnostico é, portanto, a primeira acao
a ser efetuada. Nao ha como elaborar as politicas publicas sem antes saber a exata
dimensao das demandas. Com o levantamento dos dados e 0 mapeamento linguistico
das salas de aula, é possivel entao otimizar os recursos para estruturar ndo apenas o
acolhimento linguistico, como também vislumbrar um planejamento pedagdgico para
a interculturalidade e o multilinguismo na escola.

A segunda diretriz atine a destinacao de recursos para a realizacao das acodes
da politica de acolhimento linguistico. Se nao é possivel elaborar as politicas publicas
sem o prévio diagnostico, também nao ha como fazé-lo sem a dotagdo orgcamentaria.
O orcamento publico consiste em um instrumento de planejamento, compreendendo
a previsao dos recursos a serem arrecadados, além da destinagcao de tais recursos.
Organiza-se a partir do Plano Plurianual — PPA, da Lei de Diretrizes Orcamentarias —
LDO e da Lei Orcamentaria Anual — LOA. Portanto, o Plano Plurianual € o que contém
as diretrizes, os objetivos e as metas da administragao publica federal, com vigéncia
de quatro anos. E o PPA que norteia a construgéo da Lei de Diretrizes Orgamentarias
— LDO e da Lei Orgamentaria Anual — LOA. Tem iniciativa por projeto de lei, proposto
pelo Executivo e submetido ao Congresso Nacional, para votagcao pelos congressistas
e posterior sanc¢ao presidencial (Brasil, 2023b).

Vale mencionar que o Projeto de Lei que institui o PPA para o periodo de 2024
a 2027 — disponivel na pagina oficial do Ministério do Planejamento e Orgamento —
elenca, dentre as prioridades do Governo Federal para o periodo, a educacao basica.
Dentre os programas finalisticos previstos, esta o “Programa: 5111 — Educacgéao Basica
Democratica, com qualidade e equidade” (Brasil, 2023c). O respectivo programa, cujo

6rgao responsavel € o Ministério da Educacao — MEC, tem por objetivo geral:

Elevar a qualidade e promover a equidade em todas as etapas e modalidades
da Educacéo Basica, em regime de colaboragédo com os sistemas de ensino,
valorizando os profissionais da Educagéo Basica, promovendo o acesso, a
permanéncia, a conclusdo de suas etapas, a trajetéria regular e
aprendizagem em niveis adequados, com vistas a superacdo das



236

desigualdades e a valorizagdo da diversidade, na perspectiva do
desenvolvimento integral, da inclusdo, da sustentabilidade e da justica social,
em consonancia com o Plano Nacional de Educagéo. (Brasil, 2023c, p. 90)

Dentre os objetivos especificos do Programa 5111, destacam-se: 0 0039, que
busca a ampliacao do acesso a educacao infantil, através da expansao das matriculas
e a priorizacao dos grupos vulneraveis, em sua diversidade; o objetivo 0441, que visa
promover agdes para o reconhecimento e a valorizagcao da diversidade, mediante o
apoio a formacao em educacéao para as relagdes étnico-raciais, educacao em direitos
humanos e educagcao ambiental na escola; o objetivo 0443, o qual trata da promocao,
em colaboragéo com os sistemas de ensino, das politicas para a Educacgao Especial,
na perspectiva inclusiva; o objetivo 0444, que dispde da promocgéao das politicas para
a Educacao Bilingue de Surdos; o 0450, o qual busca a promocéao das politicas para
a Educacao Escolar Indigena; e o objetivo 0452, o qual dispde sobre a promocgao das
politicas para a Educacgéao Escolar Quilombola (Brasil, 2023c). Todas previsdes para
0 emprego dos recursos publicos, considerando as modalidades de ensino, bem como
as demandas da educacao basica, observando-se as diversidades. Deve-se, portanto,
incluir, no planejamento publico a destinagdo de recursos para a promogao de
politicas para a educagao de migrantes e estudantes em situacéo de refugio. Ou seja,
€ preciso inserir o campo da Educacao e Migragdo na agenda publica, em fomento a
equidade.

Sobre a previsao orcamentaria, cumpre colacionar, ainda, a meta 20 do Plano
Nacional de Educacao, que objetiva a ampliacao do investimento publico na educagao
publica, atingindo, até o final do ano de 2024, o equivalente a 10% do Produto Interno
Bruto — PIB (Brasil, 2014). Sem incorrer em discursos pessimistas ou negacionistas,
os quais, frequentemente, questionam a destinacao dos recursos aos/as estudantes
migrantes, ao argumento de que nem mesmo os nacionais dispdem de qualidade na
educacao — colocando os migrantes como cidadaos de segunda categoria —, o refor¢o
a equidade, a nao discriminacéao e a prioridade absoluta, se tornam exercicios teéricos
e juridicos primordiais. A educacao de qualidade, com igualdade das condi¢des para
0 acesso e a permanéncia é direito de todas as criancas e os adolescentes. Portanto,
a efetivacédo da prioridade absoluta, no ciclo e na execugdo orcamentaria das trés
esferas de governo, para a constituicao da politica nacional de acolhimento linguistico,

constitui uma diretriz relevante.
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Para que a educacao escolar de migrantes seja compreendida como uma
modalidade de ensino no Brasil, dispondo de dotagcao orgamentaria para a realizagao
das politicas publicas adequadas, é preciso, ainda, alteracao legislativa e nos planos
de politicas publicas. A primeira normativa a ser alterada consiste na Lei n® 9.393/1996
— a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional — LDB, a qual ja assegura direitos
linguisticos a determinados grupos, como: comunidades indigenas, pessoas surdas,
surdo-cegas ou com deficiéncia auditiva. Assim, seja na perspectiva da utilizagao das
linguas maternas aos/as estudantes provenientes de povos originarios ou a educacgao
bilingue oferecida em Lingua Brasileira de Sinais — Libras para os demais elencados
(Brasil, 1996), a perspectiva do atendimento especializado na educacgao basica, com
o objetivo de qualificar os processos de aprendizagem de estudantes que possuem
demandas especificas de atendimento, esta consolidada na LDB. Deve-se, portanto,
promover a inclusao, na Lei, do acolhimento em linguas para estudantes migrantes e
em situacao de refugio — tais quais as previsées para estudantes de comunidades
indigenas, surdos, surdos-cegos e/ou com deficiéncia auditiva. Também & necessario
incluir a Educacao para Migrantes enquanto modalidade de ensino, como é feita com
a Educacao Escolar Indigena, Educacao Escolar Quilombola e Educacgao Bilingue de
Surdos.

