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Resumo

Nesta dissertacdo, analisaram-se 0s projetos de educacdo ndo-formal de aquisicdo de
literacia para adultos imigrantes e refugiados em Portugal. A literacia é reconhecida como
competéncia vital, que deve ser assegurada e promovida de forma transversal na sociedade.
A problematica é aprofundada no caso dos adultos imigrantes e refugiados, que sdo
considerados falantes ndo-dominantes sob a perspetiva da cidadania de literacia — conceito
desenvolvido no presente trabalho. Através do enquadramento das ofertas para adultos
imigrantes e refugiados sem literacia no contexto portugués, e a invisibilidade da problematica
da iliteracia deste individuos, foram destacadas as ofertas ndo-formais neste ambito. Os
objetivos foram 0 mapeamento e a caracterizacdo dos projetos de educacdo nao-formal de
aquisicao de literacia para este publico-alvo, e a compreensao de sua relevancia na garantia
da cidadania de literacia. Foi adotada uma metodologia qualitativa, realizando-se entrevistas
semi-estruturadas com participantes de dez projetos da Area Metropolitana de Lisboa, através
das quais foram identificados fatores caracterizantes, obstaculos e mais-valias destas acoes.
As principais conclusdes revelam um contexto de descontinuidade e insustentabilidade, e a
percecdo de indispensabilidade e necessidade destas ofertas. O estudo evidenciou o papel
de garantia do direito a literacia e a potencializagdo da cidadania de literacia de adultos
imigrantes e refugiados por parte dos projetos, revelando a necessidade de mais estatisticas
em torno desta populacdo, e recomendando-se a expansdo e aprofundamento do

mapeamento desenvolvido.

Palavras-chave: Cidadania de Literacia; Educacdo de Adultos Imigrantes e Refugiados;

Educacao N&o-Formal; Literacia; Portugués Lingua de Acolhimento.






Abstract

In this dissertation, non-formal education projects for the acquisition of literacy among adult
immigrants and refugees in Portugal were analyzed. Literacy is recognized as a vital skill,
which must be ensured and promoted transversally in society. The case of immigrant and
refugee adults is studied in-depth, as these are considered non-mainstream speakers from the
perspective of literacy citizenship — a concept developed in the present work. By framing the
offers for adult immigrants and refugees without literacy in the Portuguese context, and the
invisibility of the problem of illiteracy of these individuals, non-formal offers were highlighted.
The objectives were to map and characterize non-formal education projects of literacy
acquisition for this target audience, and understand their relevance in guaranteeing literacy
citizenship. A qualitative methodology was adopted, carrying out ten semi-structured
interviews with participants from ten projects in the Lisbon Metropolitan Area, through which
characterizing factors, obstacles and added values of these actions were identified. The main
conclusions reveal a context of discontinuity and unsustainability, and the perception of
indispensability and necessity around these offers. The study highlighted the projects’ role of
guaranteeing the right to literacy and the potentiation of literacy citizenship of adult immigrants
and refugees, revealing the need for more statistics around this population, and recommending

the expansion and development of the mapping.

Keywords: Education; Immigrants and Refugees; Literacy; Literacy Citizenship; Non-Formal

Education; Portuguese non-native language.
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Introducéo

A literacia € uma competéncia indispensavel e uma preocupac¢ao crescente na sociedade do
conhecimento (Benavente et al, 1996; Avila, 2008; Cavaco, 2018). Sendo uma competéncia
cada vez mais exigida e indispensavel para a participacao plena na sociedade, devera ser da
responsabilidade do Estado garantir a literacia enquanto direito para todos os cidadaos,
inserido no direito a educacdo. No contexto portugués, ha uma particular instabilidade das
politicas publicas nesta area educacional e formativa, persistindo niveis reduzidos de literacia
inquietantes (Rothes, 2019). Este quadro € agravado no caso de adultos imigrantes e
refugiados em situacéo de iliteracia, obrigados a adquiri-la em uma lingua ndo-materna. Os
esfor¢cos neste ambito a nivel formal refletem uma lacuna na resposta especifica para estes
individuos. As respostas existentes nem sempre sdo adaptadas ao publico-alvo, antes
voltadas a aprendizagem da lingua portuguesa em niveis de inicia¢do, pressupondo uma
anterior aquisicdo de literacia. Além disso, sao organizadas por entidades de formacéo
profissional, sendo marcadas pelo viés econdémico e objetivando a insercdo laboral dos

educandos.

A oferta formal em Portugal tende a excluir, efetivamente, individuos imigrantes e
refugiados sem literacia em nenhum alfabeto, contribuindo para a exclusdo social destes
individuos. Diante deste quadro estruturante, notam-se os esforcos no a&mbito da educacéo
nao-formal (ENF). Como serd demonstrado, sdo estas as ofertas que pretendem garantir a
cidadania de literacia destes individuos, indicando a relevancia da pesquisa. Ainda, a
problematica é pouco explorada e as respostas para individuos imigrantes e refugiados sem
literacia sdo ndo apenas reduzidas como pouco divulgadas. Considera-se a importancia das
pesquisas qualitativas em torno da educacdo e formacdo de adultos (Avila, 2022) e a
necessidade de identificar tipologias e quantificar estas ofertas de aquisicdo de literacia de
adultos imigrantes neste contexto ndo-formal, ndo existindo ainda um trabalho neste ambito
(Signorello & Matias, 2022).

Amplamente, este estudo pretendeu uma melhor compreensdo destas ofertas, e,
desde modo, aprofundar o conhecimento em torno da literacia de adultos imigrantes e
refugiados em Portugal. Em particular, procurou responder a pergunta: “Que projetos de
educacao ndo-formal de aquisicdo de literacia de imigrantes e refugiados adultos existem na
Area Metropolitana de Lisboa (AML)?”. Os objetivos do trabalho incluem o mapeamento e a
caracterizacdo destes projetos, e a sua relevancia na garantia da cidadania de literacia. Foi
adotada uma abordagem qualitativa, através da aplicacdo de entrevistas semi-estruturadas
com treze representantes de dez projetos, localizados através do método bola-de-neve.

Ainda, considerando o desenvolvimento da dissertacdo e a orientagdo, destacam-se as



reunides mensais de um grupo de trabalho de estudantes e académicos envolvidos e
interessados em temas de pesquisa relacionados com o presente trabalho, que em muito
apoiaram e contribuiram para 0 mesmo. A dissertacdo passou por revisées e criticas
construtivas ao longo do ultimo ano, colaborando com perspetivas externas e diversas, que

influenciaram positivamente a escrita da mesma.

A presente dissertacdo divide-se em quatro partes, estruturadas em capitulos. O
primeiro inclui a andlise tedrica, onde sdo explorados conceitos em torno da literacia, da
aprendizagem e educacéo de adultos, da educacdo ndo-formal, dos imigrantes e refugiados
e seus direitos, e da cidadania linguistica, assim como o desenvolvimento tedrico do conceito
da cidadania de literacia. No segundo capitulo, a andlise da probleméatica é contextualizada
no caso portugués, nomeadamente o historico das politicas de educacéo para adultos e dos
fluxos migratérios, assim como a situagcdo das ofertas de educacdo ndo-formal no pais,
particularmente no dmbito da aquisicdo de literacia de adultos imigrantes e refugiados, e a
cidadania de literacia enquadrada em Portugal. O terceiro capitulo apresenta a metodologia

do trabalho, considerando limites encontrados no desenvolvimento do mesmo.

O capitulo 4 apresenta a analise das entrevistas conduzidas com o0s participantes
envolvidos. Este esta dividido em quatro partes, nomeadamente: 0s recursos e a estrutura
dos projetos, a caracterizacdo do publico-alvo, a execucao dos projetos e a percecao da
necessidade das ofertas. A primeira inclui o financiamento, os recursos humanos e as
localizacbes e suas condi¢cdes a partir destes recursos. A caracterizacdo do publico-alvo
engloba o género, a idade, os niveis de escolaridade, as nacionalidades, a diversidade
linguistica e a situagdo profissional, assim como as estratégias de adaptacdo a estes
individuos. As estratégias pedagodgicas e outros aspetos da execucao dos projetos, como 0s
niveis de aprendizagem, a certificacédo e a divulgagéo, sdo desenvolvidos na terceira parte.
Finalmente, aborda-se a perce¢do de necessidade destas ofertas diante da invisibilidade da
problematica em Portugal. S8o estas dimensdes de interesse no presente estudo, que
permitiram reflexdes e conclusdes acerca do papel destes projetos na garantia da cidadania

de literacia de adultos imigrantes e refugiados em Portugal, desenvolvidas nas conclusdes.



Capitulo 1: Da literacia a cidadania de literacia

O presente capitulo apresenta um enquadramento tedrico de projetos de educacgéo nao-formal
de aquisicdo de literacia de adultos imigrantes e refugiados, de forma a contextualizar
conceptualmente a pesquisa desenvolvida nesta dissertacdo. Apresenta-se, assim, 0 conceito
de literacia e seu enquadramento na aprendizagem e educacdo de adultos, seguido da
concetualizacdo da educacdo ndo-formal. Numa terceira parte, desenvolve-se 0s conceitos
de imigrantes e de refugiados, e seus direitos, e, finalmente, numa quarta parte, o
enquadramento da problematica da literacia de adultos imigrantes e refugiados numa
producdo conceitual que caracterizo como cidadania de literacia. Estas discussbes seréo

retomadas no segundo capitulo, e contextualizadas no caso portugués.
1.1 Literacia, aprendizagem e educacao de adultos

O direito a educacéo é um direito humano fundamental desde 1948, que, enquanto universal,
ndo exclui, e, enquanto direito, demanda seu cumprimento. E também transversal e
instrumental, indispensavel para o cumprimento e exercicio de outros direitos humanos
universais (UNESCO, 2019). A partir de sua definicdo enquanto direito humano, o direito a
educacdo foi assumido como prioridade politica,? e assegurar sua garantia significou
principalmente suprir a educacdo primaria gratuita e determinar a obrigatoriedade da
escolaridade.® O conceito de literacia contextualiza-se no processo de progresso educativo e
complexificacdo do campo educacional da educagdo de adultos e do conceito de

alfabetizacgéo.

A conceptualizacdo da alfabetizacdo desenvolveu-se e ampliou-se, abrigando também
as nocgOes de alfabetizacéo literal e alfabetizagcdo funcional, em 1978, na 202 Conferéncia
Geral da UNESCO. As Conferéncias Gerais estabelecem as politicas e linhas de trabalho da
organizacao. A resolugéo desta Conferéncia definiu, para fins estatisticos, que uma pessoa €
alfabetizada quando consegue ler e escrever com compreensao, enquanto “uma pessoa é
funcionalmente alfabetizada quando consegue participar de todas as atividades em que a
alfabetizacéo é necessaria para o funcionamento eficaz do seu grupo e de sua comunidade,
e também para permitir que ele ou ela continue a usar a leitura, a escrita e os calculos para o

proprio desenvolvimento e o de sua comunidade.” (UNESCO, 2014: 23).

1 A Educagao é reconhecida pelo artigo 26° da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948
como direito de todos. (ONU, 1948).

2 Segundo o “Right to Education Handbook”, “human rights are high-priority” (UNESCO, 2019: 25).

3 O Artigo 13° Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais reconhece o direito
de toda a pessoa a educacéo e que, a fim de assegurar o pleno exercicio deste, o ensino primario deve
ser obrigatdrio e acessivel gratuitamente a todos. (ONU, 1966)



Entretanto, a alfabetizacdo aponta para o ato de ensinar e aprender a ler e escrever.
Ja a literacia é um conceito que surge atrelado as capacidades de usar estas competéncias,
ou seja, “as capacidades de processamento de informacdo escrita na vida cotidiana.”
(Benavente et al, 1996: 4). A adocado deste conceito combate, assim, a dicotomia que inclui o
uso do termo “analfabeto”, sendo defendido em oposi¢ao a este no presente trabalho o uso
de “individuos sem literacia” ou “individuos em situagao de iliteracia”.* Além disso, a literacia
contextualiza-se num processo educativo progressivo de desenvolvimento de competéncias,
no qual ela é uma competéncia vital. Isto porque a chamada sociedade do conhecimento
estabelece-se em sociedades educativas, nas quais a escrita tem uma abrangéncia e
transversalidade cujo dominio constitui-se enquanto competéncia-chave (Avila, 2008). De
facto, a garantia do direito a literacia ndo pode ser uma preocupagdo apenas na “idade
prépria”, relacionada a prestacao da educacgao basica e da escolaridade de criangas e jovens,

sendo, portanto, estendida para o campo da aprendizagem e educacéo de adultos (AEA).

A AEA é um campo que envolve uma multidimensionalidade de atores e implicagdes,
e abrange todos os adultos, ao longo de sua vida. E importante referir que o termo adulto
“denota todos aqueles que participam na aprendizagem e na educacao de adultos, mesmo
que nao tenham atingido a maioridade legal.” (UNESCO, 2015: 6). No desenvolvimento da
AEA, ocorre uma mudanga de paradigma “concretizada na progressiva valorizacdo da
aprendizagem ao longo da vida em detrimento da educacéo de adultos, deixando esta Ultima
de ser encarada apenas como subsistema educacional, mas passando a ser assumida como
parte integrante de processos mais vastos de aprendizagem ao longo da vida. A tonica passa
da educacao a aprendizagem.” (Anibal, 2013: 4). A partir do enfoque da aprendizagem ao
longo da vida, a AEA é incentivada social e politicamente.® Entretanto, o acesso e a
participacdo destes adultos em processos de aprendizagens sdo marcados por
desigualdades. Segundo Avila (2022), esta participacédo varia conforme um conjunto de
variaveis sociais, e “as mulheres, os residentes em zonas rurais e os imigrantes tendem a

apresentar taxas de participagao consideravelmente mais baixas.” (ibidem: 23).

4 Segundo Biarnés (1998), o uso do termo “analfabetismo” é problematico porque “Como o iletrismo,
ele situa o problema apenas na busca (e, portanto, no tratamento) das "falhas" de que seria portadora
uma pessoa nas suas capacidades de utilizar-se da letra” (ibidem: 138). O termo sera mencionado no
presente trabalho pela citac&o direta de autores e participantes que o utilizaram, sendo a problematica
referida como “iliteracia” no resto do corpo do texto.

5 Autores como Canario (2000) e Cavaco (2016, 2022) desenvolvem linhas de pensamento que criticam
a instrumentalizacdo da educacdo pelo setor econémico neste processo. Estes apontam para um
carater neoliberal na mudanca de paradigma no desenvolvimento da AEA, que subordina a educacao
a producéo e acumulagéo de bens (Canario, 2000). As politicas publicas de educac¢éo de adultos seriam
influenciadas pela agenda politica de organizagfes como a Organizagdo para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que responsabiliza os cidadaos pela sua formag&o contribui para
0 aumento das desigualdades no acesso a educagéo (Cavaco, 2016).
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Outros fatores sociograficos neste dominio sdo a idade, a situacéo profissional e a
escolaridade, sendo que a participacdo em atividades de aprendizagem aumenta conforme
os niveis de escolaridade aumentam (Avila, 2022). Este € um fenémeno muito estudado e
designado de efeito de Mateus, ou das vantagens acumulativas, no qual “tendera a acentuar-
se a distancia entre os que ja entraram na “espiral” da aprendizagem e os que ficam de fora,
ou para tras.” (ibidem: 20). Cross (1981) desenvolve uma triparticao de fatores de participacao
em processos de aprendizagem e educacdo, sendo estes situacionais, disposicionais e
institucionais.® Esta andlise compreende a complexidade deste fendmeno, e “embora
analiticamente distintas e com diferentes implicagbes do ponto de vista do desenho de
politicas, o que tem sido evidenciado € o modo como as trés dimensdes tendem a coexistir e

a reforcar-se de forma cruzada.” (Avila, 2022: 24).

A Recomendacéo sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos da UNESCO de 2015,
até hoje defendida e reiterada pela organizacéo, afirma que esta inclui “todo o conjunto de
processos de aprendizagem formal, ndo-formal e informal, por meio do qual as pessoas
consideradas adultas pela sociedade em que vivem desenvolvem e enriquecem suas
capacidades para viver e trabalhar, tanto em seu préprio interesse quanto no de suas
comunidades, organizagfes e sociedades.” (UNESCO, 2015: 6). A concecao atual da AEA,
ainda, identifica a literacia e as habilidades para a cidadania enquanto principais areas de
aprendizagem, e reitera a incluséo de todos os modos de aprendizagem: incluindo a educacgéo
ndo-formal (ENF). Este € um campo inserido numa triparticdo da educacdo que merece

atencgdo, conforme pretende-se desenvolver na proxima parte.
1.2 Educagao néo-formal

A partir da evolugédo e consequente complexificagdo da educacdo e da AEA, surge uma
triparticdo de conceitos envolta do universo educativo. De facto, “nas ultimas décadas, a
orientagdo educativa para as aprendizagens diversifica-se, intensifica-se e multiplica-se.
Transborda claramente para fora da escola” (Costa, 2003: 191). A pratica educativa e as
aprendizagens dividem-se, assim, nos campos da educacao formal, da educacdo ndo-formal
e educacdo informal. A educacéo formal é institucionalizada e intencional, e engloba todas as
aprendizagens desenvolvidas nos sistemas de ensino e de formacéo institucionais,
reconhecidas e certificadas, conferindo grau. O reconhecimento de outros modos de aprender
para além do formal escolar, sempre existentes, e sua categorizacao, faz parte do processo

de desenvolvimento da AEA, expandindo e valorizando as aprendizagens neste campo.

6 Os situacionais estdo relacionados a impedimentos pessoais, familiares ou profissionais; os
disposicionais, relacionados as motivacdes pessoais; e 0s institucionais relacionados as ofertas,
condicdes de acesso, frequéncia e divulgacdo das mesmas. (Cross, 1981, como citado em Avila, 2022).
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A educacao informal difere-se pela nao intencionalidade, associada a socializacédo dos
individuos e com espacos educativos ndo delimitados (Bruno, 2014). E importante referir que
as diferencas categoricas nesta triparticdo fazem parte de um debate mais amplo, com visbes
e autorias diversas, as quais ndo se pretende aprofundar, sendo em relacao a educacgao nao-
formal (ENF). Esta ultima é caracterizada por um desafio de defini¢cdo, sendo frequentemente
“definida pela negatividade — pelo que ela ndo é” (Gohn, 2014: 39). Uma das principais
definicbes aponta para praticas educativas promovidas de forma intencional, objetiva e
institucionalizada, porém nao certificada ou validada formalmente, ndo atribuindo grau.
Aprofunda-se, em algumas abordagens, uma contraposicdo entre a ENF e a educacao formal,
particularmente a educacao escolar. Propde-se uma légica de suprimento de necessidades
em relacdo a educacao formal, ou, ainda, define-se a ENF como um conjunto de praticas ou
métodos educativos ndo apenas diferenciais, mas opostos ao ensino tradicional relacionado

a educacao formal (Pinto, 2007).

Segundo Enguita (2009), a instituicdo escolar encontra-se desarmada perante a
diversidade cultural, assim como pouco disposta aos processos dai resultantes, sendo que
esta “naci® como una institucion decididamente assimilacionista, uniformizadora, una
maquina de fabricar subditos o ciudadanos, pero, en todo caso, iguales, com una Unica cultura
comun, comprendidos en ésta el lenguaje (...)” (ibidem: 51). Uma das fun¢des da escola é
efetivamente contribuir para a constru¢do da identidade nacional e da pertenca, sendo uma
das principais ferramentas para tal o ensino da lingua. Entretanto, este ensino é fundamental
para a integragédo de imigrantes e refugiados em todas as fases da vida, sendo a educacao
uma ferramenta indispensavel neste processo. “A educagédo é genericamente considerada
uma instituicdo central no processo de integracao dos filhos de imigrantes (e refugiados) e
das suas familias, e este processo permanece um desafio para os sistemas educativos”
(Seabra et al, 2018: 301).

Contudo, também a ENF ndo estd imune a estes obsticulos apenas por estar
contextualizada fora do ensino formal, tendo a mesma responsabilidade de esforgar-se pela
integragdo destes individuos, ndo estando também, portanto, oposta a educacao formal. Esta
triparticao conceptual, de facto, é problematica, pois exclui a informal pela sua ndo estrutura,
e coloca o formal e ndo-formal em rivalidade ou de forma hierarquica (Rogers, 2005, como
citado em Bruno, 2014). Gadotti (2005) e Gohn (2014) defendem a importancia de combater
esta oposicdo, principalmente em relagdo a desvalorizacdo da instituicdo escolar,
considerando que o direito universal a escola publica ainda n&do foi garantido globalmente.
“Atacar a escola publica, entre nos, é atacar a democracia. A educacao nao-formal pode dar
uma grande contribuicdo a educacéo publica, mas ndo pode substitui-la." (Gadotti, 2005: 10).

Os autores defendem a complementaridade entre 0os campos, 0 enriquecimento e
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potencializacdo da educacao formal, e o consequente reforco educativo. Assim, adota-se uma
definicdo de ENF que “articula-se ao campo da educacdao cidada — a qual no contexto escolar
pressupde a democratizacdo da gestdo e do acesso a escola, assim como a democratizacado
do conhecimento. (...) E um processo sociopolitico, cultural e pedagdgico de formacéo para
a cidadania (...)." (Gohn, 2014:40).

Neste sentido, reitera-se que a ENF ndo tem um papel estanque e que, independente
da triparticdo explicada, ndo existem modelos educativos puros (Caels, 2016). O contexto
formal é, ainda, indispensavel nos esforcos para o combate da iliteracia: “Embora a relacao
entre escolaridade e literacia ndo seja unidireccional nem de simples sobreposicdo, a escola
€, nas sociedades contemporaneas, um contexto decisivo, sendo mesmo o principal, no que
respeita & aquisicdo de competéncias de leitura e escrita, entre outras.” (Avila, 2007: 32).
Entretanto, as ofertas de literacia na educacao formal fora da “idade prépria” e da escolaridade
sdo limitadas (Cavaco, 2018; Avila, 2008; Benavente et al, 1996), criando condicbes de
desigualdade para individuos com pouca escolaridade e em situagdo de iliteracia,
particularmente individuos adultos imigrantes e refugiados. Destaca-se o papel da ENF no
acesso ao direito a educacéo e a literacia para estes individuos, questdes que pretende-se

abordar na proxima parte.

1.3 Imigrantes, refugiados e literacia

A Organizacéao Internacional para as Migra¢c6es (OIM) define migrante como qualquer pessoa
gue se desloque através de uma fronteira internacional ou dentro de um Estado longe do seu
local habitual de residéncia, independentemente de seu estatuto legal, do movimento ser
voluntério ou nédo, das causas do movimento ou da duracdo da estadia (OIM, 2019). Um caso
particular de migrante refere-se aos refugiados, caracterizados pelo movimento migratério ndo
voluntério e sem capacidade ou relutante de retorno, por causas de perseguicdo, ameaca
e/ou medo no pais de sua nacionalidade.” Destaca-se que a situacéo irregular que migrantes
internacionais podem encontrar-se ndo deve impedi-los nem de sua humanidade nem dos
seus direitos humanos (OIM, citada por UNESCO, 2018: 19). Todos estes estdo, assim,
protegidos pelos principios de igualdade, n&do-discriminacdo e universalidade,® incluindo,

portanto, o direito de imigrantes e refugiados a educacéo e, em especial, a literacia.

