Clrcwlo Himenense do Estundos %ywaj e r\-&W:ﬁ/m

CAMINHOS DECOLONIAIS E PRATICAS
DE TRANSLETRAMENTO: TRAJETORIAS EDUCACIONAIS
E POLITICAS LINGUISTICAS PARA INTEGRACAO
CULTURAL NO BRASIL E NO BENIN

Leiva de Figueiredo Viana Leal (UFMG)
leivaleal.l@gmail.com

Gbenoukpo Gérard Nouatin (CEFET-MG)
gerardi2991@gmail.com

Vicente Aguimar Parreiras (CEFET-MG)
vicentearchives@gmail.com

RESUMO

Este artigo discute trajetérias educacionais e politicas linguisticas no Brasil e no
Benin, abordando desigualdades sociais e linguisticas em contextos educacionais pés-
coloniais. A partir das teses de Leiva Leal e Gérard Nouatin, apresenta-se uma analise
comparativa entre os dois paises para examinar como o sistema escolar pode perpetuar
ideologias limitantes para a emancipagéo dos sujeitos. Propde-se a adogdo de préticas
de transletramento e uma perspectiva decolonial, que valorizam as experiéncias cultu-
rais locais e buscam promover uma integracéo cultural inclusiva e equitativa nas poli-
ticas educacionais. Com base na teoria de Bourdieu, o conceito de habitus é explorado
para compreender a reproducdo de desigualdades, enquanto se aponta para interven-
¢Bes que possam romper com essa légica, reconhecendo a diversidade linguistica e cul-
tural dos estudantes.
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ABSTRACT

This article discusses educational trajectories and language policies in Brazil and
Benin, addressing social and linguistic inequalities in postcolonial educational contexts.
Drawing on Leiva Leal and Gérard Nouatin’s theses, it presents a comparative analysis
of these two countries to examine how the educational system may perpetuate ideologies
that constrain individuals' emancipation. The adoption of translanguaging practices
and a decolonial perspective is proposed, highlighting local cultural experiences and
aiming to foster inclusive and equitable cultural integration in educational policies.
Based on Bourdieu’s theory, the concept of habitus is explored to understand the
reproduction of inequalities, while pointing to interventions that can disrupt this logic
by recognizing students' linguistic and cultural diversity.
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1. Introducdo

A questdo das desigualdades escolares, resultado do colonialismo
no Brasil e no Benin, é uma realidade complexa, que envolve ndo apenas
as escolas, os alunos e os professores, mas, de modo multifacetado, € de-
corréncia de politicas publicas de educacdo pifias, nos dois paises. Uma
analise do panorama social, politico e de oportunidades que deveriam ser
iguais para todos e todas, conduz a conclusdo de que as intencionalidades,
na escola, de formacdo de alunos e de alunas afasta-se da formacao para a
dignidade, para o crescimento humano e para o desenvolvimento de pes-
soas cidadds, felizes e fazendo os outros felizes. No detalhamento da pes-
quisa de Leal (1999) é possivel perceber que os alunos e as alunas, durante
os dez anos de pesquisa, sempre se colocaram como pessoas em busca de
seus lugares no mundo, pessoas com sonhos e com desejos.

Néo é diferente no Benim, onde se percebem resisténcias e lutas
pelo direito de usar a “sua “lingua e ndo a do dominador. Inserida via ma-
nipulacdo ou imposta violentamente a quem tentava resistir a sua implan-
tacdo, a escola foi uma peca central da colonizagéo e do colonialismo eu-
ropeus (Cf. LORIS, 2012), sobreviveu a eliminagdo desse ultimo como
ordem politica explicita (Cf. QUIJANO, 1992) e, atualmente, esté a ser-
vico da colonialidade. Assim, com o advento da educacdo formal/escolar,
baseada na racionalidade cientifica, os conhecimentos produzidos pelos
agentes sociais que promovem as educacdes ditas informal e ndo formal
sdo subalternizados e somente sao validos quando se tornam cientificos
(Cf. DERING, 2021). E o que Mignolo (2004, p. 184) chama de totalita-
rismo cientifico”.

Este artigo traca trajetdrias educacionais que, olhadas, hoje, 2024,
com as lentes da justica social, nos deixam perplexos/as: o sonho de uma
escola em que o uso de uma lingua de pertencimento ainda ndo aconteceu!
O que ocorre sdo continuidades e descontinuidades, redundancias em re-
lacéo ao trato com a lingua, insisténcia na permanéncia da lingua oficial e
poucos avangos que permitam uma nova e libertadora relagdo com a lin-
gua. Do que entendemos, questdo marcadamente politica.

Vérias foram as politicas implantadas para se inserir ndo s6 no imaginario
brasileiro, mas também nas préaticas cotidianas de linguagem, a nogédo de
que o pais ¢ monolingue, resquicios, portanto, das politicas de branquea-
mento e repressao linguistica que imperaram no Brasil durante o governo
de Getulio Vargas (1930-1945). No entanto, varias linguas sempre foram
faladas em territorio nacional e, apesar de algumas terem sido extintas, ou-
tras permanecem. (KRAUSE-LEMKE, 2010)
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O final do ano de 1990 &, historicamente, lamentavel para a educa-
¢ao no Brasil. O avango do nimero de matriculas em escola publica foi
algo significativo para o alcance de metas de alunos e de permanéncia de-
les na escola, mas, em relagdo ao ensino e a aprendizagem das criangas das
escolas publicas foi desastroso, o que gerou, o slogan de fracasso escolar,
assim denominado até hoje. O grande dificultador foi “a educagéo para as
massas”.

Nesse sentido, a perspectiva decolonial, trazida por pesquisadores
tais como: Quijano (1992; 2000; 2002); Mignolo (1995; 2004; 2010;
2017); Maldonado-Torres (2007) alinham-se as analises dos resultados das
pesquisas em ambos paises. As teorias de Bourdieu e seus conceitos, como
o0 de habitus, asseguram a compreensdo do que acontecia com as criangas
e adolescentes das escolas publicas na regido belorizontina do Brasil.