Também os planos de politicas publicas precisam atentar-se para as garantias
dos direitos de criangas e adolescentes migrantes e em situacao de refugio no Brasil.
E necessario que o préximo Plano Nacional de Educagéao — considerando que o atual,
proveniente da Lei n® 13.005/2014 encerra em 2024 —, inclua o acolhimento linguistico
para estudantes em situacao de refugio, no planejamento da politica educacional. O
PNE vigente ja contém alguns avancos, no que tange a educacéo para a diversidade
e ao acolhimento linguistico, como o artigo 7°, § 4°, que prevé regime de colaboracao
especifico para a implementacao de modalidades de educacgao escolar adequadas
aos territérios étnicos-educacionais, com a criacao de estratégias que considerem as
especificidades socioculturais e linguisticas dos grupos existentes. Ou ainda, partindo
para as previsdes contidas no anexo, a da meta 5, estratégia 5.5, a qual prevé o apoio
a alfabetizacao de criangas do campo, indigenas, quilombolas e de povos itinerantes,
com a producao de materiais didaticos especificos (Brasil, 2014). O PNE deve, entao,
ser revisado e ampliado, para contemplar a alfabetizagéo de criangas migrantes e em
situacao de refugio, bem como as estratégias de promogao do apoio linguistico dos/as

estudantes migrantes e na condicao de refugiados, no ambito escolar.
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Igual tratamento vale para o Plano Decenal dos Direitos Humanos de Criangas
e Adolescentes, instrumento de planejamento das politicas formuladas para criangas
e adolescentes no Brasil, sob a coordenagéo do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianca e do Adolescente — CONANDA e da Secretaria de Direitos Humanos — SDH
da Presidéncia da Republica. Publicado em outubro de 2010, com uma proposta para
o periodo de 2011 a 2020, o documento elenca os principios da Politica Nacional dos
Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes. Dentre os principios — que incluem o
da protecao integral, o da prioridade absoluta ou o do reconhecimento de criangas e
adolescentes como sujeitos de direitos —, destacam-se dois, peculiarmente atinentes
a politica sugerida. O primeiro, o principio da universalidade dos direitos com equidade
e justica social — o qual associa a nog¢ao de universalidade as de equidade e justica
social, reconhecendo que a universalizagdo dos direitos em contextos socialmente
desiguais demanda atencao especial aos grupos vulnerabilizados. Outro principio que
se destaca € o da igualdade e direito a diversidade — o qual associa a igualdade ao
direito a diversidade, reconhecendo e afirmando a heterogeneidade cultural, étnico-
racial, religiosa, de nacionalidade, e outras. Nao obstante os principios elementares,
nenhum dos eixos dessa politica contemplou as demandas para os direitos humanos
das criancas e dos adolescentes migrantes e/ou na condicao de refugiados (Brasil,
2010). Enquanto instrumento de promocgao dos direitos, pode acrescentar diretrizes,
objetivos e metas para o fortalecimento dos direitos das criangas e dos adolescentes
migrantes, o acolhimento linguistico na educagéao infantil, no ensino fundamental e no
ensino médio, assim como a inclusao, nas praticas pedagdgicas, da educacgao para a
diversidade, educacéao antirracista e antixeno6foba.

Continuando na perspectiva intencional, com vistas a inclusdo do acolhimento
em linguas na educagéo basica brasileira, é preciso promover a reviséo dos curriculos
e projetos pedagdgicos. Desde o documento da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC até os planejamentos e curriculos escolares das unidades escolares das redes
publicas e privadas de ensino, todos devem se adequar para contemplar a presenca
de estudantes migrantes e na condicao de refugiados, considerando as barreiras e as
demandas de aprendizagens especificas do grupo. No que tange a BNCC, é preciso
gue a base saia da perspectiva da valorizagao da diversidade como uma competéncia
a ser aprendida na educacao basica, para uma perspectiva da diversidade ja presente
dentro da escola. Da parte das unidades escolares, € preciso planejar e contemplar a

diversidade linguistica e cultural em seus curriculos e metodologias. Dessa forma, “[...]
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a proposta do acolhimento deve ser feita antes mesmo do inicio das aulas com as
criangas, no primeiro contato com a familia para a ampliagcao do vinculo entre familia
e escola[...]” (Mesquita, 2022, p. 62). Para uma aproximagéao entre a teoria e a pratica,
as instituicbes educativas precisam elaborar os seus projetos com intencionalidade
educativa, o que, por sua vez, demanda pesquisas aprofundadas (Mesquita, 2022).
Outra diretriz consiste na contratacao de professores/as de Portugués como
Lingua de Acolhimento — PLAc, para a oferta do acolhimento linguistico, bem como o
acompanhamento do progresso educacional do/a estudante em situacao de refugio.
A situacao ideal é a de que os/as estudantes sejam acompanhados por professores/as
de portugués dos mesmos paises de origem. Uma condicao, aparentemente, de dificil
implementacéo, mas que, por meio do diagnéstico, planejamento e de convénios com
as instituicdes universitarias, é possivel de ser executada. No minimo, o/a professor/a
para o acolhimento linguistico na escola precisa ter recebido formagao para o ensino
de linguas. Portanto, a contratagao do/a profissional do PLAc é diretriz elementar para
a oferta do acolhimento em linguas. O ensino da lingua portuguesa aos/as estudantes
migrantes e na condicao de refugiados pode se dar no contraturno escolar ou mesclar-
se as atividades escolares. Como principio elementar, o acolhimento linguistico deve
contemplar material especializado e estimular o respeito as culturas e a manutencao
das linguas maternas dos/as estudantes. Além do profissional do PLAc, as escolas
precisam de intérpretes e de mediadores culturais, os quais, além da adaptagdo com
o/a estudante, facilitardo a comunicagéao da escola com as familias recém-chegadas
(Balzan; Souza; Pedrassani; Vieira; Santos, 2023). Quando sao consideradas as trés
principais nacionalidades das matriculas das criancas e dos adolescentes migrantes
no sistema formal de ensino — Venezuela, Bolivia e Haiti —, € indispensavel se atentar
para as demandas educacionais especificas dos/as venezuelanos/as pertencentes
aos grupos étnicos Warao, Pemon, Efiepa, Karifia e Wayuu, respeitando suas culturas
e linguas de origem (Vinha; Yamaguchi, 2021; ACNUR, 2022e). Portanto, a condi¢cao
étnica também deve integrar o planejamento do acolhimento no ambito da escola.
Dando continuidade a proposta da politica nacional de acolhimento linguistico,
outra acao necessaria diz respeito a qualificacdo da formacao — inicial e continuada —
dos/as professores/as. Pensando na formacao inicial, € oportuno que os cursos de
Letras das instituicbes universitarias incluam em suas matrizes curriculares o ensino
do Portugués como Lingua Adicional e/ou Portugués como Lingua de Acolhimento. E