7 Existem diversas definices em torno do conceito de refugiado, que ndo sdo constitutivas, apenas
declaratérias (OIM, 2019).

8 Segundo o artigo 1° da Declaracdo Internacional dos Direitos Humanos, todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos. O artigo 2 afirma, ainda, que todo ser humano tem
capacidade para gozar os direitos e liberdades estabelecidos na Declaracéo, sem distin¢cdo de qualquer
espécie, e ndo sera feita nenhuma distingdo fundada na condigéo politica, juridica ou internacional do
pais ou territério a que pertenca uma pessoa. (ONU, 1948).



A cidadania tem sua concecao tradicional atrelada ao nacionalismo e a protecédo das
fronteiras nacionais, tornando-se, inclusive, neste sentido, uma ferramenta discriminatoria. O
conceito pode, contudo, ter um sentido mais amplo — o da cidadania universal. A cidadania
universal é reclamada por imigrantes e refugiados, conscientes da protecao que lhes deve ser
garantida fora de seus paises, e da garantia dos Direitos Humanos a toda a humanidade, de
forma independente das soberanias dos Estados e das suas nacionalidades (Farena, 2009).
De facto, a garantia dos direitos humanos universais dos migrantes depende dos esfor¢os dos
Estados para a sua implementacao, existindo um hiato entre a teoria e a realidade dos direitos
e da cidadania destes individuos (ibidem). Este hiato é sistematicamente observavel, ainda,
entre as politicas que os Estados criam e se comprometem, e sua verdadeira implementagéo

e dos seus objetivos (Matias et al, 2016).

A integracédo plena dos imigrantes e refugiados € comprometida sem a aprendizagem
da lingua do pais de acolhimento e a garantia da literacia (em qualquer lingua) neste processo.
Esta auséncia cria barreiras linguisticas, para além das culturais e econémicas enfrentadas
no movimento migratério. A investigagdo sobre literacia e aprendizagem de uma lingua nao
materna ainda é muito limitada (Kurvers, 2015). Com o0 objetivo de expandir este tema
academicamente, e apoiar adultos em aprendizagem de literacia pela primeira vez numa nova
lingua, especialistas da area fundaram, em 2005, a organizacdo Literacy Education and
Second Language Learning for Adults (LESLLA). Considerando que a lacuna cientifica em
torno dos niveis educacionais das populacdes migratérias e refugiadas leva a inconsisténcia
de politicas publicas educacionais para este publico, o objetivo da LESLLA é compartilhar de
forma global e multidisciplinar resultados de pesquisa, praticas pedagdgicas, e informacéo

sobre politica publica.®

Uma abordagem pedagdgica desenvolvida neste contexto é o translanguaging, que
consiste na utilizacdo das linguas dos educandos, enfatizando o multilinguismo para
aprofundar aprendizagens como a aquisicdo de literacia numa lingua ndo materna. Para
Garcia e Kleifgen (2019), compreensfes tradicionais e ideias monoglotas envolta da
linguagem e da literacia devem ser ultrapassadas. “Translanguaging literacies are beneficial
to the growing numbers of people who live in borderlands or have moved across borders,
bringing along their experiences, hopes, and bilingual resources for learning.” (ibidem: 16).
Assim, o translanguaging €, particularmente positivo particularmente para aqueles que tém
sido afetados historicamente por politicas de lingua mal orientadas, resultantes de ideologias

raciais-linguisticas e o legado de estruturas coloniais.

9 Disponivel em: https://www.leslla.org/our-vision.
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Outro estudo que merece destaque neste contexto € o de Kurvers (2015), sobre
aprendizagens de aquisicdo de literacia em uma lingua segunda (L2).1° Seu estudo indica a
importancia de politicas de integracdo e da adaptacdo e especializacdo por parte dos
educadores envolvidos na aquisicdo de literacia em uma lingua segunda. Indica-se, ainda, a
importancia do uso cotidiano da lingua segunda, sendo o tempo € um fator importante e tendo
melhores resultados cursos intensivos (Kurvers, 2015). E preciso levar em conta o tempo
necessario para a consolidacdo desta aprendizagem e o tempo disponivel pelos individuos
imigrantes e refugiados, que é atravessado pelas deveres e responsabilidades que
caracterizam seus processos migratorios.!! As respostas pensadas para este publico,

portanto, devem ser coordenadas com politicas e propostas educativas a longo prazo.

A aquisicdo de uma L2 em simultaneo a aquisi¢éo de literacia por parte do individuo
adultos imigrante ou refugiado revelam um contexto educativo desafiador e de urgéncia. Estas
competéncias séo exigidas socialmente, ndo apenas enquanto ferramentas de comunicagéo,
recursos para oportunidades profissionais ou educativas, mas essencialmente para a sua
participacao plena na sociedade. A aprendizagem das linguas oficiais, as chamadas “linguas
de acolhimento”, €, como a educacgao, um direito humano que possibilita os demais direitos e
garante o cumprimento dos deveres, permitindo ao imigrante o exercicio de sua cidadania
(Grosso, 2010). Se as barreiras linguisticas do imigrante limitam o exercicio de seus direitos
e deveres, estas sdo agravadas pela sua ndo aquisicdo de literacia, uma vez que a
aprendizagem de uma L2 é fortemente condicionada pela literacia na lingua materna (Kurvers,
2015). A aquisicdo de competéncias de literacia por imigrantes e refugiados adultos é
condicionante de sua cidadania, o que nos leva ao conceito de cidadania linguistica e outra

ideia a ele atrelada que importa conceituar: a cidadania de literacia.

1.4. Cidadania linguistica, literexclusao e cidadania de literacia

O conceito de cidadania linguistica surge como perspetiva critica e a partir da insatisfacédo
com politicas de linguagem que conservam visdes discriminatérias e dindmicas linguisticas
coloniais (Stroud, 2015), e que, efetivamente, silenciam aqueles que ndo sao reconhecidos
como vozes legitimas na arena politica (Stroud et al, 2020). A cidadania linguistica enfatiza a

importancia da lingua(gem) na participagdo plena e ativa dos individuos na sociedade, e,

10 Entendida como a lingua aprendida pela necessidade de comunicacdo, em contexto de integracéo e
socializacdo, ndo sendo a primeira lingua ou lingua materna do individuo. No presente trabalho, o
aprendizado nesta lingua é também referido como aprendizado em lingua ndo materna.

11 Em relagdo ao tempo, é interessante mencionar o trabalho desenvolvido em torno da falacia da
“cronomeritocracia”, ideia de que toda experiéncia temporal é igual. Na realidade, a experiéncia
temporal dos individuos é influenciada por marcadores sociais, como classe, raca e género (ver:
Prazeres, M. (2023). Vocé sabe o que € cronomeritocracia? Disponivel em:

https://michelleprazeres.net/2023/08/22/voce-sabe-o0-que-e-cronomeritocracia/).
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particularmente, na esfera politica. Visa, portanto, reconhecer as dependéncias profundas
entre linguagem e politica, chamando particular atencdo para as complexidades linguisticas
que podem construir cenarios politicos mais abrangentes e inclusivos de participacao cidada
(Stroud, 2015).

Fundamentalmente, a cidadania linguistica aborda a variedade dos meios semioticos
pelos quais os falantes se expressam, sobretudo as formas que falantes ndo-dominantes
lutam pelo controle de instituicbes politicas do Estado, usando sua lingua, resignificando,
reorientando, e refletindo as problematicas sociais e politicas que os afetam.? Williams e
Stroud (2015) explicam que abordar a cidadania linguistica implica repensar as rela¢des de
poder subjacentes as praticas e entendimentos de linguas, nomeadamente em relagdo a
quais falantes sdo considerados legitimos e quais sado “falantes ndo-dominantes”. Neste
sentido, podemos refletir sobre trés abordagens: a relagdo entre falantes de uma norma
padrdo gramatical tida como culta, e os falantes de variedades linguisticas nacionais; entre
falantes de uma norma linguistica de status internacionalmente tido como superior e 0s
falantes das demais normas linguisticas, de uma mesma lingua (pluricéntrica); e entre falantes

da lingua oficial e os falantes de outras linguas no pais de acolhimento.

Em relacao a primeira comparacao, Marcos Bagno (2015) aponta que, mesmo quando
0 suposto processo de democratizagdo do acesso a “norma culta” existe, este objetiva a
preservacao da dindmica de separagéo dos que a “sabem” e dos que a “ignoram”. Para este
autor, a gramatica normativa “passou a ser um mecanismo ideoldgico de poder e de controle
de uma classe social dominante sobre as demais” (Bagno, 2015: 39), que objetiva de forma
ocultada fazer o aprendiz “acreditar na mitologia do preconceito linguistico e transforma-lo
num perpetuador e reprodutor do circulo vicioso desse preconceito” (ibidem: 43). Entre os
mitos deste preconceito, aponta-se para a nogéo da existéncia de uma lingua Unica, referente
aguela ensinada institucionalmente, como em escolas e universidades, sendo que “qualquer
manifestacdo linguistica que escape deste triangulo escola-graméatica-dicionario €

considerada, pelo preconceito linguistico, “errada, feia, estropiada, rudimentar, deficiente
(ibidem: 60).

Ja a segunda abordagem esta relacionada ao pluricentrismo linguistico, na qual é
importante mencionar o Grupo de Trabalho Internacional de Variedades N&o-Dominantes de

Linguas Pluricéntricas (WGNDV). Segundo este, uma lingua é pluricéntrica quando é utilizada

12 Em original, “Central to linguistic citizenship is an understanding of the variety of semiotic means
through which speakers express agency, voice and participation in an everyday politics of language,
and how non-mainstream speakers wrestle control from political institutions of the state by using their
language over many modalities and giving new meaning and repurposing to reflec the social and political
issues that affect them.” (Williams e Stroud, 2015: 408).
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em pelo menos duas na¢des onde possui um status oficial enquanto lingua estatal, co-estatal
ou regional com suas proprias normas. Segundo Clyne (1992), o pluricentrismo considera
relacées entre linguagem e identidade e entre linguagem e poder, e aponta, portanto, para
uma assimetria e uma hierarquizacdo de normas de uma mesma lingua, internamente e
externamente.®® Criam-se, assim, variedades dominantes e ndo dominantes e ideias de
monocentrismo linguistico, que compartilham centralismo, elitismo, monolinguismo e a

depreciacdo de falantes ndo-normativos.

Isto nos leva a ultima abordagem relativa aos falantes ndo-dominantes da cidadania
linguistica — aquela entre falantes da lingua oficial e os de outras linguas no pais de
acolhimento, ou seja, referente a relagdo entre a lingua oficial e a(s) lingua(s) dos migrantes,
cujos contornos revelam interseccionalidade de vérios fatores. Os fluxos migratérios se
estruturam ndo linearmente por relagdes coloniais, politicas e econdémicas, e, neles, a
linguagem muda de valor, estabelecendo, por exemplo, hierarquias entre linguas e,
consequentemente, criando variedades linguisticas minorizadas (Keating et al., 2022). Na
Europa, assumem-se as linguas nacionais oficiais como lingua materna da maioria dos
cidaddos nacionais. Estas possuem, assim, um estatuto social mais elevado, seguida das

demais, tendo as linguas minoritarias imigrantes o estatuto mais baixo (Matias, 2017).

O conceito de cidadania linguistica enquadra-se na valorizagdo das linguas e
variedades linguisticas faladas e escritas pelas minorias politicas e sociais. E, portanto,
indispensavel no entendimento da aprendizagem de uma L2 de adultos imigrantes e
refugiados para a garantia de sua cidadania. Neste sentido, negar esta aprendizagem nao é
apenas negar diversos direitos humanos, mas efetivamente silenciar estes individuos. A
aprendizagem de uma L2 pode capacita-los para a defesa destes e outros direitos, de
melhores condi¢es de vida, e de sua cidadania plena na sociedade de acolhimento. Nota-se
a importancia de afirmar, no contexto do presente trabalho, a necessidade da garantia da
cidadania linguistica de adultos imigrantes e refugiados. Tendo em conta 0s conceitos ja
desenvolvidos em torno da literacia enquanto direito humano e seu papel na garantia da
cidadania, em especial no contexto de adultos imigrantes e refugiados e sua relacdo com a
linguagem e a cidadania linguistica, contextualiza-se o presente trabalho com a construcao

do conceito de cidadania de literacia.

A este propdsito, importa primeiro referir o conceito de epistemicidio, que Carneiro
(2005) apropria de Sousa Santos (1997), para referir-se ndo apenas a anulacao e

desqualificagcdo do conhecimento do outro, mas ao processo de negacdo, inferiorizacao,

13 Disponivel em: https://pluricentriclanguages.org/pluricentricity/what-is-a-pluricentric-language/
14 Disponivel em: https://pluricentriclanguages.org/pluricentricity/what-is-a-non-dominant-variety/

11


https://pluricentriclanguages.org/pluricentricity/what-is-a-pluricentric-language/
https://pluricentriclanguages.org/pluricentricity/what-is-a-non-dominant-variety/

deslegitimacéo e discriminagdo no campo educativo, sendo “uma forma de sequiestro da razao
em duplo sentido: pela negacéo da racionalidade do Outro ou pela assimilacdo cultural que
em outros casos |lhe é imposta.” (Carneiro, 2005: 97). Nascimento (2019), ao discutir o
epistemicidio, aponta a lingua como ferramenta de subtracdo e exterminio. De forma similar,
a literacia esta relacionada a preservacdo e valorizacdo do que esta escrito e de quem
escreve, assim como sua lingua e sua cultura. “Como a escrita € um objeto de poder, ela
existe para separar quem escreve de quem nao escreve.” (Nascimento, 2019: 20). Portanto,
assim como a lingua e seu acesso ndo apenas exclui, mas estabelece politicas de excluséo,
a literacia também pode ser vista como ferramenta de exclusdo e marginalizacdo daqueles

que ndo tém acesso a ela (ibidem).

Ora, se 0 uso da lingua é uma ferramenta de poder e de luta pelo controlo, estando
intrinsecamente relacionada com a arena politica e a cidadania, a capacidade de usar, ler e
escrever uma lingua é ainda mais importante para a participacdo e gozo da cidadania. E neste
contexto que se desenvolve o conceito de cidadania de literacia. Poderiamos, neste sentido,
abordar a relagdo entre culturas de escrita e culturas orais e sua comparativa valorizagdo
historica e global. Entretanto importa aqui focar na relagdo entre individuos com literacia e
individuos sem literacia, particularmente, individuos imigrantes e refugiados sem literacia. A
literacia é pressuposta como competéncia base, transversal e vital, e sua auséncia torna-se

uma preocupacao social (Avila, 2008).

Se a literacia é crescentemente exigida, ou pressuposta, pode ser considerada um
fator exclusionario multidimensional. A “literexclusdao” é uma dimensdo que revela as
incapacidades de individuos que néo adquiriram estas competéncia basica, englobando a
propria inabilidade de utilizar informacg6es escritas, as consequéncias sociais desta inabilidade
e as percec¢Oes individuais a partir desta exclusdo (Gomes, 2003). A simples existéncia de
individuos em situacdo de iliteracia representa uma dupla negacéo do direito & educacao,
primeiramente na “idade propria” e segundamente na idade adulta (Gadotti, 2009). Sendo
responsabilidade do Estado garantir o acesso universal & educacdo e, consequentemente,
assegurar a literacia para todos, individuos sem literacia representam uma falha deste ator. A
auséncia de literacia impede a integragdo social, particularmente de individuos adultos
imigrantes e refugiados, sendo a garantia desta competéncia uma divida social por parte do
Estado.

Importa também mencionar o trabalho de Wagner (1990) de desenvolvimento
conceptual do termo “analfabetismo”, aqui aplicado a populacées migrantes. O autor explica
que nas situacdes em que minorias linguisticas entram em contacto com a lingua dominante,

manifestam o “analfabetismo de resisténcia” ou o “analfabetismo de opressao” (Wagner, 1990,
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como citado em Silva, 2007). A resisténcia refere-se ao processo de recusa de assimilacédo
cultural pela aquisicao de literacia na lingua dominante, consciente ou inconscientemente, em
defesa da lingua da minoria linguistica. Biarnés (1998), em relacdo ao conceito de
“analfabetismo de resisténcia”, comenta: “Quando a letra é um perigo muito grande de perda
de identidade, sua a-funcionalidade torna-se uma arma eficaz contra essa perda fundamental”
(ibidem: 149). Ja o “analfabetismo de opressao” expressa a obrigacdo da aprendizagem e da
aquisicdo de literacia na lingua dominante, pelo sistema educativo nacional e sua

obrigatoriedade ou pela necessidade de insercao laboral (Silva, 2007).

O individuo em situacdo de iliteracia, portanto, estd inserido numa relacdo
hierarquizada perante o individuo com literacia, complementar as abordagens dos falantes
nao-dominantes relativas ao conceito de cidadania linguistica. Os individuos adultos sem
literacia imigrantes e refugiados, representam um aprofundamento desta problemética. A
cidadania de literacia € uma perspetiva tedrica que considera esta relacdo, ou seja, visa
contemplar o papel da literacia na luta dos falantes ndo-dominantes pelo controle no campo
da politica de lingua e na participagéo cidadd na sociedade. Adiciona as abordagens de
falantes ndo-dominantes a questdo de aquisicdo ou ndo de literacia, incluindo, portanto,
individuos que n&o possuem esta competéncia e aqueles que estdo também incluidos nas

demais abordagens, de forma interseccional.*®

Deste modo, o conceito de cidadania de literacia aborda a relagéo entre politicas de
literacia e politicas de ensino de linguas, particularmente a dependéncia de ambas para a
participacdo plena e ativa dos cidadaos na sociedade. Para Freire (1997), em sua defesa da
educacao popular, a linguagem é um caminho de invengéo da cidadania, e a aquisi¢cdo de
literacia faz parte de um processo maior de tomar a histéria em suas maos e assumir sua
cidadania.l® “E preciso, porém, sabermos, primeiro, que ela ndo é a alavanca de uma tal
formacdo — ler e escrever ndo sdo suficientes para perfilar a plenitude da cidadania —,
segundo, é necessario que a tornemos e a fagamos como um ato politico, jamais como um
gue fazer neutro.” (Freire, 2001: 30). Tendo em conta este papel central da linguagem e da
literacia na garantia da cidadania, ter cidadania de literacia € ter o direito a literacia assegurado
e promovido de forma transversal na sociedade, e adaptado as necessidades diversas dos

individuos sem literacia.

15 A interseccionalidade do conceito de cidadania de literacia refere-se, portanto, a individuos sem
literacia, falantes ndo-dominantes em relacdo a norma culta institucionalizada, falantes ndo-dominantes
em relacdo ao pluricentrismo linguistico, e falantes ndo dominantes em relagéo a lingua dominante da
sociedade de acolhimento no processo migratério.

16 Ainda, aprender a ler (e escrever) é aprender a “dizer sua palavra”, existindo uma relagéo intrinseca
entre palavra e mundo — a construcao histérica e politica deste (Freire, 1987).
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Capitulo 2: A Invisibilidade da problematica no caso portugués

O presente capitulo pretende contextualizar a aquisi¢cdo de literacia de adultos imigrantes e
refugiados e os projetos neste ambito no caso portugués. Esta contextualizacdo aponta para
a invisibilidade da iliteracia e a invisibilidade da realidade sociolinguistica de adultos
imigrantes e refugiados em Portugal. Primeiramente, discorre-se sobre as intermiténcias das
politicas publicas de educacdo de adultos e literacia neste contexto, seguida da realidade
migratoria e das politicas de lingua no pais. Numa terceira parte, caracteriza-se a promoc¢ao
da educacdo nao-formal no terceiro-setor, e, finalmente, desenvolve-se a questdo da

cidadania de literacia em Portugal.

2.1 Literacia e educacéao de adultos em Portugal

Em Portugal, o periodo ditatorial ocorreu entre 1926 e 1974, sendo o combate ao
analfabetismo uma das principais prioridades do regime, responsavel por uma queda nas
taxas nacionais. “No inicio da década de 50 e sob o impulso do Ministro Pires de Lima (1947-
1955), desenvolveram-se duas medidas educativas inovadoras destinadas a alfabetizacéo da
populacéo adulta e a transmissao da ideologia do regime: a Campanha Nacional de Educagéo
de Adultos (CNEA) e o Plano de Educacao Popular, através dos Decretos n.°38.968 e 38.969,
respetivamente.” (Vilaverde, 2017: 72). Estas politicas educativas, contudo, enquadravam-se
nos objetivos de crescimento economico e industrializagdo nacional, sendo também
elementos essenciais da propaganda do regime (ibidem). De facto, procuravam responder ao
atraso comparativo do pais, evidenciado pelo “analfabetismo” que ainda afetava mais de um
terco da populagdo portuguesa nos anos 60.17 E ainda importante ressaltar as profundas
ofensas a direitos humanos deste periodo, sendo estes esforcos marcados pela doutrinacdo
salazarista e tradicionalista, caracterizando uma “ignorancia e pobreza cultural imposta pelo

regime fascista”. (Benavente e Melo, 1978: 5).

O desenvolvimento da educagdo de adultos ocorre principalmente com a
democratizacdo do pais em 1974. O periodo pés-revolucionério € marcado pelo movimento
de escolarizacdo em massas, a Educacdo Popular com inspiracdes freireanas, e o inicio de
uma rede publica de educacdo de adultos. (Avila, 2008). O método Paulo Freire de
alfabetizag&o inclui o circulo de cultura, um arranjo de aula ndo-hierarquizado, participativo e
dialégico, e a leitura do mundo, a consideracdo do contexto do educando, criando temas
geradores, e a andlise de sua realidade para transforma-lo. Este esta inserido na Educacéao

Popular, que se difere absolutamente daquela ditatorial mencionada, uma vez que “entende

17 Segundo o PORDATA, a “taxa de analfabetismo” em 1960 era 33,1%. Disponivel em:
https://www.pordata.pt/portugal/taxa+de+analfabetismo+segundo+os+censos+total+e+por+sexo-2517
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a educacao ndo como um processo formal, burocratico, cartorial, mas ligado essencialmente
a vida cotidiana, ao trabalho, a cultura, valorizando processos formais e nao formais.” (Gadotti,
2019: 70 e 71).

A educacgdo passa a ser objetivamente garantida pelas normas constitucionais
portuguesas, nomeadamente nos artigos 74.° e 75.° da Constituicdo da Republica
Portuguesa.'® A educacdo de adultos, entretanto, acabou por permanecer em seu “papel
periférico no campo da educacgéo” (Vilaverde, 2017: 71), tendo desde seu desenvolvimento
em Portugal “um estatuto marginal face ao sistema educativo e as politicas educativas,
mesmo que tivesse havido periodos de maior atencdo politica relativamente ao setor,
periodos que, todavia, se pautaram geralmente por um carater esporadico e efémero.”
(Rothes, 2019: 52). As fortes intermiténcias politicas que marcam a educacdo de adultos
foram responséveis pela caracterizagcdo da sociedade portuguesa de um significativo atraso
em relagdo as qualificagbes da populacdo. Nao tendo sido suficientes os esforgos neste
ambito, esta situacdo é ainda “geradora de desigualdades sociais, econdémicas e culturais
remetendo estes individuos com baixas qualificacdes, na maioria dos casos, para condi¢cdes
sociais de pobreza e excluséo social, desfavorecimento face ao emprego e as condi¢des de
trabalho, menor capacidade de acesso aos bens culturais, a informacgao e ao conhecimento.”
(Gomes, 2012: 4).

