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Resumo

Este trabalho é parte de uma pesquisa de doutorado, em andamento,
gue investiga como se constitui 0 projeto educativo num territorio
campesino e plurilingue. A partir do conceito de dialogicidade,
fundamentado nos estudos de Bakhtin (2010) e Freire (2013), a
pesquisa visa analisar se e como as culturas e linguas dos estudantes
em contexto campesino se presentificam no tempo e espaco escolar.
Cotejamos os conceitos de cultura e interculturalidade de Forquin
(1993) e Candau (2002) aos estudos sobre direito linguistico,
bilinguismo, plurilinguismo e contato linguistico de Altenhofen
(2004) e Savedra (2021). Além disso, em Gramsci (2004) e Semeraro
(2006), encontramos subsidios para compreensdo do trabalho do
professor como intelectual organico capaz de problematizar e
estabelecer uma relacdo dialégica entre o contexto cultural da
comunidade e o0s conhecimentos estabelecidos pela legislacéo
educacional. Consideramos que as culturas e as linguas presentes nas
comunidades lancam desafios no processo de escolarizacdo e tém o
poder de impulsionar a constru¢cdo de um projeto educacional que
considere o territdrio campesino e plurilingue.
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Reflections on cultures, languages and education: an urgent debate
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Abstract

This work is part of an ongoing doctoral research investigation into
how the educational project is constituted in a peasant and
multilingual territory. Based on the concept of dialogicity, grounded
in the studies of Bakhtin (2010) and Freire (2013), the research aims
to analyze whether and how the cultures and languages of students in
a peasant context are manifested in school time and space. We
compared the concepts of culture and interculturality from Forquin
(1993) and Candau (2002) with studies on linguistic rights,
bilingualism, plurilingualism, and linguistic contact by Altenhofen
(2004) and Savedra (2021). Furthermore, in Gramsci (2004) and
Semeraro (2006), we found support for understanding the teacher's
role as an organic intellectual capable of problematizing and
establishing a dialogic relationship between the cultural context of the
community and the knowledge established by educational legislation.
We believe that the cultures and languages present in the communities
pose challenges in the process of formal education and possess the
power to drive the construction of an educational project that takes
into account the peasant and multilingual territory.
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Para iniciar: nossa histdria e a diversidade cultural e linguistica

O Brasil é um pais conhecido pela grandiosidade de seu territdrio, pelas belezas
naturais, pela Floresta Amazonica, guardia de uma biodiversidade impar. Igualmente
grandioso é o povo brasileiro, também conhecido por sua diversidade étnica e cultural. Porém,
em proporgdes tdo grandes quanto as da diversidade, existem as desigualdades sociais do pais.

Nos registros da Historia do pais, quando os portugueses aqui chegaram em 1500, essa
terra ja era habitada por pessoas que foram denominadas indios, porque “acreditavam” ter
chegado as indias. Ap6s a chegada e instalacio dos portugueses, muitos outros povos vieram
para o Brasil, uns, contra a propria vontade, foram forcados a vir; outros, vieram em busca de
uma vida melhor, deixando voluntariamente suas terras natais. Assim, africanos escravizados,
europeus, entre eles muitos alemaes, italianos e asiaticos esperancosos se juntaram no Brasil.

A Histdria da formac&o do povo brasileiro narra dos grandes contingentes imigratorios
europeus, que no final do século 19 e inicio do século 20 vieram para o pais de forma
voluntéria, diferente dos africanos que foram trazidos em condic¢des sub-humanas, pelo trafico
de escravos, e desembarcaram por aqui na primeira metade do século 16. De acordo com

Cavalcanti,

[...] os imigrantes europeus vieram em maior nimero apds a Aboli¢do da
Escravatura, dada a necessidade de repor a “méao-de-obra” negra. Ou seja,
até 1836 o fluxo de imigracao era de portugueses e africanos. Entre 1836 e
1968, cerca de 5 a 7 milhdes de imigrantes se instalaram na regido Sul e
Sudeste, especialmente em zonas rurais (Cavalcanti, 1999, p. 390).

Povos diversos, cada um com seus costumes, comidas, dancas, historias e linguas se
juntaram nessa terra constituindo o povo brasileiro, reconhecido ndo sé pela diversidade
étnica cultural, mas pela miscigenacdo. Como afirma o mesmo autor, os imigrantes buscaram,
principalmente, as zonas rurais, e, assim, ainda encontramos forte presenga de familias de
descendentes de imigrantes em muitas regides campesinas de nosso pais, que conservam suas
linguas maternas e as tradi¢Ges de seus antepassados.

Demarcando esse tempo historico de imigrantes que chegaram para suprir a méo de
obra escravizada, ressaltamos, entre as inumeras dificuldades enfrentadas, a falta de acesso e
investimento na educagdo nas zonas rurais/campesinas de nosso pais. Nossa Historia registra
gue sO se olhou para o campo quando o éxodo rural se tornou um problema. No inicio do
século 20 teve inicio o debate sobre a educagédo escolar rural, numa politica compensatoria,

que buscava conter o éxodo rural e garantir o aumento da producdo agricola, conforme
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verificado no Parecer CNE/CEB n° 36/2001, no qual consta que a educacdo rural ndo foi
sequer mencionada nos textos constitucionais de 1824 e 1891, apesar de o Brasil ter sido
considerado um pais eminentemente agrario.