preciso, também, que as demais licenciaturas, assim como os cursos de Pedagogia,
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recebam formacao para a diversidade na escola. Pensando nos/as professores/as que
ja estao nas salas de aula, deve ser assegurado o acesso a formacgao continuada.
Uma formacao que contemple as orientagdes gerais — e oficiais — para o atendimento
dos/as estudantes migrantes e na condicao de refugiados, material de apoio, além de
capacitacao para o acolhimento em linguas. Ou seja, “[...] ha a necessidade de um
maior apoio pedagdgico para que os professores tenham suporte para o trabalho,
como: materiais informativos e formacgéo continuada sobre o tema de forma oficial’
(Camelo, 2022, p. 56).

A formagdo pedagdgica deve estar alinhada com os desafios propostos
cotidianamente no ambiente escolar e pautada em uma formacdo que
reconheca a pluralidade e as diferengas, mas é preciso um envolvimento
efetivo do Estado e do poder publico no intuito de formar os professores para
atender a esses novos estudantes. Precisamos urgentemente de politicas
publicas que visem a formacgéo dos professores, coordenadores e gestores,
que contemplem as diversas nuances que surgem no processo de
escolarizagdo da crianga imigrante e que garantam seu direito a uma
educacao de qualidade com equidade. (Roldao; Branco, 2023, p. 191)

Outra diretriz, portanto, é a que atine a elaboracdo de material pedagégico
especializado. Um material elaborado para o acolhimento em linguas das criancas e
dos adolescentes em situagao de refugio cujas linguas maternas nao sao o portugués
— o0 qual resulte de uma proposta oficial de ensino. Essa necessidade foi apontada
pela maioria expressiva das pesquisas relativas a inclusdo escolar de estudantes
migrantes. Para isso, requer pesquisa aprofundada, por pedagogos/as e atores/as do
Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc, com vistas a uma construgao
alinhada as proposicées da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, conforme cada
etapa da escolaridade.

Mesmo tendo sido inicialmente constituido para o ensino do refugiado adulto,
alguns trabalhos feitos por educadores/as brasileiros/as ja estdo pensando o ensino
do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc para as criancas e os adolescentes
da educacéo basica. O primeiro, intitulado “Nossa Casinha: portugués como lingua de
acolhimento para criangas”, organizado por Martins e Sala (2022), € um guia para o/a
educador/a. Esse material, construido desde 2018, contou com a parceria de
diferentes organizagdes, grupos e especialistas no assunto. Ele é fruto de um trabalho
de extensao no interior de um Grupo de Estudos em Direitos Humanos e Relagdes
Internacionais da Universidade Federal do ABC, o qual € denominado “Nossa Casa:

Curso de Portugués para Refugiados, Portadores de Visto Humanitario e Migrantes
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em Situacao de Vulnerabilidade da Universidade Federal do ABC”, inicialmente criado
para acolher apenas adultos. Com o aumento do fluxo de criangas e pré-adolescentes,
os integrantes do grupo passaram a estudar e desenvolver estratégias de acolhimento

e inclusao para as criangas, o que motivou a elaboragao do guia.

Figura 1 — Guia para o/a educador/a
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Fonte: Martins; Sala, 2022

Verifica-se, desde a imagem da capa, que o material contempla a diversidade.
Estruturado em quatro grupos de idade —4 e 5 anos, 6 e 7 anos, 8 e 9 anos, 10 e 11
anos —, o guia contempla o ensino do Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc
para criangas dos 4 aos 11 anos, conforme as necessidades e fases de aprendizado.
Assim, para cada grupo de idade, foi criado um caderno, com atividades que permitem
que educadores/as desenvolvam o acolhimento linguistico de criangas migrantes e na
condigao de refugiadas. As atividades propostas no material foram organizadas de

maneira dindmica (Martins; Sala, 2022).

O modelo de atividades em oficinas de trabalho permite maior autonomia
dos(s) educadores(as) nas dinadmicas, provoca a criatividade e permite que
as criangas mantenham voz e participagao ativas, trazendo para os encontros
suas lingua/gens, opinides, experiéncias, duvidas e visdes de mundo. Além
disso, buscamos sempre atividades que permitam o trabalho em grupo,
trocas de ideias, compartihamentos de experiéncias e vivéncias
interculturais. (Martins, 2022, p. 9)

As atividades foram divididas em doze temas geradores e as oficinas podem
ser realizadas na sequéncia ou nao, a critério do/a professor/a. Portanto, trata-se de

uma iniciativa importante para a construgao pedagdgica do Portugués como Lingua
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de Acolhimento — PLAc para a educacao basica. Na pagina com as orientagées aos/as
educadores/as, vale elencar a observagao do primeiro ponto. Por meio das atividades
contidas no guia, “[...] as criangas podem experimentar o uso cotidiano do portugués
e aprofundar seus conhecimentos no idioma enquanto desenvolvem a socializagao, a
cidadania, o multiculturalismo e a sustentabilidade” (Martins; Sala, 2022, p. 11).

Outro trabalho, desenvolvido no dmbito do Instituto Federal do Rio Grande do
Sul - IFRS, campus de Bento Gongalves, é o “Material didatico de alfabetizagdo para
estudantes imigrantes e refugiados da Educacao Basica”, elaborado com o intuito de
auxiliar o processo de ensino e aprendizagem de estudantes migrantes e na condicao
de refugiados ou de filhos de migrantes em fase de alfabetizagdo na educacéo basica.
Compode-se de dois livros, o “Livro do professor” e o “Livro do aluno” (Balzan; Turcatti;
Pedrassani; Citolin, 2023).