Y

A realidade do combate a iliteracia em Portugal foi igualmente marcada por
instabilidades de politicas publicas. Atualmente, as politicas de qualificacdo dos portugueses
no contexto formal seriam encabecadas pelo Programa Qualifica, que se revelam insuficientes
(Rothes, 2019) e indicam um afastamento dos menos escolarizados nos processos (Avila,
2022). O atraso comparativo do pais ndo se limitou ao periodo ditatorial, e, neste sentido, a
existéncia de individuos sem literacia em Portugal € ainda muito expressiva, considerando
que a problemética ja é nula ou residual nos demais paises da Unido Europeia (Avila, 2008;
Cavaco, 2016; Rothes, 2019). O Estado portugués tem, assim, a responsabilidade de
acompanhar exigéncias das sociedades contemporaneas enquanto simultaneamente

recupera o atraso de base na literacia que ainda afeta a populacao adulta.

Ja em 1996, 20 anos apoOs a Constituicdo, no estudo “A Literacia em Portugal:
resultados de uma pesquisa extensiva e monogréfica”, pioneiro no campo, observava-se que
as politicas de literacia eram extremamente escassas, sendo ainda apontada a importancia
de reorientar os esforcos para responder as crescentes demandas de literacia para a

populacao adulta portuguesa (Benavente et al, 1996). O histdrico de inconsisténcias politicas

18 Artigo 74.° Ensino e Artigo 75.° Ensino publico, particular e cooperativo. (Constituicdo da Republica
Portuguesa, 1976).
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revela decisGes que encaram o combate a iliteracia como um custo e ignora o impacto social
da falta de competéncias de literacia (Gadotti, 2009), podendo-se afirmar que as politicas
publicas ndo foram capazes de garantir este direito. As taxas ainda se referem a mais de 292
mil individuos sem literacia®, traduzindo “as profundas assimetrias sociais existentes no
nosso pais [Portugal], atingindo, sobretudo, as regides mais pobres e 0s grupos mais
desprovidos de recursos e poder: mulheres, idosos, trabalhadores agricolas, membros de
familias residentes em &reas especialmente segregadas e empobrecidas e algumas minorias
étnicas.” (Rothes, 2019: 47). Considerando estas desigualdades, importa contextualizar esta
guestdo na realidade da migracdo no contexto portugués.

2.2 Imigracao e politicas de lingua para imigrantes

As migracdes sdo parte historica de Portugal, sendo a partir da redemocratizacdo uma
caracteristica central nacional. Cria-se, ao longo das dindmicas coloniais e dos processos de
independéncia dos antigos territorios colonizados, a ideia de pais de acolhimento para um
movimento especialmente oriundo de Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa
(PALOP). Estes primeiros fluxos oriundos dos PALOP, incluindo muitos individuos com
nacionalidade portuguesa consequente das relacdes da colonizagdo, fizeram com que se
considerasse o imigrante como conhecedor da cultura e da lingua nacionais e, assim, ndo se
expressasse atencdo para os mesmos (Casa-Nova, 2005). A partir da escolarizagdo de seus
descendentes, o efetivo perfil sociolinguistico desta populacéo foi ignorado e o pluralismo
cultural tem sido percecionado como uma problematica. Numa perspetiva da cultura
dominante, focou-se nas desigualdades sociais destes individuos: “Do ponto de vista politico,
assistiu-se a tomada de algumas medidas de politica social e educativa e a criacdo de alguns
organismos com vista a tentativa de resolugéo do “problema”, assistindo-se a uma procura de
solugbes que frequentemente resultam da percepcdo do “outro” como o problema,

negligenciando-se o facto de, para o “outro” o problema sermos “n6s” (ibidem: 185 e 186).

Mais recentemente, os fluxos migratérios em Portugal incluem, em grande
representatividade, individuos de origem brasileira, ucraniana, romena, chinesa e indiana.
Segundo o Relatério Estatistico Anual de 2021 “Imigragdo em Numeros”, do Observatério das
Migracdes (OM), “face ao inicio da década notou-se nesse ano um refor¢o da importancia de
estrangeiros oriundos de paises europeus (e.g. crescimento significativo dos residentes de
nacionalidade francesa, italiana e britanica) e da Asia (e.g. aumento de residentes de

nacionalidade chinesa), e uma perda de importancia relativa de residentes estrangeiros dos

19 Segundo o INE, com base nos Censos, a “taxa de analfabetismo” em 2021 era de 3,1%. “A analise
por sexo revela que a taxa de analfabetismo nas mulheres (3,1%) é superior em 1,0 p.p. a obtida para
0s homens (2,1%).” (INE, 2022: 44).
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PALOP e da Europa de Leste.” (Oliveira, 2021: 53). Mantém-se, contudo, entre as quinze
nacionalidades estrangeiras mais representadas numericamente no pais, a sdo-tomense, a
guineense, a cabo-verdiana e a angolana, estando as duas Ultimas entre as trés mais
representadas (INE, 2023).

A populacéo residente estrangeira em Portugal € mais jovem do que a nacional e ndo
se distribui de forma homogénea pelo pais, estando sobretudo concentrada no distrito de
Lisboa (Oliveira, 2021). Segundo os Censos de 2021, os estrangeiros possuem piores
condicdes de habitacdo do que os nacionais,?® e tém como principal fonte de rendimento o
trabalho, sendo “trabalhador da limpeza” a profissdo mais representada, seguida de
vendedores em lojas e de trabalhadores qualificados da construcdo (INE, 2023). Apesar de
apenas 18,4% da populacdo estrangeira ter niveis de escolaridade baixos, apresentam-se
diferencas entre as nacionalidades, como “os nacionais de Cabo Verde, Sdo Tomé e Principe,
india, China e Guiné-Bissau, que possuiam os niveis de escolaridade mais baixos, na medida
em que a propor¢do de individuos com nivel de escolaridade abaixo do 3.° ciclo do ensino
bésico era superior a 25%.” (ibidem: 12). S8o os cidadaos com nacionalidades de origem
europeia que se destacam com qualificacbes mais elevadas (ibidem), assim como
“apresentam remuneragdes mais elevadas que os restantes estrangeiros.” (Oliveira, 2021:
238).

Com estas consideracdes e perante a diversidade dos perfis migratérios em Portugal,
é importante referir a perce¢éo diferente entre os “imigrantes” e os “estrangeiros”. Esta logica
espelha-se nas linguas faladas por estes individuos, sendo algumas destas linguas referidas
como “linguas imigrantes” e ndo “estrangeiras” pela importancia no contexto politico europeu
(Matias, 2017). Estes termos referem-se a uma hierarquia em que as linguas nacionais oficiais
europeias sao tidas como maioritarias, colocando as linguas ndo europeias ou europeias nao
oficiais como menos importantes politica e numericamente, mesmo que isto ndo corresponda
a realidade desta diversidade linguistica (ibidem). De uma mesma forma, “o interesse pela
lingua do outro define-se pela relevancia que tem na comparacdo com o portugués (lingua-
alvo), em que a diferenca fica resumida ao erro e a correcdo do erro” (Keating et al., 2013:
243). Assim, em Portugal, as linguas dos migrantes sdo silenciadas, pela associacdo da

integracdo destes individuos com o dominio da lingua portuguesa (ibidem).

Os Estados tém deveres a cumprir em relacéo ao direito a educacao e aos direitos dos
imigrantes e refugiados. S&o recomendados a garantir a cidadania destes individuos e

assegurar que sua educacéo seja acessivel fisica e economicamente, sem discriminacao, de

20 %(...) a maior percentagem de estrangeiros residia em alojamentos sobrelotados (37,7%), enquanto
35,2% residia em alojamentos com divisdes em excesso.” (INE, 2023: 30).

17



boa qualidade e adaptavel, para ir de encontro as suas necessidades singulares (UNESCO,
2018). Entretanto, as politicas de aprendizagem voltadas a este publico envolvem a
valorizacdo das linguas e culturas de origem, e as agdes sao levadas a cabo pela “cultura
dominante, com uma estrutura etnocéntrica que desconhece as caracteristicas e a realidade
do publico-alvo, 0 que ndo raramente contribui para a propria ndo adaptacédo desse publico
no contexto de acolhimento.” (Grosso, 2010: 70). Em Portugal, as politicas de lingua para
imigrantes e refugiados € imprescindivel para sua integracdo, e devem ser asseguradas e
promovidas, de forma adaptada a este publico. E importante referir o papel fundamental do
ensino da lingua portuguesa enquanto ferramenta de adaptagéo a sociedade de acolhimento

e de desenvoltura em questbes de insercao laboral, de servicos publicos, enfim, de cidadania.

O primeiro programa destinado a aprendizagem da lingua portuguesa para migrantes
foi o programa Portugal Acolhe, que surgiu em 2001, com foco na insergéo profissional e sem
certificacdo reconhecida internacionalmente. Em 2008, é substituido pelo programa
Portugués para Todos (PPT), uma mudanca relativa a responsabilidade de gestdo, que
passou do Instituto do Emprego e Formacao Profissional (IEFP) para o Alto Comissariado
para as Migracbes (ACM), focando-se na participacdo cidadd, incluindo o acesso a
nacionalidade e niveis de certificacdo baseados Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas (QECRL).?* Atualmente, a atuagdo publica para o ensino da lingua portuguesa
ocorre formalmente e em duas vertentes. Para criancas e jovens, nas escolas publicas de
acesso gratuito e frequéncia obrigatoria, existem cursos de Portugués Lingua Nao-Materna
(PLNM). Para adultos, sdo ofertados os cursos de Portugués Lingua de Acolhimento (PLA)?,
anteriormente designados Portugués para Falantes de Outras Linguas (PFOL) e inseridos no

Programa PPTZ.

Dentro desta multiplicidade de conceitos em torno do ensino da lingua neste
contexto?®, destaca-se o conceito de lingua de acolhimento, ou PLA. O PLA é o conceito
adotado pela politica portuguesa atualmente, que, conforme destacado no “Guia para o
Ensino do Portugués enquanto Lingua de Acolhimento no contexto da Educacao nao-formal
(ENF)”, procura “enfatizar, em particular, o esforgo da sociedade portuguesa — tanto ao nivel
dos ¢érgdos oficiais como da sociedade civil — em acolher linguisticamente este segmento da

populacdo.” (Caels, 2016: 5). Ainda, as ofertas dos cursos de PLA compreendem dois niveis

21 Disponivel em: https://www.dge.mec.pt/quadro-europeu-comum-de-referencia-para-linguas.

22 Criados no ambito da Portaria n.° 183/2020, de 5 de agosto, sao organizados pelo ACM, o IEFP, a
Direcdo-Geral dos Estabelecimentos Escolares e os Centros Qualifica.

23 Disponivel em: https://www.acm.gov.pt/pt/-/oferta-formativa-do-programa-ppt-portugues-para-todos.
24 Em relacéo a complexidade deste universo de conceitos, ver Bulla, G. S. & Kuhn, T. Z. (2020) ReVEL
na escola: Portugués como lingua adicional no Brasil - perfis e contextos implicados. ReVEL. v. 18, n.
35.
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de certificacdo baseados no QECRL, sendo o nivel A2 abrangente dos niveis de iniciacdo e
elementar, e um dos requisitos para a obtencao de residéncia permanente e da nacionalidade

portuguesa.?®

Desde 2022, estas ofertas tém como destinatarios cidadaos com 16 anos ou mais cuja
lingua materna ndo é a portuguesa e que nao possuem competéncias béasicas, intermédias
ou avancadas na mesma. Os destinatarios destas acdes devem ser portadores de titulo de
residéncia ou apresentar documentos comprovativos de que estdo em situagdo de
regularizagdo, como prorrogacdo da permanéncia em territdrio nacional, concessdo ou
renovacdo de autorizacdo de residéncia, pedido de protecdo internacional ou protecdo
temporaria, atribuicdo do Numero de ldentificacdo de Seguranca Social (NISS), ou visto de
curta duracdo para trabalho sazonal, de estada temporaria ou de residéncia.?® Estas
exigéncias, anteriormente ainda mais restritivas,?”’ advém do Plano Nacional de
Implementacdo do Pacto Global das Migragcdes (PNIPGM) e aplicam-se a todo tipo de
financiamento do Fundo para o Asilo, a Migragéo e a Integracdo (FAMI). Efetivamente, as
acoes assim financiadas excluem aqueles que ndo possuem a sua situagao regularizada ou
n&o se encontram em processo de regularizagéo, desrespeitando, assim, o direito & educacgao

de um segmento significativo dos adultos imigrantes e refugiados em Portugal.

Deste modo, o cursos de PLA inclui cidaddos que nao possuem competéncias basicas
na lingua portuguesa, ndo havendo habilitacdo minima para frequentar estas formacdes, o
gue incluiria imigrantes adultos sem literacia, apesar de ndo serem indicadas ac¢des formais
de aquisicao de literacia para estes individuos. Segundo o Guia Organizativo do PLA (IEFP,
2022), para a habilitacdo de acesso “Nao sabe ler/escrever”, os individuos seguem um
percurso baseado no nivel de proficiéncia A1 do QECRL, ou seja, de Iniciagdo. Segundo este
referencial e o percurso detalhado no documento, o ensino da dimensdo gréfica e alfabeto em
portugués é desenvolvido para utilizadores de outros sistemas de escrita, quando se verifique
que os educandos usam outro alfabeto que ndo o latino ou outro sistema de escrita.

Pressup®e, portanto, conhecimento no alfabeto portugués ou o ensino deste para aqueles

25 Lei n.° 23/2007 de 4 de julho. Artigo 80.°, alinea €) Comprovem ter conhecimento do Portugués
basico. Lein.° 37/81 de 3 de outubro. Artigo 6.° (Requisitos) 1 - ¢) Conhecerem suficientemente a lingua
portuguesa. Portaria n.° 183/2020, de 5 de agosto de 2020, Artigo 11° Requisito de conhecimento em
lingua portuguesa. Os meios disponiveis para obter um certificado de habilitacdes que comprove o
conhecimento da lingua portuguesa estdo descritos em https://www.acm.gov.pt/ru/-/como-posso-
frequentar-um-curso-de-lingua-portuguesa-para-estrangeiros-.

26 Portaria n°184/2022 de 21 de julho. Artigo 2.°.

27 No programa Portugués para Todos (PPT), anterior aos cursos aqui referidos de Portugués Lingua
de Acolhimento (PLA), o publico elegivel era cidadaos imigrantes, com 18 anos ou mais, com situacéo
regularizada em Portugal. Disponivel em: https://www.iefp.pt/programa-ppt-portugues-para-todos.
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que possuem conhecimento em outros alfabetos. Com isso, 0 programa exclui, de facto, parte

dos adultos imigrantes e refugiados, ou seja, aqueles sem literacia em nenhum alfabeto.

Adicionalmente, a oferta formal de aquisicdo de literacia para adultos dava-se pelo
Curso de Competéncias Béasicas do IEFP, para o qual imigrantes com pouca ou nula literacia
eram reencaminhados?®, porém tal oferta parece ndo existir mais.?® Esta é uma questdo que
pretendia-se confirmar na presente pesquisa, tendo sido localizados alguns projetos com
parcerias com o IEFP e os Centros Qualifica, porém uma investigacdo mais aprofundada de
possiveis ofertas formais nédo foi, de facto, possivel, por limites que sao explicados mais a
frente (vd. capitulo 3). A aquisicao de literacia é referida pelo ACM nas ac¢8es de alfabetizacéo,

contextualizadas na ENF e promovidas no ambito do FAMI.*°

2.3 Educacéo ndo-formal e o terceiro setor em Portugal

Segundo Avila (2007), “apenas a presenca na vida diaria de actividades de processamento
de informacgéo escrita pode impedir a regressdo das competéncias adquiridas e assegurar
novas aquisicbes neste dominio. Tudo isto reforca a importancia dos processos de
aprendizagem, sejam estes informais, ndo formais ou formais que ao longo da vida podem ter
lugar” (ibidem: 40). O ACM promove o envolvimento nos processos de aprendizagem nao-
formal, por meio de quatro agfes, que incluem agdes de lingua portuguesa com certificagéo
final, acdes de iniciagdo ao portugués, acdes de orientagdo cultural conjugadas com o ensino
da lingua e acbes de alfabetizacdo. Destacam-se estas ultimas, enquanto “agdes que visam
dotar os participantes de competéncias de leitura e escrita que contribuam para a sua
autonomia enquanto cidaddos imigrantes, com vista a sua integracdo em outras ofertas
formativas”, descritas pelos Avisos N° 85/FAMI/2020, N° 97/FAMI/2021 e N° 98/FAMI/2021.

O ACM reconhece “a importancia da educac¢ao nado-formal em contexto nacional e
comunitario como parte essencial do processo de aprendizagem ao longo da vida e

considerando que a mesma é vista como complementar a educacgéo formal”. 3! Contudo, as

28 “While it has mainly targeted a native-born public, it has been used as a surrogate track to redirect
foreigners with no or little literacy in any language who are dropping out of the official Portuguese
language training courses (as reported by our interviewees)” (Matias et al, 2017: 108).

29 A pagina do Programa de Formagédo em Competéncias Basicas ainda afirma a existéncia dos cursos,
porém o link para as ofertas disponiveis esta inativo. (Disponivel em: https://www.iefp.pt/programa-de-
formacao-em-competencias-
basicas#:~:text=Permite%200bter%20compet%C3%AANCcias%20b%C3%Alsicas%20de,(RVCC)%20
de%20n%C3%ADvel%20b%C3%Alsico). Na pagina de todas as ofertas de formacdo do IEFP, nédo
consta nenhuma do Curso de Competéncias Bésicas (Disponivel em:
https://iefponline.iefp.pt/IEFP/pesquisas/search.do?cat=ofertaFormacao).

30 Disponivel em: https://www.acm.gov.pt/ru/-/como-posso-frequentar-um-curso-de-lingua-portuguesa-
para-estrangeiros-.

31 Disponivel em: https://www.acm.gov.pt/ru/-/como-posso-frequentar-um-curso-de-lingua-portuguesa-
para-estrangeiros-.
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fontes legislativas portuguesas pouco referem a ENF. A Lei de Bases do Sistema Educativo
a refere brevemente, ao abordar a “educacgao extra-escolar’, que “engloba actividades de
alfabetizacéo e de educacédo de base, de aperfeicoamento e actualizacao cultural e cientifica
e a iniciacdo, reconversao e aperfeicoamento profissional e realiza-se num quadro aberto de
iniciativas multiplas, de natureza formal e ndo-formal” (Lei n°46/86 de 14 de outubro, artigo 4°,
n° 4). Assim, o reconhecimento do ACM ¢ atipico no contexto do sistema educativo portugués,
sendo que “n&o seria abusivo pensar que é fraco o reconhecimento publico e politico do valor

e importancia da educac¢édo nao-formal em Portugal.” (Pinto, 2007: 75).

O “Guia para o Ensino do Portugués enquanto Lingua de Acolhimento no contexto da
Educacao ndo-formal (ENF)”, de Caels (2016), caracteriza as a¢bes ndo formais de ensino-
aprendizagem do PLA. Considerando a caracterizacdo da ENF pela isencdo de certificagédo
oficial, € importante refletir sobre a relevancia da validacdo destas acgbes, pelo
reconhecimento de contextos educativos considerados inferiores comparados ao ensino
formal escolar (Anibal, 2013), assim como o reconhecimento das competéncias adquiridas e
dos educandos envolvidos nestes processos. Segundo o Guia referido, as agbes podem ter
em vista a certificacdo, mesmo contextualizadas como nédo-formais, sendo “as abordagens
pedagdgicas, por fim, que permitem diferenciar de forma mais clara as acdes focadas neste
Guia de outras iniciativas de ensino-aprendizagem de PLA.” (Caels, 2016: 10). Ainda, a
natureza das entidades que dinamizam as a¢fes ndo se revela enquanto critério relevante
para o Guia, “podendo as agbes cofinanciadas pelo FAMI ser executadas tanto por
organismos governamentais, como por organizacdes nao-governamentais e entidades

coletivas, publicas ou privadas.” (ibidem: 9).

Neste sentido, segundo o Aviso n° 103/FAMI/2022, as entidades beneficiarias incluem
“entidades privadas sem fins lucrativos e as pessoas coletivas de direito publico, pertencentes
a administracdo local, compreendendo para além das Céamara Municipais e Juntas de
Freguesias, as Areas Metropolitanas e as Comunidades ou associa¢cdes de municipios, bem
como entidades da administracdo publica regional, designadamente os Governos Regionais,
as quais se enquadram no artigo 2° da Portaria n.° 407/2015, de 24 de novembro de 2015.”
Considerando a inclusdo das entidades sem fins lucrativos, importa referir o cenério destas
organizacdes e do terceiro setor em Portugal, estruturado por “trés diferentes tipos de
agentes: associacdes de e para imigrantes (algumas séo detentoras do estatuto de Instituicdo
Particular de Solidariedade Social IPSS); instituicdes ligadas a Igreja, com o estatuto juridico
de ONG [Organiza¢cbes Ndo Governamentais], instituicdes de presséo e de luta pelos direitos
humanos, também elas ONG.” (Pires, 2004: 6).

21



OrganizacBes da sociedade civil portuguesa sdo responsaveis por projetos de
intervencd@o e servicos de apoio a populacdo imigrante e refugiada, essenciais para sua
integracdo e garantia de direitos humanos, e vitais para concretizacdo das politicas publicas.
Destaca-se um comunicado em julho de 2023, da Associacdo Renovar a Mouraria, uma
associacao reconhecida e premiada pelo ACM, sendo referéncia no trabalho de integracéo
desta populacgéo. Até setembro deste ano, doze organizacdes, associacdes e coletivos eram
subscritores do comunicado, que acusa o Estado de negligéncia em relacdo a populagéo
imigrante e refugiada e as associa¢gfes que trabalham com esta. Indicam, particularmente,
uma gestdo desadequada e ineficiente dos financiamentos que suportam sua atividade, como
o FAMI. Neste sentido, apontam para distanciamento dos responséaveis, cargas burocraticas
excessivas, falta de informacéo sobre a existéncia e continuidade dos financiamentos, atrasos
na recec¢do dos fundos atribuidos, demora na abertura de novas candidaturas, provocando
graves constrangimentos a implementacdo e boa execucéo dos projetos. Esta comunicacdo
refere, ainda, que o Estado deve assumir um papel ativo na integracéo social de individuos
imigrantes e refugiados e garantir seu acesso a direitos basicos como a educacgéo.®?

Particularmente em relagcéo aos adultos imigrantes e refugiados, “o acolhimento deste
publico, em Portugal, tem ficado a cargo das autoridades locais e pessoas e/ou associacdes
voluntarias que mobilizam condigcbes para as mesmas (acesso a saude, habitacao,
alimentacédo, educacdo e mercado de trabalho), aspeto considerado na Lei n.° 26/2014, de 5
de maio.” (Pinho & Anga, 2022: 33). Seu processo de integragédo € muito influenciado por uma
abordagem que ressalta o papel de movimentos sociais e do terceiro setor (Pires, 2004). O
terceiro setor imigrante em Portugal €, assim, entendido como proporcionador de espacos de
cidadania, que colmata “lacunas decorrentes de novas formas de diferenciacao social e novos
padrdes de desigualdade social que a imigragdo acarreta no seio de uma sociedade nacional”
(ibidem: 2). Estes espacos de cidadania incluem a cidadania linguistica e a cidadania de

literacia destes individuos no contexto portugués, o que pretende-se aprofundar a seguir.