E a partir de 1934 que o tema tem destaque e abrangéncia. No entanto, a maioria dos
textos constitucionais trata do assunto de forma periférica e residual. As verdadeiras
mudangas na forma de tratar a educacdo escolar do campo ocorreram em decorréncia dos
movimentos sociais do campo no cenario nacional. Como referéncia, citamos a | Conferéncia
Nacional por uma Educacdo Béasica do Campo, ocorrida em Luziania/GO em 1998, que teve
como objetivo recolocar na agenda politica do pais, o rural, e a educacdo que acontece nesse
contexto.

A educacdo campesina exige um olhar para a diversidade dos sujeitos que constituem
essas comunidades, para o qual focalizamos as questdes culturais e linguisticas. Bortoni-
Ricardo (2005) afirma que é indispensavel, ao se estudar a lingua, levar em consideragdo
variaveis extralinguisticas-socioecondmicas e historicas e defende existir uma dualidade
linguistica representada pelas modalidades urbana versus rural. Essa dualidade ocorre desde a
colonizacdo do Brasil, quando a lingua trazida para o nosso pais pelos portugueses se
conservou nos grandes centros de colonizagdo e no litoral devido ao intenso intercambio
comercial e cultural com Portugal.

De acordo com Morello

A historia da formagdo do Estado brasileiro é também uma histdria de
exclusdo étnica e linguistica atrelada a constituicdo do Estado, da nag&o e da
cidadania pela via da lingua portuguesa como Unica lingua oficial e legitima.
Essa histéria silenciou e desvalorizou as centenas de outras linguas —
aproximadamente 300 nos dias de hoje — faladas por milhares de brasileiros
nos mais variados espacos sociais (Morello; Marci, 2016, p. 17).

Além da politica monolingue como afirma a autora, nossa histéria também é marcada
pelo maior investimento nas cidades em detrimento do campo. No ambito educacional, as
comunidades campesinas ficaram subjugadas a um ensino que ndo necessitava de muitos
investimentos, tanto no que se refere a recursos humanos como no que diz respeito a
equipamentos e recursos didatico-pedagdgicos, o que até hoje faz com que muitas pessoas
entendam o campo como lugar de atraso e retrocesso. Dessa forma, durante muitos anos,
essas comunidades e educandos foram considerados como aqueles que “qualquer coisa

serve”, afinal “para se trabalhar na roga ndo ¢ preciso estudo!”.
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[...] a imagem que sempre temos na academia, na politica, nos governos é
gue para a escolinha rural qualquer coisa serve. Para mexer com a enxada
ndo precisa de muitas letras. Para sobreviver com uns trocados, ndo levar
manta na feira, ndo precisa de muitas letras. Em nossa histéria domina a
imagem que a escola no campo, tem que ser apenas a escolinha rural das
primeiras letras. Uma escolinha cai ndo cai, onde uma professora que quase
ndo sabe ler, ensina alguém a ndo saber quase ler (Arroyo; Fernandes, 1999,
p. 16).
Salientamos que escolas em comunidades campesinas precisam estar atentas ao debate
que se fortaleceu desde a I Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, em

que se defendeu que uma educacéo basica do campo

[...] tem que incorporar uma visdo mais rica do conhecimento e da cultura,
uma visdo mais digna do campo, 0 que sera possivel se situarmos a
educacédo, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura como direitos e
as criancas e jovens, os homens e as mulheres do campo como sujeitos
desses direitos (Arroyo; Fernandes, 1999, p. 26).

Devido a constituicdo e a ocupacdo do territorio brasileiro com a chegada dos
imigrantes, ocorreu que muitas comunidades tradicionais se organizaram em territorios
campesinos e mantiveram suas culturas e linguas de imigracdo. Nesse cenério, a
cooficializacdo de linguas minoritarias, além de reconhecer o direito linguistico, reconhece-as
como direito e colaboram na manutencdo de valores culturais dos sujeitos que ndo tém a
Lingua Portuguesa como L1%. E uma forma também de romper com o monolinguismo
institucional brasileiro (Decreto de 1759 do Marqués de Pombal), que afetou diretamente as
linguas utilizadas pelos povos indigenas, bem como a politica linguistica (Decreto Lei n°
406/1938) implantada no periodo do Estado Novo, no governo de Getdlio Vargas (1937-
1945), caracterizada por uma violenta repressao linguistica e cultural que afetou diretamente
as linguas de imigragdo no Brasil, com a politica de “nacionalizacdo do ensino”, cujo objetivo
era defender a construcdo de uma identidade nacional (Castro, 2021).

De acordo com Bagno (2009, p. 31), “muitas vezes, os falantes das variedades
estigmatizadas deixam de usufruir diversos servicos a que tém direito simplesmente por nao
compreenderem a linguagem empregada pelos oOrgdos publicos”. Entre 0s Varios 0rgaos
publicos temos a escola, que, ao privilegiar a norma culta, cria um abismo entre a instituicao e
os educandos, que se estende as familias deles. Essa mesma dificuldade ocorre também em

outros setores dos servicos publicos, como nos postos de saude, bancos e administracdo

5 L1 — Termo utilizado para designar lingua materna, primeira lingua que se aprende.
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publica em geral, nos quais cidaddos que tém o pomerano como L1 e baixo ou nenhum grau
de escolarizacdo enfrentam sérios problemas de comunicacdo, vez por outra precisando do
apoio de outras pessoas, que atuam como intérpretes.

Este estudo compreende que a escola é um espaco-tempo que contribui e estimula a
formacdo de sujeitos autbnomos e nos valemos de uma perspectiva sécio-historica que
considera o contexto social, historico e cultural e a importancia dele para a formacgdo de
sujeitos criticos e conscientes de seu papel na sociedade. Assim, escolas situadas em territério
campesino e plurilingue e constituidas por sujeitos historicos e culturais precisam de um olhar
atento para essa diversidade, a fim de garantir os direitos dos sujeitos campesinos a uma
educacdo publica que respeita e valoriza as mais variadas formas de culturas e linguas. Nesse
sentido, recorremos a Legislacdo Nacional a fim de compreender como os documentos

oficiais tratam essas questdes.

