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There was a time when men were kind
When their voices were soft

And their words inviting.

The was a time when love was blind

And the world was exciting.

There was a time... then it all went wrong.
(...)

I had a dream my life would be

So different from this hell I'm living

So different now from what it seemed

Now life has killed the dream | dreamed

(I Dreamed a Dream — Herbert Kretzmer, 1980)



RESUMO

A presente pesquisa, de cunho historiografico, tem por escopo (1) a discussao da
oferta de linguas estrangeiras no Brasil como Politica Linguistica e (2) a
apresentacao da Intercompreensao (IC) como ferramenta de valorizagdo do
plurilinguismo. Para tanto, realizou-se um levantamento bibliografico para examinar
os atos normativos brasileiros relacionados ao ensino de lingua(s) estrangeira(s)
(LE) — decretos, decretos-lei, leis, portarias — publicados entre 1822-2018, periodo
que se estende da proclamacao da Independéncia do Brasil até o momento da
realizacdo da pesquisa; e para analisar os documentos oficiais de referéncia para
o ensino fundamental e médio — PCN (1997, 1998, 2000), OCEM (2006), BNCC
(2016, 2017) — comparando, sobretudo, os efeitos daqueles atos na
publicagao/revogacgao destes documentos. Do mesmo modo, sondou-se a origem
e a evolugao da compreensao do termo “intercompreensido” como didatica e como
politica linguistica nas pesquisas epistemoldgicas e tedricas de autores pioneiros
da IC e suas potencialidades através de narrativas de insergao curricular na Europa
e no Brasil. Constatou-se a natureza politico-ideolégica na oferta da(s) LE e um
flagrante declinio na sua carga horaria, elementos que apontam para a necessidade
de uma reflexao para a pluralidade cultural e linguistica. Concluiu-se que a IC, como
didatica e politica linguistica, responde as necessidades do contexto brasileiro de
ensino-aprendizagem de LE e se alinha em dire¢gdo ao plurilinguismo.

Palavras-chave: Politica linguistica. Intercompreensao. Plurilinguismo. Ensino de
linguas. Linguas estrangeiras.



ABSTRACT

The present historiographic research has in its scope (1) the discussion of offering
foreign languages in Brazil as a Language Policy and (2) the presentation of
Intercomprehension (IC) as a tool for plurilingualism valorization. Therefore, a
bibliographical survey was carried out to examine Brazilian normative acts related
to the teaching of foreign language (FL) — decrees, laws, ordinances — published
between 1822-2018, period the extends from the proclamation of the Independence
of Brazil until the moment of the realization of the research and to analyze the official
reference documents for elementary and secondary education — PCN (1997, 1998,
2000), OCEM (2006), BNCC (2016, 2017) — comparing, in particular, the effects of
those acts on the publication/revocation of these documents. In the same way, the
origin and evolution of the understanding of the term “intercomprehension” as
didactic and as language policy in the epistemological and theoretical researches of
pioneer authors of the IC and its potentialities through narratives of curriculum
insertion in Europe and in Brazil were investigated. The political-ideological nature
of the FL offer and a flagrant decline in their workload were evident, pointing to the
need for reflection on cultural and linguistic plurality. It was concluded that the IC,
as a didactic and a language politics, answers the needs of the Brazilian teaching-
learning context of FL and aligned itself towards plurilingualism.

Keywords: language politics; intercomprehension; plurilingualism; language
teaching; foreign languages.



RESUME

Cette recherche, de nature historiographique, a le dessein de (1) discuter I'offre des
langues étrangéres au Brésil comme Politique Linguistique, ainsi que de (2)
présenter I'approche de l'intercompréhension, dorénavant (IC) comme outils de
valorisation du plurilinguisme. Ainsi, nous avons procédé a une enquéte
bibliographique pour examiner les actes normatifs brésiliens associés a
I'enseignement de langue(s) étrangére(s) (LE) — des décrets, des décrets-loi, des
lois, des arréts ministériel) publiés entre 1822-2018, période qui s’éteint de la
proclamation de I'Independence du Brésil jusqu'au moment de la présente
recherche ; et pour analyser les documents officiels de référence pour
I'enseignement « fundamental » (niveau collége) et « médio » (niveau lycée) — PCN
(1997, 1998, 2000), OCEM (2006), BNCC (2016, 2017) — en comparant, surtout,
les effets de ces actes-la dans la publication/abrogation de ces documents-ci.
Parallélement, nous avons recherché 'origine et I'évolution de la compréhension du
terme « intercompréhension » comme didactique et comme politique linguistique
dans des recherches épistémologiques et théoriques des auteurs pionniers de I'lC
et ses potentialités a travers des récits d’insertion curriculaire en Europe et au Brésil.
Nous avons constaté la nature politique-idéologique dans l'offre de(s) LE et un
flagrant déclin de sa charge horaire, des éléments qui signalent le besoin d’une
réflexion vers la pluralité culturelle et linguistique. Nous avons conclu que I'lC,
comme didactique et politique linguistique, répond aux besoins de I'enseignement-
apprentissage de LE dans le contexte brésilien et s’aligne vers le plurilinguisme.

Mots-clés : politique linguistique ; intercompréhension, plurilinguisme ;
enseignement de langues ; langues étrangeres.



RESUMEN

Esta investigacion, de caracter historiografico, tiene dos objetivos, en primer lugar,
discutir la oferta de lenguas extranjeras en Brasil como Politica Linguistica y, en
segundo lugar, presentar el abordaje de la intercomprensién (IC) como herramienta
de valorizacién del plurilinguismo. Para ello, se realizd un levantamiento
bibliografico con la finalidad de examinar los actos normativos brasilefios
relacionados con la ensefianza de lengua extranjera (LE) - decretos, decretos-ley,
leyes - publicados entre 1822-2018, periodo que se extiende desde la proclamacion
de la Independencia de Brasil hasta el momento de la realizacion de la
investigacion; y para analizar los documentos oficiales de referencia para la
ensenanza primaria y secundaria - PCN (1997, 1998, 2000), OCEM (2006), BNCC
(2016, 2017) - comparando, sobre todo, los efectos de esos actos en la publicacion
/ revocacion de estos documentos . De esa misma forma, se sondo el origen y la
evolucion de la comprension del término "intercomprension” como didactica y como
politica linguistica en las investigaciones epistemoldgicas y tedricas de autores
pioneros de la IC y sus potencialidades a través de narrativas de insercion curricular
en Europa y Brasil. Se constaté la naturaleza politico-ideoldgica en la oferta de la(s)
LE y un flagrante declive en su carga horaria, elementos que apuntan a la necesidad
de una reflexién para la pluralidad cultural y lingUistica. Se concluy6 que la IC, como
didactica y politica linguistica, responde a las necesidades del contexto brasilefio
de ensenanza-aprendizaje de LE y se alinea hacia el plurilinguismo.

Palabras clave: politica linguistica; intercomprensién; plurilinglismo; ensefanza de
lenguas; lenguas extranjeras.



RIASSUNTO

La presente ricerca, di natura storiografica, ha come scopo quello di (1) discutere
I'offerta di insegnamento delle lingue straniere in Brasile come Politica Linguistica e
(2) di presentare l'intercomprensione (IC) come strumento di valorizzazione del
plurilinguismo. Pertanto, & stata realizzata una ricerca bibliografica volta alla
disamina di atti normativi brasiliani relativi all'insegnamento delle lingue straniere
(LS) - decreti, decreti-legge, leggi, ordinanze - pubblicati tra il 1822 e il 2018, cioé
dalla proclamazione dell'Indipendenza del Brasile ad oggi — nonché un’ analisi di
documenti ufficiali di riferimento per la scuola media e superiore - PCN (1997, 1998,
2000), OCEM (2006), BNCC (2016, 2017) — al fine di valutare gli effetti
dell’emanazione/abrogazione dei suddetti atti. Allo stesso modo, abbiamo sondato
l'origine e l'evoluzione del termine "intercomprensione”, sia come didattica che
come politica linguistica, nelle ricerche epistemologiche e teoriche di autori pionieri
dellIC e le sue potenzialita alla luce di esperienze di inserimento curricolare tanto
in Europa quanto in Brasile. E stata riscontrata la dimensione politico-ideologica
nell’'offerta di LS, confermata dalla netta riduzione delle ore di insegnamento, e, di
conseguenza, la necessita di riflettere sulla pluralita culturale e linguistica. Si &
concluso che I'lC, in quanto didattica e politica linguistica, risponde sia ai bisogni del
contesto di insegnamento-apprendimento delle LS in Brasile che del plurilinguismo.

Parole chiave: politica linguistica; intercomprensione; plurilinguismo; insegnamento
della lingua; lingue straniere.
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1 INTRODUGAO

O ensino de linguas, decorrente da convivéncia entre diferentes grupos
humanos, € uma constante nas mais diversas sociedades ha pelo menos cinco mil
anos (GERMAIN, 1993); e, mesmo considerando esse longuissimo percurso, a
busca por materiais, técnicas e métodos continua incessante e crescente. O
desenvolvimento da didatica das linguas tem cada vez mais colocado em xeque as
praticas dos profissionais da educacao e relativizado os contextos de ensino, o
publico alvo, bem como a identidade dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeira e materna. Esse processo tem se
manifestado na elaboracdo de trabalhos académicos e materiais didaticos que
supram a crescente demanda de sujeitos linguisticamente competentes e
preparados para o reconhecimento das diferengas interpessoais e interculturais em
diversas situacdes de comunicacao.

Esta pesquisa se iniciou em 2016, quando ingressei no Programa de Pos-
Graduacdo em Letras da Universidade Federal do Parana, e passou por varias
mudancgas visando se adaptar aos contextos do autor, do pais e da escola basica,
que se modificaram drasticamente no decorrer dos dois ultimos anos. No plano
pessoal, envolveu a mudanca de cidade, de universidade, de amizades e de
interesse académico. No plano nacional, a polarizagao politica, impeachment e
aprovagao/revogacao de leis que impactaram a escola basica e, principalmente, a
oferta e ensino de linguas estrangeiras.

O pré-projeto de pesquisa estava relacionado as identidades francofonas.
Durante sua pratica docente inicial, no curso de Linguas Estrangeiras para a
Comunidade (2012 — 2016), na Universidade Estadual de Ponta Grossa, o autor
observava uma resisténcia dos alunos de nivel basico e intermediario de se
reconhecerem como sujeitos francéfonos. Em suas observagdes empiricas,
constatou que a maior parte dos alunos se autodeclaravam angléfonos, mas nao
francéfonos. Em relacdo ao francés, se declaravam apenas aprendizes.
Interessado em investigar essa questao, iniciou os estudos de pds-graduagao na
UFPR com o intuito de participar do acordo de mestrado bilateral com a Université

de Grenoble Alpes.
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No primeiro semestre de 2016, teve a oportunidade de cursar a disciplina
de Intercompreensdo em Linguas Romaénicas. Foi quando teve contato pela
primeira vez — apesar da formagao recente em Letras (2011 — 2015) — com o termo
intercompreens&o. Durante a progressao da disciplina, o autor optou por mudar seu
objeto de estudo. Interessou-se pela abordagem da intercompreens&o e por sua
insercao curricular. Nesse periodo, era professor temporario na Secretaria de
Estado da Educacédo do Parana, contratado para ministrar aulas de francés no
Centro Estadual de Linguas Estrangeiras Modernas, no Colégio Estadual Dr. Xavier
da Silva, no centro de Curitiba.

Levando em consideracado o contexto profissional no qual se encontrava,
iniciou as primeiras reflexdes para o desenvolvimento de um projeto piloto de
insercao curricular da IC no CELEM. Cabe dizer que os alunos admitidos nesses
centros sao alunos regulares da instituicdo, em contraturno, funcionarios e
membros da comunidade em geral.

Esse contexto para experimentar a IC parecia propicio visto que o CELEM
reagrupa, em nivel estadual, a oferta de cursos de alemé&o, inglés, polonés,
ucraniano, espanhol, italiano, francés, mandarim, japonés, além de LIBRAS e
portugués para falantes de outras linguas. A ideia inicial era desenvolver um projeto
de IC em linguas romanicas (espanhol, italiano e francés). Soma-se um total de
1160 instituicbes onde sado oferecidos os cursos de espanhol, 51 onde sao
dispensadas aulas de francés e 29 onde sdo ministrados cursos de lingua italiana.
Se exitoso e institucionalizado, esse projeto de inser¢ao da IC poderia beneficiar
1.240 instituicbes e multiplicar a oferta do ensino-aprendizagem de francés em 24
vezes, a do italiano em 42 vezes e expandir a oferta do espanhol em quase 10%.’

O principal entrave a esse projeto foi um momento de instabilidade politica
que afastou a presidenta democraticamente eleita. O governo interino instituiu, via
Medida Proviséria, uma reforma na educacéo basica brasileira. As modificacdes
que esta imputou na legislagdo vigente atingiram especificamente a parte
diversificada do curriculo que assegurava a oferta de linguas estrangeiras e, por
consequéncia, a manutencdo do CELEM. O processo politico culminou com a

deposicédo da presidenta e disso decorreu a conversao da Medida Provisoria em

" Dados de base recolhidos do site da Secretaria de Estado da Educagao do Parand. Disponivel em:
www.lem.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=345. Acesso em: 15 set. 2017
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Lei, votada e aprovada pelo Congresso Nacional. Com isso, extinguiu-se a
obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola, da diversidade linguistica, e da
obrigatoriedade da oferta de uma matriz curricular diversificada. Considerando esse
contexto, decidimos reformular nosso projeto de pesquisa, de modo a elucidar e
validar a importancia e necessidade da diversidade linguistica no curriculo da
educacao basica. Para isso, decidimos realizar uma pesquisa historiografica assim
organizada em 2 eixos.

Primeiramente, partimos da premissa que o ensino-aprendizagem esta
intrinsecamente ligado as politicas de Estado. Nesse sentido, fizemos um recorte
no quadro do ensino-aprendizagem de linguas do Brasil, tratando especificamente
da oferta de linguas estrangeiras através da analise de atos normativos — decretos,
decretos-lei, leis, portarias — e de documentos oficiais de orientacdo publicados
nos diversos momentos da historia do pais, a fim de apontar a ruptura das politicas
linguisticas emancipadoras que vinham sendo desenvolvidas entre 2003 e 2016.