2.4 Cidadania de literacia de adultos imigrantes em Portugal

As ofertas formais e ndo formais de aquisicao de literacia e de lingua portuguesa para adultos
imigrantes e refugiados em Portugal estdo, e sempre estiveram, enquadradas no ensino

profissionalizante e a integracdo destes individuos sob a perspetiva econémica.® Os cidaddos

82 As denudncias e exigéncias sdo descritas em mais detalhes em um documento, disponivel em:
https://renovaramouraria.pt/pt/comunicado-estado-portugues-esta-a-fazer-uma-gestao-ineficiente-dos-
fundos-publicos-para-organizacoes-que-trabalham-com-pessoas-imigrantes/.

33 Os programas referidos foram sempre administrados por autoridades de ensino e formagéo
profissional (ANQEP e IEFP). Mesmo com a autoridade do ACM, as ac¢bes séo conduzidas pelos
Centros Qualifica, pela parceria com o IEFP.
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com literacia, no contexto portugués, sdo adquirentes, consumidores, conquistadores de uma
competéncia (Keating, 2016). Adicionalmente, as politicas publicas no contexto da educacao
e aprendizagem de adultos (AEA) em Portugal “centraram-se, quase exclusivamente, nos
cursos de Educacdo e Formacédo de Adultos e no processo de reconhecimento e validacéo
de adquiridos experienciais. Em qualquer dos casos, o requisito de acesso era o dominio de
competéncias de leitura e escrita, portanto, os analfabetos ficaram impossibilitados de os
realizar.” (Cavaco, 2016: 58).

O combate a iliteracia na idade adulta ndo tem sido uma prioridade das politicas
publicas portuguesas, seja para nacionais, seja para individuos imigrantes e refugiados. A
partir da visao de que esta seria corrigida pela oferta obrigatdria e gratuita da educacao basica,
difundiu-se a associacao deste problema com paises ditos subdesenvolvidos e com parcelas
reduzidas da populacdo (Benavente et al, 1996; Cavaco, 2016), ndo merecendo atencéo, e
gerando marginalizacéo e abandono dos individuos em situag&o de iliteracia. Mesmo a queda
da “taxa de analfabetismo” em Portugal “ndo se pode justificar por via de resultados obtidos
através das politicas publicas” (Cavaco, 2016: 58), sendo apenas explicada por causas
naturais — o Obito das populagcdes estatisticamente mais afetadas pela iliteracia, como 0s
idosos — e pela auséncia de estatisticas neste campo. Os individuos imigrantes e refugiados
em situacao de iliteracia séo ainda mais afetados por esta realidade. Estes estéo inseridos no
“analfabetismo de opressdo” de Wagner (1990), pela necessidade de aquisicdo do
conhecimento da lingua portuguesa e da literacia nesta lingua, de forma quase obrigatéria e

simultanea, para a insergcéo na sociedade portuguesa (ibidem, como citado em Silva, 2007).

Em relacdo ao ensino da lingua portuguesa para adultos imigrantes e refugiados,
especificamente daqueles com pouca ou nenhuma escolaridade, Matias et al. (2016)
observaram uma grave problemética relacionada a institucionalizacdo e as politicas publicas.
Segundo os autores, foram estabelecidos dois pressupostos, relativos a pouca representacao
demografica e a homogeneidade das necessidades de aprendizagem dos imigrantes adultos
com pouca ou nenhuma escolaridade em Portugal. Assim, séo identificadas nestas politicas
muitas lacunas, que séo supridas por estratégias informais, como esfor¢cos intensos por parte
dos profissionais de educacdo e o encaminhamento para cursos como o de Competéncias
Basicas, ja aqui referidos. Estes cursos de alfabetizacdo, quando existentes, eram pensados
para falantes de portugués e, portanto, desadequados para individuos imigrantes, forcando-
0s a simultaneamente aprender uma lingua segunda e as competéncias de literacia nesta

mesma lingua, a qual ndo possuem proficiéncia oral (ibidem).

Contrariando o pressuposto da homogeneidade das necessidades destes individuos,

estudos recentes desta realidade apontam para a complexidade e heterogeneidade dos
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espacos multilingues das migracdes (Keating et al., 2022). Ainda, em relacédo aos imigrantes
e refugiados sem literacia, o trabalho de Matias et al. (2016) conclui: “if adults with no or little
education in Portugal have been discontinuously targeted by policies or research, the situation
of those with an immigrant background but similar educational needs has been taken into
consideration even less” (ibidem: 102). De facto, sintetizando a realidade das ofertas para este
publico em Portugal, “as politicas delineadas pelo governo portugués ndo consideram as
necessidades dessa parcela de imigrantes; a politica de alfabetizacdo ndo leva em
consideracao os falantes de portugués como lingua ndo materna; os professores que atuam
nos programas oficiais de ensino de portugués ndo tém formacao na area de alfabetizacéo”
(Keating et al. 2022: 617).

A auséncia de politicas publicas de combate a iliteracia coloca esta como um “n&o
problema”, um conceito que Cavaco (2016) apropria de Sousa Santos (2007), para
demonstrar a invisibilidade desta realidade. Esta invisibilidade € ainda mais profunda quando
se trata da literacia de adultos imigrantes e refugiados em Portugal. Os discursos de lingua e
literacia portugueses revelam um silenciamento da diversidade linguistica (Keating, 2016),
sendo esta “tomada como ‘“estrangeira”’, “invisivel” ou “marginal” nos espacos de
aprendizagem e de praticas das linguas” (Matias, 2017: 167). Afirma-se, portanto, uma lacuna
no dmbito dos esfor¢os para a aquisicao de literacia de imigrantes adultos e refugiados em
Portugal, a partir do “espacgo de abstencao entre as politicas de Estado e a necessidade das
populagdes imigrantes” (Keating et al. 2022: 617). Diante deste quadro estruturante, notam-
se os esfor¢os no a&mbito da educagéo ndo-formal (ENF) para combater esta problemética e

realizar atividades de aquisi¢éo de literacia na lingua portuguesa.

Sob a perspetiva da cidadania linguistica e da cidadania de literacia, o individuo
imigrante ou refugiado sem literacia é um falante ndo-dominante no contexto portugués,
interseccionalmente, por ndo falarem nem dominarem a literacia da lingua dominante daquele
pais. Sao as ofertas no contexto da ENF que procuram promover sua participacdo cidada
plena e ativa pelo direito a literacia, pretendendo garantir sua cidadania de literacia.
Considera-se, ainda, a importancia das pesquisas qualitativas em torno da educacédo e
formacdo de adultos (Avila, 2022) e a necessidade de identificar tipologias e de quantificar
estas ofertas de aquisicdo de literacia de adultos imigrantes no contexto ndo-formal, ndo
existindo ainda um trabalho neste ambito (Signorello & Matias, 2022). Assim, o presente
trabalho reforga que este tema merece maior atengdo, considerando sua relevancia para a
sociedade enquanto resposta a lacuna evidenciada. E, portanto, fundamental, desenvolver
um mapeamento em que estes projetos estejam mais bem identificados, contextualizados e

analisados.
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Capitulo 3: Metodologia

Este capitulo pretende explicar como o presente trabalho foi desenvolvido, e descrever a
metodologia para que fosse respondida a pergunta de partida: “Que projetos de educagao
ndo-formal (ENF) de aquisic&o de literacia de imigrantes e refugiados adultos existem na Area
Metropolitana de Lisboa (AML)?”. O trabalho teve, ainda, como objetivos especificos,
caracterizar estes projetos e analisar a relevancia e influéncia da existéncia dos mesmos para
a garantia da cidadania de literacia do seu publico-alvo. Adotando a abordagem qualitativa,
teve como primeiro objetivo localizar os projetos que, em contextos de ENF, possuem
aprendizagens de literacia. A escolha da AML deve-se a sua centralidade nacional, a
concentracéo deste tipo de projetos e a concentracéo de imigrantes e refugiados residentes.3
Além disso, o mapeamento foi limitado a esta éarea, definindo-se adicionalmente um
enquadramento temporal dos ultimos 5 anos (2019-2023), considerando 0s recursos e tempo

disponiveis para a presente pesquisa.

Como ja foi apresentada, a problematica deste estudo tem sido pouco explorada e as
respostas para individuos imigrantes e refugiados sem literacia sédo reduzidas, pouco
concertadas e divulgadas. Neste sentido, sdo poucos os financiamentos, bases de dados,
fontes documentais (ex. relatérios, avisos), websites e outras fontes sistematizadas para
identificar projetos existentes e auxiliar 0 mapeamento. Assim, 0 mapeamento se
fundamentou com o levantamento de dados e andlise de fontes documentais possiveis, de
entidades publicas, nomeadamente de Camaras Municipais, do Alto Comissariado das
Migragfes (ACM) e do Fundo para o Asilo, a Migragéo e a Integracdo (FAMI), e de trabalhos
académicos de estudos de caso. A pesquisa alcangou, numa primeira fase, 10 entidades

conhecidas com projetos neste ambito.>®

As entidades identificadas através das fontes acima descritas foram, primeiramente,
contactadas por telefone, para que fosse confirmada a existéncia dos projetos. Ao confirmar-
se, era seguido de um contacto eletrénico para convite formal e detalhado dos objetivos e
possibilidades de participacdo na pesquisa. Depois de alguma insisténcia nos contactos, e o
recurso a colegas estudantes, professores e profissionais da area com conhecidos nas

entidades contactadas, foram marcadas entrevistas com representantes de sete entidades,

34 Segundo dados obtidos pelo PORDATA, a populacéo estrangeira na AML em 2022 era de mais de
380 mil, representando aproximadamente 49% da populacdo estrangeira nacional. Disponivel em:
https://www.pordata.pt/Municipios/Popula%C3%A7%C3%A30+estrangeira+com+estatuto+legal+de+r
esidente+total+e+por+algumas+nacionalidades-101.

35 Segundo os Avisos N° 85/FAMI/2020, N° 97/FAMI/2021 e N° 98/FAMI/2021, dos 23 projetos de
educacgdo ndo-formal financiados pelo Fundo, 9 possuem ac¢fes de alfabetizacdo e 8 destes estéo
localizados na AML. Somam-se a estes dois projetos alcancados pela pesquisa por meio de trabalhos
académicos e de websites de Camaras Municipais.
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pelo contacto eletronico. Nesta comunicacao foram, ainda, providenciadas informacdes, como
0 encerramento de projetos (que, ainda assim, decorreram no tempo estipulado pela
pesquisa) e outros documentos descritivos dos mesmos. Os demais projetos de educacao
nao-formal foram localizados em maxima extensao possivel pelo método “bola-de-neve”, que
consiste numa cadeia de referéncias a partir daqueles que partilham ou tém conhecimento de
outros que possuem as caracteristicas de interesse do estudo (Biernacki & Waldorf, 1981). O
método “bola-de-neve” indicou cinco projetos previamente desconhecidos. Estes foram
contactados, sendo obtidas respostas positivas por parte de trés deles, os quais foram
entrevistados. Os outros dois tiveram seus projetos confirmados por pesquisa documental em
avisos de financiamentos e nos websites das entidades. Assim, 0 mapeamento permitiu o

conhecimento de um total de quinze projetos, e entrevistas com representantes de dez deles.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com os representantes dos dez
projetos analisados. Estas dez entrevistas envolveram treze participantes, pois trés entidades
indicaram duas pessoas a serem entrevistadas sobre seus projetos. Durante o contexto da
entrevista, foi garantido o anonimato dos participantes, conforme o consentimento informado
(vd. Anexo A). Estes participantes foram identificados na analise por sexo, natureza da
entidade® que representam e tipo de financiamento do projeto. A partir da anonimidade, ndo
€ possivel explicitar os nomes dos projetos e das entidades responsaveis pelos mesmos.
Considerando o interesse na criagdo de um trabalho em rede a partir deste mapeamento, esta
informacé&o seré partilhada, se consentida, apenas com as instituicdes envolvidas no estudo.

Contudo, foi desenvolvida uma caracterizagdo das entidades e seus projetos (vd. Anexo C).

As entrevistas foram realizadas entre maio e setembro de 2023, com base em guides
adaptados (vd. Anexo B), conforme as informagdes ja sabidas sobre 0s projetos, por pesquisa
documental e fornecidas pelas entidades nas comunicagdes eletrdnicas iniciais. Apenas uma
das dez entrevistas foi realizada presencialmente, sendo as demais realizadas por
videochamadas, pela preferéncia dos participantes e conforme sua disponibilidade. A técnica
da entrevista semi-estruturada foi escolhida considerando o material empirico de interesse,
servindo “como forma de captar discursivamente, com profundidade simbdlica e densidade
narrativa, 0s respetivos pontos de vista sobre determinadas préticas, experiéncias e/ou
interagdes.” (Ferreira, 2014: 168). As principais informagdes recolhidas foram em torno do
publico-alvo, estrutura, organizacdo e pedagogia dos projetos, 0s objetivos, avaliacdes e

certificacdes, parcerias e financiamento, além de um balango sobre as atividades e resultados

% Em relacdo a natureza da entidade, foram caracterizadas aquelas que sdo OrganizacGes Nao-
Governamentais (ONG), Instituicbes Particulares de Solidariedade Social (IPSS), Camaras Municipais,
associagbes educativas, e “grupos independentes”. Estes ultimos se referem a grupos coletivos
voluntarios e independentes que se organizam para desenvolver as acoes.
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do projeto, considerando obstaculos e mais-valias que os entrevistados identificaram. Estes
foram os temas considerados relevantes para 0s objetivos estipulados pelo presente trabalho,
gue conduziram a caracterizacao e analise dos projetos de educacao ndo-formal de aquisi¢do

de literacia de adultos imigrantes e refugiados na AML, desenvolvida no capitulo seguinte.
3.1. Limitacdes da pesquisa

Esta pesquisa possui, evidentemente, limitacdes. O tempo reduzido de que dispus para a
pesquisa, face a dependéncia de retorno por parte das entidades contactadas neste curto
espaco de tempo, sdo alguns dos limites que impediram que algumas informacdes néo
fossem investigadas e mais aprofundadas. O mapeamento pelo método bola-de-neve esgota-
se na nao identificacdo de demais projetos a partir dos projetos conhecidos. As entidades
contactadas referenciaram-se entre si, tendo recomendado outras associa¢des para contacto,
sem conhecimento explicito de projetos. O contacto com as associa¢des de apoio a imigrantes
reconhecidas pelo ACM foi ponderado pela pesquisa, pois estenderia a compreensdo do
campo. Tratam-se, entretanto, de mais de 90 associa¢fes apenas na AML, e, considerando

os limites ja referidos, foram contactadas apenas as explicitamente referidas nas entrevistas.

Adicionalmente, considerou-se interessante o contacto com projetos de iniciacdo de
portugués, pois algumas ndo diretamente relacionadas com esta aprendizagem poderiam ter
se adaptado as necessidades de individuos sem literacia. Realizaram-se entrevistas com
representantes de quatro projetos neste ambito, que indicaram que n&o possuiam tal
adaptacdo. Alguns destes afirmaram a necessidade de aquisicao de literacia por parte de seu
publico-alvo, realizando o reencaminhamento para projetos com este tipo de oferta, ja
incluidos no mapeamento. As entrevistas foram enriquecedoras e muito apreciadas, sendo
contactos privilegiados que guiaram a andlise das outras entrevistas e o desenvolvimento do
presente trabalho. Porém, considerando os objetivos do presente trabalho, o tempo disponivel

para andlise e os limites de paginac¢éo, ndo foram incluidas na analise do capitulo 4.

Foi referido também o Programa BipZip (Bairros e Zonas de Intervencao Prioritaria),
um instrumento de politica publica da Camara de Lisboa de financiamento de projetos de
intervencéo local. No tempo estipulado pela pesquisa, foram apresentadas 507 candidaturas,
gue nao foram documentalmente analisadas com profundidade. Foram recomendadas para
contacto, adicionalmente, as Camaras Municipais da AML, das quais trés foram diretamente
contactadas pela primeira fase da pesquisa. Ainda assim, considera-se que 0 presente
mapeamento seja um contributo importante para a falta de estudos na area, assim como para
futuros estudos que pretendam aprofundar este mapeamento. Seria interessante que se
seguissem estas linhas de pesquisa, e desenvolvesse-se um mapeamento a nivel nacional e

de periodo mais extenso, expandindo a pesquisa em torno das ofertas no contexto formal.
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Capitulo 4: Projetos de educacdo ndo-formal de aquisicdo de literacia de adultos

imigrantes e refugiados

Pretendeu-se, no presente capitulo, aprofundar a compreensao em torno dos dez projetos de
educacdo nio formal de aquisicdo de literacia de adultos imigrantes e refugiados na Area
Metropolitana de Lisboa, e caracteriza-los a partir das dimensdes de interesse anteriormente
descritas. A analise procura compreender suas particularidades, nomeadamente, 0s recursos
e a estrutura dos mesmos, o publico-alvo que participa das acgles, suas estratégias
pedagdgicas e outras matérias de execucdo dos projetos, e a percegdo da necessidade da
oferta ndo-formal de aquisicdo de literacia. Pretende-se refletir e discutir algumas das
principais caracteristicas dos projetos, particularmente os obstaculos percebidos pelos
entrevistados, assim como as mais-valias identificadas com a aquisi¢do de literacia. Se esta
€ cada vez mais uma dimensdo necessaria e exigida, os projetos que a fornecem merecem

destaque, assim como sua caracterizagao.

A caracterizacao das entidades e seus projetos foi detalhada, referindo-se a natureza
das entidades, sua criagdo e principais areas de atuacdo, assim como a duracdo e 0O
financiamento dos projetos desenvolvidos (vd. Anexo C). Metade das entidades sao
Organizag6es Nao-Governamentais (ONG) e Instituiges Particulares de Solidariedade Social
(IPSS), sendo as demais Camaras Municipais, associacdes ou grupos independentes. Todas
existem h& mais de cinco anos e desenvolvem trabalhos relacionados a formacao e prestacéo
de servicos a grupos vulneraveis, que incluem a populagéo imigrante e refugiada em Portugal.
A maioria dos seus projetos iniciaram-se nos ultimos cinco anos, durando, em média, quatro
anos, tendo apenas um deles duragdo maior do que dez anos. A maior parte deles teve, em
seu desenvolvimento, algum tipo de financiamento, municipal ou do Fundo para o Asilo, a

Migragéo e a Integracdo (FAMI).

Conforme explicado, aos entrevistados foi garantida sua anonimidade. Neste sentido,
os treze individuos envolvidos nos dez projetos entrevistados foram descritos a partir de seu
género, nacionalidade, papel no projeto e a que entidade se referem (vd. Anexo D). E
importante referir que todos os projetos entrevistados possuiam outras componentes de
atuacdo, nomeadamente iniciacdo de portugués. As acdes de iniciacdo ndo foram objeto de
estudo, uma vez que pressupdem competéncias de literacia do publico-alvo, diferenciando-
se em muitos aspetos em relacéo as ofertas de alfabetizacdo. Procurou-se, nas entrevistas,
identificar explicitamente as diferencas entre estas a¢fes, porém, em alguns casos, nao foi

possivel fazer esta distingdo e, nestes, nao foram consideradas as informacdes de interesse.
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4.1. Recursos e estrutura dos projetos

Esta secdo apresenta a andlise desenvolvida em torno dos recursos e da estrutura dos
projetos de aquisi¢cao de literacia, explorando as diferencas a partir, particularmente, de seus
financiamentos. Primeiramente, analisa-se o0s financiamentos e a consequente
sustentabilidade dos projetos, seguida dos recursos humanos e sua formacao, e, por fim, a

localizacdo e as condi¢Oes destes locais de atuacao.
4.1.1. Financiamento e sustentabilidade

Dos dez projetos entrevistados, seis ja tiveram financiamento do FAMI, sendo que quatro
obtiveram prolongamento deste financiamento até o final de 2023. Embora os projetos se
diferenciem fundamentalmente por esta caracteristica, os financiamentos ndo garantem
estabilidade e sustentabilidade a longo prazo. Estes mencionam alguns dos constrangimentos
discutidos anteriormente, no comunicado de organizagdes do terceiro setor em Portugal (vd.
p. 22), como a falta de informagédo sobre a existéncia e continuidade dos financiamentos e a
demora na abertura de candidaturas. Assim, mesmo o0s projetos financiados indicaram alguma

instabilidade e incerteza em torno da possibilidade de manter o projeto a longo prazo.

“ e esse prolongamento permite-nos continuar o projeto até o final desde ano de 2023.
(...) 0 que estamos neste momento € a aguardar que saiam 0s avisos, as aberturas de
candidaturas para nos candidatar e dar continuidade ao projeto.” (Participante 3, F,
ONG, financiamento FAMI).37

“Formagdes sem financiamento, nos n&o conseguimos (...) E pronto as IPSS tém
sempre este, infelizmente, tém esta questdo que andamos sempre a depender de
financiamentos, e que ndo sabemos o dia de amanha. E isto é complicado porque
nosso trabalho ndo, ndo termina em dezembro, ndo é? As pessoas continuam, e as
pessoas continuam a precisar de suporte, de suporte no seu processo de vida e na sua

autonomizacgdo.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

Em relacdo aos dois projetos desenvolvidos por Camaras Municipais da AML, um
deles conseguiu financiamento total por parte da Camara e prolonga sua atividade. Outro,
contudo, perdeu o financiamento do FAMI, procurando atualmente outra fonte de recurso para

retomar o projeto. O participante representante deste ultimo relatou:

“Nds nao conseguimos fazer estas agdes sem o financiamento. Nos ainda tentamos
propor que esse projeto continuasse sem financiamento, mas ndo foi possivel.

Portanto, nds aguardamos e estamos aqui a buscar algumas linhas de financiamento

37 Nos relatos, os participantes estédo descritos pelo pseudénimo (vd. Anexo D), o sexo (“F” designando
feminino e “M”, masculino), a natureza da entidade e o tipo de financiamento do projeto (vd. Anexo C).
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para ver se conseguimos reatar o projeto.” (Participante 6, F, Camara Municipal,
financiamento FAMI).

Outro projeto foi temporariamente financiado por uma Camara Municipal, e o
participante que o representa também apontou para a inconsisténcia dos recursos e,

consequentemente, para a insustentabilidade do projeto.

“Pois, inicialmente funcionou bem, e o projeto desenvolveu-se com mais suporte, hdo
€? Ap0s o financiamento, ndo tivemos depois foi continuidade, e isso, pronto, foi muito
mal p’ra nés. Até porque tivemos a promessa de continuidade durante bastante tempo
e fomos trabalhando voluntariamente, um ano e meio apés o financiamento ter
terminado. Entretanto, ndo desistimos, ndo é? E vamos tentando obter financiamento
e, de alguma maneira, retomar atividade no bairro.” (Participante 11, F, associagao

educativa, sem financiamento).

Em relag&o aos projetos néo financiados atualmente, muitos deles ja existem ha mais
tempo e tém duracdes prolongadas. Um deles, desenvolvido por um grupo independente,
durou 14 anos. Os projetos ja serviam, assim, de respostas ndo-formais para esta populagéo
em alturas em que a literacia de adultos imigrantes e refugiados era pouco mencionada pelas
politicas publicas e ofertas formais. Esta oferta demonstra a necessidade deste tipo de
iniciativa ao longo dos anos, mesmo que esta seja invisibilizada na sociedade portuguesa. Um
dos projetos foi prolongado de forma voluntaria, juntando-se a outros projetos sem
financiamento, num trabalho marcado pela resiliéncia e busca de alternativas pela
continuidade das a¢des. Conforme verificado, estes projetos tém sua sustentabilidade limitada

pela falta ou descontinuidade de financiamentos, tendo por vezes que interromper suas agoes.