Do direito a uma educacdo que respeita a diversidade cultural e linguistica dos sujeitos

No que tange a legislacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n°
9394/1996, define que

Art. 26 — Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 1996).

Em outras palavras, a LDB, por meio do artigo citado, garante uma parte diversificada
de acordo com as caracteristicas regionais. Na primeira redacdo do Art. 26 havia flexibilidade
para a oferta de uma lingua estrangeira moderna, em que Estados e Municipios poderiam

optar:

§ 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficar4 a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo (Brasil, 1996).

Posteriormente, passou a vigorar com a seguinte redacdo: “§ 5° No curriculo do ensino

fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa”, redacdo dada pela Lei n° 13.415/
2017.
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Observamos um retrocesso na legislacdo, uma vez que a nova redacéao cerceou a oferta
de outras linguas estrangeiras modernas, que em determinados territorios sdo mais
significativas por questbes culturais, seja de imigracdo ou de fronteiras, como € o caso, por
exemplo, do italiano, do aleméo e do espanhol. E importante destacar que o texto da primeira
redacdo propunha que cada comunidade escolar escolhesse as linguas estrangeiras modernas a
serem estudadas, a partir das realidades locais especificas, considerando os contatos com
outras linguas em regiBes de fronteira ou imigracdo, comunidades indigenas, entre outras.

O § 3° do Art. 32, que trata do ensino fundamental regular, e diz que esse “sera
ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. Para o Ensino Médio, no Art. 35

lemos:

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatério nos trés
anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizacdo das respectivas linguas maternas.

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de
oferta, locais e horérios definidos pelos sistemas de ensino (Brasil, 1996).

A legislacdo educacional resguarda a prevaléncia da Lingua Portuguesa e, na
sequéncia, como segunda lingua torna obrigatério o ensino da Lingua Inglesa, em um
territério marcado pela diversidade cultural.

Apesar de uma sutil abertura para a oferta de outras linguas estrangeiras, observa-se
que as linguas minoritarias sequer sdo mencionadas. Muitas sdo as lutas de diversos grupos
para o reconhecimento e a valorizacdo de suas linguas maternas. De acordo com Altenhofen
(2004),

[...] o tema da diversidade cultural do Brasil come¢a a ganhar espaco no
discurso oficial. O trabalho no @mbito da politica linguistica em defesa da
educacdo bilingue e dos direitos linguisticos das comunidades indigenas foi
fundamental para os avangos conquistados. Resta, no entanto, alargar essa
perspectiva para o terreno das linguas de imigrantes, que sequer S&o
mencionados na legislacdo vigente (Altenhofen, 2004, p. 88).

O Decreto n° 7.387, de 9 de dezembro de 2010, que institui o Inventario Nacional da
Diversidade Linguistica (INDL), € um marco para as lutas de reconhecimento e valorizagdo

linguistica em nosso pais:
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Art. 1° Fica instituido o Inventario Nacional da Diversidade Linguistica, sob
gestdo do Ministério da Cultura, como instrumento de identificacdo,
documentacdo, reconhecimento e valorizacdo das linguas portadoras de
referéncia a identidade, & acdo e a memoria dos diferentes grupos
formadores da sociedade brasileira.

Art. 2° As linguas inventariadas deverdo ter relevancia para a memoria, a
historia e a identidade dos grupos que compdem a sociedade brasileira
(Brasil, 2010).

A Lei n° 13.005/2014, que instituiu o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, em seu
Art. 2 apresenta dez diretrizes. Destacamos 0s Incisos “Ill — superagdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promoc¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacdo™; e “X — Promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental”.

A legislacdo vigente, entre retrocessos e conquistas, diz da erradicacdo da
discriminacdo e da promocao aos direitos humanos, a diversidade, e, conforme o Art. 7 da
referida Lei, a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, em regime de

colaboracdo, atuardo para atingir as metas e implementar as estratégias nela previstas.

A dialética entre culturas, linguas e educacao: o professor como intelectual organico

A palavra cultura é diversa em sentidos e significados. Realizar uma pesquisa que
tenha como um de seus descritores a palavra “cultura” e seus desdobramentos, culturas e
interculturalidade, apresentam-se como um desafio, considerando a enorme variedade de
definicbes e conceitos atribuidos ao termo, inclusive figurando em outros campos
epistemoldgicos.

Das tantas acepgOes encontradas, em Forquin (1993), Candau (2002) e Brand&o
(2009) fundamentamos nosso arcabouco teodrico. A partir dos estudos deles, estabelecemos
aproximacdes com as caracteristicas do territorio delimitado para nosso estudo, que tem
tradicdes bem marcadas de grupos caracterizados como minoritarios, dentre elas as questdes
linguisticas.

Brandao (2009, p. 717) apresenta a cultura a partir da visdo material e imaterial. No
campo da materialidade, temos o que é produzido e transformado mediante os saberes
compartilhados nas interagdes sociais e que sdo intencionalmente criados mediante ao que o

ambiente oferece. No campo imaterial, o autor enfatiza as relacdes e afirma que

[...] a cultura se apresenta na tessitura de sensacOes, saberes, sentidos,
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significados, sensibilidades e sociabilidades com que pessoas e grupos de
pessoas atribuem socialmente palavras e ideias, visdes e versdes partilhadas
ao que vivem, criam e fazem ao compartilharem universos simbdlicos que
elas criam e de que vivem (Brandéo, 2009, p. 717).