Em um segundo momento, apresentamos as principais definicbes do termo
intercompreensédo, focalizando sua pratica como pratica de ensino e politica
linguistica na Europa e sua potencialidade para a promog¢ao do plurilinguismo no
Brasil. Por fim, apresentamos projetos de insergao curricular da intercompreensao
em contextos europeu e brasileiro a fim de validar nossa hipdtese de
intercompreensdao como ferramenta de valorizagdo do plurilinguismo em
modalidades diversas e para balizar o desenvolvimento de um novo projeto de

insercao curricular da IC no curriculo brasileiro.
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2 PANORAMA DO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL

Olhando para a histéria do ensino de linguas — estrangeira e materna — no
Brasil, percebe-se que essa trajetéria estd profundamente atrelada a prépria
historia do pais. Isto se da porque “o ensino de linguas esta fortemente relacionado
as especificidades geopoliticas, econémicas e sociais de um Estado-nacéo e as
politicas linguisticas por ele adotadas” (DAY; SAVEDRA, 2015, p. 562).

Contam-se ja quase dois séculos do reconhecimento da Independéncia
brasileira, marcados por sucessivas e importantes mudangas no sistema
administrativo que atingiram diretamente a compreensao dos conceitos de escola,
de ensino e, particularmente, de ensino de linguas no territorio nacional. Essas
reformas, de cunho institucional e regulamentadas por diferentes dispositivos
legais, estao intrinsecamente ligadas as concepgoes, interesses e prioridades dos
poderes politicos e econdmicos nos diferentes regimes de governo ja adotados.
Nossas consideragdes a esse respeito vao de encontro a reflexdo de Day e

Savedra (2015) quando avaliam que

incluir ou retirar o ensino de linguas do ensino publico; torna-las
obrigatdrias ou opcionais, passiveis ou ndo de retengao; defini-las a priori
ou deixa-las a escolha da comunidade; adotar ou ndo um método ou um
material especifico, aumentar ou reduzir a carga horaria (...) tudo perpassa
por decisdes de cunho politico-linguistico (DAY; SAVEDRA, op. cit., p.
562).

Procuramos evidenciar, ao longo desta retrospectiva historiografica, a
articulagao dessas “decisdes politico-linguisticas” na reorganizagao ora da escola
basica brasileira ora especificamente do ensino de linguas estrangeiras, traduzida

na escolha e oferta de idiomas e na distribuicdo das cargas horarias.

2.1 O ENSINO DE LINGUAS NO BRASIL IMPERIO OU A PERMANENCIA DO
VELHO REINADO (1822 — 1888)

No inicio do que se pode chamar de escola e de educagao nacional —
deixando a parte o processo de aculturagdo conhecido como catequizacdo dos
indios, realizado pelos jesuitas na época da colénia — o ensino de idiomas

estrangeiros no Brasil estava centrado nas linguas classicas, grego e latim, as quais
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eram também veiculo para a aprendizagem do vernaculo, da geografia assim como
de outras disciplinas (FRANCA, 1952, p.49). Nao apenas o campo das linguas, mas
o curriculo como um todo no territério brasileiro comegou a receber atengdo com a
chegada da Familia Real, em 1808. Nesse momento, nascia uma demanda
especifica: a educagao da nobreza e das elites vinculadas a coroa. Salino (2012,
p. 46) relata que a educagao — desde o periodo da colonizagao — fora pensada para
a elite e que essa orientacao foi estimulada durante os reinados de D. Jodo VI e D.
Pedro |. Cabe mencionar que a heranga dessa tendéncia elitista se refletiu no

ensino-aprendizagem dos idiomas estrangeiros e repercute ainda hoje:

Destinada a educacgao de nobres e familias abastadas, a LE perpetuou-se
em nosso imaginario (inclusive e principalmente, dos gestores) como um
tipo de conhecimento destinado a alguns poucos privilegiados, ou seja,
aos filhos homens de ricos nobres, que, para ter acesso a educacao,
precisavam inicialmente ler em latim e grego e, posteriormente, ler e
escrever em francés ou alemao para dar prosseguimento aos seus
estudos em terras europeias (DAY; SAVEDRA, 2015, p. 562-563).

Apos recusar-se a retornar a Portugal, D. Pedro | foi rapidamente
influenciado pelas elites brasileiras para assim proclamar a independéncia em
1822. A partir de 1825 — ano de reconhecimento oficial da independéncia, por parte
de Portugal — observou-se, de acordo com Novais e Mota (1996), uma continuagao
das politicas de governo da coroa portuguesa o que culminou, em 1931, com a
abdicagao de D. Pedro |. Foi durante o Periodo regencial — de 1931 a 1940, até a
declaracédo de maioridade de D. Pedro |l — que a escola brasileira ganha forma e o
ensino de linguas é oficializado através do Decreto de 02 de dezembro de 1837
que institui a conversao do seminario Sao Joaquim em colégio de instrugao publica

e estabelece o curriculo de formagao secundaria oficial do Império:

Art. 1.° O Seminario de S. Joaquim he convertido em collegio de instruc¢cao
secundaria.

Art. 2.° Este collegio he denominado — Collegio de Pedro Il.

Art. 3.° Neste collegio serdo ensinadas as linguas latina, grega, franceza
e ingleza ; rhetorica e os principios elementares de geographia, historia,
philosophia, zoologia, meneralogia, botanica, chimica, physica,
arithmetica, algebra, geometria e astronomia. (BRASIL, 1837).

Ja em 1838, o entdo Ministro Bernardo Pereira de Vasconcelos — na

prestacdo de contas da criagdo do Colégio Pedro Il — afirma sua agradavel
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satisfagcado ao “constatar que o numero de inscritos mostra, com que prazer esta
nova criagao foi aceita pelo publico” (VASCONCELOS apud ALMEIDA, 2000, p.
79). Para Almeida (2000), o Colégio Pedro Il tratava-se de uma “Faculdade de
Letras”, haja vista a preponderante prevaléncia das linguas — um total de cinco a
partir de 1840 com a inclusdo do alemao — e das humanidades em detrimento do
ensino de ciéncias. Nesse periodo, prevaleceu o uso do Ratio Studiorum, método
pedagogico dos Jesuitas que preconizava justamente a formacado humanistica
traduzida pelo ensino de linguas e humanidades. Cabe mencionar que o ensino
das linguas classicas, e sobretudo o de latim, ocupava entéo lugar privilegiado em
relagcdo as linguas modernas. Foi somente em 1855, com a reforma curricular de
Luiz Pedreira do Couto Ferraz, que esse quadro comegou a se modificar (LEFFA,
1999).

Complementando o Decreto n.° 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854, que
aprovou o regulamento para a reforma do ensino primario e secundario do
Municipio da Corte, o Decreto n.° 1.556, de 17 de fevereiro de 1885, que aprova o
regulamento do Colégio Pedro Il — conhecido como reforma curricular de Couto
Ferraz — foi a mais importante e relevante mudangca em termos de estrutura e
organizacao curricular do ensino durante todo o Império. O Decreto estabelece a
divisdo dos estudos em dois ciclos, chamados estudos de primeira e de segunda
classe. O ciclo de estudos de primeira classe, dividido em quatro anos, era
obrigatério para todos os alunos e dava acesso a um certificado de conclusao que
permitiria o ingresso em institutos de formagéo sem a prestagdo de exames; por
outro lado, aqueles que desejassem continuar os estudos de segunda classe,
divididos em trés anos, obteriam, ao final do sétimo ano, o grau de Bacharel em
Letras que permitiria 0 acesso a qualquer instituicdo de ensino superior (LORENZ;
VECHIA, 1988, p. 140).

A obrigatoriedade do primeiro ciclo impde para os alunos o estudo
sistematico de linguas e € nesse momento que as linguas estrangeiras alcangam
um status semelhante ao das linguas classicas. Observa-se, no Quadro 1, a seguir,
o proeminente espaco das linguas modernas em relagdo as linguas classicas,
nesse caso o latim. No primeiro ano, das seis disciplinas obrigatorias, trés estéo
ligadas ao estudo do portugués, uma ao do francés, uma ao do latim e uma ao

estudo da aritmética. No segundo e terceiro anos, uma proporgao de dois para um,
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entre disciplinas de lingua moderna e classica; e finalmente de um para um no

quarto ano. Lembrando que a partir de entdo o ensino das outras disciplinas passa

a ser feito por meio do vernaculo, nao mais através das linguas classicas.

QUADRO 1 — DISCIPLINAS COMPONENTES DOS ESTUDOS DE PRIMEIRA CLASSE

ESTUDOS DE PRIMEIRA CLASSE

1° ANO

2° ANO

Leitura e recitacéo de portugués

Latim (versdo facil e construcdo de periodos
curtos, com a finalidade de aplicar e recordar as
regras gramaticais)

Exercicios ortograficos

Francés (versao, temas e conversa)

Gramatica nacional

Inglés (leitura, gramatica e versao facil)

Aritmética

Aritmética (continuagéo)

Gramatica latina

Algebra

Francés (leitura, gramatica e versao facil)

Ciéncias naturais (zoologia e botanica, fisica)

3° ANO

4° ANO

Latim (versdo gradualmente mais dificil,

exercicios gramaticais e temas)

Latim (versao e temas)

Inglés (versdo mais dificil e temas)

Inglés (aperfeicoamento e conversa)

Francés (aperfeicoamento)

Trigonometria retilinea

Geometria

Ciéncias naturais (mineralogia, fisica e quimica)

Ciéncias naturais (mineralogia e geologia,
quimica)

Geografia e histéria moderna (continuagéo)

Geografia e histéria moderna

Corografia brasileira e histéria nacional

FONTE: Adaptado de BRASIL (1885).
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Ja os alunos que optavam por continuar os estudos de segunda classe

eram submetidos as disciplinas abaixo esquematizadas no Quadro 2:

QUADRO 2 — DISCIPLINAS COMPONENTES DOS ESTUDOS DE SEGUNDA CLASSE

ESTUDOS DE SEGUNDA CLASSE

5° ANO 6° ANO 7° ANO

Latim (versdo para lingua | Latim (continuacdo do 5° ano) | Alemé&o (aperfeicoamento)
nacional de classicos mais
dificeis e temas)

Alemao (leitura, gramatica e | Filosofia Grego (aperfeigoamento)
verséo facil)

Grego (leitura, gramatica e | Alemao (versdo mais dificil, | Eloquéncia pratica

verséo facil) temas faceis) (composicéo e literatura
nacional)

Filosofia racional e moral Grego (versdao mais dificil, | Histéria da filosofia

temas faceis)

Geografia e historia antiga Retorica (eloquéncia e | Latim (composigao de
composicao) discursos e narrativas)

Geografia e histéria da ldade | Italiano
Média

FONTE: Adaptado de BRASIL (1885)

Para o segundo ciclo, apesar da inclusdo do grego entre as linguas
classicas, mantém-se a oferta de linguas estrangeiras: o alem&o nos trés anos e o
italiano, facultativo, no ultimo.

Mesmo diante das significativas mudangas na estrutura curricular e na
organizagao dos ciclos de estudos proposta pela reforma de 1855 — que perduram
até a Proclamacao da Republica — Lorenz e Vechia (1988) observam que as
modificagdes dessa reforma privilegiaram o estudo das ciéncias em relagédo ao
curriculo humanista (retérica, humanidades e gramaticas), haja vista que as
disciplinas de ciéncias passaram a ocupar 19% do curriculo, 10% a mais que no
curriculo anterior. E a partir da reforma de Couto Ferraz, as disciplinas de linguas
estrangeiras comecaram a perder progressivamente seu status e espago no
curriculo da escola secundaria. Ou seja, o espago ocupado pelas linguas
estrangeiras, que era a principio prioritario, sofreu emendas sucessivas e cada vez

mais significativas no numero de horas dispensado para o estudo dessas,
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culminando mais tarde com a completa supressao de algumas em detrimento de
outras como veremos a seguir.

Assim, em 1855, quando da reforma de Couto Ferraz, contavam-se 10
horas semanais para o estudo das linguas classicas, sendo 7 horas para o latim e
3 horas para o grego; e 10 horas para o ensino de linguas modernas, 3 horas para
o ensino de francés, 3 horas para o ensino de inglés, 3 horas para o ensino de
aleméao e 1 hora, facultativa, para o ensino de italiano. Em consequéncia das seis
reformas do sistema de ensino instituidas posteriormente, em alguns periodos
houve completa supressao da oferta do ensino de alemao, entre 1870 e 1876, e
oferta com status de lingua facultativa de 1876 a 1878; e também da oferta do
italiano, que sempre possuiu o status de lingua facultativa, no periodo de 1870 a
1881. Por fim, ap6s a ultima reforma antes da Proclamacdo da Republica,
contavam-se 6 horas para o ensino de linguas classicas, 4 horas para o latim e 2
horas para o grego; e 7 horas para o ensino de linguas modernas, sendo 2 horas
para o francés, 2 horas para o inglés, 2 horas para o aleméao e 1 hora, facultativa,
para o italiano. A Tabela 1, abaixo, ilustra em anos a diminuigdo progressiva do
numero de horas da oferta de ensino de linguas decorrente das reformas durante

o Império:

TABELA 1 — ESTUDO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM ANOS NO IMPERIO

POR ANOS DE ESTUDO

ANOS REFORMAS Linguas Classicas Linguas Modernas

Latim | Grego | Total | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Total
1855 | Couto Ferraz 7 3 10 3 3 3 1F 9+1F
1857 | Marqués de Olinda 7 2 9 3 4 2 1F 9+1F
1862 | Sousa Ramos 7 2 9 3 4 2 2F 9+2F
1870 | Paulino de Sousa 6 2 8 4 4 - - 8
1876 | Cunha Figueiredo 3 2 5 2 1 2F - 3+2F
1879 | Ledncio de Carvalho 3 2 5 2 2 2 - 6
1881 Homem de Melo 4 2 6 2 2 2 1F 6+1F

FONTE: Adaptada de CHAGAS (1967).
LEGENDA: F = Facultativo.
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No que concerne a pedagogia de ensino, a metodologia utilizada nas aulas,
bem como ao ementario das disciplinas ofertadas, a literatura é escassa. Chagas
(1967, p. 106) estima que isso se deva a inobservancia dos responsaveis pela
instrucdo publica uma vez que

Cada plano de curso, nas sucessivas modificagdes por que passava a
escola secundaria, vinha seguido de ligeiras mengdes que se repetiam em
relacdo a tddas as linguas, féssem modernas ou classicas. Para o primeiro
ano exigia-se, por exemplo, “gramatica, tema, leitura e traducao”; para o

segundo a mesma coisa e, as vezes, “conversa’; para o terceiro,
acrescentava-se uma “apreciagéo de classicos.” (CHAGAS, 1967, p. 106).