Concepgoes resultantes do convivio com varios letramentos hoje,
no mundo, ancoram o debate de que, com o Transletramento, novas e drés-
ticas exclusdes acontecem na vida das camadas desfavorecidas no mundo.
No entanto, este artigo discute que se o Transletramento tem sido o pior
para essas criancas, ele traz, em sua fundamentacéao, o que ha de melhor.
Criancas, adolescentes e jovens podem ressignificar a vida por meio de
uma relacéo positiva com sua cultura, com sua lingua, com sua linguagem.
Enfim, a equidade, conceito que se refere a justica social, ou seja, a distri-
buicéo de oportunidades, de recursos e de tratamento equénime para todos,
se potencializada pelas escolas, fardo emergir as luzes da mudanga.

Ademais, ndo é possivel deixar de lado, no Brasil, nosso mestre
maior, Paulo Freire, que lutou com a vida e com suas obras, por uma escola
libertadora. No Benin, as obras de Amilcar Cabral que, inserido na luta
pela libertacdo de sua patria, pagou com a propria vida a sua acédo politica
frente a um regime ditatorial severo.

Esse artigo busca trazer um pouco da trajetéria da manutencéo das
desigualdades e das exclusGes. Acena, em suas conclusfes, para uma nova
histéria a ser contada. N6s, os trés autores, firmamos, nessa introducéo,
que o que tratamos aqui e 0 modo como o tratamos, ndo sdo conjecturas e
possibilidades: sdo esperancas!
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2. Trajetérias educacionais e a escola como reprodutora de desigual-
dades sociais no Brasil

Em seu trabalho seminal, intitulado “Trajetdria escolar, texto es-
crito e classe social — um estudo longitudinal”, Leal (1999) apresenta uma
analise profunda das interag@es entre a trajetdria escolar dos estudantes, a
producdo textual e a classe social, revelando como esses fatores se entre-
lacam para afetar o desempenho escolar ao longo do tempo. Utilizando
uma abordagem longitudinal, o estudo acompanha estudantes de dois con-
textos socioecondmicos diferentes: 34 alunos de uma escola publica esta-
dual em uma comunidade socialmente desfavorecida (GSD) da periferia
na zona norte de Belo Horizonte e outros 35 alunos de uma escola particu-
lar da camada socialmente favorecida (GSF) da zona sul da mesma cidade,
observando como a classe social influencia na construcdo do habitus —um
conceito desenvolvido por Pierre Bourdieu —, que serve como um meca-
nismo para a reproducédo de desigualdades. No contexto educacional bra-
sileiro, o habitus se manifesta nas praticas escolares que favorecem estu-
dantes de classes mais privilegiadas, proporcionando-lhes acesso a um re-
pertorio cultural e linguistico mais amplo, facilitando seu sucesso acadé-
mico e relegando os estudantes de classes sociais desfavorecidas a posi-
¢Bes menos favorecidas no sistema educacional.

A metodologia longitudinal da pesquisa desenvolvida pela autora
destaca-se por permitir uma observagdo continua das mudancas e perma-
néncias na producdo escrita dos alunos ao longo de oito anos, do terceiro
ano do ensino fundamental | ao segundo ano do ensino médio. Esse enfo-
que possibilitou verificar o impacto da trajetoria social dos alunos na cons-
trucdo de competéncias textuais ao longo de um periodo estendido, abor-
dando tanto os fatores institucionais quanto os socioecondmicos que mol-
daram essas trajetdrias. A relevancia dessa abordagem é evidente ao res-
saltar que as oportunidades educacionais e 0s respectivos desempenhos
académicos séo influenciados diretamente pelo contexto socioecondmico
e pelo capital cultural familiar, que conferem vantagens as classes mais
abastadas na aquisicdo de habilidades, enquanto restringem o progresso
dos grupos menos favorecidos.

3. Producdo textual como indicador de capital cultural

A autora enfatiza que a producéo textual — como indicador-chave
do desenvolvimento escolar — reflete as diferencas de capital cultural entre
os estudantes, expressas na complexidade dos textos, no vocabulario e na
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estrutura sintatica. Os alunos oriundos de classes privilegiadas séo fre-
quentemente mais expostos a praticas letradas e a contextos em que 0 uso
da linguagem formal é valorizado, e esse fator contribui para sua familia-
ridade com os codigos linguisticos esperados na escola. Em contrapartida,
os alunos de classes menos favorecidas, que tém menos acesso a esses re-
cursos, acabam por apresentar textos com menos complexidade, o que é
interpretado pelas praticas institucionais como falta de capacidade. Assim,
a escola atua como uma instituicdo que reforca as desigualdades sociais,
construindo e validando um habitus que legitima o sucesso de uns em de-
trimento de outros.

Com base nessas constatacfes sobre o processo de desenvolvi-
mento da escrita desde os primeiros anos do ensino fundamental | até os
anos finais do ensino médio, tomamos como referéncia a pesquisa longi-
tudinal realizada por Leal (1999) em que as suas analises apontaram dis-
crepancias tais como produtos iguais valorizados de formas diferentes e
resultados finais que ndo condizem com o nivel de competéncia alcangado
pelos alunos. A autora afirma que “embora com resultados semelhantes,
apenas os alunos dos grupos sociais favorecidos avangaram no nivel de
escolaridade”, donde se conclui “que a fungdo da escola é inculcar a ideo-
logia da incompeténcia nos grupos sociais desfavorecidos. Essa inculcagao
produz a aceitacéo das diferencas como necessarias a estrutura social”.

As propostas em ambos 0s grupos séo incipientes quanto aos pres-
supostos de que uma gravura ou uma solicitacdo para mudar o final de uma
histéria com um desfecho previamente indicado pelo professor sejam mo-
tivagBes suficientes para despertar no aluno o desejo de escrever atendendo
aos critérios de boa redacdo indicados nos livros didaticos e manuais de
redacdo que eram de uso corrente ao final dos anos 80, quando os dados
da pesquisa em referéncia foram gerados. Leal (1999) observa que “parece
inexistir por parte do professor uma preocupagdo em estabelecer uma meta
a ser alcancada na producao dos textos. O que prevalece é a crenca na forca
de uma imagem, de uma ilustracdo, ¢ pronto!” Independentemente disso,
percebeu-se um esforgo por parte de alguns alunos por atender a proposta,
ao mesmo tempo em que deixavam entrever a sua vontade de discorrer
sobre coisas significativas.