Esses modos de compreender a cultura, seja ela material ou imaterial, demonstram

que estamos no mundo repleto de culturas.

As culturas sdo mdltiplas e cada cultura s6 pode ser densamente
compreendida de dentro para fora. Seres do simbolo, do significado e da
aprendizagem, somos uma espécie que, dotada de um mesmo aparato
biopsicoldgico, ao invés de se limitar a produzir um Unico modo de vida, ou
modos de ser muito semelhantes, geramos quase incontaveis formas de ser
e de viver, de falar e de dizer como tipos de culturas varidveis em sua
geografia e em sua histéria (Brandéao, 2009, p. 720).

Forquin (1993) afirma que a palavra cultura € uma das mais equivocadas e mais
enganadoras, pois tem no campo semantico um tensionamento entre o seu carater individual e
o coletivo, entre os extremos do normativo e do descritivo e também por enfatizar tanto o que
nos universaliza quanto o que nos diferencia. Nesse contexto, encontramos dois conceitos
diferenciados para cultura: o primeiro, na vertente tradicional, individual, normativa e, como
apontado pelo autor, “elitista”; o outro, numa vertente descritiva e objetiva, desenvolvida
pelas ciéncias sociais.

Na tendéncia tradicional, a cultura é entendida como o conjunto das disposicGes e das
qualidades caracteristicas dos espiritos “cultivados” (eruditos), ou seja, o dominio de um
amplo leque de conhecimentos e competéncias cognitivas gerais, com capacidade de avaliar
de forma inteligente e julgar de maneira pessoal em matéria intelectual e artistica (Forquin,
1993, p. 11).

Na tendéncia elaborada pelas ciéncias sociais, a cultura € compreendida como o
“conjunto dos tracos caracteristicos do modo de viver de uma sociedade, de uma comunidade,
de um grupo, a partir dos aspectos mais cotidianos, triviais ou inconfessaveis” (Forquin,
1993). Isto posto, perguntamos: a escola se vale dos conhecimentos e da cultura, na acepcéao
de Brand&o (2009, p. 717-720) e de Forquin (1993, p. 11) para dialogar com os estudantes e
com a comunidade onde esta inserida?

Forquin ainda afirma que ndo é possivel discutir cultura sem incluir no debate a

educacéo:
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[..] a cultura é o conteldo substancial da educacdo, sua fonte e sua
justificacdo ultima; a educacdo ndo € nada fora da cultura e sem ela, mas,
reciprocamente, dir-se-4 que é pela e na educacgdo, através do trabalho
paciente e continuamente recomeg¢ado de uma “tradi¢do docente” que a
cultura se transmite e se perpetua: a educagdo “realiza” a cultura como
memoria viva, reativacdo incessante e sempre ameacada, fio precario e
promessa necessaria da continuidade humana. Isso significa que, neste
primeiro nivel, muito geral e global de determinacdo educacdo e cultura
aparecem como as duas faces, rigorosamente reciprocas e complementares,
de uma mesma realidade: uma ndo pode ser pensada sem a outra e toda
reflexdo sobre uma desemboca imediatamente na consideragdo da outra
(Forquin, 1993, p. 14).

O autor evidencia a relacdo intrinseca entre cultura e educacdo, 0 que nos provoca a
refletir sobre os modelos de cultura que se propagam ou sdo privilegiados pela escola. Isso
nos remete a Bourdieu (1979) e seu conceito de capital cultural, que aqui definimos como
acesso ao conhecimento e as informacGes ligadas a uma cultura especifica, ou seja, uma
cultura considerada pela sociedade como mais legitima ou superior. Bourdieu (1979) afirma
gue uma caracteristica do grupo dominante é legitimar sua cultura como a melhor, sendo o
grupo também responsavel por determinar as informagdes a serem consideradas legitimas.
Quem tem acesso ao capital cultural “legitimo” possui tratamento distinto e acesso a recursos
costumeiramente escassos. Nessa perspectiva, o capital cultural € uma estratégia de poder.

Brandao (2020), nas consideracdes dele sobre a educacéo popular, nos alerta sobre a
visdo que se tem das pessoas e das culturas a partir de suas diferengas, ao se atribuir a
determinados grupos, classificacdes hierarquizantes que desvalorizam a esséncia da educacao

popular. A educacgédo popular

[...] considera que pessoas em sua individualidade, assim como integradas em
coletivos de pessoas e em suas culturas, sdo original e atualmente diversas.
Séo diferentes umas das outras, mas em nada seriam desiguais em dimenséao
alguma, diante de outras tidas em geral como “cultas”, “competentes”,
“consagradas”, “cientificas”, “académicas”, etc. Assim sendo, na pratica da
educacdo popular o didlogo entre pessoas, entre coletivos de pessoas e entre
culturas ndo é uma metodologia ou um artificio pedagégico. Ele é aquilo que
ao mesmo tempo funda a educacgdo popular, na porta de entrada, e aquilo a

que ela se destina, na porta de saida (Brand&o, 2020, p. 15).

Diante das questfes que envolvem culturas e educagédo, Arroyo (2013) problematiza as

tensdes vividas pelos professores ao afirmar que

Nesse novo contexto as tensdes identitarias aumentaram. As condi¢des de
trabalho ndo melhoraram e as tentativas de ampliar a funcdo docente
incorporando papéis que os educandos demandam nas salas de aula séo
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limitadas e estdo sendo freadas pela retomada da condicdo de aulistas,
treinadores de alunos para bons resultados em avaliagBes nacionais.
AvaliacBes que agem como imperativos categéricos para retomar a funcéo
de aulistas, repassadores de conteldos, treinadores de competéncias que
garantam bons resultados dos alunos. O repensar e alargar nossas identidades
profissionais passa por resisténcias, freios. Podemos entender tais
resisténcias como disputas de conformacédo de identidades profissionais no
territorio dos curriculos (Arroyo, 2013, p. 27).