Dentre as seis reformas da instrugao publica instituidas apds a reforma de
Couto Ferraz, foi a de Ledncio de Carvalho? que deixou sequelas mais severas para
a educacao, sentidas até depois da Proclamacao da Republica, com a sancao do
ensino livre. A reforma decreta em seu artigo primeiro que “E’ completamente livre
0 ensino primario e secundario no municipio Corte e o superior em todo o Imperio...”
(BRASIL, 1879) e regulamenta em seu artigo vigésimo, paragrafo sexto, que “Nao
serdo marcadas faltas aos alumnos nem serdo elles chamados a licbes e
sabatinas.”. Essa alteragdo permitiu a congregac¢des e a particulares oferecer a
populacao as disciplinas que eram até entao ministradas nos cursos oficiais e a ndo
obrigatoriedade da frequéncia resultou na diminuicdo da procura pelas instituicbes
oficiais.

Paralelamente as reformas que se iam instituindo no ensino, durante os
reinados de D. Pedro | e D. Pedro Il, promoveu-se o gradativo apagamento do
multilinguismo e do multiculturalismo — presentes no Brasil da época — através da
imposicao socioeconémica do portugués, lingua dos cultos e civilizados, em
oposigao as linguas indigenas e africanas fortemente marginalizadas pelos
habitantes das metropoles (FARACO, 2016). Em similar situacdo de negagéao
esteve, particularmente, a lingua espanhola, idioma oficial das nagdes
emancipadas da América Latina. Na perspectiva historica, considerando a imediata
oferta do latim e do grego, do francés, do inglés e do alemao nos curriculos
imperiais, a inclusdo do espanhol é extremamente tardia, principalmente em vista

da presenca massiva de espanhais (principalmente falantes de castelhano, mas

2 Decreto n.° 7.247 de 19 de abril de 1879.
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também em numero significativo de galego) desde o inicio da colonizagao do Brasil,
ja que sua oferta s6 vem a ser institucionalizada legalmente em 1942, na Segunda

Republica.?

2.2 O ENSINO DE LINGUAS NA PRIMEIRA REPUBLICA OU A POLITICA DO
MAIS DO MESMO (1889 — 1930)

As ultimas décadas do governo imperial foram marcadas por numerosas
denuncias contra as contas da Coroa e por forte pressao em favor da abolicado da
escravatura. Assomado a esse cenario, encontravam-se descontentes o Exército,
influenciado pelas ideias positivistas; a Igreja, devido a prisao de alguns bispos; e
os senhorios, face & promulgacdo da Lei Aurea em 1888. Esses
descontentamentos levaram a cabo a destituicdo da dinastia imperial e a adog¢ao
do sistema administrativo republicano em 1889.

De acordo com Schwarcz e Starling (2015, p. 318), apds a partida da familia
real, a mando do Governo Provisoério, “alteravam-se nomes e simbolos, na tentativa
de dar mais concretude a mudanga efetiva de regime”. Esse movimento de
mudangas, segundo Cartolano (1994, p. 123-124) foi também sentido na educagao
com a acelerada promulgagédo da reforma de Benjamin Constant®.

O Decreto assinado por Benjamin Constant — entdo Ministro e Secretario
de Estado dos Negdcios da Instrugcdo Publica, Correios e Telégrafos — aprovou o
regulamento da instrugdo primaria e secundaria que reformulava a organizagao do
sistema educacional. A educagao primaria passou a compreender dois graus, o
primeiro subdividido em trés cursos — elementar, médio e superior, de duas classes
cada — e o segundo de trés classes. O ensino secundario, ginasial, passou a ser
dispensado em 7 anos de estudos. No que tange ao ensino de linguas, as propostas
de curriculo da Republica permaneceram quase que inalteradas - seguiram o velho
ritmo das reformas feitas no periodo imperial — pontuadas pela diminuigao
constante da oferta de linguas estrangeiras em anos e em horas semanais,
culminando com a tentativa de reinsercao, de maneira facultativa, do italiano, e com

a total supressao da oferta do grego.

3Ver PICANCO (2003).
4 Decreto n.° 981, de 8 de novembro de 1890.



TABELA 2 — ESTUDO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM ANOS NA PRIMEIRA REPUBLICA

A Tabela 2, abaixo, ilustra em anos de estudo o panorama das linguas
estrangeiras no decorrer das seis reformas instituidas durante o periodo. Vistas sob
esse angulo, ndo parece haver diferenga significativa na oferta de linguas
estrangeiras senado entre os anos 1892 e 1900 — sob as reformas de Fernando Lobo

e Epitacio Pessoa — quando as linguas classicas eram ensinadas durante seis anos

e as linguas modernas durante nove.
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POR ANOS DE ESTUDO

ANOS REFORMAS Linguas Classicas Linguas Modernas

Latim | Grego | Total | Francés | Inglés | Alemao | ltaliano | Total
1890 | Benjamin Constant 3 2 5 3 30p 30p - 6
1892 | Fernando Lébo 3 3 6 3 3 3 - 9
1900 | Epitacio Pessoa 3 3 6 3 3 3 - 9
1911 | Rivadavia Corréa 2 1 3 3 30p 30p - 6
1915 | Carlos Maximiliano 3 - 3 3 30p 30p - 6
1925 | Jodo Luiz Alves-Rocha 4 - 4 3 30p 30p 1F 6+1F

Vaz

FONTE: Adaptada de CHAGAS (1967).
LEGENDA: F = facultativo; Op = opg¢ao.

Contrapondo-se a essa aparente uniformidade de oferta, a Tabela 3, a
sequir, ilustra o mesmo periodo, porém usando como parametro o numero de horas
semanais dedicadas ao estudo de cada lingua. Percebe-se uma perda de 40% na
carga horaria destinada ao ensino dos idiomas classicos e de 26% no dos

modernos, o que representa uma reducédo de 32% na oferta global de linguas

estrangeiras:
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POR HORAS SEMANAIS DE ESTUDO

ANOS REFORMAS Linguas Classicas Linguas Modernas

Latim | Grego | Total | Francés | Inglés | Alemé&o | ltaliano Total
1890 | Benjamin Constant 12 8 20 12 110p 110p - 23
1892 | Fernando Lbébo 15 14 29 16 16 15 - 47
1900 | Epitacio Pessoa 10 8 18 12 10 10 - 32
1911 | Rivadavia Corréa 10 3 13 9 100p 100p - 19
1915 | Carlos Maximiliano 10 - 10 10 100p 100p - 20
1925 | Jodo Luiz Alves-Rocha 12 - 12 9 80p 80p 2F 17+2F

Vaz

FONTE: Adaptada de CHAGAS (1967).
LEGENDA: F = facultativo; Op = opcéao.

Apesar desse cenario de reducdo continua da oferta de linguas, foi o

Decreto n.° 3.251, de 8 de abril de 1899, que exortou os primeiros objetivos e

normas gerais para o ensino de linguas estrangeiras em seu Art. 9°

[I. Ao estudo das outras linguas vivas sera dada feigdo pratica. Os
exercicios de conversacdo, do composicdo e as dissertagcbes sobre
themas litterarios, scientificos, artisticos e historicos reclamarao especial
cuidado dos respectivos lentes. No fim do curso deverdo os alumnos
mostrar-se habilitados a fallar ou pelo menos a entender as linguas

estrangeiras.

[ll. No latim e no grego se procurara incutir no alumno a comprehensao
dos classicos mais comuns e principalmente o subsidio que estas linguas
fornecem a lingua vernacula. (BRASIL, 1899).

Em contraposi¢cdo ao método que se adotava até entdo para seu ensino, o

qual consistia em leitura, tradugéo e analise gramatical de sentengas extraidas dos

autores classicos, as linguas estrangeiras modernas deveriam entdo receber um

carater pratico; isto €, um ensino que visaria habilitar o aprendiz para suas

necessidades comunicativas. J&4 no contexto das linguas classicas, seria dada

atencdo para sua importancia como ferramenta que auxiliasse a melhor

compreensao do funcionamento da lingua portuguesa. O Decreto tornou-se

rapidamente letra morta, haja vista que “os processos de que deveriam langar mao
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os professéres (...) ainda se resumiam na velha e indefectivel sequéncia da
‘traducéo, gramatica, leitura e analise” (CHAGAS, 1967, p. 108).

Além das deficiéncias material e humana que levavam os professores a
langar mé&o da metodologia da traducao/versao inclusive nas classes das linguas
modernas, a educagdo como um todo — e o ensino de linguas particularmente —
sofreu drasticamente com a desoficializagao do ensino instituida pela lei Organica
do Ensino Superior e do Fundamental na Republica®. Também conhecida como Lei
Rivadavia, o Decreto conferiu autonomia didatica e administrativa aos institutos de
ensino o0 que gerou grande pluralidade na organizagado dos programas dos cursos
e por extensao perda da unidade curricular. O ensino voltou a ser oficializado em
1915 com a Reforma de Carlos Maximiliano®, porém a heranga do ensino livre —
caracterizada por um sistema de avaliacdo baseado em exames desprovidos de
rigor — aliada ao legado do periodo de desoficializagao do ensino — a quase-certeza
de aprovagao — e a diminui¢do das horas destinadas a aprendizagem de linguas
minaram o precario ensino de linguas dispensado até a Reforma de 19317
(CHAGAS, 1967, p. 109).

Cabe mencionar que, durante o periodo da Primeira Republica, o Brasil
recepcionou a maior onda imigratéria da sua historia, tendo sido “um fenédmeno em
massa de grandes propor¢des, decorrente de condigdes sdcio-historicas propicias
nos dois lados do Atlantico” (PAYER; BOLOGNINI, 2005, p. 43) e que, apesar da
diversidade cultural e linguistica representada pelos imigrantes oriundos da Europa
e da Asia - falantes de diversas variedades de alem&o, polonés, japonés, arabe,
italiano, véneto, ucraniano, etc. -, ndo houve alteragcdo no quadro das linguas
estrangeiras modernas ofertadas nos curriculos. Desse modo, mantiveram-se as
que foram outrora escolhidas para a instrugdo no Império: o alemao, em razao da
influéncia da imperatriz D. Leopoldina, de origem austriaca (BOLOGNINI, 1996
apud PAYER; BOLOGNINI, 2005); o francés, considerado via de acesso ao
conhecimento cientifico moderno (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014) e o inglés, visto que
“a influéncia inglesa havia poderosamente contribuido para tornar possivel a

realizacdo da Independéncia” (ALMEIDA, 2000, p. 57). Enquanto isso, o acervo

> Decreto n° 8.659, de 5 de abril de 1911.
® Decreto n° 11.530, de 18 de margo de 1915.
" Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931.
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linguistico e cultural trazido pelos imigrantes foi progressivamente marginalizado,
considerado como uma ameaca para a unidade da nacdo pelas autoridades do

Palacio do Catete.

2.3 O ENSINO DE LINGUAS NA ERA VARGAS OU O MARCO DIVISOR DE
AGUAS (1931 - 1945)

Em se tratando da histéria do ensino no Brasil e sobretudo o das linguas
estrangeiras como componente curricular da instrugao publica, Chagas (1967, p.
103) evoca que a didatica das linguas precisa ser necessariamente observada sob
dois momentos claramente distintos: o primeiro, discutido nas duas secdes
anteriores, onde se observa a manutencgao de um projeto de ensino voltado para o
curriculo classico, isto €, fundamentalmente baseado no método da traducgéo e da
gramatica (CARNEIRO LEAO, 1935, p. 261); o segundo, resultado de radicais
transformacgdes na educacao, na politica, na cultura e na sociedade como um todo,
oriundo da Revolugao de 1930 (SCHZARCZ; STARLING, 2015, p. 361). Romanelli
(1986, p. 47) elucida que “o que se convencionou chamar de Revolugao de 1930
foi o ponto alto de uma série de revolugbes e movimento armados (...) que se
empenharam em promover varios rompimentos politicos e econdmicos com a velha
ordem social”; tratava-se de um levante estimulado por partes da intelectualidade
brasileira que alimentavam um sentimento de falta de unidade nacional que resultou
— depois da deposigao do entédo presidente Washington Luis e da entrega do poder
a Getulio Vargas — em “reformas educacionais centralizadoras e de conteudo
nacionalista e patriético” (FARACO, 2016, p.141).

Assim como quando das proclamacgdes da Independéncia e da Republica,
o rompimento com o regime anterior veio seguido por mudangas de ordem pratica
e organizacional com o objetivo de promover o apagamento das praticas anteriores
e exaltar a administracdo adotada ou imposta. Onze dias apds sua elevacao a
chefia do Governo Provisério, em 14 de novembro de 1930, Getulio Vargas

sancionou a criagdo do Ministério dos Negdcios da Educagdo e Saude Publica® -

8 Decreto n.° 19.402, de 14 de novembro de 1930.
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atual Ministério da Educacéao e Cultura — ao qual ficariam subordinados os assuntos
relativos ao ensino, saude publica e assisténcia hospitalar.

A frente da Secretaria de Estado recém-criada, Francisco de Campos nao
tardou a agir visto que a criagdo desse Ministério encabegava as “grandes
realizagbes praticas” (ROMANELLI, 1986, p. 131) do novo governo. A Reforma
iniciada em 1931 — marcada pela sangdo de seis Decretos® — estendeu-se até 1932
e impactou verdadeiramente a educacao nacional devido a sua amplitude federal,
ao contrario das reformas anteriores que se limitavam ao Distrito Federal/Municipio
da Corte, sugeridas como modelo para os Estados/Provincias.