“Sim [0 projeto teve inicio em 2007]. Interrompeu-se [em 2020]. (...) quando houve o
lockdown nds, claro, interrompemos o projeto. E depois ja tinhamos, na altura, ja
tinhamos alguma dificuldade em manter o projeto porque, entretanto, eu aposentei-me,
as minhas colegas também ja estavam aposentadas. E como era um projeto pronto de
voluntariado depois comecgava a ser um bocadinho dificil assegurar a permanéncia do

projeto.” (Participante 12, F, grupo independente, sem financiamento).

"Entao, esta, este nosso trabalho a nivel da sensibilizagdo ja vem de ha muitos anos,
talvez seis anos aqui (...). Antes de nés, ja havia, tinha havido aqui uma outra agao
qualquer, de uma outra organizacao que aqui esteve no bairro a fazer isto, mas acabou

também.” (Participante 9, M, ONG e IPSS, sem financiamento).

Um dos participantes de um projeto sem financiamento procura justificar a escolha do
grupo de ndo buscar financiamentos externos, incluindo alguns constrangimentos referidos
em relacdo ao FAMI, como a gestao ineficiente, as burocracias excessivas, o distanciamento

e a auséncia de acompanhamento durante a implementacéo dos projetos.
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“Por um lado, acho eu, a questdo de nao se querer comprometer com instituicdes, ou
seja, de manter a independéncia do projeto. Porque, basicamente, tens outros
compromissos quando ‘tas inserido num projeto, num financiamento, tens que fazer
relatos. Tens que responder a demandas, exatamente, tens que fazer avaliagfes,

etecetera.” (Participante 13, F, grupo independente, sem financiamento).

Alguns projetos, ja financiados, compartilham algumas opinides em relagdo aos

aspetos dos financiamentos referidos nesta ultima fala.

“Portanto, eu penso que também esses programas de financiamento deveriam estar
mais atentos a estas questdes e dar mais margem de manobra as entidades que gerem
estes fundos. Porque o que interessa, efetivamente, é se nds conseguimos atingir os
resultados. Obvio que nos estamos a falar de dinheiro publico e ele tem que ser
fiscalizado, mas muitas das vezes todas estas regras acabam por ser
contraproducentes ao objetivo que nos pretendemos.” (Participante 6, F, Camara
Municipal, financiamento FAMI).

“Isto ndo é s6 numeros. Infelizmente, sempre, os financiadores, isto é transversal, nao
€? Nem sempre os financiadores fazem esta reflexdo, porque, nédo é, isto € tudo muito
bonito as taxas de execugado, mas ‘tamos a falar de pessoas, e é sempre importante,
ndo é? A conversa do, sdo pessoas, e sdo vidas.” (Participante 2, F, IPSS,

financiamento FAMI).

4.1.2. Recursos humanos e formagéao

Nos projetos financiados, os recursos humanos sdo de estrutura definida e estavel,
normalmente pressupondo coordenacdo, técnicos e formadores. As equipas possuem
remuneragdo ao abrigo do financiamento, sendo o regime de contratagdo maioritariamente de
prestacao de servicos. Nos projetos sem financiamento, os educadores sao voluntarios, assim
como a maioria de suas equipas, tendo estruturas e fungdes menos definidas. Suas equipas
sdo maiores, mais horizontais, e marcadas pela flutuacéo, considerando a disponibilidade e
dedicacéo dos voluntarios. Este voluntariado pode ser problematico, pelo carater demasiado
idealista e a dependéncia da vontade do individuo voluntario, criando-se constrangimentos e

contribuindo para a insustentabilidade dos projetos.

“Sim, eu coordeno o projeto, temos dois tradutores, dois tradutores, um de farsi e um
de arabe, que sdo as duas linguas predominantes, temos dois formadores (...). E um
técnico psicossocial, que apoia, orienta nas questfes sociais e apoia ao nivel da
empregabilidade e na organizacao das atividades socioculturais. (...) Toda a equipa é
contratada, toda a equipa tem contrato de trabalho.” (Participante 3, F, ONG,

financiamento FAMI).
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“ para além de nés as duas [técnicas] temos entao a mediadora cultural (...) e depois,
para as formacdes, todos os formadores séo contratados, a recibos verdes, ou seja,
fazemos esta contratagcdo de prestacdo de servigos.” (Participante 2, F, IPSS,

financiamento FAMI).

“ surgiu a necessidade de se contratar mais pessoas. (...) E pronto, foi uma prestacao
de servicos de dois, trés meses. Esta € a equipa core do projeto, ndo é? Depois, esta
é que estd mesmo financiada pelo projeto, eu e a formadora a 100%, a professora
[nome da Participante 5]” (Participante 4, F, ONG, financiamento FAMI).

“avolta de dez, quinze pessoas, sim, que foram, participaram em diferentes momentos.
Digamos que o ndcleo duro, aquele que acompanhou mais do principio ao fim, seriam
p’ai uns cinco, digamos assim, eram mais por ai, depois ai houve alguma flutuacao.
(...) Teve momentos de voluntariado, e quando tivemos financiamento foi retribuido,
ndo era propriamente um ordenado, digamos assim, ndo era uma profissdo. Mas com
alguma remuneracéo para cobrir sobretudo gastos de transporte, alimentacéo, pronto,
sim, havia alguma remuneragdo, sim, sim. Mas ndo foi constante, foi quando foi
possivel, digamos. Eu diria que a maior parte do tempo foi voluntariado, sem nenhum
subsidio de subsisténcia.” (Participante 11, F, associagdo educativa, sem

financiamento).

“ nés eramos as trés que asseguravamos, de grosso modo, o projeto. Depois, iamos
tendo aqui e ali outras pessoas interessadas em participar também. Pronto, mas um
projeto de voluntariado tem sempre essa dificuldade de conseguir a aderéncia n’é? E
0 compromisso permanente das pessoas.” (Participante 12, F, grupo independente,

sem financiamento).

Os projetos ndo financiados ndo requerem formagdo minima por parte dos
educadores, prezando pelo envolvimento e aprendizagem na pratica. Diferentemente,
aqueles financiados pelo FAMI possuiam como requisito que os formadores tivessem
formacdo na area ou comprovativo de experiéncia equivalente. De facto, conforme discutido,
a formacédo dos educadores é essencial para garantir uma oferta adequada de literacia para
adultos imigrantes e refugiados. Sua especializacdo é essencial, considerando a importancia
da adaptacdo ao publico-alvo para a aquisicdo de literacia (Kurvers, 2015), reiterada na
concetualizago da cidadania de literacia. E interessante, neste sentido, a énfase na formacéo
certificada em ensino da lingua, apontada pelos participantes dos projetos que a tém como
requisito. E, ainda, referida por estes participantes alguma preocupacdo com a experiéncia

com o publico-alvo, mas, ainda assim, em segundo plano, conforme explicita a Ultima fala.

“nédo é que tem um curso de introdugdo as aulas, n’é? Mas temos reuniées semanais

em que sao discutidos contetdos, sdo discutidos também as varias questdes que
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vieram a acontecer, também, é tipo, de uma formacéo continua que acontece, n’é. As
reunides sdo nossa formagdo.” (Participante 13, F, grupo independente, sem

financiamento).

“ fizemos formacgdo de formadores, algumas sessdes mais tedricas, digamos assim,
mas grande parte da aprendizagem foi mesmo em servico. Como ndés costumamos
dizer, aprendizagem no local, entre nds, com os mediadores, ou animadores, enfim,

monitores.” (Participante 11, F, associacdo educativa, sem financiamento).

“E as proprias regras do fundo, para esta, para o desenvolvimento dos cursos de
portugués, preveem que as pessoas tenham formacao para o ensino da lingua e de
especializacdo. De preferéncia, ou mestrado, no ensino de portugués como lingua
estrangeira ou lingua segunda. (...) quando ndo tém essa formacdo, tém que fazer
prova de experiéncia profissional, no desenvolvimento. Portanto, ambos os formadores
tém o perfil que é requerido pelo proprio financiador.” (Participante 3, F, ONG,
financiamento FAMI).

“ obviamente que tem que ter, pronto, tem que ser formador e tem que ter aqueles
requisitos todos. O curso CCP [Certificado de Competéncias Pedagdgicas], e acima de
tudo, tem que ter experiéncia com comunidades imigrantes, esta € nossa

preocupagao.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“sempre pessoas com experiéncia em aulas de portugués, porque isso era uma das
exigéncias da candidatura, o que também consideramos que pode ter sido uma mais-
valia, mas também foi um constrangimento. Porque encontrdmos alguns bons
candidatos que tinham muita experiéncia com publicos imigrantes, mas que nao tinham
o perfil e o curriculo adequado para serem aprovados pelo FAMI.” (Participante 6, F,

Camara Municipal, financiamento FAMI).
4.1.3. Localizacéo e condic¢0es fisicas

Alguns projetos sdo desenvolvidos por associagfes reconhecidas e estaveis, possuindo
sedes oficiais nas quais desenvolvem as acdes de aquisicdo de literacia. Esta estabilidade
reflete-se em sua caracterizagdo enquanto projetos financiados e com recursos humanos
remunerados. Contudo, as localizacbes destes projetos sdo muitas vezes distantes do
publico-alvo, considerando as condigbes econémicas e de habitagdo destes Ultimos, e sua
distribuic@o socio-espacial face a das entidades. Esta é uma questéo relevante considerando
o FAMI enquanto financiamento publico, e o dever do Estado de assegurar o direito a
educacao para imigrantes e refugiados de forma acessivel fisicamente e adaptavel, de acordo
com suas necessidades. Foram indicados pelos entrevistados alguns constrangimentos neste

sentido, mas também estratégias mobilizadas para combater estes constrangimentos.
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“Isso € uma coisa que as vezes as pessoas reclamam, de ter que vir aqui, que é muito
longe.” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

“E isto é transversal, e isto ja chegamos a conclusdo, sem carregamento de passe nos
ndo conseguimos manter a vinda das pessoas. E isso é ponto assente, ou fazemos
sem financiamento, e nem ha ponto de comparagédo do nimero de presencas com o
passe, e o numero de presengas sem passe.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento
FAMI).

Outros projetos desenvolvem suas acdes de forma local, mais préximos do publico-
alvo, normalmente em bairros sociais afastados do centro de Lisboa. Entretanto e de forma
similar aos outros projetos, identificam dificuldades com os transportes, um constrangimento

que afeta simultaneamente o publico-alvo e os envolvidos nas equipas.

“Os transportes sédo péssimos. (...) porque depois nés ‘tamos muito nos bairros, e é
aqui que é a maior dificuldade também de transportes. (...) quando nds néo ‘tamos nos
bairros, as pessoas que frequentam estéo, portanto, pensando a nivel da alfabetizacéo,
portanto o transporte empata-nos muito.” (Participante 7, F, Camara Municipal,

financiamento municipal).

“ndo h& muitos transportes, e as pessoas p’ra aqui virem regularmente tém que ter
passe e nem sempre tém passe. E, portanto, ndo vao, acabam por nao considerar isto
assim tao relevante para gastar num passe.” (Participante 9, M, ONG e IPSS, sem

financiamento).

“Até porque o bairro € um sitio, € um bairro-ilha, em termos de transportes e para nos
[voluntarios envolvidos no projeto] deslocarmos ao bairro nao é facil.” (Participante 11,

F, associagéo educativa, sem financiamento).

Vemos aqui a relevancia da combinacao entre variaveis sociograficas como a zona de
residéncia e a origem nacional, que influenciam o envolvimento nas aprendizagens. Para além
da distdncia geografica e social, os projetos sem financiamento possuem outros
constrangimentos em relacdo as condigbes materiais. A falta de privacidade foi um aspeto
apontado por um dos participantes, cujo espago serve também para o atendimento de outros
individuos na entidade, restringindo o pleno funcionamento das agfes. As condic¢fes fisicas
dos projetos sem financiamento sdo relatadas enquanto obstaculos, sendo estes
fundamentalmente dependentes de parcerias que disponibilizam espacos fisicos para o
funcionamento das acdes, muitas vezes, novamente, sem condi¢cbes adequadas. Acresce-se
a problematica dos realojamentos, que nos casos em que se observam demolicdes das
habitacdes, o consequente afastamento geografico dos moradores do bairro origina,

igualmente, absentismo nas aulas.
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“riem-se, e vao p’ra fora rir, e eles sentem isso, eu sinto que se tivéssemos um espago
(...) o fruto era maior, tanto eu ‘tava mais a vontade com eles, e eles também sentiam-
se mais a vontade, tanto em participar, e ndo ter medo de dar uma resposta errada,

nao ter medo de ser gozado.” (Participante 10, F, ONG e IPSS, sem financiamento).

“ele [o projeto] teve inicio num bairro, mesmo de, ainda era um bairro de barracas, ali
no [localidade]. E depois o bairro acabou por ser demolido, foi construido um bairro de
habitacdo social onde essa populacao foi realojada. E, portanto, nés passamos do
bairro inicial de barracas, passamos, entédo, para o bairro de habitacdo social, mas
sempre em relacdo a [par6quia da localidade].” (Participante 12, F, grupo

independente, sem financiamento).

“Portanto, a sede [comunitaria do bairro] ficou sem telhado, ficou inutilizavel, e ai que
fomos pedir um lugar para dar aulas (...) uma igreja que esté presente no bairro, que é
a igreja dos ciganos. (...) mas agora isso também j& foi destruida, entdo h4 uma
semana na verdade que j4 ndo temos mais lugar, enfim. (...) ndo ter um lugar para
fazer aula é, é nao ter casa, nao ter chao, quase, n’é, ‘tamos sempre um bocado a

organizar.” (Participante 13, F, grupo independente, sem financiamento).

Os projetos coordenados por Camaras Municipais possuem em comum um trabalho
de agrupamento de projetos, em parceria com entidades que desenvolvem atividades neste

ambito. Assim, estes parceiros sdo também responsaveis pelos espacos das agoes:

“E o que ndés tentamos fazer foi celebrar parcerias no territério para que as aulas
decorressem em varios locais do concelho, o mais préximo das pessoas possivel,
pronto. (...) e depois fomos criando parcerias no terreno, nomeadamente com juntas
de freguesia, para poderem nos disponibilizar uma sala, e era assim que

organizavamos as aulas.” (Participante 6, F, CAmara Municipal, financiamento FAMI).

“a ideia é chegar a todos. (...) e é, portanto, um projeto promovido pela Camara, mas
s6 existe porque tem varios parceiros. (...) alguns parceiros, dependente do ano, tém
turmas ou ndo nos seus espacos, depende do ano. Mas mesmo quando ndo tém, sdo
parceiros que, ou encaminham voluntarios, ou encaminham alunos.” (Participante 7, F,

Céamara Municipal, financiamento municipal).

4.2. Caracterizacdo do publico-alvo e estratégias de ensino-aprendizagem

Nesta se¢do apresenta-se a analise das percecdes e representacdes dos entrevistados sobre
as caracteristicas do publico-alvo de seus projetos. Foram desenvolvidas as caracteristicas
dos educandos em torno do género, da idade, dos niveis de escolaridade, da situacéo
profissional, das nacionalidades e da diversidade linguistica, assim como as estratégias e

adaptacOes a partir destas.
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4.2.1. Género, idade e niveis de escolaridade

Em relacdo ao género do publico-alvo, os participantes indicaram que a maioria era feminina.=®

“E desses 120 [total de educandos], 81 foram mulheres. Entdo, ainda, o principal

publico-alvo tem sido as mulheres.” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

“ a maioria sao mulheres, 90% sdo mulheres, nesse momento temos um homem”

(Participante 13, F, grupo independente, sem financiamento).

“Tinhamos indicacdes, inicialmente, tanto p’ra homens quanto para mulheres, mas as
mulheres aderiram mais” (Participante 11, F, associacdo educativa, sem

financiamento).

“Nota-se que a maioria, a mais interessada, sdo mulheres.” (Participante 9, M, ONG e

IPSS, sem financiamento).

Os participantes indicam que as idades do publico-alvo variam bastante, relatando uma

maioria de mulheres mais velhas, com idades a partir dos 50 anos. Apesar da auséncia de

estatisticas sobre a literacia dos individuos imigrantes e refugiados em Portugal, os dados

sobre género e idade referidos pelos participantes correspondem aos dados em torno da

populacdo nacional sem literacia. Em relacdo a “taxa de analfabetismo”, o Instituto Nacional

de Estatistica (INE) ndo disponibiliza os dados por idade, apenas por género, identificando

uma maioria feminina. Ao analisar os niveis de escolaridade da populacdo residente em

Portugal, divide-se esta em dois grupos etérios, de 16 a 64 anos e de 65 anos ou mais, sendo

este Ultimo a maioria da populacdo sem nivel de escolaridade (INE, 2022).

“portanto, mulheres, ndo, néo letradas, va, e a idade, ndo sei, por volta dos, entre o0s
50 e os 60, neste momento.” (Participante 7, F, Camara Municipal, financiamento

municipal).

“A idade, na alfabetizacéo, temos mulheres mais velhas, temos mulheres numa faixa
etaria ali de 50 para frente, 45, 50 para frente. O que acontece é que, depois, ha
excegdes. Ja tivemos uma jovem de 19 anos que nunca andou na escola. Mas
maioritariamente mulheres mais velhas, sim.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento
FAMI).

“duas senhoras um bocadinho mais novas, mas era, andavam por volta dos 40, ndo

eram mais. Era até, muitas delas, senhoras bastante idosas j&, as vezes, algumas delas

38 Estes relatos estdo enquadrados numa percecao binaria de género.

36



com mais de 60 anos mesmo.” (Participante 12, F, Grupo independente, sem

financiamento).

Em relacdo aos niveis de escolaridade, os participantes comentam os casos daqueles

que, tendo frequentado alguns anos de ensino formal, o abandonaram h& muito tempo e néo

adquiriram efetivamente literacia, sendo seus niveis de escolaridade minimos ou nulos. Ainda,

em relacdo ao género, alguns justificaram a maioria feminina, nomeadamente em relacéo a

situacao laboral e as desigualdades no acesso a escolaridade nos seus paises de origem.

“Sao pessoas que nado tiveram oportunidades de acessar o ensino basico ou

comegaram e nao terminaram.” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

“ ao nivel da alfabetizacéo, portanto, sdo pessoas que ou ndo frequentaram a escola,
ou frequentaram tipo o nivel muito reduzido, fizeram, estudaram um ano, dois anos, e
que ndo foi suficiente para saber ler e escrever como deve ser, pronto.” (Participante

7, F, Camara Municipal, financiamento municipal).

“ a maior parte delas trabalhava em limpezas, portanto, em um horario, pés ou muito
cedo da manha, ndo €? Acabavam, sei l4, as oito horas elas acabavam o trabalho e,
portanto, podiam frequentar o projeto, por essa razdo. Alguns homens vinham, mas
depois logo deixavam, logo que encontrassem trabalho deixavam.” (Participante 12, F,

grupo independente, sem financiamento).

“os niveis de escolaridade, eu acho que é dificil agora, assim, falar no geral, mas pronto
tem a ver com o género, sim.” (Participante 13, F, grupo independente, sem

financiamento).

“De facto, isto ‘t4 muito relacionado com o facto de as mulheres néo terem acesso a
escola e ndo ser uma prioridade no seu pais de origem, infelizmente. Tem mil e uma
tarefas, e tudo menos escola, ndo é? E os homens, pronto, sdo alfabetizados e a
alfabetizacdo ndo é uma resposta muito procurada, felizmente, ndo é? Os homens séo
alfabetizados. A alfabetizagdo é realmente mulheres.” (Participante 2, F, IPSS,

financiamento FAMI).

A participacao nos processos de aprendizagem ao longo da vida asseguram o dominio

z

de competéncias como a literacia, e esta é, de facto, condicionada pelos niveis de

escolaridade, e por fatores sociogréaficos, como o género (Avila, 2022). Os fatores situacionais

(Cross, 1981, como citado em Avila, 2022) que influenciariam a participagéo reduzida feminina

incluem, por exemplo, o facto de lhes serem imputadas as responsabilidades familiares de

cuidados do lar e dos filhos. Conforme os relatos, a maioria feminina entre os formandos leva
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a necessidade de adaptacfes por parte dos projetos, no ambito destas responsabilidades,

sendo referidas estratégias como cuidado de criancas nas acfes desenvolvidas:

“ o ideal, era, realmente, ter aqui uma resposta na area da infancia, para conseguir
garantir que as maes quando nado tém integracao, equipamento de infancia, poderem
de facto deixar os seus filhos. Mas isso é muito, € muito dificil e muito exigente, porque
também é uma grande responsabilidade, ndo €7?” (Participante 2, F, Entidade 2,

financiamento FAMI).

“Esse ano, a gente ‘td pensando em achar mais voluntarios para nos ajudar com as
criancas. Porque vamos abrir uma formacdo agora em agosto, com as escolas
fechadas, varios ja falaram que querem trazer os filhos. Entéo, provavelmente, a gente
vai precisar de uma ajuda extra p’ra ficar com as criangas.” (Participante 1, F, ONG,

financiamento FAMI).

“Em relagdo as mulheres, dizer que a participacdo foi muito facilitada, porque nés
tinhamos aulas em horario pés-laboral, nos fins de tarde, principios de noite, e sdbados.
E conseguimos sempre ter uma resposta para ficar com os filhos dos formandos
enquanto estavam em aulas.” (Participante 6, F, Camara Municipal, financiamento
FAMI).

4.2.2. Situacéo profissional e insercéo laboral

Alguns participantes indicaram suas percecdes sobre a situacao profissional do publico-alvo,
relacionando-a aos niveis de escolaridade e outras caracteristicas. Deve ser realgcado que 0s
participantes no estudo ndo possuem informagdes detalhadas sobre a situacéo profissional
dos formandos e, ainda assim, reproduzem estas representacdes sobre 0s seus perfis
laborais. A literacia €, como visto, uma competéncia-chave na sociedade do conhecimento,
marcada pela sua transversalidade e sendo exigida socialmente de forma diversa (Avila,
2008), incluindo a empregabilidade e o mercado de trabalho. Ainda, as estatisticas da
populagdo estrangeira em Portugal, colocam o trabalho como principal fonte de renda destes
individuos, sendo o trabalho na limpeza a profissdo mais representada (INE, 2023). Com estas
consideracdes, destacam-se 0s relatos em relagcdo a situacao profissional do publico-alvo,
indicando que a maioria estd desempregada ou reformada, e aquelas que estdo empregadas

estdo em profissdes consideradas precarias.

acho que é mais uma questdo econdmica social. Ou seja, 0s baixos niveis de
escolaridade tém mais a ver com o facto delas nao ter recursos econémicos, por serem
mulheres, e ter que trabalhar principalmente em trabalhos domésticos ou na agricultura,
digamos. Se calhar, mas essa é uma informacao que ndo posso dizer com certeza”

(Participante 13, F, grupo independente, sem financiamento).
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“Sao pessoas que tém ou algumas horas, ou trabalhos informais. E estamos a falar de
pessoas que sdo analfabetas e que isso também acaba por ser um problema para sua

integracao profissional.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

Ha, ainda, uma visdo de mais-valia em torno da empregabilidade do publico-alvo,
sendo indicada a inser¢cdo laboral enquanto objetivo dos projetos. Isto é interessante
considerando que as ofertas formais no mesmo ambito estdo enquadradas no ensino
profissionalizante e sdo caracterizadas pela integracdo destes individuos sob a perspetiva
econdmica. Ainda, estes individuos estdo inseridos na condicdo de “analfabetismo de
opressao” (Wagner, 1990, como citado em Silva, 2007), pela obrigacdo da aquisicao de
literacia na lingua dominante para a insercdo laboral. Segundo os relatos, a inser¢cdo do
publico-alvo no mercado de trabalho gera perturbacdes de assiduidade e até desisténcias, na

sua participagéo nas agdes, porém isso ndo é considerado um problema.