Figura 2 — Livro do professor
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Fonte: Balzan; Turcatti; Pedrassani; Citolin, 2023

Os trabalhos foram produzidos a partir da perspectiva teérica do Portugués
como Lingua de Acolhimento — PLAc, norteados pelos principios do conhecimento do
vocabulario basico — necessario a interagdo social no ambiente escolar e comunitario
— e da interculturalidade, mediante a valorizagcao dos saberes prévios, das linguas e
culturas dos/as estudantes. No livro destinado aos/as professores/as, sao propostas
quatro unidades, podendo ser trabalhadas em sequéncia ou independentemente. O

material também pode ser adaptado para os diferentes contextos de ensino ou mesmo
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as diversidades linguisticas dos/as estudantes (Balzan; Turcatti; Pedrassani; Citolin,
2023).

Conforme Balzan, Turcatti, Pedrassani e Citolin (2023), as propostas trazidas
no livro estimulam o letramento mediante atividades que inserem os/as estudantes
nos variados contextos em que a sociedade brasileira utiliza — seja oral ou pela forma
escrita — a lingua portuguesa. Contemplam palavras, expressdes e frases de distintas
esferas da vida no Brasil. O material intenta que a escola contribua com a formacao
de estudantes migrantes e na condi¢cao de refugiados, “[...] de modo que consigam
interagir com mais facilidade e atingir diferentes objetivos de comunicacao, seja na
familia, na escola ou em sociedade, mesmo que ainda estejam em processo de
alfabetizacao” (Balzan; Turcatti; Pedrassani; Citolin, 2023, p. 2).

Por fim, o terceiro trabalho, como contribui¢do didatica para o acolhimento em
linguas na educacgao basica — agora voltado a interculturalidade —, é produto da tese
de doutorado de Aguiar (2023a), intitulado “Atlas de atividades para promoc¢ao de

ambientes interculturais e acolhedores nas escolas” (Aguiar, 2023b).

Figura 3 — Atlas de atividades

Fonte: Aguiar, 2023b.

O atlas foi elaborado com o intuito de apoiar pesquisas e outras atividades de
aprendizagem. Sobretudo, para dar suporte para os/as profissionais que recebem as
criangas e os adolescentes migrantes nos seus espacgos de convivéncia e precisam
de recursos interculturais para promover a inclusao e o acolhimento. E composto por

dois médulos. O primeiro, com orienta¢des para todos/as que estao na escola em que
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chega um estudante migrante. Nesse primeiro médulo, é elaborado, sensivel e
poeticamente, o conceito de interculturalidade, como uma danga entre culturas, em
gue ninguém deixa de ser quem &, mas se movimenta com o passo de outra pessoa.
Referida parte contempla instrugdes, na forma de perguntas e respostas. O segundo
modulo, reune sugestdes de atividades, a serem desenvolvidas no contexto escolar
(Aguiar, 2023b). Trata-se de um convite a “[...] uma viagem por linguas, costumes e
experiéncias com migrantes bastante diferentes” (Aguiar, 2023b, p. 21).

Depreende-se, portanto, a partir dos trabalhos apresentados, que é possivel
concretizar o acolhimento em linguas nas escolas brasileiras. A criagao de um material
oficial, especializado — que oriente os/as professores/as e toda a rede escolar sobre a
inclusao de criangas e adolescentes em situacao de refugio na educacao basica, com
a oferta do apoio linguistico — € possivel a partir da contribuicdo desses trabalhos,
bem como das experiéncias de seus/suas autores/as e demais pesquisadores/as que
se voltam para o ensino das linguas, o acolhimento escolar e a promoc¢ao dos direitos
das criangas e dos adolescentes migrantes.

O exercicio do direito a educacgéo e dos direitos linguisticos por meninos e
meninas na condicao de refugiados nao pode ficar a mercé de iniciativas pontuais,
como a da Lei n° 13.527/2023, do municipio de Porto Alegre/Rio Grande do Sul, o
qual assegurou, no ambito de uma politica municipal, a disponibilizacdo de
professores/as com experiéncia em ensino de Portugués como Lingua Adicional —
PLA, nas escolas da rede basica de educagcdo com maior numero de criangas e
adolescentes migrantes e filhos de migrantes (Porto Alegre, 2023). A iniciativa gaucha
demonstra que acolher em linguas na escola € possivel, mas requer planejamento e
investimento publico.

Outras agdes podem ser adotadas pela propria escola, seja: na comunicagao
audiovisual, com placas indicativas nos idiomas dos/as estudantes; na capacitacao de
toda a equipe escolar — do pessoal da cantina aos da seguranca —, na educagao para
a diversidade, educacgéo contra o racismo, contra a xenofobia, educagéo intercultural,
no respeito as bagagens linguisticos-discursivas e culturais dos/as aprendentes; na
manutencao das linguas maternas dos/as estudantes; dentre outras.

Por fim, pontua-se que as diretrizes aqui levantadas nao esgotam o tema, nem
mesmo precisam ser implementadas na ordem em que foram apresentadas. Contudo,
a criagao de uma politica nacional de acolhimento linguistico é de extrema relevancia.

A lingua é elemento essencial para a inclusao social e escolar. Portanto, visando ao
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exercicio do direito a educacdo — com equidade das condigdes para o acesso e a
permanéncia — € preciso avancgar na implementacao das politicas linguisticas para o
atendimento escolar. Sé assim o/a estudante migrante e/ou na condi¢ao de refugiado
— seja em uma instituicao escolar da cidade de Porto Alegre/RS, de Joinville/SC ou de
Boa Vista/RR — tera acesso a uma educacgao basica com acolhimento linguistico e
intercultural. Ainda, € somente por meio de agbes intencionais — parafraseando Fleuri
(2018) — que o atendimento educacional das criancas e dos adolescentes em situacao
de refugio, com baixa proficiéncia em lingua portuguesa, estara alinhado a perspectiva

tedrica da protecao integral.
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7 CONCLUSOES

As criangas e os adolescentes em situagao de refugio vivem variados desafios
no processo de incluséo social e de adaptagdo em uma nova sociedade, cujas lingua
e cultura se diferem das de seus paises de origem. Na escola, a barreira da linguagem
afeta nao somente os processos de socializagao e adaptacao do/a estudante migrante
e na condigao de refugiado, como também o de aprendizagem. A auséncia de politicas
linguisticas e de uma educacao voltada a interculturalidade e ao multilinguismo no
ambito escolar, viola a qualidade do exercicio do direito a educacgao. Logo, a garantia
da matricula, para criangas e adolescentes migrantes e na condicao de refugiados &
apenas o primeiro passo para a inclusdo. Na perspectiva da teoria da protecao integral
e, segundo a garantia dos direitos linguisticos, € preciso qualificar as agdes e politicas
para a equidade das condi¢cdes de permanéncia na escola, visando ao pleno exercicio
do direito a educacao por criangas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil.