A conclusdo da autora é sumaria, ao constatar que “as condi¢des de
producdo de texto escrito na escola encontram-se ainda distantes de uma
concepcao de texto como interagdo. 1sso revela que a escola permite o
acesso do aluno ao texto escrito, mas ndo permite a esses sujeitos torna-
rem-se, de fato, produtores de texto, em processo de interlocucao”.

116 Revista Philologus, Ano 30, n. 90, Rio de Janeiro: CiFEFiL, set./dez.2024.



Clreulo Huminense do Estiedos %Wj e ﬁwx&/m
4. Intervengdes pedagbgicas e desigualdades persistentes

Em sua pesquisa, Leal (1999) evidencia que, enquanto algumas in-
tervencgdes pedagogicas podem minimizar as disparidades, elas ainda ndo
sdo suficientes para eliminar as desigualdades no desenvolvimento das ha-
bilidades de escrita. As avaliagGes e praticas pedagdgicas padronizadas
muitas vezes transformam essas desigualdades sociais em uma suposta
falta de habilidade individual, perpetuando uma ideologia da incompetén-
cia entre os estudantes de classes desfavorecidas. Essa ideologia, segundo
a pesquisadora, atua como um mecanismo de perpetuacdo das desigualda-
des, fazendo com que os alunos de classes sociais mais vulnerabilizadas
internalizem uma percepcdo de fracasso e inadequacéo, o que enfraquece
sua autoconfianca e contribui para a cristalizacdo de uma trajetéria de
baixo desempenho.

A partir de 1988, Leal (1999, p. 57-8) iniciou a sua pesquisa nas
duas escolas de Belo Horizonte, uma situada na area nobre da cidade que
atendia a camada socialmente privilegiada e outra situada na zona norte,
que atendia moradores de favelas da regido socialmente desfavorecida. Em
ambas as escolas se tomaram, para a pesquisa, turmas do 3° ano do ensino
fundamental, conforme mencionado. Esses alunos foram acompanhados
pela pesquisadora ao longo de oito anos, isto é, até 1995 quando eles de-
veriam estar cursando o 2° ano do Ensino Médio. Durante esse periodo
foram coletadas as produgdes escritas desses alunos, as quais formaram o
corpus da sua pesquisa longitudinal.

Ao final de seis anos de escolarizagdo, em 1993, esses alunos de-
veriam ter concluido o0 9° ano do ensino fundamental. O que se registra é
que 28 dos 35 alunos da camada socialmente favorecida alcangaram o ni-
vel de escolaridade esperado e, dos 34 alunos da camada socialmente des-
favorecida, apenas 3 concluiram o 9° ano. De acordo com a autora (Ibid.,
p. 59) em 1995, quando os alunos-participantes da sua pesquisa deveriam
estar cursando o 2° ano do Ensino Médio, dos trés da camada socialmente
desfavorecida mencionados anteriormente, apenas um chegou a série es-
perada, os outros dois repetiam o 1° ano. Quanto aos 28 alunos do grupo
socialmente favorecido, dois encontravam-se no exterior e um nao foi pos-
sivel localizar. Dessa forma, 27 alunos desse grupo estavam cursando a
série esperada.
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5. Perspectiva decolonial de letramento

Considerando a perspectiva decolonial, conforme Dering (2021) na
secdo intitulada “Rasuras no letramento escolarizado ¢ uma perspectiva
decolonial de letramento” de sua tese, neste artigo ampliamos a discussao
apresentada por Leal (1999) na sua pesquisa, incluindo a perspectiva de-
colonial que propde uma ruptura com a visao eurocéntrica dominante, que
frequentemente marginaliza e desvaloriza as praticas letradas locais e co-
munitarias, e reiteramos a necessidade de reconhecer e valorizar os con-
textos culturais e linguisticos diversos dos estudantes.

A abordagem decolonial sugere que o sistema educacional, que em
nada evoluiu desde o inicio da geracdo dos dados da pesquisa de Leal
(1999) hé trés décadas, urge ser reestruturado para incluir as vozes e expe-
riéncias dos povos historicamente marginalizados, o que implica repensar
o curriculo, as praticas pedagégicas e 0s métodos de avaliagdo de forma a
refletir a pluralidade de saberes e experiéncias. A educacdo decolonial
busca empoderar os estudantes, reconhecendo suas identidades e culturas
como vélidas e valiosas, e ndo apenas como deficiéncias a serem corrigi-
das.

O estudo de Leal (1999) enfatiza que politicas educacionais focadas
na diversidade e na inclusdo sdo fundamentais para quebrar o ciclo de re-
producdo de desigualdades e recomenda uma reavaliagdo das préaticas pe-
dagdgicas e avaliativas, de modo a apresentar aos alunos mais oportunida-
des de sucesso, independentemente de seu background socioeconémico.

6. A Escola como reprodutora de desigualdades e a busca por educa-
¢do decolonial e inclusiva

Leal (1999, p. 60) observa que até 0 6° ano os alunos de ambos o0s
grupos estudavam no turno diurno. A partir do 7° ano, 17 alunos do grupo
socialmente desfavorecido passaram a estudar & noite. As retencdes tive-
ram inicio no 6° ano, acentuou-se no 7° e poucos chegaram nos 8° e 9°
anos. A autora pondera que esses dados “evidenciam um sistema de ensino
que faz com que alguns alunos avancem na escolaridade e outros fiqguem
retidos, quando a expectativa seria de que pelo menos a maior parte dos
alunos, independentemente de seu pertencimento social, alcancasse pata-
mares iguais de escolaridade” (Ibid., p. 64).