“E depois também poderem integrar o mercado de trabalho. Tivemos situagdes de
pessoas que ndo terminaram o curso porque tiveram uma integracéo profissional. (...)
Poder entdo aqui abrir portas na area da empregabilidade. Poder a pessoa ganhar, ter
alguns conhecimentos para uma entrevista de trabalho, porque o objetivo também é
trabalhar isto em conjunto com os colegas da empregabilidade (...)" (Participante 2, F,
IPSS, financiamento FAMI).

“ e essa turma acabou por ter varias, acabou por terminar antes do tempo. Porgue as
pessoas que ndo estavam a trabalhar foram arranjando trabalho, o que fez com que
nos deixassemos de ter alunos na turma. E eu pensei “ok, € o melhor motivo para nés
terminarmos uma turma antes do tempo, que é as pessoas arranjaram trabalho” (...)
desenvolvemos workshops de empregabilidade. E depois fazemos atendimentos
individuais com as pessoas, para as ajudar a fazer o curriculo, ou a atualizar o curriculo,
enviar candidaturas para empregos, acompanhamos as pessoas em entrevistas.”
(Participante 3, F, ONG, financiamento FAMI).

Em relacdo aos fatores situacionais desenvolvidos por Cross (1981, conforme citado
em Avila, 2022), numa participacio reduzida dos imigrantes e refugiados nos processos de
aprendizagem, podem ser referidas a dependéncia do trabalho enquanto fonte de rendimento
e as dificuldades de acesso aos servicos por parte dessa populacdo, processos que 0S
projetos procuram facilitar e apoiar. Neste sentido, os projetos percebem a assiduidade deste
publico-alvo enquanto questdo, mas apontam para o0s horarios das aulas e pelas
responsabilidades destes individuos enquanto obstaculos para sua disponibilidade,

reconhecendo o interesse e dedicacdo dos mesmos em torno da aquisi¢cdo de literacia.
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“O que foi estabelecido foi trés sessbes de alfabetizagdo com 75 horas (...) As acbes
de 75 horas ndo funcionaram tdo bem, as pessoas que procuravam as aulas tinham
sempre muitos afazeres e uma vida dificil” (Participante 6, F, Camara Municipal,

financiamento FAMI).

“Sim, faltam, mas faltam com necessidades. Porque eles tém muita vontade. E quando
faltam, ligam p’ra aqui, ligam p’ra mim as vezes, e queixam-se muito. Alguns até fazem
trabalho em casa para compensar a falta. Ndo gostam de faltar.” (Participante 10, F,

ONG e IPSS, sem financiamento).

“ pronto, na educacao de adultos ha sempre aquelas questdes mais da vida, nédo é?
Portanto, vidas mais ocupadas, algumas pessoas mesmo reformadas continuavam a
trabalhar, especialmente em limpezas e trabalho fora do bairro. Portanto, com muita
dificuldade, mas sempre com muita alegria” (Participante 11, F, associacao educativa,

sem financiamento).

“ esta é a flexibilidade que nés achamos que é necessaria para dar resposta também
as caracteristicas e as necessidades deste publico-alvo que tém consultas médicas,
gue ndo podem escolher em que horario € que tém consultas médicas, tém criancas
na escola, que tem que levar os filhos a escola, tem atendimentos na escola, tém
imensas burocracias para tratar, documentagcbes no SEF, segurancas sociais,
financas. E portanto, € um curso que n@s tentamos que se adapte. (...) E, portanto,
acho que esta postura também que ndés temos tido com as pessoas ao longo do tempo,
tem feito com que as pessoas também ndo se sintam ameagadas pelas estruturas

muito rigidas.” (Participante 3, F, ONG, financiamento FAMI).

“Portanto, repara, sdo pessoas que ‘tdo num contexto de incerteza, com stress,
perdidas, muitas vezes com questdes de saude mental. E repara também o que que é
preciso p’ra colocar essas pessoas ali num horario, concentradas, numa sala de aula
e elas terem clareza p’a aprender qualquer coisa, ‘tas a ver? E que é um desafio muito,
muito grande. (...) Porque o contexto de incerteza destas pessoas que fazem um
pedido de asilo, os ditos espontaneos, € uma incerteza a todos o0s niveis muito grande,
muito grande. Eles vivem um dia, um dia de cada vez, é muito. E depois durante o
proprio calendario das aulas, ele tem outras solicitagdes associadas com o proprio
processo de asilo. Tém idas, témidas ao SEF, tém, podem ter idas a advogados, depois
h& sempre questdes de salde p’ra tratar, e outras (...), portanto ha aqui muitos fatores
realmente. Todos aqueles que vdo as aulas e que conseguem e se dedicam, em si, foi
porque superaram ja uma série de situacdes e que obriga muita resiliéncia e muito

compromisso.” (Participante 4, F, ONG, financiamento FAMI).

O tempo é, de facto, um fator fundamental na aprendizagem de literacia numa lingua

segunda, assim como na lingua materna, sendo necessarias que estas ofertas sejam menos
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efémeras e mais estaveis e continuadas (Kurvers, 2015). Os participantes, neste sentido,

destacam, em relacdo a disponibilidade e ao tempo dedicado as a¢des, essa preocupagao.

“O que a gente vé no final é que nao é suficiente essas, 50 horas n’é? Assim, mas
também ja trabalhei em outros projetos que era 150 horas, também chegava no final e
também as pessoas ficavam com essa sensacdo de nao é suficiente.” (Participante 1,
F, ONG, financiamento FAMI).

“a Unica questao negativa que eles [educandos] avaliaram das acdes era pouco tempo.
Portanto eles queriam sempre mais sess6es com mais numero de horas.” (Participante

6, F, Camara Municipal, financiamento FAMI).

“alfabetizacdo, 3 vezes por semana, 116 horas. E que ninguém, nem uma crianga, nao
consegue aprender a ler e escrever em um ano letivo, em meses.” (Participante 2, F,
IPSS, financiamento FAMI).

“N&o é que as nossas alunas tém muitas oportunidades de estudar, de praticar em
casa, n'é? Porque sdo mulheres realmente trabalham muito, entédo, também néo vao
fazer trabalhos de casa. (...) na alfabetizacéo, sobretudo no comeco, o contacto com a
leitura escrita, com exercicios, etecetera, é importante, n’é? Imagina as criangas fazem
isso cinco horas por dia, nove meses por ano, e ainda depois de um ano, ainda tém
dificuldades. Imagina como é que pode ser com uma pessoa adulta, numa lingua ndo
materna. (...) E, portanto, o tempo de exposicao realmente ndo € o optimal, é pouco,

ao meu ver.” (Participante 13, F, grupo independente, sem financiamento).

“ as pessoas tiveram em média 30, 30 poucas horas de aulas de contacto com o
portugués, que é nada. Portanto, fizeram também uma atividade sociocultural, tiveram

um cheirinho do que que é o portugués.” (Participante 4, F, ONG, financiamento FAMI).
4.2.3. Nacionalidades e diversidade linguistica

As nacionalidades sdo um tema de destaque, sendo indicado que diferem conforme as acoes,
nomeadamente entre acdes de aquisicdo de literacia e de iniciagdo de portugués. Isto é
justificado pelas reais possibilidades de aprendizagem nos seus paises de origem. A maioria
do publico-alvo das ac¢bes de aquisicdo de literacia tém nacionalidade dos PALOP, sendo
destacadas as origens de Cabo Verde, Guiné-Bissau e Sdo Tomé e Principe. Como visto,
estas nacionalidades fazem parte dos processos migratorios da historia de Portugal, perante
as dinamicas coloniais, sendo representativas dos grupos mais expressivos nos fluxos
migratorios até hoje. Além disso, as estatisticas portuguesas sobre a populagdo imigrante
apontam niveis de escolaridade mais baixos para estas nacionalidades, acima dos 25% para

niveis abaixo do 3° ciclo do ensino basico (INE, 2023).
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“[Cabo-verdianas e Guineenses] sdo as Unicas, sim, sdo as Unicas que neste momento
estdo a vir as aulas de portugués para estrangeiros, minto, as aulas de alfabetizacao.
As aulas de portugués para estrangeiros, que nés tivemos no ano passado aqui,
financiadas, essas eram com pessoas de diferentes paises, desde india, Paquistéo,
Camardes, que so falavam inglés, ou francés, e acho que era isso.” (Participante 9, M,
ONG e IPSS, sem financiamento).

“Até entdo, assim, até entdo, tém sido principalmente guineenses e Sdo Tomé”
(Participante 1, ONG, financiamento FAMI).

“Guiné-Bissau, sem davida. Sim, sim, Guiné-Bissau. N&o s@, durante muito tempo, nds
agora estamos par-a-par com sdo-tomense, a nivel dos clientes do [nome da entidade].
Mas durante muito tempo, mesmo nas formacdes, a maioria sdo mulheres guineenses
e com baixa escolaridade, sim, ou que n&o frequentaram mesmo a escola.”
(Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“Eles eram sobretudo, nés tinhamos uma que era de Angola, eram sobretudo de Sao
Tomé e Principe, da Guiné, e menos de Cabo Verde.” (Participante 12, F, grupo

independente, sem financiamento).

“A nivel da alfabetizagdo é muito PALOP, pronto. (...) Guiné e Cabo-Verde [s&o
maioria] (...) até porque, Mogambique e Angola, por exemplo, sdo paises em que fala-
se muito, muito, muito o portugués. Pronto, entdo, normalmente, as pessoas nao
sabem escrever, podem também n&o saber ler ou escrever, mas apesar de tudo, é

mais facil.” (Participante 7, F, CAmara Municipal, financiamento municipal).

Conforme ja referido, nos projetos financiados pelo FAMI, sdo considerados elegiveis
enguanto publico-alvo apenas os imigrantes e refugiados regularizados ou em processo de
regularizagdo. Apesar de menos restritiva do que exigéncias anteriores, estes requisitos
efetivamente excluem uma parcela significativa da populagédo em situacéo de iliteracia, o que
é evidenciado pelos relatos dos participantes. Entre o processo de triagem dos interessados
e 0 momento da inscricdo, o niumero de potenciais educandos diminui. A comunicacéo de
impedimento da participacao de alguns interessados que nédo sao elegiveis € um processo
relatado como sensivel por um dos participantes. Os participantes referem estratégias para
contornar esta questdo, como outros financiadores que ndo possuem regras como esta ou a
permissao de frequéncia de candidatos ndo elegiveis. Esta regra é, ainda, relatada como
obstaculo para o cumprimento dos objetivos de alcance de nimero de candidatos elegiveis,

gue interessa para a candidatura de prorrogacao do financiamento.

“Incluindo todas as pessoas que participaram nas formagoes, ja teve cerca de 120

pessoas. (...) 0 atendimento € o momento de inscricdo, ai € o nimero saldo que fica
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em torno de 230 atendimentos. Sé que o que acontece no momento do atendimento é
quando a gente faz uma espécie de triagem, porque sé pode participar da formacao
guem esta em processo de regularizacdo ou ja tem documento. Entdo, € um momento
também que, é por isso que diminui bastante o niUmero, n’€, de participantes. (...) eu
acho que isso, sempre p’ra nos, é uma dificuldade, assim, de também dizer isso p’ra
pessoa, n'é, que aqui assim... Sempre lembro de uma senhora venezuelana que
chorou no telefone quando eu disse que ela ndo podia integrar a formacao, e que ela
nado entendia n’é, porque que ela ndo podia n’é. Entdo, acho que vai desde a questao,
mas sao regras dos financiadores, n’é, enfim, nessa parte.” (Participante 1, F, ONG,

financiamento FAMI).

“como é FAMI, s6 séo elegiveis para as formacdes nacionais de paises terceiros, ou
seja, e que estdo em situacao regular, com seu titulo de residéncia ou com o cartdo de
residéncia, ou pessoas que estdo em processo de regulariza¢do, ou com manifestacéo
de interesse, ou com o pedido de AR [Autorizacdo de Residéncia] e aguardarem
emissdo do documento. Portanto, tem que se comprovar essa situacdo para serem
elegiveis para o projeto. Nos ja tivemos outros financiamentos em que davamos
respostas para pessoas que estavam em situagéo irregular.” (Participante 2, F, IPSS,
financiamento FAMI).

“Tivemos sim, alguns constrangimentos, porque o FAMI exigia que as pessoas
‘tivessem em integracéo (...). Nos permitimos sempre que eles estivessem nas aulas,
mas efetivamente eles ndo eram elegiveis, o que dificultou aqui um bocadinho este
processo de arranjarmos o nimero de candidatos elegiveis ao programa.” (Participante

6, F, Camara Municipal, financiamento FAMI).

Contrariamente, os participantes dos projetos sem restricbes de regras de
financiamento destacam maior diversidade de nacionalidades, abrangendo também

portugueses, incluindo aqueles de etnia cigana.

“Ou seja, principalmente, as nacionalidades presentes sdo Sdo Tomé, Guiné,
Guineenses, depois temos uma pessoa Angolana, uma pessoa Senegalés, e uma
pessoa Cigana portugués, portuguesa.” (Participante 13, F, grupo independente, sem

financiamento).

“Néao tinhamos um publico-alvo especifico, pelo contrario. Tinhamos um grupo muito
alargado e envolvia todo tipo de pessoas, da comunidade de afrodescendentes,
pessoas de etnia cigana, lusos, pronto, muitas origens em termos culturais, mesmo de

idade, de escolaridade.” (Participante 11, F, associacéo educativa, sem financiamento).

“nao sei se ficou percetivel que o [nome do projeto] ndo é s6 p’ra estrangeiros. E p'ra

todos que queiram aprender portugués, pronto (...) € que nés, depois, caimos no erro
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de que “ah, os imigrantes é que sdo analfabetos” e ndo. Temos muitos portugueses,
mas mesmo muitos portugueses, que nao sabem ler ou escrever.” (Participante 7, F,

Cémara Municipal, financiamento municipal).

Os participantes destacam a diversidade linguistica do publico-alvo, e 0 ndo dominio

da lingua portuguesa, particularmente enquanto uma questdo a ser gerida, ou, ainda, uma

dificuldade acrescida no processo de aprendizagem dos individuos.

“Eles falam muitas linguas, imensas linguas. Muitas linguas, pronto tipo, manjaco,
mandinga, fula. S&o principalmente as linguas maternas, sdo principalmente ndo
linguas oficiais do pais. Ou seja, ndo, desculpa, sao linguas oficiais, ndo séo as linguas
da colonizacdo necessariamente. (...) uma boa parte vem dos PALOP, mas ndo
dominam portugués.” (Participante 13, F, Grupo independente, sem financiamento).

“ eu posso dizer que na turma de oito eu tenho uma, duas, trés, quatro pessoas que
falam praticamente so crioulo, ja percebem portugués, mas (...) pelo menos metade

dominam o crioulo.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“Mas a maioria da populagao falava crioulo, os crioulos ou de Sdo Tomé, ou de Cabo
Verde, ou da Guiné. Até entre elas falavam muito em crioulo, e o portugués falavam,
mas com, ndo dominavam bem o portugués. O que evidentemente criava uma
dificuldade acrescida no processo de alfabetizagédo, e o dominio da lingua também.”

(Participante 12, F, Grupo independente, sem financiamento).

4.3. Execucdao dos Projetos

A execucao dos projetos e suas atividades € analisada na presente secao, sendo abordadas

as estratégias pedagdgicas adotadas, a heterogeneidade dos niveis de aprendizagem, a

certificacdo e a divulgacéo das ofertas dos projetos.

4.3.1. Estratégias pedagdgicas

O contexto de aquisicao de literacia em simultaneo a aquisi¢cdo de uma lingua nao materna €,

de facto, desafiador. Destacam-se, assim, as dificuldades enfrentadas e as estratégias de

adaptabilidade dos educadores neste processo educativo, particularmente dos projetos sem

financiamento.
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“Isso também ¢é outro fator super, super importante, n’é? Nao ‘tas a aprender a ler e
escrever na tua prépria lingua, com que tens familiaridades, que tens, que conheces a
fundo, pelo menos no ponto de vista do vocabulario, do som, da fonética, tudo. (...)
Normalmente, eles entendem sempre do que que ‘tamos a falar. E claro que temos

momentos em que algumas coisas nao ficam claras (...) uma pessoa que estd mais



avancgada e entende o que ‘tamos a falar traduz, em manjaco, ou dependendo, fula,
nas outras linguas, n'é? (...) Temos uma aluna que € muito, que é aquela que tem nivel
de alfabetiza-escolaridade maior, domina muito bem portugués. E € uma pessoa que,
também, nés tentamos sempre de envolver mais, de dar um bocado o papel p’ra ela,
também de mediacao quando for necessario” (Participante 13, F, grupo independente,

sem financiamento).

“Portanto, nao, elas iam falando no seu portugués, enfim, com expressodes crioulas pelo
meio, mas, era facilmente perceptivo e todos nés entendiamos com bastante facilidade.
E 6bvio que a partir dos comentéarios dos quadros, elas recorriam a experiéncia delas
culturais, n’é? E, nesse sentido, usavam expressdes das linguas originais delas, n’é?
E isso ia sendo clarificado e utilizado por nés.” (Participante 12, F, grupo independente,

sem financiamento).

“Foi funcionando a medida dos recursos que tinhamos disponiveis. As pessoas que
nao falavam portugués, algumas falavam francés. Portanto, tinhamos monitores que
falavam francés e era mais facil essa interagdo. Mas tinhamos outros que nao falavam
francés, e entéo, a informatica, pronto, € uma ferramenta poderosissima. (...) Mas néo
foi facil. Por exemplo, no crioulo, também no Senegal, depois o crioulo é muito
diferente, por exemplo, na Guiné, Cabo Verde, portanto, dependia dos locais. Pronto,
muitas vezes tivemos que buscar os monitores ou pessoas do bairro que falavam
mesmo crioulo para nos entendermos melhor. Sim, mas conseguiamos, claro que sim.”

(Participante 11, F, associacdo educativa, sem financiamento).

“Sim, conheco as ilhas todas, as ilhas todas nao, sei mais ou menos o sotaque de cada
ilha, e assim tento. (...) Sou cabo-verdiana.” (Participante 10, F, ONG e IPSS, sem

financiamento).

Os participantes dos projetos com financiamento relatam que a disposicdo de um

mediador, cultural e linguistico, € uma mais-valia e um apoio essencial pedagogicamente.

“ a nossa mais-valia do [nome do projeto] é termos uma mediadora cultural, e sem
duvida tem sido aqui (...) o facto de ter uma mediadora, seja no inicio seja no decorrer

da formagéo, é muito importante (...)” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“[O tradutor] esta em momentos especificos para traduzir a informagéo, para garantir
que as pessoas compreendem efetivamente a mensagem, e a informagéo (...) ajudar
a preparar alguns documentos também escrito na lingua materna das pessoas (...)
também ajuda na preparacao dos documentos pedagdgicos em conjunto com a equipa

pedagégica.” (Participante 3, F, ONG, financiamento FAMI).
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“E agora, com nosso novo mediador, ele também tem ajudado nisso, que é essencial,
a gente precisa de pessoas que falem, n’é? Quando vamos escolher os formadores,
também priorizamos formadores que ja dominem pelo menos alguma outra lingua, para
facilitar” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

As estratégias relatadas demonstram que os educadores nao limitam suas ac¢des ao
uso do monolinguismo, recorrendo a abordagens pedagdgicas que podem ser consideradas
como translanguaging (Garcia e Kleifgen, 2019). O uso do translanguaging € uma estratégia
gue ndo apenas aprofunda as aprendizagens, mas proporciona mais agéncia para 0S
educandos nestes processos. A mediagdo linguistica é considerada fundamental, sendo que
os mediadores podem ser externos, recorrendo-se as comunidades ou aos proprios
formandos. Estes atores assumem papéis para além da simples traducéo entre linguas, como
a garantia da comunicagdo entre os envolvidos no processo de aprendizagem e, muito
importante aqui, o acolhimento e reconhecimento das linguas faladas pelos educandos. Estas
adaptacOes e estratégias pedagogicas, assim, concedem lugares de fala e criam de espacos

seguros para os imigrantes e refugiados, reforgcando a sua identidade enquanto educandos.

As estratégias pedagdégicas sdo, de facto, um elemento de destaque por parte dos
participantes, o que vai ao encontro com a enfatizacdo das abordagens pedagodgicas
enquanto caracterizantes das agoes, referido pelo “Guia para o Ensino do Portugués enquanto
Lingua de Acolhimento no contexto da Educacédo ndo-formal”, de Caels (2016). Em relagéo a
menc¢ao da Educacdo Popular, sete dos dez projetos inspiram-se no método Paulo Freire.
Como ja referido, 0 método é participativo e ligado a vida cotidiana, considerando o contexto
do educando. Assim, os participantes referem particularmente a questéo dos temas geradores

e da adaptabilidade ao contexto migratério em Portugal.

“Por ser educagao nao-formal, a gente tem a flexibilidade, justamente, entdo, aquele
lado mais Educac¢do Popular, que é em trazer outros métodos que néo fiquem naquela
coisa da, da, como fala, da decoreba que a gente fala no Brasil, assim n’é? Do decorar,
do sentar e s6 escrever, enfim, coisas assim, n’é.” (Participante 1, F, ONG,

financiamento FAMI).

“E [0 contetdo pedagogico] € muito inspirado na, na visdo de Paulo Freire.”

(Participante 7, F, Camara Municipal, financiamento municipal).

“ o trabalho classico, ndo é€? De Paulo Freire. Todo o trabalho e toda a publicacdo que
foi sendo feita em relacé@o ao projeto Paulo Freire, e aos trabalhos de alfabetizagcéo que
foram sendo feitos por esse mundo fora, mas no Brasil, nomeadamente. Portanto, n6s
ai fizemos logo uma opc¢ao clara em trabalhar com o conceito de literacia.” (Participante

12, F, grupo independente, sem financiamento).
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“E que é uma metodologia também muito inspirada no método Paulo Freire. Mas,
obviamente, com uma diferenca enorme dado que, normalmente, eu prépria quando
comecei a trabalhar, era, o que havia era para portugueses. Pronto, portugueses que
nao tinham tido a possibilidade de ir a escola. Portanto, rapidamente percebi que era
muito diferente, que tinha que, tinha que ir por outro caminho” (Participante 5, F,

Cémara Municipal, financiamento FAMI).

Destacam-se, entre os temas trabalhados, questbes cotidianas do publico imigrante e

refugiado, e do seu processo migratério, Como 0 acesso a servi¢os e seus direitos e deveres.