Chagas (1967), Romanelli (1986) e Leffa (1999) apontam a Reforma de
Campos como a principal providéncia adotada para restabelecer a educacao
secundaria seu valor que se perdera ao longo dos anos. Dentre as principais
medidas destacava-se a extingdo da frequéncia livre - isto é, o ensino basico
tornara-se novamente obrigatério - e da frequéncia compulséria; e o
estabelecimento do programa seriado igualmente obrigatério, com dupla finalidade:
preparar os alunos para ingresso nas universidades — para tanto, criou-se o curso
complementar de dois anos — e igualmente Ihes garantir formagao geral — através
do curso fundamental de cinco anos. Até entao, tinha-se subtraido da escola “sua
funcao primordial de ensinar, e educar, e formar, para relega-la a burocratica rotina
de aprovar e fornecer diplomas” (CHAGAS, 1967, p. 108).

No que se refere as linguas estrangeiras, observa-se que o diferencial da
Reforma de Campos nao esta na sua oferta — permanecem aquelas de outrora — e
sim em dois topicos: primeiramente, a prevaléncia dos idiomas modernos em
relagéo ao latim. Com a completa supressao do grego'?, a carga horaria destinada
ao ensino de linguas estrangeiras ficou distribuida em uma proporgao de 26% para
o estudo de latim, 6 horas semanais, e 74% para o estudo de francés, de inglés e
de aleméo, em um total de 23 horas semanais. Apesar dessa predominancia das
linguas modernas, a oferta das linguas em anos de estudo continua relativamente

menor em comparagao aos curriculos do Império e da Primeira Republica.

% Decretos n.° 19.850, n.° 19.851 e n.° 19.852, de 11 de abril de 1931; n.° 19.890, de 18 de abril de
1931; n.° 20.158, de 30 de junho de 1931; n.° 21.241, de 14 de abril de 1932.

100 Decreto n.° 11.350, de 18 de margo de 1915, versa sobre a reorganizac¢éo do ensino secundario
e superior na Republica e contrapde o ensino de linguas modernas ao ensino de latim (lingua
classica), extinguindo a partir de entao a obrigatoriedade da oferta e do ensino de grego.
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TABELA 4 — ESTUDO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM ANOS POS REFORMA DE 1931

POR ANOS DE ESTUDO
ANO REFORMA Lingua Classica Linguas Modernas TOTAL
Latim Francés Inglés Aleméo
1931 | Francisco de 2 4 2 2F 8+2F
Campos
+2 - +20p +20p 4

FONTE: o autor (2018).
LEGENDA: F = facultativo; Op = opgéao.

A Tabela 4 ilustra a oferta de linguas no curso fundamental que perfazia
um total de oito anos de estudo obrigatério (anos concomitantes) e dois facultativos;
e a oferta do curso complementar, variavel de acordo com o curso a que se
pretenderia matricular mais tarde: dois anos de latim para o curso juridico e dois
anos de linguas estrangeiras para os cursos de medicina, farmacia e odontologia.
Em numero absoluto de anos obrigatorios, comparando-se as Tabelas 1, 2 e 4 e
considerando a ultima reforma de cada regime de governo, observa-se o declinio
no numero de anos dedicados a aprendizagem de linguas estrangeiras ilustrado

pelo Grafico 1, a seguir:

GRAFICO 1 — DECLINIO DO NUMERO DE ANOS DEDICADOS A APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ESTRANGEIRA

14
12

10

1881 - Império 1925 — Primeira Republica 1931 — Segunda Republica

FONTE: o autor (2018).
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O segundo topico corrobora o primeiro e diz respeito a orientagao didatica.
Conforme Chagas (1967, p. 110), “o regime de 1931 constitui a primeira tentativa
realmente séria ja empreendida (...) para atualizar o estudo dos idiomas
modernos”'.Introduziu-se — a partir de uma experiéncia realizada no Colégio Pedro
I, instituicdo que permanecia servindo de modelo — 0 método direto. A proposta foi
elaborada por uma comissdo'? que desenvolveu as Instrugdes metodoldgicas para
o ensino de linguas estrangeiras através desse método. Composta de 33 artigos,
as Instrugbes versam sobre critérios metodoldgicos, a organizagao das turmas e
dos professores, horarios das aulas, além de estabelecer os procedimentos para

os exames finais e a lista de autores indicados para cada lingua estrangeira:

Art. 2.° — As aulas serao dadas, desde o primeiro dia, no idioma que se
tem de ensinar.

(...)
Art. 4.° — O ensino sera ministrado por meio de quadros, livros e demais
objetos que sugiram assuntos para o dialogo. (...)

Art. 18.° — As turmas os anos em que se ensinam as linguas vivas
estrangeiras serao desdobradas em pequenas turmas de 15 alunos.

(...)

Art. 27.° — Em cada lingua serdo estudados os autores indicados nessas
instrugdes, unicos sobre os quais versarao os exames finais. (CARNEIRO
LEAO, A., 1935, p. 262-263)

Chagas (1967, p. 112) estima que o experimento realizado a partir das
Instrucdes redigidas pela comissdao “¢ uma experiéncia magnifica que até hoje
[1957] ndo achou continuadores no ambito da escola brasileira de segundo grau”,
embora o proprio Carneiro Ledo (1935, p. 279) tenha considerado que, apesar do
programa estruturado elaborado, a aquisicdo conveniente de tantas linguas'

tornar-se-ia dificil em vista do acimulo de outras disciplinas' em espacgo de tempo

110 “j&” apontado por Chagas data de 1957, ano de publicagédo da primeira edigdo de Didéatica
Especial de Linguas Modernas. A edi¢cdo a qual nos referenciamos é a segunda, de 1967, porém,
como afirmado em seu prefacio, ndo foram aportadas modificagdes sendo o acréscimo da quarta
parte ao Capitulo Terceiro onde se discute a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
promulgada quatro anos apés a edigao inicial.

12 Compunham a comissdo os professores Delgado de Carvalho, Adrien Delpech, Antenor
Nascentes, Julio Nogueira, Oswaldo Serpa e A. Carneiro Leao, todos docentes do Colégio Pedro Il.
13 Nesse momento “francés, inglés, portugués e latim” (CARNEIRO LEAO, 1935, p. 279).

4 "matematica, ciéncias naturaes, fisica, quimica, geografia, historia” (CARNEIRO LEAO, 1935, p.
279).
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tao curto, citando o plano do curso secundario e a carga horaria destinada a cada

disciplina:

Muito pouco (...) pdde ser executado na pratica. O numero exiguo de horas
reservadas aos idiomas modernos e, por outro lado, a caréncia absoluta
de professbres cuja formacgao linglistica e pedagogica ensejasse 0
cumprimento do programa tao “avangado” foram circunstancias que
transformaram as Instru¢des de 1931 em auténtica letra morta (CHAGAS,
1967, p. 111).

No ano de 1937, pouco tempo antes da eleigao presidencial que substituiria
Getulio Vargas, o pais foi abalado pela denuncia de um suposto plano comunista
de tomada de poder — o Plano Cohen'®. O pavor do “perigo comunista” que troveja
nas radios e debates desestabilizou a populagéo e culminou com o golpe do Estado
Novo, justificado por Getulio como medida de protegao da Nagao (SCHWARCZ;
STARLING, 2015, p. 373). Apesar de sua caracterizagdo, o novo regime
determinado por Vargas “nao se tratava de um regime fascista, e menos ainda da
reprodug¢ao de um modelo fascista europeu (...). Sua natureza era outra: autoritaria,
modernizante e pragmatica” (SCHWARCZ; STARLING, op. cit., p. 374).

Segundo Romanelli (1986, p. 153), com a imposi¢cao do Estado Novo, “as
lutas ideoldgicas entorno dos problemas educacionais entravam em uma espécie
de hibernagao”, apesar de a Constituicdo de 1937 alterar significativamente a
conjuntura pois despojava do Estado o dever com relagdo a educacgao e restringia
sua acao. O periodo de “calmaria” termina em 1942 quando o Ministro Gustavo
Capanema comeca sua reforma, parcial e gradativa, composta de quatro Decretos-
lei’® conhecidos como Leis Organicas do Ensino'. Quando Capanema exibiu a
Exposicao de Motivos com que apresentou o projeto da reforma de 1942 frisou que

era funcao especifica e prioritaria do ensino secundario a de incutir no alunado

15 "O documento tinha nome judaico e era falso. Foi escrito pelo entdo coronel Olympio Mour&o
Filho, organizador da milicia paramilitar da AIB [Acdo Integralista Brasileira], responsavel pelo
servico secreto integralista e lotado no setor de inteligéncia do Estado-Maior do Exército. O general
Goes Monteiro recebeu a papelada produzida por Mourao, tratou-a como auténtica e a encaminhou
a Vargas. Ato continuo, o documento foi tornado publico.” (SCHWARCZ; STARLING, 2015, p. 374).
16 Decreto-lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942 — Cria o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial;
Decreto-lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942 — Lei Organica do Ensino Industrial; Decreto-lei 4.224,
de 9 de abril de 1942 — Lei Orgéanica do Ensino Secundario; Decreto-lei 6.141, de 28 de dezembro
de 1943 — Lei Orgénica do Ensino Comercial.

7 Fazem também parte das chamadas Leis Orgéanicas do Ensino quatro outros decretos-lei
sancionados pelo novo Governo Provisério apés a queda de Vargas em 1946.
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“‘uma sdlida cultura geral, marcada pelo cultivo a um tempo das humanidades
antigas e das humanidades modernas e, bem assim, de néles acentuar e elevar a
consciéncia patriotica e a consciéncia humanistica” (CAPANEMA apud CHAGAS,
1967, p. 115) — traduzida na forma da Lei Organica do Ensino Secundario em seu

Capitulo 1°, Art. 1° - sdo finalidades do ensino secundario:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formacgédo espiritual dos adolescentes, a
consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparacao intelectual geral que possa servir de base a estudos
mais elevados de formacéao especial. (BRASIL, 1942).

A Reforma reestruturou os ciclos de estudos em dois: o primeiro, intitulado
“ginasio”, com duragao de quatro anos, de maneira a ficar acessivel a “um numero
maior de brasileiros e possibilitar a sua conveniente articulagdo com o segundo
ciclo [de modo a possibilitar a] maior utilizagdo e democratizagdo da escola
secundaria” (CAPANEMA apud CHAGAS, 1967, p. 115); e o segundo, chamado
“colégio”, com duragao de trés anos, em duas modalidades — uma denominada
“classico”, com énfase no estudo de linguas estrangeiras classicas e modernas; e
a outra denominada “cientifico”, com énfase maior no estudo das ciéncias — que
davam ambas acesso ao ensino superior.

No que tange particularmente as linguas, a reforma se manteve bastante
coerente com a instrucdo geral, valorizando em escala consideravel o ensino de
idiomas classicos e modernos. Leffa (1999) considera que as décadas de 40 e 50,
sob os efeitos da Reforma Capanema, “foram os anos dourados das linguas
estrangeiras no Brasil”. No “ginasio”, tornaram-se disciplinas obrigatérias o latim, o
francés e o inglés; e no “colégio”, acrescentou-se também o grego e o espanhol —
no curso classico — e espanhol no curso cientifico. O Ministro Gustavo Capanema
explica o porqué das linguas classicas no curriculo na “Exposi¢céo de Motivos” que

acompanhou o projeto original da reforma de 1942:

Por mais que esteja nosso pais voltado para a modernidade e para o
futuro, ndo lhe é possivel desconhecer a irremovivel vinculagdo de sua
cultura com as origens helénicas e latinas... Os estudos antigos nao se
revestem apenas de um valor de erudicdo. Eles constituem uma base e
um titulo das culturas do Ocidente... Sem o latim, especialmente, o
conhecimento da lingua nacional, por mais ilustragdo que se tenha, sera
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sempre um saber marcado de insegurancga e lacunas, e como que envélto
por uma certa obscuridade (CAPANEMA apud CHAGAS, 1967, p. 116).

O ensino secundario das nagdes cultas da em regra o conhecimento de
uma ou duas delas, elevando-se tal numero para trés nos paises cuja
lingua nacional n&do constitui um instrumento de grandes recursos
culturais. A reforma adotou esta ultima solugéo, escolhendo o francés e o
inglés, dada a importancia désses dois idiomas na cultura universal e
pelos vinculos de tbda sorte que a éles nos prendem; e o espanhol, por
ser uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de grande riqueza
bibliografica, cuja adogéo, por outro lado, € um passo a mais que damos
para a nossa maior e mais intima vinculagdo espiritual com as nagdes
irmas do Continente (CAPANEMA apud CHAGAS, op. cit.).

Cabe salientar que é s6 nesse momento, apds 120 anos de Independéncia

brasileira que a lingua espanhola é oficializada e oferecida obrigatoriamente na

educacéo secundaria’®.

TABELA 5 — ESTUDO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM ANOS POS REFORMA CAPANEMA

LINGUAS CLASSICAS

LINGUAS MODERNAS

CICLO Latim Grego Francés Inglés Espanhol TOTAL
Ginasio 4 - 4 3 ) R
Classico 3 3 20p 20p 2 10

Cientifico - - 2 2 1 5

FONTE: o autor (2018).

LEGENDA: Op = Opgao.

A Tabela 5, acima, apresenta a distribuigdo em anos para o estudo de cada

um dos idiomas contemplados pela reforma. O numero de anos de ensino

concomitante de linguas estrangeiras apenas durante o ginasio (11) supera a

quantidade total que era oferecida durante toda a educagdo secundaria sob a

Reforma de 1931 (8). Considerando-se a continuidade dos estudos no colégio, os

alunos perfariam um total de 21 anos concomitantes de aprendizado, seguindo o

curso classico; e de 16 anos aqueles que seguissem o curso cientifico.

18 Ver Picango (2003).
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O Grafico 2 retoma os dados do declive expresso no Grafico 1 e ilustra a

ascensao alcangada apds a reestruturacao curricular da Reforma Capanema.