A presente pesquisa objetivou formular diretrizes para uma politica nacional
de acolhimento linguistico, no processo de ensino-aprendizagem da educacgao formal,
de criangas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, com baixa proficiéncia
em lingua portuguesa.

No capitulo dois, fora apresentado o cenario dos movimentos migratérios no
século XXI. A migragdo em massa nao se trata de um fenémeno recente, nao obstante
venha se incrementando e assumindo configuragdes cada vez mais desprotegidas e
complexas — o que a coloca como um dos maiores desafios dos direitos humanos dos
ultimos tempos. Diferentemente da migracao voluntaria — a qual resulta da vontade da
pessoa e que inclui, inclusive, a possibilidade de retornar para o local de origem — na
migracao involuntaria, a pessoa é forcada a deixar o pais ou regiao de origem, devido
a perseguicdes, violéncias, conflitos internos, invasao estrangeira, ameacas, crises
humanitarias, desastres ambientais, dentre outras causas. Assim, nos deslocamentos
forcados, nao se trata da realizagdo de um desejo ou projeto de vida de quem migra,
mas tdo somente da busca pela manutencao da vida e liberdade. Ante a complexidade
dos movimentos migratérios na atualidade, diferentes sao as modalidades migratérias
existentes: refugiados, asilados, apatridas, migrantes ambientais e humanitarios. Uma
das formas de assegurar a protecao internacional dos migrantes forcados se da pelo
instituto do refugio. Ha também a via da protecdo humanitaria, a qual se materializa

com a atuacgao da Cruz Vermelha, das Caritas, dos Médicos Sem Fronteiras e outras
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organizagbes de carater humanitario. Nesse capitulo também foi refletido sobre o
conceito de estrangeiridade e as restricbes ao movimento de pessoas, impostas pelas
politicas de fronteirizagdo, materializadas na constru¢cao de muros, cercas e barreiras.
Verificou-se que o estrangeiro € a implicacao direta e indissociavel da existéncia de
uma fronteira — a qual, por sua vez, é fruto da criacao do Estado nacional — e que a
migracao forcada exaspera a condi¢ao de estranho, do ser “de fora”. A depender dos
marcadores sociais acumulados pela pessoa que se desloca involuntariamente, o
estranhamento sera mais ou menos intenso. Os casos de xenofobia sdo recorrentes
no Brasil, reveladores de que o pais nao é tao acolhedor quanto parece e que as
barreiras, por vezes, sao invisiveis e sutis, envolvendo hostilidade, segregacao e
violéncia. Por fim, péde-se constatar que as criancas e os adolescentes migrantes séo
invisibilizados na investida migratéria, na legislacdo e nos debates publicos. Isso
decorre nao apenas do adultocentrismo, mas também da pouca clareza nas defini¢cdes
de criancas e adolescentes migrantes e em situacao de refugio e a incompletude dos
dados sobre a migracao de criangas e adolescentes. As criangas e os adolescentes
migram pelas mais variadas causas e vivem os desafios da migracao involuntaria,
muitas vezes, completamente sozinhos, sem o recebimento de uma protecao sensivel
a sua idade de vida. Para os que migram desacompanhados ou separados, os riscos
de trafico, exploracao, abuso e violéncias sdo ainda maiores. Portanto, € preciso firmar
a orientacao de que a condigédo de crianga prevalece sobre a condicao migratéria e
ampliar a agentividade das criangas e dos adolescentes nos movimentos migratorios.

No terceiro capitulo, foi estudado a inclusao das criangas e dos adolescentes
em situacao de reflgio no sistema de ensino brasileiro e os desafios que enfrentam,
especialmente as com baixo nivel de proficiéncia em portugués, no exercicio do direito
a educacao, pela barreira da linguagem. Primeiramente, foi apresentado o cenario da
migracao para o Brasil. O pais tem recebido expressivo fluxo de migrantes e
refugiados, sobretudo de 2011 a 2020, marcado pela dinamicidade e por mudancas
no padrao migratério, ante a influéncia da conjuntura econémica brasileira e das
politicas migratérias do Norte Global. Isso porque, se a mobilidade da histéria recente
do ocidente apresentou um padrao o qual partia do Norte para o Sul Global —em razao
dos movimentos coloniais € de éxodo rural —, nas Ultimas décadas do século XX, o
fluxo se inverteu, movendo-se do Sul Global para os espacgos urbanos do Norte. No
entanto, com o endurecimento das politicas migratérias e o fechamento de fronteiras