Citando Bourdieu (1989), Leal (1999, p. 65) enfatiza que por nao
possuirem o capital cultural necessario ao sucesso escolar, “os alunos
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oriundos das camadas socialmente desfavorecidas sdo ‘condenados’ ao
fracasso; enquanto os alunos provenientes de camadas socialmente favo-
recidas, por possuirem um capital cultural rentavel, sdo ‘conduzidos’ ao
sucesso”. Isso significa que os alunos, mais do que deter os meios de apro-
priacdo do cddigo linguistico, precisam dominar o codigo necessario para
decifrar os bens simbolicos gerenciados pela escola, na perspectiva colo-
nial.

Comparando as produc8es de alunos em diversos momentos da sua
pesquisa, a autora chega a duas conclusdes importantes:
1. As redagdes produzidas por alunos oriundos de classes sociais diferentes

ndo apresentam diferencas significativas quando os alunos estdo fre-
quentando as mesmas séries em escolas diferentes;

2. as redagdes produzidas pelos alunos da camada socialmente favorecida
ao cursarem a 22 série do Ensino Médio ndo eram superiores as produzi-
das por alunos da camada socialmente desfavorecida com o mesmo
tempo de escolarizagdo, mas que cursavam séries anteriores. (LEAL,
1999, p. 73-95)

Diante desses dados, a conclusdo é inequivoca. A escola avalia com
critérios que ndo sdo puramente textuais, mas com outros que ressaltam as
diferencas de classe. Se fossem critérios textuais, todos os alunos acompa-
nhados por Leal (1999) teriam chegado ao 2° ano do Ensino Médio com o
mesmo tempo de escolarizagdo. Porém, ha um aluno da camada social-
mente desfavorecida que chegou ao 2° ano do Ensino Médio ao mesmo
tempo que os 27 do grupo socialmente favorecido. Esse nos interessa de
perto para elucidarmos os fatores que fizeram com que ele fosse bem-su-
cedido nesse contexto indspito para pessoas culturalmente descapitaliza-
das.

Esse participante da pesquisa de Leal (1999) que, apesar de ndo ser
possuidor do capital culturalmente rentavel ou de outros capitais que Ihe
garantissem lucratividade escolar, era detentor de certas representacdes
simbdlicas que se enquadravam dentro do que a escola valoriza. Por exem-
plo, reconhecia a escola como espago legitimo de transmissdo de valores
e saberes, acreditava nos estudos como propulsores para o deslocamento
social desejado, investe em si préprio por demonstrar autoconfianca: ...
procuro sempre fazer coisas mais por mim mesmao.”.

A pesquisadora afirma que:

[...] uma visdo mais global dos depoimentos do entrevistado permite con-
cluir que, embora pertencente a um grupo social desfavorecido, [...] o su-
jeito encontra-se muito proximo do ethos de uma classe média: investir nos

Revista Philologus, Ano 30, n. 90, Rio de Janeiro: CiFEFiL, set./dez.2024. 119



Clreulo Huminense do Estiedos %Wj e ﬁwx&/m

estudos, deixar tempo para estudar, acreditar na escola como propiciadora
de um bem simbdlico e ter como meta a entrada na universidade, entre ou-
tros aspectos. (LEAL, 1999, p. 95)

A autora destaca que esse aluno “marcou sua producdo, desde as
séries iniciais até o final do Ensino Fundamental, pelo conflito entre aten-
der positivamente ao que lhe era proposto e manifestar reagdes que de-
monstrassem sua marca pessoal e sua realidade. E, a medida que avangava
em escolaridade, avancava também na compreenséo de que, para ser bem-
sucedido, precisa “consagrar-se”, ou seja, dedicar-se, converter-se, de-
monstrando aceitacdo do que lhe propde a escola, mesmo que, para isto,
sacrifique seu desejo de demonstrar rea¢des mais pessoais diante do que
precisa apresentar como produto em situago escolar. E possivel, pois, evi-
denciar que esse sujeito demonstra a incorporacdo do habitus, inculcado
ao longo da escolaridade, procurando realizar movimentos de aceitagéo.
(Talvez por isso tenha agradado a escola, que o aprovou a cada ano, dife-
rentemente dos outros sujeitos do seu grupo).

Nas anélises minuciosas das reda¢des produzidas pelo aluno em
questdo, Leal (1999, p. 241) salienta um aspecto recorrente importante re-
presentativo da forma que esse aluno se posiciona com relag&o ao seu lugar
social. Ao falar da sua realidade ele ndo usa a primeira pessoa. Prefere
ausentar-se e assumir uma voz que ndo é a sua, que €, na verdade, o dis-
curso veiculado pelas midias ou que faca parte do senso comum. Dessa
forma, ele se aproxima discursivamente de um grupo social do qual ndo
fazia parte, mas que, por alguma raz&o, sabia ser o discurso valorizado pela
escola. Ao fazé-lo com eficiéncia, nas palavras da autora:

[...] a escola o considerou apto, igualando-o a outros sujeitos que néo se
distanciaram desse jogo, no mesmo processo. [...]. Apropriando-se adequa-
damente do habitus produziu, dentro da escola, o capital necessario ao éxito

escolar. Assim, manifesta-se um sujeito de ‘interesse’ o que o faz transfor-
mar-se em um sujeito singular. (Ibld,1999)

Os dados desse aluno sdo exemplares de como a escola tem atuado
como um mecanismo de reproducdo de desigualdades sociais. Ao incor-
porarmos a essa discussao a perspectiva decolonial, destacamos as limita-
¢Oes das praticas pedagogicas atuais e esperamos também inspirar cami-
nhos para uma educacgao mais justa e inclusiva. A valorizagdo da diversi-
dade cultural e linguistica e a implementacdo de politicas educacionais que
reconhegam e combatam as desigualdades estruturais sdo passos essenci-
ais para criar um sistema educacional que apresente oportunidades equita-
tivas para todos os estudantes em uma perspectiva decolonial.
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7. Politicas linguisticas e desafios de decolonialidade no Benin

De certa forma consciente, ja no ensino fundamental, da variavel
linguistica na equacéo de seu desempenho escolar, que ele desejava que
fosse melhor e ndo tdo custoso cognitivamente devido a problemas de co-
municagao, o prof. Dr. Gbénoukpo Gérard Nouatin (2024), na sua pesquisa
de doutorado, se interessou pela politica linguistica educacional do Benin,
sua terra natal, onde cursou a educagdo basica e parte da superior. Mais
precisamente, ele focou na iniciativa do Estado beninense de introduzir as
chamadas linguas nacionais na educacao formal do pais.