GRAFICO 2 — A APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS EM
ANOS CONCOMITANTES DE ENSINO

25
20
15

10

1881 — Império 1925 — Primeira 1931 - Segunda 1942 —Terceira
Republica Republica Republica

FONTE: o autor (2018).

Apesar da substancial mudanca na estrutura curricular, mais importante foi
a orientacado didatica que se procurou fixar para o estudo desses idiomas. As
Instrugcdes de 1943"° sugeriam o uso do método direto, tendo em vista um ensino
acentuadamente pratico; porém, considerando as indicagbes de como leva-lo a
cabo, este poderia ser enquadrado no método cientifico das linguas modernas?,
que discrimina trés objetivos para os idiomas estrangeiros presentes nas
Instrugdes: objetivos instrumentais — recepgao e producédo oral e escrita; educativos
— “contribuir para a formacdo da mentalidade, desenvolvendo habitos de
observacao e reflexao” (BRASIL, 1943); e por fim, culturais — “conhecimento da
civilizacdo estrangeira” e “a capacidade de compreender tradi¢cdes e ideias de
outros povos” (BRASIL, op. cit).

Concorrendo a esse cenario privilegiado para o ensino de linguas
estrangeiras escolhidas, o Governo Vargas desenvolvia uma forte campanha de
nacionalizagdo através do apagamento das linguas e identidades culturais dos

imigrantes que chegaram na grande onda imigratoria da Primeira Republica; ou

19 Portaria Ministerial n.° 114, de 29 de janeiro de 1943.
20 Vide Schmidt (1935).
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seja, o ensino de linguas estrangeiras foi difundido e sua aprendizagem estimulada

entre os brasileiros, porém seu uso banido por aqueles que as traziam do bergo?".

2.4 O ENSINO DE LINGUAS NA DITADURA MILITAR OU A OBLITERACAO DAS
LINGUAS ESTRANGEIRAS (1964 — 1985)

A agitagao sentida pelo mundo por causa da Segunda Guerra Mundial ndo
passou despercebida no Brasil da década de 40. Segundo Schwarcz e Starling
(2015, p. 383) esse momento “garantiu o protagonismo do projeto de modernizagao
proposto pelo regime, ao mesmo tempo que revelou o esgotamento da sua
natureza autoritaria.”. A destituicdo forcada de Vargas em 1945 passou a
administracdo do pais provisoriamente a José Linhares até a eleigdo de Eurico
Gaspar Dutra em 1946. Durante esse periodo, o ensino de linguas vive dois
momentos distintos: o primeiro — positivo como os inumeros beneficios advindos da
adocao da democracia liberal de partido multiplo — trata-se de uma continuidade
das politicas de Vargas, ainda sob a Reforma Capanema; o segundo — menos
positivo — demarcado pela publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases em 196122, é o
momento que Leffa (1999) aponta ser o inicio da sua decadéncia.

A LDB de 1961 preserva a estruturagao curricular anterior de sete anos,
dividida em ginasio e colégio, porém inicia o processo descentralizagdo do ensino
com a criacao do Conselho Federal de Educacido, composto por membros
nomeados pelo Presidente da Republica. Entre as fun¢des do CFE consta “indicar,
para todos os sistemas de ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias”, sendo
de competéncia dos conselhos estaduais de educagao “completar o seu numero e
relacionar as de carater optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos
de ensino.” (BRASIL, 1961). Com o intuito de dar autonomia aos conselhos
estaduais para decidirem sobre as disciplinas que viriam a ser obrigatérias para
seus curriculos, o espaco das linguas estrangeiras foi diminuido em detrimento das
demais disciplinas que eram consideradas “mais importantes”.

Segundo Leffa (1999), as decisdes regionais levaram a extingdo do ensino

de latim nos curriculos, a diminuicdo consideravel da carga horaria do francés,

21 Para aprofundamento sobre a questdo da lingua e sugerimos a leitura de CAMPOS (2006).
22 L ei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.
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quando nao da sua completa supressio. Salvou-se desse quadro de aniquilagcao
sem muitas alteragbes apenas o inglés, idioma associado as grandes poténcias
econdmicas mundiais.

Ja em 1963, segundo Schwarcz e Starling (2015, p.442) encontravam-se
polarizadas, a direita e a esquerda, duas agendas politicas que concorriam entre si
para se transformar em projeto para o pais — “e a disputa seguiu seu curso sem
disposigcao e sem capacidade de resolver dentro das regras democraticas. Faltava
ao governo habilidade de convencimento, e sobrava radicalismo as forgcas que
atuavam dentro e fora do Congresso”. O desfecho desse antagonismo se deu com
o Golpe de Estado em 1964 que mergulhou o pais em vinte e um anos de ditadura
militar.

Com uma diretriz nacionalista — de imposi¢céo e valorizagdo da lingua
nacional em detrimento das linguas estrangeiras — e desenvolvimentista — focada
na formagao profissional e técnica — o regime ditatorial promove varias pequenas
emendas para o ensino e em 1971, dez anos apds a publicacdo da LDB de 61,
sanciona uma nova Lei de Diretrizes e Bases?®. A nova LDB revoga varios artigos
da anterior e da outras providéncias: reduz o numero de anos de aprendizagem de
12 para 11 e organiza o ensino em 1° grau, dividido em oito anos, e 2° grau, em
trés. Privilegiou a formacédo especial com énfase na habilitagdo profissional
tecnicista. A necessidade de se introduzir a habilitagao profissional aliada a reducéo
de um ano de escolaridade provocaram a diminuicdo nas horas de ensino e mais
tarde, de acordo com Leffa (1999), as linguas estrangeiras passaram a ser “dada
por acréscimo” de acordo com as possibilidades de cada estabelecimento. Diante
dessa medida, grande parte das escolas extinguiram as linguas estrangeiras no 1°
grau; e, no segundo, ofereceram apenas um idioma, com uma carga horaria
irriséria. Em outras escolas, houve alunos de 1° e 2° graus que nunca tiveram

contato com uma lingua estrangeira.

2 Lei n.° 5.692, de agosto de 1971.
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2.5 O ENSINO DE LINGUAS NA NOVA REPUBLICA OU UM NOVO OLHAR
SOBRE O ENSINO (1985 — 2016)

Ap0Os vinte e um anos de ditadura militar e sob um mar de instabilidade
econdbmica, assume a Presidéncia do Pais José Sarney no lugar de Tancredo
Neves que faleceu pouco antes de ser empossado no cargo. Sob o governo de
Sarney é promulgada a Constituicao de 1988 que institui o Estado Democratico de
Direito e uma republica presidencialista.

Nos primeiros anos de Nova Republica os governantes estiveram ocupados
com a redemocratizacao e equilibrio econdmico do pais. Apds a adogao do Plano
Real, no governo de Itamar Franco, iniciou-se o controle do maior problema
econdmico do Brasil, a inflagdo. Nesse contexto de estabilidade econémica e
democratica, é sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases?.

No Parana, ocorreu — resultante da redemocratizagdo do pais — um
movimento, liderado por professores de linguas estrangeiras, de reinsergcéo da
pluralidade da oferta de linguas estrangeiras nas escolas publicas que culminou
com a criagcao — através da Resolugao n.° 3.546/86, de 15 de agosto de 1986 — dos
Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), na rede publica de ensino
de Parana, valorizando o plurilinguismo e a diversidade étnica que marca a histoéria
paranaense?®. A regulamentacéo da criagdo do CELEM — apesar de se restringir
legalmente ao estado do Parana — refletiu nas politicas publicas de amplitude

nacional que discutiremos abaixo.

2.5.1 Lei n.° 9.394/96 e suas implicagdes para o ensino de linguas estrangeiras

Ao contrario da LDB de 1971, esta ndo faz modificagdes ou emendas as
leis anteriores, mas sim derroga ambas. A estrutura do ensino é reorganizada — 0s
cursos de 1° e 2° grau sao substituidos pelo ensino fundamental e médio. A LDB

conserva a autonomia dos estabelecimentos, porém afirma, em seu Art. 26 que

24 Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
25 Historico do CELEM - disponivel no site da Secretaria da Educagdo do Parana, em:
www.lem.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=347. Acesso em: 15 jan. 2018.




42

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino o
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. (BRASIL, 1996, grifos nossos).26

O trecho grifado é aludido mais a frente, no §5° do Art. 26, onde se explicita
a necessidade fundamental da oferta de ensino de linguas e se volta a oficializar
sua obrigatoriedade depois de quase 30 anos a mercé do desejo ou nao dos
diretores das escolas de oferecem linguas estrangeiras aos seus alunos: “Na parte
diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o
ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a
cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituigdo.”’
(BRASIL, op. cit., grifo nosso). A Lei dispde também sobre a oferta de linguas no
ensino médio: Art. 36, Inciso Ill “sera incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda,
em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituigdo.”?® (BRASIL, op.
cit., grifo nosso).

A opcéao por essa redagéo, apesar de ser positiva uma vez que resguarda
a obrigatoriedade da oferta e do ensino de linguas estrangeiras, € problematica pois
nao delimita quais linguas serdo oferecidas. A escolha feita pela comunidade
escolar, por exemplo, poderia funcionar bem em uma escola cuja comunidade é
influenciada por ou oriunda de uma colénia de imigrantes, entretanto, ndo séo
explicitadas quais as possibilidades das instituicbes. Nesse sentido, os grifos se
tornam facilmente letra morta — a heranga de ensino de linguas estrangeiras que
as escolas secundarias trouxeram da Ditadura Militar foi o da oferta de inglés, ou
seja, certamente esta dentro das possibilidades das instituicbes oferecer aulas de
inglés visto que ha professores concursados para ministrarem essa disciplina —

dificilmente estara ao alcance das possibilidades da instituicao responder a escolha

26 O Art. 26. Recebe nova redagdo dada pela Lei n.° 12.796, de 2013: Os curriculos da educagdo
infantil, do ensino fundamental e do médio devem ter base nacional comum, a ser completada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.

27 A esse paragrafo foi dada nova redagdo pela Medida Provisdria n.° 746, de 2016 e,
posteriormente, sancionada pela Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Vide se¢ao 2.6.

28 A esse inciso foi dada nova redacéo pela Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Discutiremos
essa redacao na secao 2.6.
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de uma comunidade escolar, por exemplo, que escolhesse o hindi como lingua
estrangeira. Apesar da oferta obrigatoria instituida pela LDB, sabe-se que, salvo as
comunidades escolares como a exemplificada anteriormente que possuem uma
associagdo historica com determinada lingua estrangeira, até 2005%° as escolas
ofereciam a lingua inglesa.

Do ponto de vista metodolégico, a LDB de 96 extingue a ideia de um
método unico e certo diante da adocédo de um ensino alicergcado no “pluralismo de
idéias e de concepgbes pedagodgicas” em um grande quadro de flexibilidade

curricular:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo sempre que o interesse do processo de
ensino aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996, Art. 23°).

Mesmo que a redagao da LDB deixe a desejar em certos pontos, a nosso
ver ela marca uma cisdo importante sobre como se dava e como se queria que se
desse 0 ensino, e particularmente para o que interessa a este trabalho, o ensino de
linguas modernas. Cabe lembrar, que além de se tratar de um divisor de aguas
moderno, a LDB de 96 foi a primeira mudanga no ensino instituida na Republica
Nova e, feliz ou infelizmente, a legislagdo é modificavel e até derrogavel — adiante
discutiremos sobre as emendas que foram feitas na LDB de 1996.

Em 1997, ja no ano seguinte a aprovacao da nova LDB, o Ministério da
Educacao publicou uma coletanea de dez volumes recobrindo as areas abrangidas
pelo ensino fundamental | — os Parametros Curriculares Nacionais de 12 a 42 série®°.
Entre os elementos pré-textuais do documento de introdug¢do, encontra-se a “carta
ao professor”, assinada pelo entdo Ministro Paulo Renato Souza, onde evoca o
objetivo basilar de “fazer com que as criangas dominem os conhecimentos de que
necessitam para crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e

conscientes de seu papel em nossa sociedade” (BRASIL, 1997, p. 4). Os PCN,

29 Promulgag&o, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, da Lei n.° 11.161, de 5 de agosto de 2005
que dispbe sobre o0 ensino da lingua espanhola.

30 Com a reformulacéo do ensino fundamental em 9 anos (Lei n°. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006),
o ensino fundamental | passa a constituir-se de 5 anos de estudos e o fundamental Il de 4 anos.
Adota-se entdo a nomenclatura “ano” para designar sua sistematizagdo. Os PCN de 1997
correspondem, portanto, aos 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos da educagéao basica.
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nesse momento, sdo publicados com a funcéo de servirem de referenciais para a
reelaboracédo curricular e para a formulagdo dos projetos educacionais. Essa
publicagcdo serviu de base para a elaboracdo e publicagdo do documento

subsequente — denominado PCN terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental®'.

2.5.2 Os PCN e a oferta de lingua estrangeira no ensino fundamental e médio

A colecao de documentos publicados em 1998 segue o0 modelo dos PCN
de 1997: é composta de uma introducgéo e de varios volumes que correspondem as
disciplinas oferecidas no ensino fundamental Il e tém por fungdo apresentar as
diretrizes para o ensino dessas. Interessa-nos apontar como o volume relativo as
linguas estrangeiras modernas se articula com a LDB de 1996 que reinsere a oferta
obrigatoria dessa disciplina na educacao basica.