pelos paises do Norte Global, o Brasil tem despontado como um pais de destino,
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sobretudo nos deslocamentos Sul-Sul. Essa conjuntura se firma desde o fluxo haitiano
pos-terremoto de 2010, passando pelos ganeses e senegaleses na Copa do Mundo
em 2014, pelas migragées oriundas da Siria e, por ultimo, de venezuelanos. Diversas
nacionalidades conformam os fluxos migratérios para o Brasil. Em 2020, o Governo
estimou a existéncia de 1,3 milhao de migrantes residentes no Brasil, especialmente
proveniente do Haiti e da Venezuela. No periodo de 2011 a 2020, sobressai a
presenca dos migrantes da Venezuela, do Haiti, da Bolivia, Colédmbia e dos Estados
Unidos da América. Quanto a populacgao de refugiados, no periodo, tem-se que, desde
2016, a Venezuela se destaca como pais de onde mais se originaram os pedidos de
refugio. De 2011 a 2020, o Comité Nacional para os Refugiados — CONARE recebeu
268.605 solicitacdes de reconhecimento da condigdo de refugiado, sendo que os
principais paises de nascimento dos solicitantes encontram-se no Sul Global. Ja nas
decisdes de mérito, reconheceu 53.835 pessoas como refugiadas. O panorama do
refugio no Brasil € marcado, a partir da segunda metade da década analisada, pela
chegada das mulheres haitianas e venezuelanas. Também é caracterizado pela
presenca significativa das criancas e dos adolescentes, de variadas nacionalidades:
venezuelanas, sirias, haitianas, senegalesas, angolanas, colombianas, congolesas,
cubanas, ganesas, afegas, paquistanesas, dentre outras. Na migracao para o Brasil,
as criangas e os adolescentes vivenciam caminhos e fluxos diferentes. Muitas chegam
desacompanhadas, separadas e sem documentos. Dentre os varios desafios, no pais,
esta o da inclusédo no sistema de ensino brasileiro, pela auséncia do planejamento e
acolhimento linguistico adequados. A escola é elemento fundamental na incluséao
social da crianca e do adolescente em situacao de refugio. No entanto, quando nao
ha uma preparagéo para a recepgao do/a estudante migrante, as dificuldades sao
muitas — especialmente pela barreira da linguagem. Em 2020, a rede basica de ensino
brasileira registrou um total de 122.900 matriculas de criancas e adolescentes
migrantes. A maioria, matriculada nas escolas publicas e capitais dos estados. Os trés
paises com o maior numero de estudantes matriculados/as sao: Venezuela, Bolivia e
Haiti. Os dados, no entanto, nao permitem distinguir, dentre as matriculas, quantas
sao de estudantes refugiados, o que prejudica a identificacdo das necessidades
especificas do grupo de estudantes provenientes de fluxos migratérios forcados. A
barreira da linguagem se faz presente nesse processo, afetando: a relagcao da crianga
e do adolescente migrante com a escola; a relagdo da crianga e do adolescente

migrante com os demais colegas, na escola; a relagcao da escola com os pais dos/as
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estudantes migrantes; e a relacao do/a professor/a com a sua prépria pratica docente.
Constatou-se que, para um atendimento escolar de fato inclusivo, é preciso:
acolhimento linguistico, planejamento pedagdgico e metodologias voltadas a
interculturalidade.

O quarto capitulo analisou a protecao juridica de criancas e adolescentes na
condicao de refugiados no Brasil, bem como o exercicio do direito a educacao e do
direito linguistico fundamental, com vistas a garantia do respeito a condigao peculiar
de pessoa em desenvolvimento. Em um primeiro momento, foi delimitada a teoria da
protecao integral, matriz teérica que orienta o Direito da Crian¢a e do Adolescente no
Brasil. Essa teoria foi adotada, no plano interno, no artigo 227, caput, da Constituicao
Federal de 1988 e reafirmada no artigo 1° do Estatuto da Crianga e do Adolescente,
sendo responsavel pela ruptura com o periodo menorista da histéria brasileira. A teoria
sustenta que, por estarem em desenvolvimento, as criangas e os adolescentes devem
dispor de protecao especializada, diferenciada e integral. Assim, a protecao é integral
porque aplica-se a todas as criangas e os adolescentes, sem qualquer distingdo. E
integral também porque deve se dar em todos os aspectos e esferas de vida. Ainda,
€ integral por impor responsabilidade a universalidade dos adultos por sua realizagao.
Compreendida a teoria elementar, foi abordado o direito a educacgao, direito social e
fundamental, assegurado pela Constituicao Federal de 1988. A educacao € direito de
todos. Ela deve ser publica gratuita, universal e de qualidade. Dentre os deveres do
Estado com a educacao, esta a oferta da educacgao basica obrigatéria e gratuita, dos
4 aos 17 anos, devendo ser asseguradas as condi¢cdes para acesso e permanéncia.
Nos processos de exclusao educacional, as criangas e os adolescentes migrantes e
na condicao de refugiados séo especialmente afetados. Por isso, a Organizagéo das
Nacgdes Unidas para a Educacgéao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO trabalha para que
os refugiados usufruam de uma educacao com qualidade. No documento “Protecao
do direito a educacao dos refugiados”, a UNESCO apresenta o marco internacional
do direito a educacao dos/as refugiados/as e os seus instrumentos normativos acerca
do tema. Ao final, propde respostas de politicas publicas para a garantia do direito a
educacao de pessoas em situacao de refugio, que nomeia de “4 As Framework”, a
qual convida os estados a satisfazer padroées em quatro areas interdependentes. Os
estados devem, portanto: incluir os refugiados nos sistemas e programas nacionais
de educacao; dispor de instituicbes e de programas acessiveis; contemplar contetdos

aceitaveis — relevantes, de qualidade e com adequacao cultural — pelos/as estudantes;
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e ofertar uma educacao flexivel, a qual se adapte as necessidades das sociedades
em mudanca. Por fim, foram analisados os direitos linguisticos, no plano internacional
e interno. A partir da diferenciagdo entre lingua, linguagem e linguistica, verificou-se
que a teorizagao sobre a lingua e a linguagem ao longo da histéria passa por variadas
escolas de pensamento linguistico e que, no final do século XIX, os estudos sobre a
lingua e a linguagem receberam um tratamento de viés cientifico. Visto que nao existe
planejamento linguistico sem suporte juridico, algumas normativas foram importantes
para a consolidacdo de um Direito Linguistico, dentre elas, a Declaracao Universal
dos Direitos Linguisticos de 1996, que demarca as intervengdes historicas sobre as
linguas, as preocupag¢des com as ameacas as linguas e a tutela da diversidade e da
pluralidade linguistica. Afirma que as pessoas que se deslocam e fixam residéncia no
territério de comunidade linguistica diferente a sua tém o direito de manter com essa
comunidade uma relacao de integracao, de socializagao adicional, conservando suas
culturas de origem. Esse documento influenciou a elaboracao de outros documentos
juridicos que tratam das relagdes entre as linguas no interior dos Estados nacionais.
O Brasil é ainda incipiente na regulamentacéo dos direitos linguisticos, nao obstante
a sua diversidade linguistica. A Constituicao Federal de 1988 regulou sobre a lingua
em apenas quatro dispositivos. E preciso, no entanto, reforcar a nogéo dos direitos
linguisticos como direitos humanos, realizando-se a protecao das linguas e de grupos
linguisticos existentes no territério brasileiro — o que inclui as linguas das comunidades
de refugiados e do direito de que o aprendizado de criangas e adolescentes na escola
seja feito respeitando-se a sua lingua de origem.