O Benin, “ex-colénia” francesa, independente desde 1960, possui
aproximadamente cinquenta (50) linguas nativas (Cf. DJIHOUESSI;
GADO, 2010) ainda dominadas pelo francés, o qual acumula as fun¢des
de dnica lingua oficial (Gnica lingua dos trés poderes da republica, com
certa flexibilidade no campo da justica) e de tnica lingua da educacéo for-
mal. No entanto, de 1971 até recentemente, por variados motivos, 0s go-
vernos beninenses que se sucederam manifestaram a inten¢do de mudar
essa situacdo, pelo menos, no plano educacional, introduzindo as linguas
nacionais beninenses no sistema nacional de educacdo. Alguns chegaram
a passar a acdo, mas sem sucesso. Com efeito, do inicio da década de 1970
até o ano de 2018, tentativas de escolarizacdo das linguas nativas beninen-
ses foram realizadas, mas ndo tiveram éxito. E desde a Ultima delas, inter-
rompida como a primeira, um aparente siléncio politico que se instalou em
torno da questéo.

Assim, convencido da consideravel parte de responsabilidade do
francés como Unica lingua de instrucdo nos problemas do sistema educa-
cional beninense (repeténcia escolar, altos indices de reprovacao em exa-
mes nacionais, abandono escolar, muitos egressos com formac&o precéria
etc.) e do fato de a lingua materna ser insubstituivel como lingua de ensino,
pelo menos, durante os primeiros anos de estudo, Nouatin (2024) buscou
identificar as causas do fracasso da politica de introdugdo das linguas na-
tivas no sistema educacional do Benin e apontar caminhos para solucionar
0s problemas. Para tanto, o pesquisador precisou: 1) fazer um levanta-
mento das acles realizadas, ou pelo menos previstas, a cada tentativa de
introduzir as linguas locais beninenses na educacgdo formal nacional; 2)
ponderar o nivel de satisfagdo dessas agdes, em funcdo do minimo neces-
sario para esperar um resultado positivo, a fim de identificar os fatores
envolvidos no fracasso das diferentes tentativas; e, por fim, 3) pensar em
soluc@es para resolver os problemas atuais para a concretizagéo dessa po-
litica linguistica educacional.
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Dessa maneira, Nouatin (2024) reuniu documentos de varios tipos
sobre a politica linguistica educacional, dos quais extraiu os dados da pes-
quisa, que tratou, por sua vez, com base numa matriz de avalia¢do —a qual
pode ser usada também na etapa de planejamento de iniciativas parecidas
—, elaborada pelo préprio autor. Ela é composta por nove (09) parametros:
preparacdo do povo beninense para acolher e acompanhar a politica lin-
guistica; quadro legal e institucional da iniciativa; disponibilidade de re-
cursos humanos, financeiros e materiais; envolvimento da comunidade ci-
entifico-académica nacional e ou internacional; o planejamento dos cor-
pora das linguas nativas beninenses para fins de ensino escolar; producédo
de materiais didaticos e de ferramentas pedagdgicas e tecnoldgicas; for-
macdo de professores; reforco da presenca das linguas nativas beninenses
sob forma escrita em todo o territ6rio nacional e, por fim, monitoramento,
balanco e avaliagéo.

Alguns desses parametros foram identificados na literatura sobre o
assunto, como fatores de sucesso ou de fracasso e outros inspirados por
contribui¢des tedricas de Calvet (1987; 2002; 2021) sobre Politica e Pla-
nejamento Linguisticos. Essas foram, entdo, as bases do autor para a iden-
tificacdo das causas técnicas do insucesso da politica linguistica educaci-
onal em analise. O pesquisador também se apoiou em consideragdes ted-
ricas oriundas de estudos e pensamentos decoloniais: Benin (1983); Diop
(1984); Quijano (1992; 2000; 2002); Mignolo (2004; 2017); Maldonado-
Torres (2007); Dering (2021) etc., 0s quais sugerem a presenca de causas
ideoldgicas. Para a proposta de ideias de solucdo para os problemas, ambos
alicerces teoricos foram Uteis. Os resultados apontaram para causas poli-
tico-ideoldgicas, insuficiéncia de recursos (humanos, financeiros e mate-
riais) e causas de ordem técnica ou procedimental, ao longo da histéria da
politica linguistica educacional pesquisada.

As primeiras se resumem da seguinte maneira: elite politico-inte-
lectual alienada como obstaculo; promessas politicas acompanhadas de
acBes timidas, o que leva a duvidar da veracidade da intencdo de concreti-
zar a politica linguistica e, por dltimo, explicita falta de vontade politica
de fazé-lo ou, pelo menos, a ndo consideracdo disso como prioridade,
como algo urgente. Relativamente a escassez de recursos, 0s achados in-
dicaram que os meios financeiros sempre faltaram, e, consequentemente,
os materiais (infraestruturas, equipamentos, materiais didaticos e outros)
também. Quanto aos recursos humanos, faltaram profissionais qualifica-
dos para cada um dos aspectos da implementacdo da iniciativa. As causas
até aqui apontadas no Benin, sdo, a despeito de esforgos de alguns
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educadores, as mesmas encontradas no Brasil. A respeito das causas téc-
nicas ou procedimentais, as principais inferidas foram: auséncia, em algu-
mas tentativas, de um plano de acdo completo e consequente para a exe-
cucdo da politica linguistica; falta de planejamento linguistico das linguas
nativas beninenses para fins de ensino escolar; problemas ligados a produ-
cdo de materiais didaticos de qualidade e de ferramentas pedagdgicas e
tecnoldgicas adequadas; nao oferta de cursos de formacédo de professores
voltados para o ensino de e em linguas locais beninenses ou formacao pre-
caria; e, por fim, ndo reforco da presenca dessas linguas sob forma escrita
em todo o territdrio nacional.