Em complementagdo ao paragrafo quinto, do artigo 26, que delega a
escolha da lingua estrangeira a comunidade escolar, os PCN (1998) apontam os
critérios a serem considerados para a inclusdo de linguas estrangeiras no curriculo
— sao eles os “fatores histéricos”, os “fatores relativos as comunidades locais” e os
“fatores relativos a tradicdo”. Segundo o documento, o primeiro critério esta
relacionado ao papel que a lingua reflete na histéria da humanidade, fazendo de
sua aprendizagem mais ou menos relevante - como parametro de referéncia para
a maior relevancia € adotado “o papel hegemoénico dessa lingua nas trocas
internacionais, gerando implicagdes para as trocas interacionais nos campos da
cultura, da educagao, da ciéncia, do trabalho etc.” (BRASIL, 1998, p. 23, grifo
nosso). Apesar de a legislagao nao especificar qual lingua estrangeira sera adotada
e de precisar que essa escolha cabe a comunidade escolar, na propria exposi¢cao

dos “fatores historicos”, os PCN apresentam como modelo de relevancia o inglés:

O caso tipico apresentado é o papel representado pelo inglés, em fungao
do poder e da influéncia da economia norte-americana. Essa
influéncia cresceu ao longo deste século, principalmente a partir da
Segunda Guerra Mundial, e atingiu seu apogeu na chamada sociedade
globalizada e de alto nivel tecnoldgico, em que alguns individuos vivem
neste final de século. (BRASIL, 1998, p. 23, grifo nosso).

31 Atual ensino fundamental Il — composto pelos 6°, 7°, 8° e 9° anos da educacgéo basica.
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Ao se observar este trecho de exemplificagdo e apresentacédo do papel do
inglés como fator historico, constata-se — comparando nossos grifos — um hiato
entre as “implicagdes para as trocas internacionais” e o que a aprendizagem de
inglés realmente implica: subordinagéo a maior poténcia econédmica. Mais adiante,
o documento aponta que se deve igualmente considerar o papel do espanhol “cuja
importancia cresce em fungdao do aumento das trocas econémicas entre as
nacgdes que integram o Mercado das Nagdes do Cone Sul” (BRASIL, 1998, p. 23,
grifo nosso), e corrobora nossa observagao anterior que aponta o privilégio da
oferta de uma lingua ou de outra considerando tdo somente seu fator econédmico
para as relagdes interpessoais, ou seja, ignorando-se o impacto que os idiomas
realmente exercem no exercicio da cidadania em um mundo globalizado e
multicultural.

Para o segundo critério — “fatores relativos as comunidades locais” — diz
que se pode considerar a convivéncia com imigrantes e/ou indigenas no momento
da escolha da lingua estrangeira tendo em vista “as relagdes culturais, afetivas e
de parentesco” (BRASIL, 1998, p. 23). Todavia ndo sao citados exemplos de
linguas estrangeiras que compartilham essa realidade de convivéncia com a lingua
portuguesa. Essa questdo de coexisténcia entre lingua portuguesa e lingua(s) de
imigrantes ndo é tampouco considerada no terceiro critério — “fatores relativos a
tradicdo”. Nesse ponto, os PCN apresentam “o papel que determinadas linguas
estrangeiras tradicionalmente desempenham nas relagbes culturais entre os
paises” (BRASIL, 1998, p. 23, grifo nosso) como elemento a ser considerado na
escolha do idioma estrangeiro e cita como exemplo o francés, tendo em vista que
“‘desempenhou e desempenha importante papel do ponto de vista das trocas
culturais entre o Brasil e a Franga”. Ora, nao exerceram e exercem igual
importancia nas trocas interculturais com seus respectivos paises todos os idiomas
dos imigrantes oriundos de diversas regides do globo e especialmente o italiano e
o alemao no Sul do pais? Em se tratando do intercambio de culturas, saberes e
tradigcbes seria imprescindivel legitimar a importancia de todas as linguas que
conviveram e convivem no territorio brasileiro.

E intrigante constatar que os trés fatores a serem considerados s&o
excludentes, isto é, ou a comunidade escolar escolhe uma lingua hegeménica,

inglés ou espanhol; ou opta por um idioma que fagca parte da sua realidade
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cotidiana, ou, em ultimo caso, seleciona um “determinado” vernaculo estrangeiro
que desempenhou papel importante nas relagdes internacionais do Brasil.

Ainda sobre a questao da escolha da lingua estrangeira a ser oferecida, os
PCN (1998, p. 39-40) dedicam uma secéao especifica para tratar o caso do inglés
como lingua estrangeira hegemonica e, apesar de apresentar o ponto de vista de
estudiosos que apontam o ensino do inglés como uma ameaga as outras linguas
tendo em vista que seu posicionamento “nos campos dos negocios, da cultura
popular e das relagées académicas internacionais coloca-o como a lingua do poder
econdmico e dos interesses das classes”, reforca a importancia da sua
aprendizagem justificando que se deve evitar “teorias totalizantes de reproducao
social e cultural” como “visdes de uma sociedade consumista global veiculadas por
uma lingua hegemdnica como o inglés”.

No ano 2000, seguindo o continuo de publicacbes dos PCN, o Ministério
da Educacgao volta a publicar um novo documento, desta vez destinado ao ensino
meédio e subdividido em areas do conhecimento: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

A disciplina de lingua estrangeira, naturalmente pertencente a area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, recebeu particular atengdo em relagéo a
sua articulagdo dentro de uma area do conhecimento. Segundo os PCNEM, “as
Linguas Estrangeiras assumem a condi¢ao de serem parte indissoluvel do conjunto
de conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de varias
culturas e [...] propiciam sua integragao em um mundo globalizado.” (BRASIL, 2000,

p. 25) e arrogam por consequéncia

a sua fungdo intrinseca que, durante muito tempo, esteve camuflada: a de
serem veiculos fundamentais na comunicagao entre os homens. Pelo seu
carater de sistema simbdlico, como qualquer linguagem, elas funcionam
como meios para se ter acesso ao conhecimento e, portanto, as diferentes
formas de pensar, de criar, de sentir, de agir e de conceber a realidade, o
que propicia ao individuo uma formacdo mais abrangente e, a0 mesmo
tempo, mais sdlida. (BRASIL, 2000, p. 26).

Essas observagdes sobre como se deve entender as linguas estrangeiras
se da em oposig¢ao a situacdo em que o ensino dessa disciplina se encontrava.

Herdeira da tradigdo pedagdgica da tradugao/versdo empregada para o estudo das
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linguas classicas até a metade do século XX, a aprendizagem de linguas
modernas, leia-se inglés, se dava pelo “estudo de formas gramaticais, na
memorizag¢ao de regras e na prioridade da lingua escrita e [...] tudo isso de forma
descontextualizada e desvinculada da realidade.” (BRASIL, 2000, p. 26).

Em raz&o da formacéo de carater pratico a ser dispensada pelo ensino
médio, os PCNEM apontam que certos pontos carecem de cabal atencado: de um
lado a questdo da prevalente exclusividade do inglés na oferta de idiomas nas
décadas anteriores, e ao mesmo tempo a necessidade de nao se permutar um
monopolio linguistico por outro; e de outro, e mais importantemente, atender as
necessidades contextuais do alunado, isto €, atentar-se para a realidade dos alunos
de maneira a facilitar o acesso aos conhecimentos imediatamente necessarios para
o0 mercado de trabalho. A partir dessa constatagao, € importante destacar que se
privilegia a partir de entdo os fatores “relativos as comunidades locais” e “a
tradicao”, evocados pelos PCN 1998, em detrimento dos “historicos”.

Diante da possibilidade de oferta de uma segunda lingua estrangeira3? para
o ensino médio, os PCNEM recomendam, ainda, a exitosa experiéncia dos Centros
de Estudos de Linguas Estrangeiras (CELEM) como politica de oferta de linguas
estrangeiras optativas atendendo, em contraturno, ndo apenas a demanda
especifica do contexto em que se encontram os alunos, mas também o
oferecimento de outras linguas estrangeiras modernas, de modo que o estudo de
idiomas nao se restrinja a melhora da capacidade de acesso dos alunos a
informacdo e ao mercado de trabalho, mas que colabore para seu efetivo

desenvolvimento como cidadaos.

2.5.3 A Lei da oferta do espanhol e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio

Em 5 de agosto de 2005, o entdo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula
da Silva, promulga a Lei n.° 11.161, composta de sete artigos, que dispde sobre o

ensino de lingua espanhola. A aprovacado desse dispositivo legal encerra —

32 Art. 36, Inciso Ill, da LDB de 1996.



48

finalmente — um espaco temporal de vinte anos durante os quais ndo houve
legislacdo especifica regendo a oferta das linguas estrangeiras.

As particularidades desta Lei em relagao as anteriores se verificam ja em
seu artigo primeiro: “O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola
e de matricula facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.” (BRASIL, 2005), isto €, além da oferta da lingua
estrangeira escolhida pela comunidade, de matricula obrigatéria, nos termos da
LDB de 1996, esta Lei assegura a oferta obrigatéria do espanhol, em carater
facultativo e complementar, no curriculo do ensino médio — inclusdo que podemos
avaliar como consideravelmente tardia tendo em vista o contexto geopolitico do
Brasil.

Os artigos segundo e terceiro, articulam-se no que se refere as
recomendagdes dos PCNEM: o ensino do espanhol, facultativo, passa a ser
obrigatoriamente oferecido no turno regular dos alunos, e a sugestao de adogao
dos Centros de Estudos de Lingua Estrangeira torna-se obrigagdo de todos os

estados confederados:

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera
ser feita no horario regular de aula dos alunos.

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programacéo incluird, necessariamente, a oferta
de lingua espanhola. (BRASIL, 2005).

Em decorréncia da promulgacao da Lei da oferta do espanhol, o Ministério
da Educacgao publica as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio (2006),
subdivididas em trés volumes como os PCNEM. No capitulo 3, do primeiro volume
— Linguagem, Codigos e suas Tecnologias — explicita-se os objetivos da publicagao

desse documento para a area de Linguas Estrangeiras:

Retomar a reflexdo sobre a fungdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar
a relevancia da nogéo de cidadania e discutir a pratica dessa nogédo no
ensino de Linguas Estrangeiras; discutir o problema da exclusdo no
ensino em face de valores “globalizantes” e o sentimento de inclusdo
freqlentemente aliado ao conhecimento de Linguas Estrangeiras;
introduzir as teorias sobre a linguagem e as novas tecnologias [...] e dar
sugestdes sobre a pratica do ensino de Linguas Estrangeiras por meio
dessas. (BRASIL, 2006, p. 87).
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Observa-se, na relagdo e organizagdo dos objetivos do documento, a
preocupacdo em se expandir a compreensao que se tinha, ou que se deveria ter,
sobre o ensino de linguas estrangeiras. E reiterada a funcdo da aprendizagem de
idiomas no ensino médio, frisando a distingdo de seus objetivos na educagao basica
(nogao de cidadania) e nos institutos de idiomas (competéncia linguistica).

Apesar da obrigatoriedade da oferta do espanhol, a escolha da lingua
estrangeira obrigatdria continua a cargo da comunidade escolar e, por isso, as
OCEM discorrem sobre como e porque ensinar linguas estrangeiras, apontando
para as dificuldades relacionadas a globalizacdo, assim como para a importancia
da manutenc¢ao de uma visédo de inclusao indissociavel de “uma consciéncia critica
da heterogeneidade e da diversidade sociocultural e linguistica.” (BRASIL, 2006, p.
96).

2.6 O POS IMPEACHMENT OU A ROTA PARA A IDADE DAS TREVAS

No dia 12 de maio de 2016, o Senado brasileiro aprovou a abertura do
processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Dia 31 de agosto de 2016,
ap6s 180 dias de afastamento votaram a destituicdo definitiva da presidenta
democraticamente reeleita com mais de 54 milhdes de votos.

O circo comegou em 2015, dia 02 de dezembro, quando Eduardo Cunha
(ex-deputado federal preso por corrupgao) autorizou o processo de impeachment
na camara. Desde entdo até a votagao final do Senado em agosto de 2016,
instaurou-se no pais um clima de dualidade partidaria e de instabilidade politico-
econdmica. Apos a conducao de Michel Temer a presidéncia — ainda na tarde da
votacdo que aprovou o impedimento — iniciou-se o “espetaculo” de reformas
impostas através de Medidas Provisérias que foram rapidamente sendo votadas
pelo Congresso e promulgadas sob forma de lei.

Interessa-nos destacar, particularmente, a sang¢ao da Lei n.° 13.415 de 16
de fevereiro de 2017, haja vista que esta altera a LDB de 1996 e revoga a Lei n.°
11.161/2005 que regulamentava a oferta obrigatéria e a implementagcdo do
espanhol na escola basica brasileira. Na se¢cado abaixo encontram-se os impactos

para a proposta — voltada para a diversidade linguistica — de ensino de linguas
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estrangeiras que vinha sendo desenvolvida desde 2005 e as implicagbes para a

educacgao basica publica enquanto principal veiculo de formacao de cidadaos.

2.6.1 Impactos da Lei n. 13.415 de 16 de fevereiro de 2017

A redacgéo dada pela Lei n.° 12.796, de 2013, ao artigo 26 da LDB de 96,
prevé que os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem — além de compartilhar uma base nacional comum — contar com uma
parte diversificada que atenda as demandas “exigidas pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos”
(BRASIL, 2013).

O paragrafo quinto, do artigo supramencionado, na redag¢ao original de
1996 versa que “Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicdo.” (BRASIL, 1996, grifos nossos). Na
subsecado 2.5.1, quando discorremos sobre a promulgacédo da LDB de 96, ja
aludiamos a redacao deste paragrafo e consideramos que ela é problematica.

Nesse sentido, nos apoiamos na discussao de Day e Savedra (2015):

Dar a possibilidade de escolha de uma lingua pela comunidade escolar
(Lei de Diretrizes e Bases 9394/96) e limitar a apenas duas linguas (Inglés
e Espanhol) o maior processo de entrada nas universidades (ENEM/SISU)
é tdo revelador da politica linguistica educativa nacional quanto a
obrigatoriedade de oferta do espanhol (Lei 11.161/2005) em todo territério
nacional. Em outras palavras, aquilo que o Estado oferece com uma méao,
ele retira com a outra, conformando uma politica centralizadora que ignora
os diferentes cenarios sociais, culturais e linguisticos brasileiros. (DAY;
SAVEDRA, 2015, p. 565).