Ao discutir as tensdes presentes no cotidiano escolar, Arroyo denuncia o papel de
aulista destinado ao professor que, nesse contexto, tem cerceada sua autonomia ao atribuir um
cardter meramente tecnicista ao trabalho do professor. No entanto, a escola tem suas
organizacOes e mecanismos de funcionamento interno, 0 que nos remete a cultura escolar e a
cultura da escola.

A cultura escolar tem suas regras, normas, ritos, ideais, crencas, hierarquias, valores,
principios de ordem e classificacdo, representacdes mentais e, assim, com linguagens,
significados simbdlicos ou reais mais ou menos evidentes, entre outros, que compdem a
estrutura da escola, tais como o conjunto dos contetidos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, “normatizados”, “rotinizados”, sob o efeito dos imperativos de
didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmisséo deliberada no contexto
das escolas (Demenech, 2016, p. 24).

Em contraponto a cultura escolar, o autor afirma que as pessoas vivem de forma
peculiar essa cultura, ressignificam e ddo conta das tensdes e contradi¢des, reorganizando a
vida escolar e as agdes dela, que constituem a cultura da escola (Demenech, 2016, p. 26).
Entendemos este movimento como essencial para que o tempo e 0 espaco escolar sejam
acolhedores, entendam o estudante em seus aspectos sociais, histéricos e culturais, assim
também respeitando a funcdo docente daquele que estd no l6cus da escola, vive suas
dificuldades e enxerga as possibilidades e necessidades dos sujeitos que constituem a
comunidade escolar.

Nesse tensionamento, temos, na escola, um lécus de pesquisa que abarca muitas
culturas: a cultura dos diversos sujeitos que a constituem, a propria cultura escolar e a
cultura da escola. Pensar a questdo intercultural no &mbito escolar torna-se uma necessidade.

Candau desenvolve um conceito de interculturalidade que

[...] supde a deliberada inter-relagéo entre diferentes grupos culturais. Neste
sentido, situa-se em confronto com todas as visdes diferencialistas que
favorecem processos radicais de afirmacdo de identidades culturais
especificas. Rompe com uma visdo essencialista das culturas e das
identidades culturais. Parte da afirmacdo de que nas sociedades em que
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vivemos 0s processos de hibridizagdo cultural s&o intensos e mobilizadores
da construcio de identidades abertas, em construcio permanente. E
consciente dos mecanismos de poder que permeiam as relagfes culturais.
N&o desvincula as questdes da diferenga e da desigualdade presentes na
nossa realidade e no plano internacional (Candau, 2002, p. 135).

A autora nos remete a inimeras situacdes vivenciadas pelas escolas, em que fica
evidente a prevaléncia de uma cultura legitima numa visdo essencialista, verificada nos
materiais didaticos disponibilizados para as escolas do campo, cujas tematicas, textos e
proposicOes escritas ignoram a realidade e necessidade campesina. Observamos que a
formacdo inicial dos professores contempla o contexto das escolas campesinas, as
especificidades e necessidades delas de forma muito timida e superficial. Aléem disso, essa
visdo desencadeia situacgdes de discriminacdo e exclusdo pelas quais passam estudantes, que
trazem consigo determinadas marcas identitarias no comportamento, na forma de falar ou de
vestir e os levam a desistir dos estudos.

A educacdo numa perspectiva intercultural pressupde

[...] oferecer elementos que colaborem para a construcdo de praticas
pedag6gicas comprometidas com a equidade, a democracia e a afirmacédo
do direito a educacdo e a aprendizagem de toda crianga, de todo
adolescente, de toda pessoa humana. Parte da tese de que superar as
situacdes acima mencionadas exige um processo continuo de desconstrugédo
de aspectos fortemente configuradores da cultura escolar vigente e a
promogdo de uma educacdo em direitos humanos na perspectiva
intercultural (Candau, 2012, p. 247).

A educacéo intercultural passa pela compreenséo, por parte de gestores e educadores,
de que o sistema escolar e a cultura escolar podem ser repensados a partir do momento em
que os educandos sejam considerados sujeitos de direitos, vistos na condicdo de pessoa
humana, que tém identidade, culturas e historias. O respeito a esses aspectos e sua
consequente valorizacdo implica praticas pedagdgicas que possibilitam aos estudantes se
apropriarem dos conhecimentos social e historicamente reconhecidos, além de registrar
saberes e ideias que se tornam importantes produgdes de memdrias e conhecimentos desses
sujeitos.

A compreensdo do contexto escolar como um tempo e espaco do diverso, do dialogo e

das trocas nos leva a recorrer a Paulo Freire:

Somente o didlogo, que implica um pensar critico, é capaz, também, de gera-
lo. Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo. A
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que, operando a superacdo da contradicdo educador-educandos, se instaura
como situacdo gnosiol6gica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente
sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza (Freire, 2013, p. 115).

A partir desse pensamento de Freire, questionamos se 0s conhecimentos propagados
pelas escolas, instituidos mais recentemente pela Base Nacional Comum Curricular (2018)
por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2017, dialogam com a realidade e as necessidades
educacionais dos estudantes? Se ndo, é possivel que isso aconte¢ca? Como a escola, na figura
dos/as gestores/as e professores/as, tem buscado estabelecer essa relagdo dialdgica? Ha espaco
nas escolas e nos respectivos curriculos para os saberes, culturas e linguas dos estudantes?