O quinto capitulo pesquisou as politicas publicas destinadas a educacao, no
sistema formal de ensino, de criangas e adolescentes em situagéo de refugio no Brasil,
que nao tém o portugués como lingua materna e, portanto, possuem baixa proficiéncia
em portugués. Além da previsao constitucional, a educacao basica é regulada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, pelo Plano Nacional de
Educacéao — PNE e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica.
Sua organizagdo compreende o sistema federal de ensino, os sistemas de ensino dos
estados e do Distrito Federal e os sistemas municipais de ensino. O atendimento
educacional no Brasil é feito, portanto, de forma colaborativa entre a Uniao, os estados
e 0s municipios. A LDB estabeleceu a divisdo da educagéo escolar em dois niveis: a
educacao basica e a educacgao superior. A educacao basica é dividida em trés etapas:

educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, as quais, consoante o artigo
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26, caput, da LDB, devem ter base nacional comum, complementada por uma parte
diversificada, relativa as especificidades das regiées brasileiras, sociedades, culturas
e dos/as proprios educandos/as. Dentre as modalidades de ensino previstas na LDB,
estdo: a Educacgao de Jovens e Adultos — EJA; a Educacao Profissional e Tecnoldgica;
a Educacéo Especial; a Educacao Bilingue de Surdos; a Educagao no Campo ou
Rural; a Educacao Escolar Indigena; a Educagcao Escolar Quilombola; e a Educacao
a Distancia. Referidas modalidades representam um avang¢o da LDB, em atendimento
aos grupos minoritarizados. Contudo, ainda nao disciplinou a educacao de migrantes
e refugiados. No capitulo, também foi analisado o Plano Nacional de Educagcao — PNE
2014-2024, instrumento de planejamento da politica educacional no pais, visando a
articulacao do sistema nacional de educacao, com a definicao de diretrizes, objetivos,
metas e estratégias para a garantia da manutencéo e do desenvolvimento do ensino.
Depois, foi também estudada a Base Nacional Comum Curricular— BNCC, documento
que traca o conjunto de aprendizagens essenciais para cada etapa e modalidade da
educacéao basica. Da analise dos trés documentos do capitulo — LDB, PNE e BNCC —
pbde-se constatar que as previsdes de direitos linguisticos em tais documentos se
restringem aos direitos das comunidades indigenas, das pessoas surdas, surdo-cegas
e com deficiéncia auditiva. As politicas linguisticas previstas no PNE limitam-se a trés
situagcdes: a educacao bilingue em Lingua Brasileira de Sinais — Libras; o Sistema
Braille de leitura e a educagéo em lingua materna para as comunidades indigenas.
Ou seja, nenhum desses documentos se atentou para a inclusdo escolar de criangas
e adolescentes migrantes ou em situacao de refugio. A situacao de nao-previsao se
modifica com a Resolugao n° 1, de 13 de novembro de 2020, da Camara de Educacao
Basica — CEB do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, que dispds sobre o direito
de matricula das criangas e dos adolescentes migrantes, refugiados, apatridas e
solicitantes de refugio no sistema publico de ensino brasileiro, prevendo, dentre outras
questdes, a oferta, pela escola, do portugués como lingua de acolhimento aos que
tiverem pouco ou nenhum conhecimento da lingua portuguesa. A Resolugao n°® 1/2020
foi um avanco importante na caminhada de visibilizagdo dos grupos migrantes e em
situacao de refugio na escola. Contudo, possui carater recomendatério para estados
e municipios, além de ter imputado a totalidade da responsabilidade pelo acolhimento
as escolas — sem prestar qualquer formacao e suporte essencial para a oferta desse
acolhimento — e desconsiderado as discrepancias das escolas publicas brasileiras ou

mesmo a alta carga de trabalho dos/as professores/as. Verificou-se que a auséncia
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de politicas educacionais para o acolhimento linguistico de criangcas e adolescentes
provenientes dos deslocamentos forcados provoca significativas consequéncias ao
processo de inclusdo escolar, como: siléncio, timidez, desinteresse, repeténcia, até
mesmo a patologizacdo do/a estudante migrante.

No sexto e ultimo capitulo, foram, entao, delimitadas as diretrizes das politicas
educacionais para o atendimento, no processo de ensino-aprendizagem da educacao
formal, de criangcas e adolescentes em situacado de reflugio no Brasil, com baixa
proficiéncia em lingua portuguesa. Primeiro, o capitulo tratou do desafio da equidade
na educacao de criangas adolescentes em situagao de refugio no Brasil. Em que pese
a garantia formal da igualdade das condigbes para o acesso e a permanéncia na
escola, as criangas e os adolescentes na condi¢cao de refugiados ndo dispéem das
mesmas condi¢des para a permanéncia escolar. Desde a invisibilizagdo nos dados
escolares, passando pela indevida realizacdo da prova de classificagdo na lingua
portuguesa, pela auséncia de politicas de acolhimento linguistico na escola, pela
impossibilidade do apoio dos pais nas tarefas e atividades extraclasse, até mesmo as
situacées de exclusao por colegas — além dos casos de racismo, xenofobia e
discriminagao na escola —, muitos sao os desafios ao processo de inclusao e exercicio
do direito a educacao. Constatou-se que a educacao intercultural € fundamental a
inclusdo e ao acolhimento de criancas e adolescentes em situacao de refugio, na
escola. Também foram analisadas algumas iniciativas de politicas e instrumentos para
a promocao de acesso e permanéncia de criangas e adolescentes migrantes na
escola. Dentre elas, destacam-se: o projeto Cidadas do Mundo, feito pela organizacao
nao governamental /| Know My Rights — IKMR; o projeto “Portas Abertas: Portugués
para Imigrantes”, implementado pela Secretaria Municipal de Direitos Humanos e
Cidadania — SMDHC, junto da Secretaria Municipal de Educagdo — SME de Séo
Paulo/SP; o Projeto Cultura Brasileira para Estudantes Hispano-falantes, estruturado
pelo Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — IFSP, em
parceria com o coletivo de migrantes Si, Yo Puedo!; o projeto PLAcinho, desenvolvido
na Universidade Federal da Integracao Latino-Americana — UNILA; e o projeto “O Haiti
€ Aqui”: Aprendendo Juntos, realizado em escolas publicas das redes estaduais e
municipais de ensino de Joinville/SC. Todas, iniciativas para a mitigacao da barreira
da linguagem e promocéao do ensino da lingua portuguesa a criangas e adolescentes
migrantes matriculados na educacgéo basica ou em idade escolar. Em seguida, no