A posicao do Estado, expressa na promulgacéo da Lei, € evidentemente
ambigua. Porém, a escolha da lingua estrangeira a ser oferecida no ensino
fundamental — mesmo que restringida por inimeros fatores — ainda existia. Ja o
novo texto do Art. 26, §5° - alterado pela Lein.° 13.415/2015 — n&do da margem para
escolha; modifica, inclusive, as partes comum e diversificada: “§ 5° No curriculo do
ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa” (BRASIL,

2017a). A disciplina “lingua estrangeira”, componente da parte diversificada e de
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escolha livre pela comunidade em funcdo de suas caracteristicas passa a ser
componente obrigatorio, e a preocupagdo com a hegemonia da lingua inglesa no
curriculo basico outrora evocada torna-se uma triste realidade. O inciso terceiro, do
capitulo 36, que versava sobre a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatoria, e de uma segunda, em carater optativo, ambas
escolhidas pela comunidade diante de suas caracteristica e limitagao da instituicao
€ completamente modificado. Sobre a lingua estrangeira no ensino médio, a Lei de
2017 inclui o §4° ao artigo 35-A:

Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderao ofertar outras linguas estrangeira, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade
de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino. (BRASIL,
2017a, grifos nossos).

Além de retirar da comunidade a possibilidade de escolher a lingua
estrangeira moderna que sera estudada de maneira obrigatéria no ensino meédio, a
oferta da segunda lingua, de carater optativo, deixa de ser obrigatéria.

Pensando a trajetéria da oferta de linguas estrangeiras no Brasil,
consideramos acurada a afirmagao de Leffa (1999) — quando fala do ensino das
linguas estrangeiras no contexto nacional: “é relativamente facil mostrar o caminho
percorrido, ja que se olha para o conhecido, é mais dificil descrever o presente, e
extremamente mais complexo tentar prever o futuro”. Celani (1997, p.147), também
pensando a situagdo do ensino de linguas no pais, pondera que “Para se
contemplar o futuro torna-se imperativo olhar para o passado, e isso sO é possivel
a partir do presente”. Logo, estabelecendo um paralelo entre o ensino de linguas —
traduzido pela variedade de linguas (classicas e modernas) e pela carga horaria
dedicada a seu estudo — nos periodos imperial e de primeiras republicas, o
momento atual € o pior ja vivenciado pelas linguas estrangeiras. Seria ingenuidade
acreditar que a completa supressao das linguas classicas e a redug¢ao da variedade
das linguas oferecidas se deram devido a diminuicdo da carga horaria que lhes era
destinada em detrimento das demais disciplinas que foram incluidas no curriculo
para acompanhar a modernizagédo do pais e a globalizag&o. A politica linguistica
educacional sustentada pelas altera¢des na LDB de 96 e pela derrogacéo da lei da

oferta do espanhol sinaliza um caminho em direcdo a obliteragcdo total da
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diversidade linguistica, histérica, étnica e cultural; ela sustenta um ideario que se
mantém desde a introdugdo das linguas estrangeiras no sistema de ensino

brasileiro: elas, as linguas estrangeiras,

nunca tiveram como objetivo primeiro uma fung¢ao pratica, com foco no
uso, em fungdes sociais legitimas, mas fundamentalmente o de seguir
parametros educativos formulados para outras realidades, visando
atender necessidades especificas de um publico muito restrito, servindo
muito mais de elemento de distingdo social do que de habilidade
linguageira. (DAY; SAVEDRA, 2015, p. 563).

Esta claro que “o estado estabelece o papel da lingua estrangeira em
resposta ao cenario politico e econdmico. Ensinam-se linguas quando convém
ensinar e com fins bastante definidos” (DAY; SAVEDRA, op. cit.). Isso se elucida,
no caso das politicas linguisticas educacionais vigentes, pela aprovagao repentina

da Base Nacional Comum Curricular que abordamos na subsegéo seguinte.

2.6.1.2 A Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular “é um documento oficial normativo que
define o conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educagio Basica”. A BNCC é uma
demanda prevista pela LDB de 96 e deve nortear os curriculos e propostas
pedagogicas em todo o pais. Tendo em vista a amplitude e a importéncia desse
documento, parece-nos imprescindivel que sua elaboragdo seja amplamente
discutida e debatida por especialistas da educacao e pela comunidade envolvida
na educagao basica. Apesar dessa demanda remontar a 1996, o Ministério da
Educagao recorreu a publicagdo de documentos ndo normativos. Foi durante o
governo da ex-presidenta Dilma Rousseff que se intensificaram e aprofundaram
encontros e debates para discutir a elaboracdo da Base Nacional Comum que
orientaria a organizaria — em consequéncia da sua estruturagdo — a Politica
Nacional de Formacdo de Professores, a Politica Nacional de Materiais e
Tecnologias Educacionais, a Politica Nacional de Infraestrutura Escolar e a Politica
Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (BRASIL, 2016a, p. 26).

33 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 03 abr. 2018
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Decorrente de um processo amplo de debates e negociagdes, em abril de
2016, o Ministério da Educagao* publicou a segunda versdo da proposta preliminar
de Base Nacional Comum Curricular. A proposta de organizagao curricular
vinculada por esse documento — como é de se esperar de uma politica publica
séria, dialogada e comprometida com o bem-estar dos cidadaos — acena para a
manutencdo de um curriculo voltado tanto para a formacgdo elementar dos
educandos face ao mercado de trabalho quanto para a formacédo humana.

O componente curricular “lingua estrangeira moderna” aparece, no
documento, em dois momentos da educacgao basica: nos anos finais do ensino

fundamental e no ensino médio. Segundo o documento

Na perspectiva de educagdo linguistica, de letramentos e de
interculturalidade, adotada pelo componente curricular Lingua Estrangeira
Moderna, torna-se importante, nessa etapa [anos finais do ensino
fundamental] que os/as estudantes tenham oportunidades para
aprofundar o conhecimento sobre si e sobre o outro, conhecer outros
modos de ver e analisar o mundo em que vivem e compreender as
relagbes que estabelecem e podem estabelecer com outras perspectivas
sobre o0 que ja conhecem. (...) [esse componente curricular] propicia aos/a
estudantes a aprendizagem de valores, atitudes e conhecimentos que
possam contribuir para o desenvolvimento da sensibilidade, da
criatividade e da cidadania, valorizando a diversidade de suas
proprias culturas e das de outros grupos sociais, ampliando o olhar
em uma formacgao para a cidadania compromissada com uma visao
plural de mundo. (BRASIL, 2016a, p. 368, grifos nossos).

Esse trecho ilustra o comprometimento da proposta com o ideal de
pluralidade e de formacdo humana para além da educacéao para o trabalho. Para a

etapa do ensino médio, o documento versa que nesse momento

amplia-se a vivéncia com a(s) lingua(s) em estudo nas praticas sociais e
aprofunda-se a reflexdo sobre as relagées entre lingua, cultura,
politica e sociedade. A reflexdo mais voltada para si e sua relagdo com
o0 outro, no Ensino Fundamental, da lugar ao coletivo e a reflexdo conjunta
sobre possibilidades de participagao e de interferéncia no mundo em que
vive. Busca-se fortalecer a compreensao sobre os impactos das
decisdes e agcbes humanas, o protagonismo para fins sociais e os
modos de construir a autonomia intelectual, politica e profissional.
(BRASIL, 20164, p. 514, grifos nossos).

O documento enfatiza o objetivo fundamental do estudo das linguas

estrangeiras nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Nao é

34 Sob responsabilidade do Ministro Aloisio Mercadante, governo Dilma Rousseff.
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imposta ou sugerida a adogdo de nenhuma lingua estrangeira em particular. S&o
citadas as respectivas normas apresentadas pela LDB de 96 e pela Lei n.°
11.161/2005, isto é, estipula a oferta obrigatéria de uma lingua estrangeira, em
carater obrigatorio e uma segunda lingua, em carater optativo, do 6° do ensino
fundamental ao 3° ano do ensino médio; e, especificamente para o ensino médio,
a oferta obrigatéria, de matricula facultativa, da lingua espanhola, ficando a escolha
das linguas nao obrigatérias sob responsabilidade da comunidade escolar.

Essa proposta parece responder precisamente a demanda, a realidade
educacional brasileira e a legislacdo. Porém, com a deposicdo do governo da
presidenta Dilma Rousseff e com a promulgagéo da Lei n.° 13.415/2017, todo o
trabalho que vinha sendo desenvolvido nessa diregdo, bem como as politicas
publicas de promogao da diversidade cultural e linguistica foram interrompidas ou
vetadas ou revogadas.

A Lei n.° 13.415/2017 revogou completamente a Lei n.° 11.161/2005, isto
€, a oferta obrigatéria do espanhol deixa de existir; modificou a LDB 96 no que
concernia as linguas estrangeiras no ensino fundamental — tornou-se oferta
obrigatéria e de matricula compulséria para os estudantes a disciplina “lingua
inglesa”.

O novo Ministério da Educagdo® publica a versdo definitiva -
completamente reformulada — da Base Nacional Comum Curricular®®. Nessa vers&o
do documento, tendo em vista as alteracbes aportadas pela Lei n.°13.415/2017,
discorre ndo mais sobre o componente curricular “lingua estrangeira moderna”, mas

sim “lingua inglesa”. Segundo o documento

Aprender a lingua inglesa propicia a criagcdo de novas formas de
engajamento e participagdo dos alunos em um mundo social cada
vez mais globalizado e plural, em que as fronteiras entre paises e
interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e transnacionais estao
cada vez mais difusas e contraditdrias. Assim, o estudo da lingua inglesa
pode possibilitar a todos 0 acesso aos saberes linguisticos necessarios
para engajamento e participagdo, contribuindo para o agenciamento
critico dos estudantes e para o exercicio da cidadania ativa, além de
ampliar as possibilidades de interagdo e mobilidade (BRASIL, 2017b,
p. 239, grifo nosso).

35 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 03 abr. 2018.
36 Sob responsabilidade do Ministro Mendonga Filho, governo Michel Temer.




55

Que mundo plural é esse onde todos falam inglés? Parece-nos paradoxal
restringir a aprendizagem a apenas uma lingua estrangeira e acreditar que essa
medida ampliara as possibilidades de interagdo e mobilidade. A proposta imposta
pela versao oficializada da BNCC representa um enorme regresso em relagao aos
estudos multiculturais e as propostas de insergdo de pluralidade linguistica e
cultural. A imposicdo hegemodnica do inglés em detrimento de outras linguas
estrangeiras ignora as caracteristicas histérico-culturais e geograficas do Brasil.
Trata-se de um movimento em via contraria ao acesso ao conhecimento e
“Conhecer também é uma forma de libertar-se e, nesse sentido, dar a conhecer
outras linguas pode representar soltar amarras, 0 que ndo convém ao projeto
politico nacional brasileiro” (DAY; SAVEDRA, 2015, p. 563).

Considerado esse historico da trajetéria da oferta de linguas estrangeiras
no Brasil e a situacao atual frente a derrogacao e publicagao de atos normativos e
documentos oficiais de referéncia para o ensino de linguas, apresentamos a seguir
a IC, desde a primeira aparicdo do termo até projetos de insercé&o curricular
realizados na Europa e no Brasil, afim de valida-la como ferramenta de valorizagao
do plurilinguismo, como saida para visivel precariedade na qual se encontra a oferta

de linguas estrangeiras na educagao basica brasileira.
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3 INTERCOMPREENSAO

Apesar da ancestralidade da intercompreensdo como pratica — assunto
discutido a seguir — o termo, que encerra em si varias acepgodes, € de origem
recente. Jamet e Spita (2010) compilaram um conjunto de definicdes dadas por
especialistas da area a fim de esclarecer, em meio a pluralidade da qual surge a
intercompreensdo, nucleos comuns que poderiam apontar para concepcoes
semanticas similares.

Planet Tost (2005) apontou a diversidade de termos utilizados para definir
ora uma pratica, ora uma metodologia, ora uma abordagem, e a caréncia de uma

definigdo mais clara e condizente com a realidade da IC:

Nei primi testi sul’argomento, il termine d’intercomprensione non appariva,
si designava la nozione con tutta une serie d’espressioni, come
“‘comprensione multilingue”, “comprensione reciproca” o “mutua
comprensione”... L’équipe d’EuroCom ha preferito piuttosto I'expressione
“euro-comprensione”, che senz’altro &€ una trovata, ma che si puo0 tuttavia
considerare poco adatta, perché il concetto oltrepassa largamente il
quadro dell’Europa, ache se le lingue e le famiglie di lingue di cui si tratta
sono d’origine europea. A volte, si & anche utilizzato il termine
“intercomunicazione” e, recentemente, l'espressione “comprensione
incrociata” (Degache, 2004). Ma non appena si passa all'inglese, |l
vocabolo usato &€ sempre “intercomprensione” ed € quelle che sembra
ormai adottatto. (PLANET TOST, 2005, p.16 apud JAMET; SPI]’A, 2010,
p. 10).37

A compilagdo e discussao trazidas por Jamet e Spita (op. cit.) sdo
essenciais para a compreensdo da intercompreensdo de forma ampla.
Especialmente em relacdo ao termo “euro-comprensione” haja vista que a IC
ultrapassa nao apenas o limite geografico europeu, mas também o quadro das
familias linguisticas europeias. Estudos recentes, como o de Felix (2016), tém

discutido a IC também na esfera de linguas indigenas sul-americanas.

37 “Nos primeiros testes sobre o topico, o termo intercompreenséo nao aparecia, designava-se essa
nogao com uma série de expressdes como “compreensao multilingue”, “compreensao reciproca” ou
“compreensdo mutua”... A equipe de EuroCom preferiu a expressao “euro-compreensdo”, um
achado que pode ser considerado pouco adaptado, pois o conceito ultrapassa largamente o quadro
europeu, mesmo se as linguas e as familias de linguas das quais se trata sejam de origem europeia.
As vezes, se utilizou o termo “intercomunicacdo” e, recentemente, a expressdo “compreensio
cruzada” (Degache, 2004). Mas assim que se passa para o inglés, o vocabulo utilizado é sempre

“intercompreensao” e é aquele que parece doravante adotado.”
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O resultado da enquete guiada por Jamet e Spita (op. cit.) aponta para trés
grandes eixos que agrupam — levando em conta a diversidade de concepgdes — as
defini¢gdes para o termo: (a) IC como atributo da pessoa; (b) IC como evento; (c) IC

como didatica e politica linguistica.