Como afirma Freire, o curriculo ndo pode ser uma imposi¢cdo que aprisiona

professores e estudantes, pois

Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteldo
programatico da educacdo ndao é uma doacdo ou uma imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a devolugdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que
este Ihe entregou de forma desestruturada (Freire, 2013, p. 116).

Sem esse tempo e espaco dialdgico, nas palavras de Freire, ndo ha educagdo. Temos
sim um lugar para transmissdo de conhecimentos elencados como “essenciais” e que sequer
estabelecerdo relagdo com a realidade concreta dos estudantes. A relacdo dialdgica tem como
exigéncia a interacdo verbal que pode ocorrer por meio da palavra e das vozes, como afirma
Bakthin (2010b)

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas pode-
se compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacao verbal de qualquer tipo que seja (Bakthin, 2010b, p. 127).

Assim, nosso olhar se volta para uma relacdo dialégica que abarca todas as
possibilidades do didlogo “em voz alta”, como diz o autor, concretizadas nas possiveis
conversas, relatos, historias e narrativas trazidas pelos estudantes, mas que se estabelecem nos
materiais impressos, nas leituras e escritas propostas, bem como nos projetos e atividades
praticas realizadas pela escola.

Tapias (2013) afirma que o dialogo intercultural requer a auséncia de preconceitos,
sendo o primeiro obstaculo a superacdo da ideia de diferenga como algo negativo. O autor

reconhece que nao ¢ fécil tal superacdo, uma vez que “os preconceitos vivem arraigados no
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imaginario social” e defende que, para que o didlogo ocorra, “um conhecimento critico das
realidades culturais dos outros e das nossas proprias” (Tapias, 2013, p. 129) mostra-se como
fundamental para abandonar o preconceito e enxergar no outro um interlocutor que se ouve de

verdade. Bakthin argumentava que

N&o existe a primeira nem a Gltima palavra, e ndo ha limites para o contexto
dialdgico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro sem limites).
Nem os sentidos do passado, isto é, nascidos no dialogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro do dialogo. Em qualquer momento do
desenvolvimento do dialogo existem massas imensas e ilimitadas de sentidos
esquecidos, mas em determinados momentos do sucessivo desenvolvimento
do didlogo, em seu curso, tais sentidos serdo relembrados e reviverdo em
forma renovada (em novo contexto). Nao existe nada absolutamente morto:
cada sentido terd sua festa de renovagdo. Questdo do grande tempo (Bakthin,
201043, p. 410).

Nas palavras do autor, entendemos que todas as vozes importam e ha a possibilidade
de se renovar e até mesmo se reinventar. Assim, perguntamos: “O que tem a dizer quem vive
em territério campesino, numa familia cuja lingua materna € o pomerano ou o hunsrickisch,
numa comunidade culturalmente marcada por herancas historicas, em que se produz e come 0
brote® e o keschmie’, em que as celebragdes de matrimdnio apresentam tradicdes como o
quebra-lougas, entre tantas outras?” “Ha espaco na escola para a escuta e a interlocu¢ao? Ou
continuamos cedendo ao sistema e prestando um servi¢co de manutencdo do status quo por
meio da maxima ‘preciso terminar o livro e cumprir o curriculo’?”

Bourdieu (1996) afirma que vivemos em um meio em que prevalecem os interesses do
Estado, em que a cultura privilegiada na escola é aquela hierarquizada e estabelecida por uma
classe dominante, e que, consequentemente, cria-se um distanciamento daqueles que néo se
reconhecem naquele modelo que, muitas vezes, privilegia saberes que representam um grupo
em detrimento de outro.

A organizagdo dos conhecimentos do curriculo e o reconhecimento da cultura local
pela escola podem dizer muito do sucesso ou do fracasso de estudantes, da permanéncia ou
ndo desses sujeitos na escola, e da valorizagdo do tempo e do espago escolar por parte da

familia, como um lugar importante para a formagéo de seus filhos.

6 Também conhecido como broti, brote de milho, mijabroud, miyherbroud. E um alimento tradicional das
comunidades de pomeranos e descendentes do Estado do Espirito Santo.
’ Tipo de queijo produzido artesanalmente.
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N&o cabe a escola ser um lugar que distancia os estudantes e as familias deles da
realidade. Ao contrério, é preciso um olhar para a diversidade e corroborar os direitos desses
sujeitos pelo reconhecimento e valorizagdo da cultura e das linguas deles. Ainda em 2004,
Altenhofen (2004) ja apontava para a necessidade de avancos nesses aspectos, sobretudo no

que se refere ao direito linguistico:

as questbes ligadas as linguas de imigrantes talvez sejam as que mais se
encontram em aberto, no contexto brasileiro, tanto em termos da necessidade
de uma educacdo mais adequada as situagdes de bilingliismo, quanto em
relacdo a propria defesa dos direitos linguisticos e a caréncia de pesquisas
gue déem conta da complexidade das relagdes sociais e linguisticas presentes
nessas areas (Altenhofen, 2004, p. 83).

O autor nos alerta sobre alguns mitos e concepgdes linguisticas acerca de bilinguismo,
plurilinguismo e contato linguistico que ocorrem no Brasil. A ideia de que vivemos num pais
monolingue é tdo forte que até mesmo falantes bilingues, participantes de comunidades
bilingues, em que se fala o portugués e “uma ou mais lingua de adstrato” sdo capazes de
considerar o nosso pais “monolingue” (2004, p. 87). Para Oliveira (2000, p. 84) apud
Altenhofen (2004), o “Brasil estd entre os paises mais plurilingues, em que se fala mais de
200 linguas, sendo aproximadamente 170 indigenas e 30 aldctones, de imigrantes”.