“Porque na aprendizagem formal, claro que temos que cumprir certos, certas
premissas. Mas a aprendizagem [no projeto] centra-se muito nos problemas e nas
necessidades do cotidiano que o préprio grupo traz.” (Participante 8, F, Camara

Municipal, financiamento municipal).

“isso também foi um trabalho que foi feito pelo mediador, de auscultagéo das pessoas.
Quais € que sao os temas que fazem mais sentido? O que que eu quero saber? Acesso
a salde, acesso a educagao, acesso aos meus direitos e deveres (...) também sobre
a lei de imigrac@o, sobre a nacionalidade, s&o realmente temas que s&o muito
importantes para as pessoas. Nas aulas, o que os formadores tentam fazer é adaptar,
também, as aulas a realidade de cada um, e a realidade da vida na cidade, ndo é? A
forma de andar nos transportes publicos, saber identificar, saber ler, nao é7”
(Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“temas que chamavam as pessoas, ou que preocupavam as pessoas. Problemas do
préprio bairro, por exemplo, o problema de transporte, foi varias vezes abordado (...)
Mas havia muitos outros temas. O problema da violéncia policial, por exemplo, também
foi abordado, do isolamento. Pronto, houve muitos temas a tratar.” (Participante 11, F,

Associacao educativa, sem financiamento).
4.3.2. Heterogeneidade dos niveis de aprendizagem

Os participantes dos projetos relatam que muitas vezes gerem diferentes niveis de
aprendizagem, focando na aquisi¢éo de literacia e separando aqueles que ja conseguem ler
e escrever, ou possuem alguma oralidade em portugués, em niveis de aprendizagem
diferentes. Um dos pressupostos no contexto do ensino da lingua portuguesa para adultos
imigrantes e refugiados com pouca ou nenhuma escolaridade em Portugal refere-se a relativa
homogeneidade das necessidades de aprendizagem dos adultos imigrantes e refugiados
(Matias et al, 2016). Contrariamente, a heterogeneidade de niveis € plenamente afirmada,

sendo, em alguns casos, apontada enquanto obstaculo para o funcionamento dos projetos.
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“Héa pessoas que ja sabiam ler e escrever um pouco, outras que nao sabiam nada,
outras que nem falavam portugués. Bom, um desafio.” (Participante 11, F, Associacao

educativa, sem financiamento).

“Tem que ser um bocadinho a medida, & medida de cada um, ao ritmo de cada um.
(...) isto é sempre inglério para o formador, porque, o ideal era ter as pessoas todas
num mesmo nivel, ndo é? O que acaba por ser dificil.” (Participante 2, F, IPSS,

financiamento FAMI).

“Isto foi uma das questbes que ndés ndo conseguimos fazer por termos poucas
inscricdes para o nimero de acdes que tinhamos que fazer, que era nao conseguirmos
ter turmas mais homogéneas, no sentido de também facilitar a aprendizagem.”

(Participante 6, F, Camara Municipal, financiamento FAMI).

“Temos também feito, conseguido fazer grupos de formacdo mais homogéneos.
Também com a experiéncia ao longo do tempo, porque percebemos que é claramente
um fator muito facilitador, porque mantem mais ou menos o mesmo nivel dentro da

turma.” (Participante 3, F, ONG, financiamento FAMI).

“dois niveis, sim. A intencéo deste nivel inferior é a pessoa com mais calma, com mais
vagar, ir captando melhor a acado, para que a préopria formadora néo ‘teja a apresséa-los
p’ra que cheguem ao nivel superior. Porque também acaba por ser desgastante para
a pessoa que quer aprender, mas que ‘ta a ser pressionada para aprender, ndo
conseguir atingir o nivel, e a formadora sentir que esté a pressionar, em vao, porque
depois a pessoa vai acabar por desistir. Sentir que ndo esta a captar, ndo consegue
acompanhar e vai desistir deste nivel onde a pessoa ja esta.” (Participante 9, M, ONG

e IPSS, sem financiamento).

4.3.3. Certificagao

Considerando a natureza dos projetos, contextualizados na educacgéo ndo-formal (ENF), a

maioria das agfes ndo possuem certificagdo formal. Os participantes mencionam certificacdes

simbdlicas de participagéo para valorizar e auxiliar na motivagdo pessoal do publico-alvo.
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“Como a ideia é a educacéo ndo-formal, a gente ndo tem uma avaliacéo é, escrita, n'é?
O que a gente tenta fazer € uma avaliacdo continua, que normalmente é a formadora,
e nos técnicos, também, tentamos fazer um acompanhamento. Mas a gente ndo tem

uma avaliagéo, sabe?” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI)

“Nao faziamos. N&o, ndo. Dada a natureza do préprio projeto, portanto, nés nao
tinhamos nenhuma ligacdo institucional, n’é, formal” (Participante 12, F, grupo

independente, sem financiamento).



“Toda a gente levava um diploma de participagdo, mais porque isto valoriza a
participacdo da pessoa. Nao pela qualidade do ensino que levam daqui, mas porque,
pelo interesse, pela motivacdo da pessoa estar aqui a participar desta agéo, destas
acgodes.” (Participante 9, M, ONG e IPSS, sem financiamento).

“Serve p’ra enriquecimento curricular, serve para atestar que a pessoa teve aquelas
horas, serve de fator motivacional. Porque as pessoas chegam, ndo tem nenhum
documento, e ficam com certificado. Tem o simbolo do projeto, o simbolo de Portugal,
ficam ja inseridos numa plataforma, numa plataforma no fundo do Estado, chamemos
assim. Uma plataforma onde seu nome aparece com uma ficha. Se forem depois ao
centro de emprego, e se for feita uma pesquisa ja, ‘ta assinalado isso. Agora, € mais
um papel, relativamente a essas cargas horérias, € mais um papel que aponta no
sentido de ser um elemento de motivagdo e de reconhecimento.” (Participante 4, F,
ONG, financiamento FAMI).

Conforme o explorado em relagéo a ENF, a certificacdo, mesmo que simbolica, permite
a validacdo das competéncias e auxilia no reconhecimento deste contexto educativo. Além
disso, a certificacao baseada nos niveis do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas (QECRL) é relevante para a regularizacéo dos fluxos migratérios, sendo o nivel A2
requisito para a obtencéo da residéncia permanente e da nacionalidade portuguesa por parte
destes individuos. Alguns participantes mencionaram encaminhamentos de seus educandos
das acfes de iniciacdo de portugués para cursos certificados, a¢cbes que, conforme referido,
ndo sdo objeto de estudo.*® Neste sentido, os participantes de alguns projetos mencionam
casos de transicdo dos educandos de aquisicdo de literacia para outros processos de
aprendizagem, como iniciacdo de portugués. Ainda, trés participantes mencionam
encaminhamentos dos educandos para a certificacdo de suas competéncias de literacia.
Estes participantes destacam a importancia deste reconhecimento e certificacdo para a

continuacdo do envolvimento em aprendizagens por parte destes individuos.

“Tivemos a jovem que eu lhe t'ava a falar, de 19 anos. Ela teve o periodo de, teve trés
meses em alfabetizaco, e depois transitou para um EFA. Ou seja, foi importante ela
ter estas bases para depois, de facto, dar continuidade aos seus estudos, ndo &?”
(Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“Isso, tivemos ajuda do Centro Qualifica, claro. N6s ndo estdvamos a fazer

reconhecimento oficial, n’é? De competéncias. Mas sim, encaminhavamos as pessoas

39 Estes comentaram, ainda, que muitas vezes suas acdes de iniciacdo de portugués sdo procuradas
por educandos que ja frequentaram e concluiram ac¢des certificadas, no contexto formal. Algumas
questdes apontadas foram a frequéncia com objetivo de obtenc¢éo de certificacdo para documentagéo,
a pouca adaptabilidade as necessidades especificas deste publico-alvo e a consequente ineficiéncia
na aquisicdo de competéncias, que merecem atencéo em um possivel futuro estudo neste ambito.
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para o Centro. (...) Tivemos varias pessoas até a nivel de certificagdo, com 6° ano, com
9° ano, mais 0s jovens monitores com 12° ano. Havia alguns que nao tinham terminado
ainda, e que no balango, porque, gera-se movimento, digamos assim, € um todo que
se gera e uma vontade de aumentar a escolaridade e conhecimentos, isso foi muito

positivo.” (Participante 11, F, associac@o educativa, sem financiamento).

“Existem trés niveis, a alfabetizagédo tem trés niveis, perdao. E o ultimo nivel, o terceiro,
pode acabar com um teste de avaliagdo que da equivaléncia ao primeiro ciclo. Portanto,
e depois, esta avaliacédo é construida em conjunto com uma escola ca de [localidade],
€ com o supervisor e connosco. Portanto, nés, todos juntos, elaboramos esta prova,
(...). Portanto, ha pessoas que através do [nome do projeto] conseguiram a
escolaridade. Portanto, apesar de ser um método informal, € possivel através deste
método informal atingir a escolaridade, va.” (Participante 7, F, Cadmara Municipal,

financiamento municipal).
4.3.4. Divulgacéao

Como ja referido, as ofertas de aquisicéo de literacia de adultos imigrantes e refugiados em
Portugal sé@o de identificagdo dificultada. Assim, demonstra-se relevante perceber como os
proprios fazem a divulgacdo de suas acbes para que cheguem ao publico-alvo. As
organizacdes mais estabelecidas tém como principal estratégia de divulgacéo o contacto com
a populacédo, por meio de atendimentos e acdes de sensibilizacdo que ja desenvolvem num
trabalho de integracdo e de capacitacdo de adultos imigrantes. Em relacdo a parcerias, 0s
participantes apontam para a vontade e percecdo de necessidade de criacdo de um trabalho
em rede de projetos com o mesmo ambito de combate a iliteracia de adultos imigrantes,

particularmente interessante no ambito da divulgacéo a partir dos atendimentos referidos.

Enquanto os atendimentos referidos sdo uma estratégia de oralidade, potencialmente
inclusiva, outra estratégia de divulgagdo mencionada foram os meios digitais, de forma escrita.
Esta pode ser considerada problematica, considerando a iliteracia e, particularmente, a
iliteracia digital. Considerando o publico-alvo das a¢des de aquisi¢do de literacia, que, dentre
muitas consequéncias, esta impedido de ler as divulgagcbes por meios escritos, destaca-se

gue ndo se trata de uma estratégia ideal, nem inclusiva, apesar de frequente.

“ pronto, tendo em conta 0s poucos recursos, mas € o que acontece em todo lado, nés
s6 conseguimos divulgar online. Mas a essas pessoas ndo chegam, ndo vém o site 0
Facebook, n’é? Nao sabem ler, ndo vém o site da Camara, ndo sabem ler n’é, ndo.”

(Participante 7, F, Camara Municipal, financiamento municipal).
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Para os falantes n&o-dominantes, sob a perspetiva da cidadania de literacia, a
participacdo nestes projetos pode se encontrar comprometida pelas formas de divulgacao.
Importa questionar o verdadeiro alcance destas estratégias, sem o direito a literacia garantido
e promovido de forma transversal e adaptado as necessidades deste publico. Neste sentido,
a maioria comenta que a melhor estratégia é o “passa-palavra”’, na qual as pessoas ficam a

saber dos projetos diretamente e partilham com quem conhecem que tem essa necessidade:

“E ai as pessoas comegaram a vir através do passa-palavra, era mesmo “ah tenho uma
amiga que precisa” (...) as pessoas que vinham era através do passa-palavra, e eram
amigos de amigos, e eram convidados dessa forma.” (Participante 13, F, Grupo

independente, sem financiamento).

“Portanto, foi muito por ai, por telefone, por contacto, passa-palavra, acho que foi das
melhores formas de divulgacdo. E com 0s jovens que eram, jovens e menos jovens,
moradores no préprio bairro, portanto, entre eles € que foi mais eficaz digamos assim

a divulgacao.” (Participante 11, F, Associac¢do educativa, sem financiamento).

“Mas durante todo este tempo acho que o que funcionou melhor foi o passa-palavra.
As pessoas iam dizendo umas as outras, e um chamava 0 outro, e ndo tivemos
problema nenhum em ter pessoas inscritas.” (Participante 6, F, Camara Municipal,

financiamento FAMI).
4.4. Percecdo da necessidade das ofertas de aquisicado de literacia

Esta ultima secdo aborda a percecdo dos participantes em torno da requisicdo e da
necessidade das ofertas de aquisicao de literacia, assim como as mais-valias identificadas a

partir desta oferta, salientando o papel destes projetos na garantia da cidadania de literacia.
4.4.1. Criacdo dos projetos e requisicao das ofertas

A maioria dos projetos analisados nédo tem como principal objetivo em sua criacéo a aquisicao
de literacia, sendo uma necessidade identificada posteriormente e, assim, desenvolvidas
acOes neste ambito. Desta forma, foi importante que os entrevistados identificassem em seu
funcionamento outras componentes de atuacdo, para além das acdes de aquisicao de
literacia, sendo o principal exemplo acbes de iniciacdo de portugués (que pressupdem a
aquisicao de literacia). Isto reflete a invisibilidade da probleméatica da literacia de adultos

imigrantes e refugiados em Portugal, e a auséncia de estatisticas neste sentido.

“E foi assim, as aulas surgiram porque o [nome do grupo], que era um grupo de
pesquisadoras, n’é, das ciéncias sociais principalmente, quiseram, queriam, entrar no
bairro, trabalhar no bairro, que ‘tava inserido num programa de realojamento. (...) entdo

entraram em contacto com a comunidade, com as pessoas, e ai que perceberam-se
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que, a associacao dos moradores propds dinamizar aulas de alfabetizacdo. No comeco
era portugués, alfabetizacéo foi uma coisa que surgiu a seguir porque se percebeu a
necessidade, exatamente.” (Participante 13, F, grupo independente, sem

financiamento).

“E entdo, comegamos com 0 apoio a criangas em idade escolar, e tivemos ainda dois
anos a fazer apoio a esses jovens. SO que, nesse periodo, eu jA nem sei dizer
exatamente quando é que foi, portanto, depois a escola passou a funcionar a tempo
inteiro e, portanto, ja ndo fazia sentido nés estarmos a trabalhar com essas criancas. E
entdo, o paroco é que nos perguntou “porque ndo, vocés nao teriam interesse em fazer
alfabetizacdo de adultos?” E nenhuma de nds tinha, assim, qualquer experiéncia nesse
ambito, mas predispusemo-nos a isto, a tentar, a experimentar. E entdo recomegamos
o trabalho com aquela populagdo.” (Participante 12, F, grupo independente, sem

financiamento).

“O que nés fazemos em geral é que damos acesso, digamos, a todas as pessoas que
chegam para frequentar os cursos de portugués lingua estrangeira (...) Depois é feita
imediatamente como uma triagem no sentido de perceber se as... qual o nivel de
escolaridade e também a questao dos alfabetos diferentes, ndo é? Porque as pessoas
podem ser escolarizadas num outro alfabeto ou sistema de escrita. E, portanto, temos
situacdes em que procuramos dar um suporte maior ou ter mesmo cursos de s6 de

alfabetizacdo.” (Participante 4, F, ONG, financiamento FAMI).

Esta questdo demonstra-se relevante, tendo em conta os referidos pressupostos no

contexto do ensino da lingua portuguesa para adultos imigrantes e refugiados com pouca ou

nenhuma escolaridade em Portugal, nomeadamente a pouca representacdo demografica

7

destes individuos (Matias et al, 2016). Esta realidade das ofertas é contraria a este

pressuposto e, consequentemente, a auséncia da sua oferta nos programas em contextos

formais e de certificacdo. Neste sentido, mesmo sendo destacada a importancia de divulgar

mais e melhor os projetos, os participantes relatam que ha sempre requisicao para preencher

suas turmas e, em alguns casos, ultrapassar o planeado para as acoes.

52

“Na verdade, nds enquanto Camara Municipal queixamo-nos muito da divulgacao, ndo
€? Que as coisas ndo passam, que as pessoas nao sabem. Neste caso, eu ndo notei
isso. A partir do momento em que comecamos a fazer as primeiras inscri¢cdes, ainda
hoje, que temos o programa suspenso, continuam a chegar pedidos ao email, quer de
imigrantes, autonomamente, quer de associa¢cdes ou entidades que trabalham com

pessoas migrantes.” (Participante 6, F, CAmara Municipal, financiamento FAMI).

“E até que a gente tem mais inscritos do que. Por exemplo, agora eu tive que parar as

inscricbes que a gente ja ‘tava com uma lista de espera quase que o triplo da nossa



capacidade de integracao dos formandos, n’é? Entéo, a gente vé que sim, que isso que
€ importante, um fala p’ro outro, que divulga p’ro outro, um técnico divulga ali, e assim
vai.” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

“E, obviamente, que nés temos sempre uma lista de espera, ou seja, temos pessoas
gue realmente nos passam nos atendimentos sociais, e na area da empregabilidade,

que manifestam esse interesse.” (Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

“ as vezes conseguimos fazer turmas s6 com as pessoas que nés acompanhamos, e
sem ser dar recurso a pessoas encaminhadas por outras organizacbes. Portanto, é
uma necessidade interna, € é muito positivo vermos as pessoas a iniciarem estes
cursos, a abrirem e a manterem-se ao longo do tempo.” (Participante 3, F, ONG,

financiamento FAMI).
4.4.2. Percecgéo da necessidade das ofertas

A literacia é uma competéncia base, transversal e essencial, sendo sua auséncia uma
lacuna e uma divida social por parte do Estado. Os individuos adultos imigrantes e refugiados
sem literacia estdo inseridos numa relacdo hierarquizada perante o individuo com literacia,
sendo falantes ndo-dominantes sob a perspetiva da cidadania de literacia. Esta afirma que o
direito a literacia deve ser assegurado e promovido de forma transversal na sociedade, e
adaptado as necessidades diversas dos individuos sem literacia. A probleméatica em torno da
literacia de adultos imigrantes e refugiados em Portugal, como visto, € marcada pela
invisibilidade e pela percecéo de baixa representacido demografica deste publico. Contudo, os
relatos apontam para uma necessidade de mais ofertas de aquisi¢éo de literacia para adultos
imigrantes e refugiados, mesmo nado tendo sido explicitamente questionada no guido (vd.
Anexo B). Alguns participantes mencionaram diretamente a falta de projetos, alguns em
relac@o as ofertas de iniciagdo de portugués, mas reiterando-se que a falta é ainda maior na
oferta de aquisicéo de literacia, considerando o publico imigrante e refugiado com baixos ou

nulos niveis de escolaridade.

“ sdo poucas as iniciativas pra alfabetizacdo, mas infelizmente a gente também néo
tem tantos recursos para abrir todas as turmas que a gente quer, porque a gente tem

um financiamento restrito” (Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

as agles certificadas sdo escassas. Nos aqui no concelho temos agora o PLA
[Portugués Lingua de Acolhimento], o novo, a nova designacdo. Temos nalgumas
escolas publicas, e temos os cursos do IEFP [Instituto do Emprego e Formagéo
Profissional]. Sdo as duas entidades que fazem ac¢des de lingua portuguesa, com foco
de estrangeiros no territério. Todas as pessoas que nos tentamos encaminhar, ndo

conseguimos que elas se integrassem (...). E no IEFP, j4 esta condicionado porque a
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pessoa ja tem que ter cartdo de residéncia ou tem que demonstrar que ja esta com seu
processo de integragao (...) durante muito tempo, na altura da pandemia, ndo houve
acles, e depois, quando abriram, era exclusivamente para as pessoas da Ucrania. Eu
até, em tom de brincadeira, cheguei a pensar dizer a alguns imigrantes se nao queriam
ir para a Ucrania, e depois vir para Portugal, porque, efetivamente. E desculpe la a
piada de mau gosto, mas é muito dificil nés estarmos com pessoas que ha um ano
estavam a espera, e depois chegavam outras que de um momento para outro tinham

todas as facilidades.” (Participante 6, F, Camara Municipal, financiamento FAMI).

“ 0 maior numero de turmas que temos é de alfabetizacao (...) Eu pessoalmente senti
€ que ha muitas pessoas que precisam de aprender, mas ndo ha muitas respostas.
Existe o PLA e ponto. Depois existe uma associa¢do ou outra e ponto. E o [nome do
projeto] o que faz é, no fundo, juntar o que, todos aqueles que querem intervir nesta

area” (Participante 7, F, Cdmara Municipal, financiamento municipal).

“Primeiro, as pessoas devem adquirir competéncias, e de muitas formas possiveis, e a
sociedade toda se empenhar nisso. Porque, se temos alguma oferta em Lisboa, e ndo
€ muita, a [nome Participante 4] que trata mais disso, sabe bem que é pouca, pronto.”

(Participante 5, F, Camara Municipal, financiamento FAMI).

“Sim, se fizeres uma busca pelas ofertas que ha, ndo sdo muitas as ofertas que ha. E
depois, se juntares as ofertas os horéarios, as disponibilidades das pessoas, as
questdes de transporte, os préprios requisitos que € preciso para a frequéncia, a
assiduidade, (...).” (Participante 4, F, ONG, financiamento FAMI).

4.4.3. Outros apoios e mais-valias das ofertas

Os projetos ndo apenas desenvolvem outras acdes e possuem outros objetivos, mas

também garantem outros apoios para a populagdo imigrante e refugiada. Os participantes

destacam este trabalho enquanto aspeto positivo para a integracdo e desenvolvimento

pessoal do seu publico-alvo, para além das acbes de aprendizagem. Evidencia-se, assim, o

papel do terceiro setor para o acolhimento desta populacdo (Pinho & Ancd, 2022). Ainda,

estes séo servicos de apoio que garantem os direitos dos imigrantes e refugiados na

sociedade portuguesa, combatendo desigualdades, proporcionando espacos de cidadania,

colmatando lacunas no processo migratorio e de integracdo destes individuos (Pires, 2004).
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“Portanto, para além da componente das aulas de portugués, temos atividades
socioculturais de integracdo das pessoas no territério, a museus. (...) se ha uma
pessoa que, um exemplo muito pratico, mas que para além de apoio ao nivel da
empregabilidade, também precisa de apoio ao nivel da documentagao, entdo (...)

conseguimos centralizar os apoios connosco fazendo com que as pessoas acabem por



conseguir organizar-se melhor também em funcao disto.” (Participante 3, F, ONG,

financiamento FAMI).

“E as vezes é preciso uma coisa ou outra, por exemplo, nos ja tivemos casos de alunas
que nao iam conseguir aprender se ndo usassem 6culos, n’é? Entdo, ‘ta ali, tipo ndo é
gue ndo sabe ler, € que ndo consegue ler, ndo n’é pronto. E, entdo, ja existiu esse
apoio de um ou outro caso.” (Participante 7, F, Camara Municipal, financiamento

municipal).

“Eu acho que o impacto mais positivo, independente de todos os nimeros e do que ‘ta
escrito, foi que as pessoas tinham ali alguém que as ouvia e tentava ajuda-las, numa
questdo que p’ra elas era fundamental, que era a aprendizagem da lingua, mas
também em outras questodes (...) nés tinhamos o nosso gabinete de apoio ao imigrante
a ir nas sessOes para tentar apoiar as pessoas (...) que tinham dificuldades com as
questées da regularizagdo.” (Participante 6, F, Camara Municipal, financiamento
FAMI).