Com relagdo as ideias de solucdo aos problemas, Nouatin (2024)
apenas focou nos que persistiram até a interrup¢do da Ultima tentativa e
nos que se acrescentaram a partir de entdo. Diante das causas ideoldgicas,
0 caminho que pesquisador enxerga é a da exigéncia, por parte do povo
beninense, de seus direitos educacionais, linguisticos, culturais e identité-
rios por meio de representacdo parlamentar ou de mobilizacdo popular,
priorizando sempre o dialogo. Por outro lado, ele recomenda, de forma
preventiva, a eleicdo de governantes e representantes parlamentares com-
prometidos com os interesses linguistico-culturais e educacionais da po-
pulacdo, e cientes das colonialidades que caracterizam a ordem mundial
atual em geral, e a vida nacional em particular.

No que concerne aos problemas técnicos, o pesquisador entende
que a primeira coisa a fazer € um plano de agdo para a implementacédo da
politica linguistica educacional; um planejamento baseado, por exemplo,
na matriz que ele propds na sua tese. Para ele, agindo assim, perceber-se-
ia a necessidade de um planejamento linguistico das linguas ativas beni-
nenses para fins de ensino escolar, antes de mais nada; de produzir, em
quantidade suficiente, materiais didaticos de qualidade e ferramentas pe-
dagdgicas e tecnoldgicas adequadas; de levar a sério a questdo da forma-
cio de professores®; e de reforcar a presenca das linguas autoctones beni-
nenses sob forma escrita em todo o territério nacional, para além da sua
circulacdo sob forma escrita por meio de livros, jornais escritos e materiais
afins.

® “Como no caso da formagdo para o ensino das linguas europeias (francés, inglés, alemao,
espanhol [...][,] deve haver cursos superiores de formagcéo inicial e continua de professores
para ensinar as linguas autdctones beninenses. O preparo dos professores de outras disci-
plinas para ensinar nessas linguas se fara ao longo dos seus estudos, como é o caso de toda
lingua de ensino (NOUATIN, 2024, p. 180)”.
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Nouatin (2024) enxerga na introducdo das linguas autdctones beni-
nenses no sistema educacional formal ndo somente uma justiga linguistico-
cultural-identitaria, como também uma oportunidade para instaurar uma
escola decolonial. A respeito desse Ultimo ponto, 0 pesquisador chama a
atencéo para o Programa Nacional de Edificacdo da Nova Escola (Benin,
1983) como um bom rascunho, que apenas precisaria ser atualizado.

Ao encerrar seu trabalho, o pesquisador reitera que, por mais que
se relinam todas as condi¢des técnicas, financeiras e materiais necessarias
— e acrescentamos a disponibilidade dos recursos humanos imprescindi-
veis —, enquanto o problema politico persistir, 0 povo beninense nunca po-
derd usufruir do seu direito a educagdo em lingua materna e a aprendiza-
gem desta na escola formal. O sonho desse povo de ver seus filhos sofre-
rem menos durante seus percursos escolares, ao se usarem suas primeiras
linguas ou pelo menos uma que dominam, nunca se realizara. Ele prosse-
gue, afirmando que, “pior do que a falta de vontade politica por ignorancia
das consequéncias dessa injustica linguistico-cultural, é a existéncia de
uma vontade politica oponente, por exemplo, de decisores a servico do ex-
colonizador ou de novos colonizadores” (NOUATIN, 2024, p. 190).

8. Transletramento: novas exigéncias, novas necessidade e novas ex-
clusdes

Vivemos num ambiente multimodal: palavras, imagens, sons, co-
res, musica, texturas, formas diversas num grande mosaico multissemio-
tico. Agrega-se aqui a imersao nos meios tecnolégicos digitais, produzindo
uma diversidade de linguagens e de midias e uma diversidade de culturas.
O que se constata é que as multiplas linguagens ndo andam mais separadas,
mas se apresentam sempre em textos e discursos multimodais — tanto nos
impressos, como revistas de variedades, de divulgacdo cientifica, nos jor-
nais, nos livros didaticos, como em ambiente digital multimidiatico, mate-
rializadas em géneros discursivos de multimodalidade, ou seja, se mani-
festam e se transmutam em varias midias, tais como dudios, videos, curtas,
blogs, podcast e em outros géneros do mundo digital, a partir da matua
constitutividade entre as modalidades verbal e visual; verbal e ndo verbal;
verbal, sonora, corporal e gestual, impressa e digital. Esse contexto, que
pode ser denominado “A educacdo para 0s meios de comunicag¢do no sé-
culo XXI” toma diversas dire¢des distintas. 1sso coloca a educacao para 0s
meios de comunicag8o em relacdo direta com os direitos humanos e o di-
&logo intercultural.
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Desse cenario, surge o Transletramento que, por sua vez, possui
varias acepcoes, porém todas elas articuladas ao dominio e ao uso das tec-
nologias digitais para objetivos e interesses proprios. Assumimos aqui o
conceito apresentado por Thomas et al. (2007) que se refere ao Transletra-
mento como a “habilidade de ler, escrever e interagir através de um espec-
tro de plataformas, ferramentas e meios, desde a gestualidade [signing] e
a oralidade, passando pela escrita a mao, a TV, o radio e o filme, até as re-
des sociais digitais” (THOMAS et al., 2007, p. 2).

No Brasil, como no Benin, esse é um cenario de novas exclusoes,
pois encontra-se fortemente balizado pela mentalidade e pela cultura colo-
nial dominante. O Transletramento, na acep¢ao aqui adotada, inclui as cul-
turas plurais dos diferentes contextos nos quais as relag@es do sujeito com
0s variados textos multimodais. As mudangas ocorridas nas préaticas coti-
dianas da linguagem na sociedade contemporénea, ndo adentram as esco-
las nem no Brasil, nem no Benin, pelo fato de que sdo saberes da elite
dominante que, pelo poder econdmico, pode fazer da escola o ambiente do
mundo, construindo e confirmando a sua condi¢do elitizante, enquanto a
maioria desfavorecida convive com pifias tecnologias e tém anuladas as
suas culturas de grupos e de comunidades populares.