A associacdo da lingua a nacionalidade € mais um ponto discutido pelo autor. No
periodo que compreendeu a Segunda Guerra Mundial, cidaddos brasileiros bilingues ou
plurilingues eram proibidos de falar suas linguas maternas, de forma a afirmar a condicéo de
brasileiros.

Ha também a resisténcia ao direito linguistico ou direito de expressao por parte da
sociedade em geral. Essa resisténcia gera um preconceito, pois um individuo, ao escolher
comunicar-se em sua lingua materna e minoritaria, é, muitas vezes, criticado e estigmatizado
como alguém “fechado”, que “ndo quer se misturar’, que “se considera superior”. Tais
julgamentos, aponta o autor, desconsideram o contexto histdrico vivido pelos imigrantes
desde a colonizacéo até o precario processo de escolarizacéo, que durante anos deixou muitos
a margem, inclusive para que aprendessem a lingua oficial do pais.

Altenhofen (2004) elenca outros fatores e questdes que alimentaram a discriminagédo
ao longo do tempo, tais como a proibicdo do uso da lingua dos imigrantes em escolas
inseridas em comunidades bilingues, com a justificativa de que o monolinguismo na escola

era uma solucgéo para os problemas de aprendizagem da lingua oficial. Tambem justificava-se

Rev. Educagdo Popular, Uberlandia, Edicao Especial, p. 83-103, out. 2024. 97



o fracasso escolar dos descendentes de imigrantes a prépria condicdo de falantes de linguas
minoritarias, sem admitirem a propria responsabilidade no processo de ensino.

As contribuicGes de Altenhofen (2004) refinam nosso olhar para a forma conduzida
pelos sistemas de ensino e escolas para a organizacdo dos curriculos escolares e o que tem
sido priorizado no processo de ensino aprendizagem, especialmente em contextos campesinos
e plurilingues. E possivel se pensar em modelos de educacdo, como afirma o autor, que
atendam as diversidades? Enxergar na diferenca a oportunidade para se aprender e ensinar
pressupde uma relacao dialogica entre escola, discentes e comunidade.

Nesse sentido, estudos e pesquisas sobre as linguas minoritarias demonstram
vantagens para o aprendizado de outras linguas a partir do conhecimento das préprias linguas
minoritarias, que tem o potencial de funcionar como lingua-ponte®. De acordo com Savedra e
Spinasse (2017),

acreditamos que permitir a entrada da lingua minoritaria em sala de aula
(seja ensinando-a, seja apenas dando espaco para sua manifestacdo) é uma
importante medida a ser tomada. Como estudos ja mostraram, é possivel
fazer uso da lingua minoritaria como lingua-ponte para o aprendizado de
outras linguas, conferindo-lhe mais uma funcéo, a qual pode ser reconhecida
como vantajosa pelo senso comum (Savedra; Spinassé, 2017, p. 27).

Os saberes oriundos do contexto social, historico e cultural dos estudantes podem
contribuir ndo apenas para a valorizagdo da cultura e autoestima desses sujeitos e
comunidades, pode também ser a possibilidade de ampliar conhecimentos como o
aprendizado de outra lingua, no caso dos estudantes falantes de pomerano.

A luta dos grupos minorizados por seus direitos faz parte da histéria de nosso pais,
seja pelo direito a educacdo campesina digna, seja pelo direito a usar a lingua materna, que
em dado momento de nossa historia chegou a ser proibida. Nesse sentido, podemos
mencionar alguns avancos. Savedra e Rosenberg (2021) demonstram, por meio de um resgate
historico a partir da Constituicdo de 1988, uma trajetéria que vem se desenvolvendo e se

constituindo para legitimar os direitos linguisticos das minorias.

8 Com o termo “lingua-ponte”, entendemos o papel que determinada variedade pode desempenhar como uma
ferramenta Util para que o aluno, em seu processo de aprendizado de outra lingua, trave paralelos entre ambos
os sistemas, a fim de utilizar os conhecimentos que tem em uma lingua para construir seu conhecimento e sua
competéncia na outra, desenvolvendo, para tanto, estratégias individuais de aprendizagem. Utilizar a lingua de
imigracdo como lingua-ponte é, portanto, uma estratégia linguistica, de aprendizado e politica (Savedra;
Spinassé, 2021, p. 28).
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Durante muito tempo a unidade nacional e os interesses minoritarios foram
considerados incompativeis e as linguas minoritarias foram suprimidas a
favor do monolinguismo em lingua portuguesa. Somente apds a Constituicao
de 1988, o Brasil comeca a se comprometer com a diversidade linguistica e
passa a reconhecer o plurilinguismo nacional. A partir do inicio do século
XXI, identificamos véarias acfes que reforcam o reconhecimento da
diversidade linguistica e cultural do nosso pais. Como exemplo, citamos: o
Decreto 6.040 / 2007 sobre os Povos Tradicionais, o Decreto 7.387 / 2010
sobre a Politica de Diversidade Linguistica, o Inventario Nacional da
Diversidade Linguistica do Brasil (INDL) e, neste mesmo ano, o Ultimo
censo nacional de 2020 que lista 305 etnias e 274 linguas. Muito relevante é
a politica da cooficializacdo de linguas minoritarias que teve inicio em 2002
e continua até o presente momento, no reconhecimento de linguas em
situacdo minoritaria como linguas cooficiais em diferentes municipios do
Brasil. No ano de 2021, ja identificamos atualmente 19 linguas (13 linguas
indigenas e 6 de imigracdo) em 41 municipios. Entretanto, ao lado dessas
politicas de incentivo a diversidade, muito ainda se identifica, em
determinados contextos de linguas em situacdo de ameaca (Savedra;
Rosenberg, 2021, p. 10).