Os relatos dos participantes apontam para o aspeto da cidadania na garantia do direito
a literacia para estes individuos, nomeadamente a sua integracdo na sociedade portuguesa.
Destacam-se as mais-valias identificadas pelos entrevistados neste sentido, principalmente
as vantagens em torno da aquisi¢é@o de literacia e a potencializacdo da cidadania de literacia

destes individuos.

“ ter uma autonomia das suas préprias informagdes, sabe? De eu poder, eu mesma
dizer quem eu sou, escrever meu préprio nome. Eu vou chegar na lista de presenca e
eu vou colocar, vou conseguir dizer qual é minha data de nascimento. Entdo, eu acho
que passa muito por esse lado, de que eu sou capaz também de fazer isso, n’é? Porque
mesmo quando a gente ndo fala uma lingua, eu acho que o peso maior, quando nédo é
alfabetizado, é a sensac¢éo de impoténcia, n’é. Com a tua prépria comunicacao e com
a comunicacdo em sociedade, porque tudo passa pela comunicagdo, n’é?”
(Participante 1, F, ONG, financiamento FAMI).

“O mais importante € poderem ser cidaddos. Poderem ir ao supermercado, e saber
“isto ‘ta um bom preco, isto ndo ‘ta. Isto quer dizer que ‘ta em desconto, isto quer dizer
que nao ‘ta, ndo tem desconto”. E poder apanhar um autocarro, é poder ler anincios
de emprego, e ai. E poderem, por exemplo, ajudar os filhos com, com o trabalho de
casa. Se calhar até o filho sabe mais, mas da p’ra qualquer coisa, da p'ra ajudar
qualquer coisa. E ai, é nestes pequenos detalhes, é ai, que ‘t4 o ganho do [nome do

projeto].” (Participante 7, F, Camara Municipal, financiamento municipal).

“E agora vao p’ro banco, vao a embaixada, assinam o nome deles. Algum até punha o

dedo na tinta, j& ndo pde. E fazem codigo postal, preenchem o papel, cédigo postal,
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sabem de cor, o cédigo postal, localidade, nimero de telefone. Preenchem ja no banco,
alguns, no banco, na embaixada. E quando estdo num sitio falam portugués até melhor,
e estdo contentes. Isto apareceu e isto esta dando muito fruto ca no bairro, muito fruto.”

(Participante 10, F, ONG e IPSS, sem financiamento).

“Também temos pessoas que vao nos dando esse feedback. Que realmente tém sido
uma vitéria para elas poderem, entdo, assinar o seu nome. E sem divida muito
gratificante, para nés, poder continuar a dinamizar essas acdes a medida das
necessidades das pessoas. Mas de facto permite, ndo sé, a pessoa, dignificar a
pessoa, ndo é? Poder escrever 0 seu home, poder, o que as pessoas dizem, poder ler
o0 nimero do autocarro, saber qual € que é o autocarro, para onde é que vai, que
transportes apanhar p’ra sua casa ou para ir visitar um familiar. Poder, entao aqui, abrir
portas na area da empregabilidade (...) E &, sem duvida, a participagdo das pessoas
nas acdes de formacgdo, acaba por ndo ser fechada s6 a aquisi¢cdo da lingua. E a
preocupacéo e o resultado também €, a questdo do acesso a cidadania, as pessoas
sentirem-se que fazem parte, através da lingua e através dos seus direitos.”
(Participante 2, F, IPSS, financiamento FAMI).

Assim, conforme evidenciado, particularmente nesta ultima secdo, sdo as ofertas

analisadas no contexto da ENF que garantem os direitos e a participacdo plena e ativa dos

adultos imigrantes e refugiados sem literacia, procurando garantir a sua cidadania de literacia.
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Conclusfes

A literacia € uma competéncia transversal e vital, exigida e pressuposta socialmente, e a
existéncia de individuos sem literacia representa uma lacuna e uma divida social por parte do
Estado. A situacao de iliteracia de adultos imigrantes e refugiados é o aprofundamento desta
probleméatica explorado na presente dissertacdo. Sdo os esforcos por parte dos Estados de
acolhimento destes individuos que garantem seus direitos, incluindo o direito & educacao,
muitas vezes havendo um distanciamento entre aquilo que se comprometem e sua
implementac&o. Neste sentido, uma referéncia central ao longo deste trabalho € a construgéo
tedrica da cidadania de literacia. Esta deriva da cidadania linguistica, na qual a lingua(gem) é
enfatizada na participacao plena e ativa dos individuos na sociedade (Stroud, 2015). Existem
relagbes de poder implicitas nas praticas e entendimentos de linguas, nomeadamente a
relacdo entre falantes considerados legitimos e os “falantes ndo-dominantes” (Williams &
Stroud, 2015), de linguas nao oficiais e com baixo estatuto categorizado socialmente. Neste
trabalho, foram desenvolvidas trés abordagens em torno destes falantes, nomeadamente: a
relacdo entre os falantes de uma norma padrdo gramatical tida como culta e os falantes de
variedades linguisticas nacionais; a relacdo entre os falantes de uma norma linguistica de
status internacionalmente superior e os falantes das demais normas linguisticas, de uma
mesma lingua (pluricéntrica); e a relacéo entre os falantes da lingua oficial e os falantes de

outras linguas, na sociedade de acolhimento, no processo migratério.

Assim como a lingua e seu acesso exclui e estabelece politicas de exclusao
(Nascimento, 2019), a literacia também pode ser vista como ferramenta de exclusé@o, sendo
estas dimensbes abordadas pela “literexclusdo” (Gomes, 2003). Se o uso da lingua é uma
ferramenta de poder e de luta pelo controlo, a capacidade de processamento da informacédo
escrita (em qualquer lingua, mas sobretudo nas lingua dominante) € ainda mais importante
para a participacdo e gozo da cidadania. A cidadania de literacia € uma perspetiva teérica que
considera esta relacdo, e a dependéncia da participacdo plena e ativa dos cidadados na
sociedade em relacao as politicas de literacia e de ensino de linguas. O individuo sem literacia
esta inserido numa relacdo hierarquizada perante o individuo com literacia. Os individuos
imigrantes e refugiados em situacdo de iliteracia sédo falantes n&do-dominantes, sob a
perspetiva da cidadania linguistica e da cidadania de literacia. Ter cidadania de literacia é ter
o direito & literacia assegurado e promovido de forma transversal na sociedade, e adaptado

as necessidades diversas destes individuos.

A este proposito, o caso portugués evidenciou o histérico de politicas publicas de
educacao de adultos e, particularmente, de aquisicdo de literacia no pais, marcado por

instabilidade e descontinuidade. As respostas referentes a literacia de adultos em Portugal
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revelam-se, assim, insuficientes, sendo a situac¢éo ainda mais grave para individuos adultos
imigrantes e refugiados sem literacia. Estes estao inseridos no “analfabetismo de opressao”
de Wagner (1990), pela necessidade de aquisicdo do conhecimento da lingua portuguesa e
da literacia nesta lingua, de forma quase obrigatéria e simultdnea, para a inser¢cdo na
sociedade portuguesa. As ofertas formais neste ambito pressupbem a literacia em outros
alfabetos, por exemplo pelo reencaminhamento para ofertas destinadas a portugueses ou de
iniciacdo em lingua portuguesa, nos cursos de Portugués Lingua de Acolhimento (PLA).
Diante deste quadro estruturante, sdo as ofertas no contexto da educacdo nao-formal (ENF)
que representam as respostas de aquisicdo de literacia para individuos adultos imigrantes e

refugiados, e que procuram garantir a cidadania de literacia.

Com estas consideracdes, a presente dissertacdo buscou mapear e caracterizar os
projetos de aquisi¢ao de literacia de adultos imigrantes e refugiados em Portugal no contexto
da ENF, em busca de relatar sua relevancia para a garantia de cidadania de literacia para
estes individuos. Foram analisados dez projetos neste ambito na Area Metropolitana de
Lisboa (AML), que desenvolveram suas ag¢des nos ultimos cinco anos (2019-2023),
encontrados pelo método bola-de-neve. Esta pesquisa possuiu limitagdes, nomeadamente o
esgotamento deste método, e o tempo e recursos disponiveis para o trabalho, que impediram
o aprofundamento de algumas linhas de pesquisa. Este quadro dificultou, ainda, a
identificacdo dos projetos, que contribuem para a percecdo de que os apenas dez projetos
abordados sdo representativos de parte limitada deste universo. Entretanto, é importante
considerar a invisibilidade desta realidade em Portugal, e da inexisténcia de fontes que
indiguem a dimenséo e as caracteristicas deste universo educativo. O mapeamento permite
a visibilidade e compreensdo destas ofertas, revelando-se como um contributo importante
para a falta de estudos na area e para futuros estudos neste sentido. Considera-se, assim,
gue os objetivos de mapear e caracterizar os projetos de ENF de aquisicdo de literacia de

adultos imigrantes e refugiados em Portugal foram atingidos.

Entre os principais resultados deste mapeamento, destaca-se a ja longa existéncia de
muitos dos projetos mapeados neste estudo, tendo um deles desenvolvido a¢des durante 14
anos, quando a problematica era muito pouco mencionada pelas politicas publicas e ofertas
formais. Esta existéncia demonstra a necessidade deste tipo de ofertas, perante a negacao
formal e invisibilizacdo na sociedade portuguesa. O presente estudo também permitiu
evidenciar o equivoco dos pressupostos no contexto do ensino da lingua portuguesa para
adultos imigrantes e refugiados com pouca ou nenhuma escolaridade em Portugal,
nomeadamente a pouca representacdo demografica (Matias et al, 2016). Os participantes
relatam que ha sempre requisicdo para preencher suas turmas e, em alguns casos,

ultrapassar o planeado para as acoes.
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Considerando o objetivo de analisar a relevancia destes projetos para a garantia da
cidadania de literacia, destaca-se a relevancia da percecdo de necessidade destas ofertas
pelos participantes do estudo. Estes mencionaram explicitamente a falta de projetos neste
ambito, sendo suas ofertas, para além de marcadas pelos obstaculos relatados, consideradas
insuficientes perante a percecdo de necessidade delas por parte do publico-alvo adulto
imigrante e refugiado sem literacia em Portugal. Os relatos dos participantes contrastam com
a pressuposicdo de que ndo ha necessidade de resposta para este publico, e a invisibilidade
e falta de estatisticas neste sentido. Estas questdes indicam, sob a perspetiva da cidadania
de literacia, o papel protagonista dos projetos de ENF na garantia do direito a literacia para
esta populagdo em Portugal. Além disso, indicam a necessidade de politicas e propostas

educativas neste mesmo sentido de forma coordenada e continua (Signorello & Matias, 2022).

Outro resultado prende-se com as questbes do financiamento e da
(in)sustentabilidade. O financiamento é fator caracterizante dos projetos, considerando as
disparidades relatadas, relativas, por exemplo, as condi¢cdes dos espacos das acdes e seus
recursos humanos. Ainda assim, os financiamentos existentes ndo garantem estabilidade e
sustentabilidade a longo prazo, sendo indicada a sensac¢ao de incerteza e a insustentabilidade
dos projetos, considerando também a rigidez e demora na abertura das candidaturas,
particularmente do Fundo para o Asilo, a Migracdo e a Integracdo (FAMI). Deste modo,
observa-se uma inseguranca em torno da continuidade dos projetos enquanto uma questao
particularmente grave, considerando a importancia da aprendizagem continua para a

aquisicao de literacia, que ndo pode ser garantida.

Ja4 em relagcdo a caracterizacdo do publico-alvo dos projetos e as estratégias
pedagdgicas a partir da mesma, os participantes indicaram uma maioria de mulheres, com
idades iguais e superiores a 50 anos, sobretudo guineenses, sdo-tomenses e cabo-verdianas.
Estdo desempregadas ou em situagdes laborais precérias, algumas com frequéncia de ensino
escolar anterior, mas sem aquisi¢ao de literacia, ou pelo menos ndo de forma consolidada. A
diversidade linguistica e de suas necessidades de aprendizagens foram destacadas enquanto
guestbes a serem geridas, e a sua insercdo laboral foi colocada enquanto objetivo dos
processos educativos, apontando para a integracdo destes individuos sob a perspetiva
economica. Estas caracteriza¢des nado resultam da recolha sisteméatica da informacéo, antes
de percecdes correspondem as experiéncias do participantes no campo. No entanto, sdo
coincidentes com as estatisticas nacionais, de uma maioria feminina e mais velha dos
individuos sem literacia em Portugal — estatisticas limitadas e que nao especificam

caracteristicas em relacéo a populagéo imigrante e refugiada.
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Em relacdo ao pressuposto da homogeneidade das necessidades de aprendizagem
destes individuos (Matias et al, 2016), os cursos muitas vezes gerem diferentes niveis de
aprendizagem. A heterogeneidade de niveis € plenamente afirmada, sendo, em alguns casos,
apontada enquanto obstaculo para o funcionamento dos projetos. Os participantes também
referem a diversidade linguistica, e a complexidade da aprendizagem da lingua em simultaneo
a aquisicao de literacia, que levam a necessidade de diversas estratégias e adaptacdes. Neste
sentido, outro resultado deste trabalho a identificacdo do uso da abordagem pedagogica
translanguaging (Garcia e Kleifgen, 2019). S&o, de facto, as abordagens pedagdgicas que
caracterizam e evidenciam o contexto educativo de ENF em que as ag¢0fes incluidas neste
mapeamento se inserem, sendo destacada, ainda, a recorréncia ao método Paulo Freire pelos
participantes. Em relagdo a maioria feminina, sdo relatadas respostas de apoio as suas
responsabilidades familiares, nomeadamente o cuidado dos filhos daquelas envolvidas nas
acoes. Estas estratégias, que incluem também apoios diversos como com responsabilidades
documentais ou laborais, criam, segundo os entrevistados, espacos seguros e lugares de fala
para estes individuos.

Em suma, os relatos dos participantes no presente estudo indicam a necessidade das
ofertas de aquisi¢cdo de literacia para adultos imigrantes e refugiados em Portugal. Apontam
para recomendagfes em torno da sustentabilidade destes projetos, e as possibilidades de
desenvolvimento de um trabalho em rede entre as entidades responsaveis por estas
atividades. A garantia do direito a literacia, particularmente dos adultos imigrantes e
refugiados, deve ser responsabilidade do Estado portugués perante o comprometimento com
o direito humano a educacdo destes individuos, devendo haver maior atengdo a esta
problematica. Revela-se, ainda, a importancia de mais estatisticas e trabalhos de investigagcao
em torno desta populacdo, cuja auséncia resulta, como afirmado no presente estudo, na
inadaptabilidade e na existéncia de ofertas sobretudo ao nivel da iniciacdo da lingua
portuguesa para adultos imigrantes e refugiados em Portugal. Foram, ainda, identificados
obstaculos e inadequacdes nas ofertas formais e ndo-formais neste ambito, que nado foram
exploradas no presente trabalho por ndo se tratar do objeto de estudo. Finalmente, considera-
se urgente expandir e aprofundar o mapeamento desenvolvido no presente trabalho,
recomendando-se que esta realidade de ofertas seja estudada a nivel nacional em Portugal,
e que inclua a analise aprofundada das ofertas formais para adultos imigrantes e refugiados

em situacéo de iliteracia.
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Anexos

Anexo A — Consentimento Informado

O presente estudo surge no ambito de um projeto de investigacdo para o Mestrado em
Educacdo e Sociedade, a decorrer no Iscte — Instituto Universitario de Lisboa. O estudo
tem por objetivo mapear e caracterizar projetos de educacdo nao-formal em aquisicdo de

literacia e iniciacdo de portugués para adultos imigrantes na Area Metropolitana de Lisboa.

O estudo é realizado pela estudante Catherine Cover (ccrea@iscte-iul.pt), e orientado pela
docente Ana Raquel Matias (raquel_matias@iscte-iul.pt), que podera contactar caso pretenda

esclarecer alguma duvida ou partilhar algum comentério.

A sua participagdo no estudo serd muito valorizada, pois ir& contribuir para o avango do
conhecimento nesta area. Consiste em responder a uma série de perguntas que visam a
compreensdo da estrutura, objetivos e funcionamento dos projetos de educacdo nao-formal
para aquisicdo de literacia ou acdes de iniciacdo de portugués para adultos imigrantes. Nao

existem riscos significativos expectaveis associados a participagéo no estudo.

A sua participacéo no estudo é estritamente voluntaria: pode escolher livremente participar
ou nao participar. Se tiver escolhido participar, pode interromper a participagdo em qualquer
momento sem ter de prestar qualquer justificacdo. Para além de voluntaria, a participagéo é
também andnima e confidencial. Os dados obtidos destinam-se apenas a tratamento
estatistico e qualitativo e nenhuma resposta sera analisada ou reportada individualmente. Em

nenhum momento do estudo precisa de se identificar.

[] Declaro ter compreendido os objetivos do projeto e da entrevista que foram explicados
pela investigadora, foi-me dada a oportunidade de fazer todas as perguntas sobre o
presente estudo, tendo obtido resposta esclarecedora, pelo que aceito participar no

estudo.

[] Autorizo a gravacao, cujos registos de audio e informaticos serdo mantidos sob forma
andnima e em ambiente de privacidade, sendo que toda a informagéo recolhida se destina
exclusivamente a tratamento estatistico e qualitativo, no ambito cientifico do referido
projeto, e seré destruida apos a realizagédo do estudo.

(local), / / (data)

Nome:

Assinatura;
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Anexo B — Guiao de Entrevista Semi-Estruturada
Entidade, Localidade e Comunicac¢éo do Projeto

1. O projeto "nome do projeto", organizado pela "nome da entidade", teve inicio no “ano de
inicio” correto? (Confirmar se ainda esta em funcionamento ou se ja se encerrou).
A localidade do projeto é em "localidade"? Existe algum lugar mais especifico de atuacao?

3. Como divulga(ra)m o projeto?
Publico-Alvo do Projeto

4. Aproximadamente, qual a percentagem de mulheres e de homens que frequenta(ra)m as
aulas?

Quais séo as idades aproximadas dos alunos? Existem familiares entre eles?

Qual o nivel educacional deles?

Como ¢é a situacgéo profissional destes alunos? Quais séo as profissdes deles?

© N o o

Quais as nacionalidades presentes? E, em relagdo a quantidade de alunos de cada uma,
identifica alguma maioria? H& alguma distin¢do identificada na relacdo entre niveis de
escolaridade, género e nacionalidades?

9. Quais séo as linguas que dominam? Sao as linguas nacionais ou outras?
Estrutura do Projeto

10. Quantas pessoas estdo envolvidas na equipa e como se organizam? Sao todos
formadores?
11. Qual o regime de contratacdo destes profissionais? Ha voluntarios?

12. H& alguma formagé&o prévia ou minima para os formadores? Se sim, pode especificar?
Organizacéo das Aulas do Projeto

13. O projeto ocorre(u) quantas vezes por ano, e quantas aulas por semana?
14. Quais sao os horarios?
15. Quantas turmas costuma(va)m ter?

16. Quantos alunos tém, aproximadamente, em cada turma e no total?
Pedagogia das Aulas do Projeto

17. Quais sao os niveis de aprendizagem do projeto?
18. Quais temas sdo abordados em aula?

19. Que tipo de materiais sdo utilizados?
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20. Quais sao as atividades desenvolvidas?

21. Como funciona a participacdo de alunos? Recorrem a uns para apoiar outros? Usam suas
linguas para a aprendizagem? (entre os alunos (como mediadores dos demais e 0
formador) ou com o formador (como mediador entre eles)).

22. O projeto identifica alguma metodologia especifica implementada?
Objetivos do Projeto

23. H& algum método de avaliacdo? Se sim, como funciona?

24. Quais séo os objetivos de aquisicdo de competéncias com a concluséo das aulas? Como
estes séo reconhecidos/validados?

25. Existe certificacao? (simbdlica ou ndo). H& algum reencaminhamento para o aluno ser

avaliado e suas competéncias reconhecidas, validadas e certificadas?
Funcionamento do Projeto

26. O projeto tem parcerias? Se sim, sdo parcerias formais ou colaboracdes informais?

27. Existe algum financiamento para o projeto? Como funciona?

28. Qual o balanco das atividades e resultados do projeto? Quais diria que sdo as principais
dificuldades e obstaculos enfrentados? E as mais valias e contributos positivos que
destaca?

29. Existe mais de um projeto que a vossa entidade ja realizou neste &mbito (ou esta a realizar
atualmente)? Se sim, em que medida o publico-alvo e o funcionamento do projeto diferem

entre eles? Se muito, quer desenvolver um pouco estas diferencas?
Mapeamento

30. Conhece outro projeto ou entidade no mesmo ambito do "nome do projeto”?
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Anexo C — Caracterizacao das Entidades e dos seus Projetos de Aquisicao de Literacia

Entidade | Natureza Criagdo da | Principais éareas de | Duracao Financiamento
Entidade atuacao do Projeto | do Projeto
1 ONG 2000 e Integracdo legal e | 2021-2023 | FAMI
social de imigrantes
e Acbes de insercdo
profissional e
formacéo
2 IPSS 1992 e Apoio ao imigrante em | 2021-2023 | FAMI
situacao de
vulnerabilidade
e Atendimento social
e Insercéo profissional e
formacéo
e Servico clinico
3 ONG 2001 e Apoio nas areas de | 2021-2023 | FAMI
habitagdo e saude de
grupos vulneraveis
e Inclusdo social e
profissional de
imigrantes e
refugiados
4 ONG 1991 e Apoio social 2020-2023 | FAMI
e Apoio juridico (acoes
° |ntegrag§_o similares
e Formagdo para a |desde
requerentes de asilo | 1997)
5 Céamara N/A N/A 2021-2022 | FAMI
Municipal
6 Camara N/A N/A 2018-2023 | Municipal
Municipal
7 ONG e IPSS 1993 e Apoio na éarea de | 2021-2023 | FAMI
saude publica a Atualmente sem
grupos vulneraveis financiamento
e Prestacdo de servigos
a minorias étnicas e
imigrantes, criangas,
jovens, idosos
e Formacéo
8 Associacdo 1982 e Desenvolvimento 2018-2022 | Municipal
educativa sociocultural Atualmente sem
e Promogio da financiamento
educacéo
permanente
e AclOes de formacéo e
apoio a entidades de
ENF
9 Grupo 2007 e Atividade social | 2007-2020 | Sem
independente voluntaria de apoio financiamento
local a educacgdo de
criancas e adultos
10 Grupo 2016 e Coletivo social de | 2016-2023 | Sem
independente apoio local nas areas financiamento
da habitacao e
educacédo
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Anexo D — Descricéo dos Participantes Entrevistados

Entidade Caracteristicas dos Participantes
Pseudbnimo Sexo Nacionalidade | Funcéo

1 Participante 1 Feminino | Brasileira Técnica

2 Participante 2 Feminino | Portuguesa Técnica

3 Participante 3 Feminino | Portuguesa Coordenadora

4 Participante 4 Feminino | Portuguesa Coordenadora

4 Participante 5 Feminino | Portuguesa Educadora

5 Participante 6 Feminino | Portuguesa Coordenadora

6 Participante 7 Feminino | Portuguesa Coordenadora

6 Participante 8 Feminino | Portuguesa Coordenadora

7 Participante 9 Masculino | Portugués Coordenador

7 Participante 10 | Feminino | Cabo-verdiana | Educadora

8 Participante 11 | Feminino | Portuguesa Educadora

9 Participante 12 | Feminino | Portuguesa Educadora

10 Participante 13 | Feminino | Italiana/Suica | Educadora
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