Muitas escolas ndo possuem infraestrutura adequada, como com-
putadores e acesso a internet de qualidade, dificultando o uso pleno das
ferramentas digitais. Além disso, a falta de capacitagdo dos professores
para utilizar a tecnologia de forma eficaz também é um desafio significa-
tivo. Ainda que as politicas nacionais entendam o favorecimento da pre-
senca de tecnologias digitais, ndo se constata, paralelamente, esforgos para
que todas as escolas publicas tenham o direito as ferramentas tecnoldgicas
e digitais como direito de todos e todas que frequentam a escola publica.

O Censo Escolar 2023 feito pelo Ministério da Educagdo (MEC) e
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) indica que os avangos foram significativos em relacéo ao percentual
de escolas publicas com internet, que aumentou 18 pontos percentuais
(70,4% para 88,5%) entre 2019 e 2023. Mas, insignificativos, assim ana-
lisamos, visto que esse aumento ndo necessariamente reflete o uso da
internet para fins pedagdgicos.

Em relacdo a conectividade, o estudo mostra que houve pouca evo-
lucdo em relagdo ao ano de 2022: o percentual de escolas publicas com
acesso a internet e com computadores para uso dos alunos em atividades
educacionais avancou 1 ponto percentual, chegando a 55% em 2023. Vale
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destacar que persistem disparidades regionais e socioecondmicas relevan-
tes: enquanto o resultado para o Sul do pais chega a 87%, apenas 31% das
escolas do Norte tém os mesmos acessos e infraestrutura. (T1C Educac&o,
Pesquisa sobre o0 Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo nas
Escolas Brasileiras “Edi¢ao 2023). Melhor dizendo, a exclusdo continua,
politica e claramente injusta. Como transletrar a maioria das criangas, dos
jovens e dos adolescentes e dos adultos do nosso pais e no Benin? Como
sair do cenério colonial para o decolonial?

E na perspectiva decolonial, que a virada paradigmatica toma forga.
Ela exige préticas sociais de leitura e de escrita e de oralidade, a partir das
quais os alunos e as alunas sejam ouvidos, tendo sua realidade represen-
tada e seus saberes locais reconhecidos e valorizados. O Transletramento,
tal qual aqui assumimos, ndo elimina as culturas e os saberes dos apren-
dentes, mas, ao contrario, os toma como condigdo de apreensao de com-
peténcias transversais e interdisciplinares, ai incluidas as competéncias no
uso ético das tecnologias digitais e as competéncias humanas. Thomaz et
al confirmam que

[...] o Transletramento acontece nos locais onde coisas diferentes se encon-
tram, misturam e esfregam. E um espaco intersticial repleto de diversas
formas de vida, algumas em ascenséo, outras em declinio, expressas em
muitos idiomas em muitas vozes, muitos tipos de scripts e midias. E um
mundo onde a impresséo tem um lugar, mas néo o Unico. (THOMAS et al.,
2007, p. 8)

Tanto aqui como no Benin, clamamos por uma pedagogia decolo-
nial como um trabalho de politizagdo da acdo pedagdgica.

Esta perspectiva é pensada a partir da ideia de umas praxis politica contra-
posta a geopolitica hegemdnica monocultural e monoracional, pois trata-se
de visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e institui¢des que tém
como horizonte de suas préticas a l6gica epistémica ocidental, a racializa-
¢a0 do mundo e a manutengdo da colonialidade” (WALSH et al., 2018, p.
5)

Sao mudangas epistemologicas urgentes. Os sujeitos da camada so-
cial desfavorecida apresentados na pesquisa de Leal (1999), como 0s su-
jeitos de Benin, tiveram seus direitos de uso da linguagem e, portanto, suas
vozes, sua cultura, seu lugar de existéncia, aprisionados e denegados. Esse
aprisionamento e essa denegacgdo coexistem hoje na maioria das escolas
publicas aqui e no Benin. Pode parecer (e é) um cenario desolador, mas é
sempre isso que acontece quando olhamos, com olhos firmes, para a rea-
lidade, por exemplo: a colonialidade faz com que sujeitos desfavorecidos
socialmente ndo adentrem as Universidades: resultados dos anos entre
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2020 a 2023, apontam cerca de mais de 100 mil candidatos com nota Zero
no texto escrito. Um escandalo que passa indiferente as politicas publicas
de educacdo no Brasil. No entanto, ndo se trata de uma desolac¢do que nos
torna inertes, ao contrario, enche de forga os que acreditam e os que lutam
por uma educacao que a todos tornem felizes. Freire ja alertava que
[...] a educacéo é uma forma de intervencéo no mundo. Intervencgdo que,
além dos conhecimentos dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou apren-

didos, implica tanto o esfor¢o de reproducdo da ideologia dominante
quanto o seu desmascaramento”. (FREIRE, 2021, p. 96)

O pensamento decolonial assume, assim, o desafio de alterar as pra-
ticas de ensino monocentradas, por praticas de ensino em que 0s alunos e
as alunas sejam protagonistas das a¢fes de aprendizagem, que sintam ale-
gria em suas descobertas e respeitados em sua linguagem e em sua cultura.
Desse modo, a¢Oes pedagdgicas advindas e sustentadas no pensamento de-
colonial podem formar e construir sujeitos capazes de lutar pelo direito de
vida, de inspirar a rebeldia e a desobediéncia necessarias as conquistas de
direitos, como os de efetivamente ler, escrever e dizer em diferentes su-
portes e midias.

E dizer da dor, da falta, dos desejos e das aspiracfes abortadas, do
direito de existir pela palavra. Na pesquisa anteriormente citada, sujeitos
gue manifestavam 0s mesmos pensamentos e sentimentos da camada a eles
diferente, ficaram perdidos no caminho, como sujeitos de ndo aprendiza-
gem, de ndo cultura, de ndo reconhecimento, enquanto 0s outros seguiram,
serenamente, seus caminhos de insercao na sociedade. No entanto, ha de
lancarmos igualmente um olhar misericordioso sobre esses, para que nao
sejam novos portadores de injustica e ndo se confundam nos ditames do
neocapitalismo em que o que sempre importa é o lucro.