contexto da educacdo em linguas, foi apresentado o Portugués como Lingua de
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Acolhimento — PLAc, surgido em 2001 em Portugal e importado para o Brasil a partir
do ano de 2010, consubstanciado no ensino de portugués para migrantes, sobretudo
os/as provenientes dos movimentos forcados, que precisam de apoio linguistico do
pais de acolhimento para as situagdes basicas da vida cotidiana. Apresentadas as
caracteristicas essenciais do PLAc, fez-se a critica a nomenclatura, visando nao
fomentar mecanismos de dominacao etnocéntrica por meio da lingua. Sugeriu-se,
entdo, a adogao dos termos “linguas que acolhem” ou “acolhimento em linguas”, em
conformidade, respectivamente, com as propostas de Amato e Oliveira, e Bizon e
Camargo. Por ultimo, foram propostas algumas diretrizes, visando a construcao de
uma politica nacional de acolhimento linguistico, elaborada a luz da teoria da protecao
integral.

Para a tese, formulou-se o seguinte problema de pesquisa: considerando o
direito fundamental e social a educacéao, quais as diretrizes, no ambito de uma politica
nacional de acolhimento linguistico, para o atendimento, no processo de ensino-
aprendizagem da educacao formal, de criancas e adolescentes em situagao de reflugio
no Brasil que possuem baixa proficiéncia em lingua portuguesa? Partiu-se da hipétese
de que existem algumas a¢des pontuais para o ensino e o acolhimento, na educagao
basica, de criangcas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil, cujas linguas
maternas nao sao o portugués. No entanto, trata-se de iniciativas localizadas, que nao
integram uma diretriz de politica publica oficial destinada ao acolhimento linguistico
de criancas e adolescentes em situacao de refugio no Brasil. Assim, para que o direito
a educacao seja adequadamente gozado por criangas e adolescentes na condigcao de
refugiados, & preciso instituir uma politica nacional de acolhimento linguistico, a luz da
teoria da protecao integral, com o estabelecimento de diretrizes claras e orientadas,
as quais assegurem o acolhimento em linguas no processo de ensino-aprendizagem
da educacao formal brasileira, dotando as escolas dos meios, recursos e instrumentos
necessarios a efetiva inclusao.

Obteve-se, ao final, a confirmacao da hipétese de pesquisa, com a proposi¢cao
das seguintes diretrizes: a realizagdo de diagnéstico detalhado da presencga dos/as
estudantes na condicao de refugiados, matriculados nas escolas publicas e privadas
da educacao basica brasileira; a destinacao de recursos para a realizacao das acoes
da politica de acolhimento linguistico — efetivando-se o principio da prioridade absoluta
no ciclo e na execugao orgamentaria das trés esferas de governo, para a constituicao

da politica nacional de acolhimento linguistico; a alteracao da Lei n® 9.393/1996, a Lei
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de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, para a inclusdo do acolhimento
em linguas para estudantes migrantes e em situacao de refugio, e da modalidade de
ensino de Educacao para Migrantes; a revisao e inclusao, no préximo Plano Nacional
de Educacao — PNE, da alfabetizacao de criangas migrantes e em situagéo de refugio,
bem como de estratégias para a promoc¢ao do apoio linguistico aos/as estudantes
migrantes e em situacao de refugio, no ambito escolar; a inclusao, no Plano Decenal
dos Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes, de diretrizes, objetivos e metas
para o fortalecimento dos direitos de criangas e adolescentes migrantes, assim como
do acolhimento linguistico na educacao infantil, no ensino fundamental e no ensino
meédio, além da inclusao, nas praticas pedagogicas, da educacao para a diversidade,
educacao antirracista e antixenéfoba; a revisao dos curriculos e projetos pedagogicos,
desde o documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC até os curriculos
escolares das unidades escolares das redes publicas e privadas de ensino, para a
inclusao da diversidade linguistica e cultural em suas metodologias; a contratacao de
professores/as de Portugués como Lingua de Acolhimento — PLAc, para a oferta do
acolhimento linguistico, bem como o acompanhamento do progresso educacional do/a
estudante em situacao de refugio nas unidades escolares; contratacao de intérpretes
e mediadores culturais, para o auxilio na adaptacao do/a estudante e facilitacao da
comunicacao da escola com as familias recém-chegadas; a realizacdo da formacéao
inicial e continuada de professores/as — mediante a inclusao do ensino de Portugués
como Lingua de Acolhimento — PLAc ou de Portugués como Lingua Adicional — PLA
nas matrizes curriculares dos cursos de Letras das instituicées universitarias, inclusao
da formacao para a diversidade nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas e a
realizacéo de formacao continuada com os/as professores/as que ja estdo nas salas
de aula; e a elaboragéao de material pedagdgico especializado, o qual integre proposta
oficial de ensino para a educacéao basica, voltado para o acolhimento em linguas de
criangas e adolescentes em situacao de refugio, considerando as iniciativas existentes
para o apoio linguistico no ambito da escola.

Pontua-se, por fim, as limitagdes da presente pesquisa, sobretudo de tempo,
de acesso aos dados qualificados e as pesquisas na esfera dos direitos linguisticos.
Novos estudos poderao contribuir com esta analise, averiguando-se: o desempenho
escolar de criangas e adolescentes migrantes e em situagao de refugio; a participacéo
e agentividade de estudantes migrantes e na condi¢do de refugiados em locais de

participacao coletivas — seja nos grémios estudantis ou nos espacgos dos conselhos
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gestores de politicas publicas, a exemplo das conferéncias municipais dos direitos das
criangas e dos adolescentes; os indices de abandono e evasao escolar por criangas
e adolescentes migrantes e na condicao de refugiados; o acesso dos/as estudantes

migrantes a educacéao superior, dentre outras possiveis abordagens.
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