Mesmo com algumas conquistas, os autores alertam sobre linguas ameacadas de
extincdo e frisam a importancia de politicas publicas que resguardem o direito linguistico de
cada cidaddo na sua diversidade. Acreditamos que pesquisas e programas como 0 Programa
de Educacéo Escolar Pomerana (PROEPQ) tendem a contribuir para a¢@es e politicas publicas
em favor dos direitos linguisticos.

Gramsci, filésofo italiano, preconiza a valorizacdo do saber popular e a socializacao
do conhecimento e inaugura uma nova funcéo dos intelectuais, ligando-os as lutas politicas
dos subalternos. Para ele, os intelectuais estdo intimamente ligados as relagcBes sociais,
pertencem a uma classe, a um grupo social (Gramsci, 2004).

A partir da afirmagdo de que “todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os
homens tém na sociedade a fun¢do de intelectuais”, Gramsci (2004, p. 18) mostra que
historicamente se formam categorias para a pratica da atividade intelectual, entrelacadas com
0S grupos sociais e, por vezes, influenciadas pelos grupos sociais dominantes, que lutam pela
assimilacdo e pela conquista ideoldgica.

Destarte, Gramsci (2004) define categorias de intelectuais, designados como rurais,

urbanos, tradicionais, ou seja, intelectuais organicos, pois

Todo grupo, nascendo no terreno origindrio de uma funcdo essencial no
mundo da producdo econdmica, cria para Si, a0 mesmo tempo,
organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe d&o
homogeneidade e consciéncia da propria funcdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico (Gramsci, 2004, p. 15).
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O conceito de intelectual organico apresentado pelo autor nos d& sustentagdo para
enxergar o professor, dentro do nosso estudo, como intelectual orgéanico. Inserido na escola,
tempo e espaco social, historico, cultural e politico, assume um trabalho com potencial de
contribuir para superacdao da hegemonia social, contrariando a manutencgdo dos interesses das
classes dominantes.

Semeraro (2006), fundamentado em Gramsci, teoriza:

Organicos, ao contrario, sdo os intelectuais que fazem parte de um
organismo Vvivo e em expansao. Por isso, estdo a0 mesmo tempo conectados
ao mundo do trabalho, as organizagdes politicas e culturais mais avangadas
gue o seu grupo social desenvolve para dirigir a sociedade. Ao fazer parte
ativa dessa trama, os intelectuais "organicos" se interligam a um projeto
global de sociedade e a um tipo de Estado capaz de operar a "conformacéo
das massas no nivel de producdo” material e cultural exigido pela classe no
poder. Entdo, sdo organicos os intelectuais que, além de especialistas na sua
profissdo, que os vincula profundamente ao modo de producdo do seu
tempo, elaboram uma concepgao ético-politica que os habilita a exercer
fungdes culturais, educativas e organizativas para assegurar a hegemonia
social e o dominio estatal da classe que representam (Semeraro, 2006, p.
377).

Ao considerarmos o professor como intelectual organico, que, consciente de seu papel,
é capaz de contribuir para a mudanca de paradigmas ao promover outras formas de pensar,
problematizar e entender o mundo, nos remetemos a Marx, que defendeu a superagdo dos
intelectuais limitados ao campo das ideias e palavras e inaugurou a filosofia da préaxis,
exigindo, além do ser cientista, a postura critica e revolucionaria (Semeraro, 2006, p. 374).

O contexto campesino plurilingue impulsiona o nosso olhar para o professor
intelectual organico que, submerso em um territério com marcas identitarias tdo fortes, tem,
conforme Gramsci (2004), sua organicidade que “estd relacionada principalmente a sua
profunda vinculacdo a cultura, a histéria e a politica das classes subalternas que se organizam

para construir uma nova civilizacdo” (Semeraro, 2006, p. 378).
Considerac0es finais

Ao demarcarmos a escola do campo e refletirmos sobre culturas e linguas na
perspectiva da educacéo intercultural, defendemos que se considere a realidade e os saberes
do estudante e da comunidade dele para uma educacao dialdgica. O mais importante é que
podemos transpor essas reflexdes para qualquer espago e tempo escolar, ou seja, considerar o

contexto em que a escola esta inserida e os educandos que a frequentam, seus saberes,
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culturas e linguas com a inten¢do de superar uma educacdo dicotdbmica, que distingue o
campo da cidade, a escola publica da particular, os grandes centros da periferia e tantas
outras classificacdes que ndo substanciam a nossa intencao neste estudo.

Em um pais como o Brasil, onde a diversidade cultural é marcante, temos urgéncia
em politicas publicas que realmente considerem os sujeitos com suas identidades plurais.
Isso implica liberdade responsavel para elaboragdo de curriculos e formacéo de professores
que tenha em pauta a interculturalidade, para que a escola seja um lugar que acolha, entenda
e valorize cada sujeito em suas singularidades culturais e linguisticas, entre tantas outras
particularidades, com o objetivo principal de estimular sua permanéncia e oferecer uma
educacéo que faca sentido e tenha significado para ele.

As lutas pelo reconhecimento e valorizagdo dos minorizados fazem parte da histéria
de nosso pais. De forma lenta, acompanhamos algumas conquistas por meio de politicas
publicas para os campesinos, quilombolas, indigenas e comunidades tradicionais, e que

acontecem, principalmente, pela via dos movimentos sociais e de parcerias institucionais.
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