Leal (2004) se pergunta se estamos prontos para abolir uma con-
cepcdo de um ideal cristalizado de cultura e de saber, substituindo-o pela
compreensdo de que esta categoria s6 ganha sentido quando integrada ao
sujeito do conhecimento em suas relagdes, bem como a natureza das rela-
¢Oes que pode estabelecer e das quais pode participar? Integrar-se a cultura
significa assumir a diversidade, ndo como o diferente, o excluido; mas
compreender que, para além de uma linguagem, de uma raca, de uma etnia,
de pertencimento social, 0 que nos iguala é a nossa condi¢do humana, sus-
tentada pela linguagem? (Cf. LEAL, 2004, p. 64).

Tavares indica o caminho: “pela op¢do decolonial, € possivel dei-
xar emergir epistemologias subalternizadas, que foram aniquiladas pela
ferida colonial, mas que buscam, através de rasuras (...),
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apresentar/vivenciar suas cosmovisdes” (TAVARES, 2019, p. 25). Vale
lembrar que a decolonialidade ndo é a negagdo nem a busca do esqueci-
mento do colonialismo. Ao contrario, é o reconhecimento da forca de sua
existéncia e da permanéncia de seus valores ainda nos dias atuais, 0 que
entendemos por colonialidade (Cf. RESTREPO; ROJAS, 2010). A no¢édo
de decolonialidade, portanto, apresenta-se como uma via tedrica e pratica
de desconstruir padrdes, conceitos e perspectivas impostas aos povos co-
lonizados ha séculos, além de perfazer ainda uma critica radical a moder-
nidade e ao neocapitalismo.

Diante dos dados que apresentamos, é dolorosa a constatacdo de
que incontaveis sujeitos sdo aniquilados, esmagados, destruidos em vida
pelas estratégias de exclusdo, sendo talvez uma delas, a lingua, a mais ex-
cludente. Foi assim que Portugal esmagou 0s povos falantes das “linguas
nacionais” no Brasil; é assim que os EUA esmagam o sul global; ¢ assim
que o “colonizador” no Benin esmaga as linguas nacionais 1a, inviabili-
zando que elas sejam ensinadas nas escolas e é assim que a Escola invisi-
biliza as culturas locais e supervaloriza a lingua usada pela camada privi-
legiada, em detrimento dos usuérios das linguagens sem prestigio.

Os ensinamentos de FREIRE, na luta contra a dominag&o, pelo di-
reito ao Transletramento, devem ser assumidos como base epistemoldgica
em um de seus maiores ensinamentos: “Eu ndo sou, se o outro ndo ¢.” E
mais: “ndo sou se vocé ndo €, ndo sou, sobretudo, se proibo vocé de ser”
(FREIRE, 2006, p. 100).

9. Consideragdes finais — pela praxiologia freireana

Nossas observacdes nos remetem a buscar formas para absolvigdo
dos desfavorecidos que, no nosso contexto de mundo, segundo Grosfoguel
(2018) sdo condenados a negacdo de si mesmo, pois ndo podem assumir a
posicao de produtores de conhecimento e a eles é dito que ndo possuem
objetividade e capacidade. Condenados a se auto rejeitarem por ndo se
sentirem capazes de responder, satisfatoriamente, aos modos e as dinami-
cas a que sao submetidos em sala de aula. O que fazer? Ha receitas? Ha
sugestBes? Ha experiéncias? Que mudancas sdo necessarias a escola e aos
docentes? Freire, a partir de varias experiéncias, inclusive as que viveu em
Guiné-Bissau (Cartas a Guiné-Bissau), coloca em destaque a relagdo com
as préaticas. O pensador, em toda a sua producdo, sempre defendeu que
professores, gestores e comunidade da escola, s6 conseguirdo modificar os
contextos de ensino-aprendizagem, pelas praxis. Para esse educador, a
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praxis ¢ a “teoria do fazer”. Deixa claro que ndo existe separagdo entre a
teoria e a pratica, ou seja, sdo a¢les que acontecem juntas, uma susten-
tando a outra. Trata-se de 0s sujeitos se sentirem num contexto social e
histérico, em que a emancipacdo possa e deve acontecer no aqui e no
agora. Enfim, a existéncia da praxiologia de Freire.

Esses postulados de Freire instigam-nos a refletir que o educador
da préxis, que respeita os/as alunos/as em seu contexto cultural e que os
ampara na luta para serem mais, é alguém que tem um ponto de vista es-
perancoso sobre seus sujeitos de aprendizagem. Na verdade, alguém que
mudou seu olhar sobre 0 mundo. N& mudo o mundo, se meu olhar sobre
ele ndo muda, ou seja, abragar os desfavorecidos, os esfarrapados e com-
preender, genuinamente, que sdo produtores de conhecimento, que séo ca-
pazes de ir muito além do que o ensino colonial os/as obriga a ser.

Desse modo, independentemente do objeto de conhecimento que
ensina, independentemente de seu pertencimento a um partido politico, in-
dependentemente de ser pds-graduado ou doutor, o olhar de reconheci-
mento dos aprendizes como seres de capacidade de produzir, de criar, de
construir é imprescindivel. E o que faz toda diferenca.

Aliado a nogdo de préxis e de mudanca no olhar, Freire defende o
modo como essas préaxis precisa acontecer: pelo dialogo!!!
[.-] o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria natu-
reza histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso histérico
do caminho para nos tornarmos seres humanos. [...]. O diélogo é o mo-

mento em que os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade
tal como a fazem e re-fazem. [...] (FREIRE, 1986, p. 122) (grifos nossos)

Dialogar é ter, no &mago de suas convicgdes, que aquele com quem
dialogo tem algo interessante a dizer, tem algo a comentar, tem algo a
completar, tem algo a discordar e a concordar...Seres de palavras e de sa-
beres. Para isso, segundo Freire, torna-se necessaria paciéncia pedagdgica.
Dizer ao aluno: pode perguntar se tiver divida, pode propor outras ativi-
dades, pode dizer como se sente... Dar voz aos condenados e retirar as
grades que os prendem. N&o se consegue tal intento, de uma hora para
outra. E um processo socio-historico, € libertaco.
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