3.11C COMO ATRIBUTO DA PESSOA

Este eixo remonta a ancestralidade da pratica intercompreensiva. A Europa
do periodo medieval era constituida de diferentes povos/culturas cada qual
munidos de suas respectivas linguas. Apesar da origem comum — o proto-indo-
europeu — as linguas europeias foram se derivando individualmente, passando por
diversos processos evolutivos até obterem as formas que conhecemos hoje e que
agrupamos em familias linguisticas — linguas roméanicas, germanicas, eslavas etc
— para evocar a origem comum dos idiomas compreendidos nesses conjuntos — o
latim vulgar e o germanico comum, respectivamente, para as linguas romanicas e
germanicas (BIZZOCCHI, 2003).

Os conjuntos de linguas de origem comum, ou familias linguisticas,
constituiram historicamente diversos continuum linguisticos, isto €, nos espacgos
geograficos outrora ocupados por um ou outro idioma ancestral, as linguas
sofreram maior ou menor contato entre si e, nesse percurso, ocorreram trocas
linguistico-culturais mais ou menos significativas entre os povos. A hipotese que
defendemos € a sustentada por Ronjat (1913 citada por JANIN, 2016) quando

evoca — ao tratar das variantes do occitano — que

Les différences de phonétique, de morphologie, de syntaxe et de
vocabulaire ne sont pas telles qu'une personne possédant a fond un de
nos dialectes ne puisse converser dans ce dialecte avec une autre
personne parlant un autre dialecte qu’elle possede pratiquement a fond
(-..) On a le sentiment trés net d’'une langue commune, prononcée un peu
difféeremment ; le contexte fait saisir les sons, les formes, les tournures et
les vocables qui embarrasseraient s’ils étaient isolé ; tout au plus a-t-on
quelquefois a répéter ou a expliquer un mot, ou a changer la tournure d’'une
phrase pour étre mieux compris (RONJAT, 1913 apud JANIN, 2016, p. 2-
3).38

38 “As diferengas fonoldgicas, morfoldgicas, sintaticas e lexicais ndo sdo tado significativas a ponto
de impedir que uma pessoa que conhega a fundo um dos nossos dialetos converse nesse dialeto
com uma outra que pessoa que fale em outro dialeto que esta conhega a fundo (...) Tem-se o
sentimento muito claro de uma lingua comum, pronunciada de maneira um pouco diferente; o
contexto permite compreender os sons, as formas, as entonagdes e os vocabulos que dificultariam



58

Ronjat aponta um fenémeno, uma pratica, natural entre os falantes de
variedades de occitano, mas que se reproduzia também, diante da emergéncia
comunicacional, entre os falantes na Idade Média, quando fronteiras politico-
territoriais e linguisticas ndo eram bem definidas.

Apesar desta pratica ter um cunho natural e instintivo, ela foi se perdendo
progressivamente na escala massiva devido a desaparicao progressiva do

continuum

[As] variaveis que rompem o continuum (...) estariam relacionadas com
aspectos tais como o isolamento de determinadas comunidades, os
movimentos migratérios, o estabelecimento de fronteiras politicas ou a
constituigdo de areas de influéncia de uma lingua escrita, impondo de
forma mais ou menos efetiva modelos linguisticos para os falantes de um
determinado territorio. (LAGARES, 2011, p. 125)

Todavia a IC é tao natural que — apesar das imposi¢des territoriais politicas,
a criacao dos Estados-nacéo e a imposi¢cao de uma lingua sobre as demais — em
certa medida resiste e permanece em contextos plurilingues e monolingues. Jamet
e Spita (2010) indicam que basta olharmos para a historia da atividade linguageira
humana para percebermos a IC como pratica ancestral e atividade natural, como

atributo da pessoa:

en tant qu’aptitude personnelle, I'IC s’est manifesté depuis les temps les
plus reculés jusqu’a nos jours et cela de maniére naturelle, a I'intérieur de
sociétés plurilingues de I'Inde, de la Scandinavie, des Balkans, des Etats-
Unis, etc., qui exigeaient que des échanges langagiers se fassent entre
des locuteurs non savants des langues différentes, mais aussi a l'intérieur
de sociétés monolingues, entre les locuteurs de variétés et de variantes
de la méme langue (JAMET; SPITA, 2010, p. 13)%

As consideragdes apontam para tal como somos dotados de linguagem
somos dotados da capacidade de intercompreender. Para além das reflexdes

tedricas, pode-se facilmente testar essa hipétese no cotidiano nas relagdes

a compreensao se aparecessem isolados; no maximo, precisa-se, as vezes, repetir ou explicar uma
palavra, ou mudar a entonacao de uma frase para ser melhor compreendido.”

¥ “enquanto aptidado pessoal, a IC se manifesta desde os tempos mais antigos até a atualidade, de
maneira natural, no interior de sociedades plurilingues da india, da Escandinavia, dos Balcés, dos
Estados Unidos, etc., que exigiam que intercambios linguisticos se fizessem entre locutores que nao
dominavam diferentes linguas, mas também no interior de sociedades monolingues, entre os
locutores de variedades e de variantes da mesma lingua.”
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interpessoais onde se negociam constantemente sentidos, seja em lingua materna
— quando nos deparamos com um interlocutor de idade diferente ou pertencente a
um grupo social diverso, com seus recursos linguisticos proprios — seja em duas
(ou mais) linguas, onde os codigos serdo necessariamente diferentes. A IC tal como
apresentamos aqui, foi definida por Filomena Capucho (2004, p. 86 apud
CAPUCHO, 2008, p. 240) como “la capacité a co-construire du sens, dans le
contexte de la rencontre entre des langues différentes, et d’en faire usage
pragmatique dans une situation communicative concréte".4° Capucho (2008, p. 240)

explica os desdobramentos dessa definicao :

— la capacité a co-construire du sens — car le sens est le produit d’'une
action entre les locuteurs. Nous nous plagons donc explicitement dans le
cadre de l'interaction ;

— la rencontre entre des langues différentes, indépendamment de leur
degré de proximité ;

— d’en faire un usage pragmatique — ce qui nous place dans le terrain de
'action et nous éloigne de celui de l'apprentissage traditionnel des
langues. Il s’agit donc d’un agir langagier (puisque I'action est basée sur le
discours), mais aussi d’'un agir social et d’'un agir finalisé (car on part du
discours pour en faire quelque chose : agir sur autrui, monter une machine
ou un meuble, utiliser une page web pour réserver un service, acheter un
produit ou trouver linformation nécessaire & réaliser une tache)*’
(CAPUCHO, op. cit.).

Ou seja, a definicdo de Capucho (op. cit.) corrobora a discussdo que
vinhamos tecendo sobre a natureza dialégica da intercompreenséao, seu aspecto
natural, sua independéncia em relagdo as linguas ou aos interlocutores envolvidos

na situagdo comunicativa, e seu ancoramento na agéo.

40 “a capacidade de co-construir sentidos, no contexto de encontro entre linguas diferentes, e de
fazer uso pragmatico dessa co-constru¢gdo em uma situagdo comunicativa concreta.”

41 “_ a capacidade de co-construir sentidos — pois o sentido é o produto de uma acgdo entre os
locutores. Nés nos colocamos, entéo, explicitamente no quadro da interagao;

— 0 encontro entre linguas diferentes, independentemente de seu grau de proximidade;

— fazer uso pragmatico disso — o que nos coloca no dominio da acédo e nos distancia daquele da
aprendizagem tradicional das linguas. Trata-se, portanto, de um agir linguageiro (pois a agéo é
baseada no discurso), mas também de um agir social e de um agir concluido (pois parte-se do
discurso para se fazer algo: agir em relagao ao outro, montar uma maquina ou um movel, utilizar
uma pagina web para reservar um servico, comprar um produto ou encontrar a informacao
necessaria para realizar uma tarefa.”
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3.2 IC COMO EVENTO

O segundo eixo, IC como evento, esta diretamente associado ao primeiro.
Porém aqui, a IC é entendida como o fenémeno, o processo de interagao. Isto &,
somos dotados de linguagem e, em face a elementos externos associados a nossa
realidade social ou fisica, utilizamos esse recurso para nos comunicarmos. A
intercompreensao se manifesta, nesse sentido, como a ocorréncia da resposta a
essa necessidade comunicativa. Em outras palavras, a IC contém em si um
principio de atividade interativa dado que ela s6 existe em situagcédo dialdgica.

Santos (2007) apud Jamet e Spita (2010) considera, tendo isso em vista, a IC como

0 processo de interagdo (em presenga ou a distancia, sincrona ou em
diferido) entre sujeitos, ou entre um sujeito e um dado verbal concreto, na
qual os participantes, conscientes (e confiantes) das suas capacidades
para lidar com dados verbais desconhecidos, co-constroem sentidos,
chegam a um entendimento (SANTOS, 2007 apud JAMET; SPITA, 2010,
p. 14).

Santos (op. cit) aponta que o evento, ou 0 processo, € necessariamente
dialégico, todavia pode apresentar prismas diferentes. A IC n&o se resume a
interatividade entre dois ou mais sujeitos que se comunicam — verbalmente em
turnos de fala, face a face — € um processo que pode ser atemporal, anacrénico, e
mediado por discursos orais e/ou escritos.

Em se tratando de um evento cujos interlocutores se encontram
diretamente ativos e participativos — seja frente a frente ou a distancia — Jamet e
Spita (2010) apontam que o agir dos interlocutores sera ancorado em um acordo
de troca e cooperagao, fazendo da IC um “ato dialégico consentido”. Para
corroborar essa leitura de IC como atividade interativa consentida e negociada,
Jamet e Spita (op. cit.) citam Martins (2008) que afirma que a IC é um “caminho
que vai do eu aos outros e deste ao eu”; e também Melo Pfeifer (2007) que aponta
a configuracdo da IC — face as negociagao, modificacdo e compartilhamento de
recursos linguisticos — como “um processo e um produto solidario”, e Bonvino

(2009) quando este ressalta que por intercompreensao se entende principalmente
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“il fenomeno che ha luogo quando due persone comunicano tra loro con successo
parlando ciascuno la propria lingua™?.

A IC entendida como evento ndo se resume, todavia, a essa nog¢ao nuclear
de interacao entre sujeitos, mas diz respeito, também, a um processo mais amplo
que se refere, de acordo com Jamet e Spita (op. cit), a evolugéo da pessoa que a
pratica, a uma “voie de développement de la compétence plurilingue, tout en
s’appuyant sur les attitudes, compétences et savoirs préalables des sujets et visant
leur exploitation et mobilisation dans de nouvelles situations de contact
linguistique™*® (ARAUJO e SA; MELO-PFEIFER, 2009, apud JAMET; SPITA, op.
cit, p. 15). Em outras palavras, a IC representa, simultaneamente, uma maneira de

se expressar e um meio de desenvolvimento de competéncias plurilingues.

3.3 IC COMO DIDATICA E POLITICA LINGUISTICA

O terceiro eixo, no qual se agrupam as defini¢gdes do termo IC, transita entre
didatica e politica linguistica. Jamet e Spita (2010) assim o determinaram levando
em conta as caracteristicas do contexto europeu emergente de um processo de
globalizacdo e o avancgo tecnoldgico que exige uma flexibilizagdo da organizagao
social e por consequéncia dos movimentos tedricos que englobam a propria ordem
da sociedade. A emergéncia desse contexto demanda cada vez mais dos
individuos o transito entre linguas e culturas, em seus mais diversos meios de

manifestacéo, € nesse sentido que

L’adaptation de l'individu aux exigences environnementales est devenue
une question politique, apprendre a jouer sur la diversité une priorité. C’est
pourquoi, la plupart des définitions, méme lorsque le terme cible
n’appartient pas directement au domaine de la didactique, posent I'IC dans
le contexte de I'enseignement des langues (JAMET; SPITA, 2010, p. 15).44

42 “o fendmeno que acontece quando duas pessoas se comunicam com éxito falando cada um a
sua prépria lingua.”

43 “via de desenvolvimento da competéncia plurilingue, apoiando-se nas atitudes, competéncias e
saberes prévios dos sujeitos e visando a sua exploragdo e mobilizagdo em novas situacdes de
contato linguistico.”

44 “A adaptacao do individuo as exigéncias ambientais tornou-se uma questao politica, aprender a
negociar a diversidade uma prioridade. E por isso que a maior parte das definicdes, mesmo
quando o termo alvo nao pertence diretamente a area da didatica, coloca-se a IC no contexto de
ensino de linguas.”
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Em outras palavras, as autoras apontam para uma relagdo conceitual
integrativa, isto é, a IC é entendida como uma didatica linguistica que valoriza a
diversidade e, ao mesmo tempo, pode ser entendida como uma ferramenta de
politica linguistica em direcdo ao social. Para Pinho e Andrade (2008),
considerando a realidade linguistica e o contexto social das rela¢gdes comunicativas
oriundas do processos de globalizagdo e avango tecnologica acima evocados, 0
conceito de intercompreensao torna-se um conceito politico e social (PINHO;
ANDRADE, 2008, apud JAMET; SPI'[A, op. cit).

Os trés eixos que encerram as definicdes do termo IC se complementam.
Para a nossa reflexao, interessa particularmente o terceiro eixo e, a vista da
extensao e complexidade da propria definicao desse eixo, acreditamos que convém

tratar, para fim de esclarecimento, didatica e politica linguistica separadamente.

3.3.1 IC como didatica

Pierre Escudé (2010) e Pierre Janin (2016) situam a aparicdo do termo
intercompreensao (intercompréhension) nos trabalhos do linguista Jules Ronjat
(1913), mencionado anteriormente. Escudé (op. cit., p. 106) aponta que a atestagao
da aparigdo do termo € tardia e que este sofreu tensdes epistemoldgicas durante
sua dicionarizagao, ora na entrada “linguistica” ora na entrada “didatica”. Para além
dessa constatacdo, nos interessa o aparecimento dos primeiros estudos
associados a esse conceito que se dao a partir dos anos 80. Janin (op. cit., p. 5)
cita trés experiéncias universitarias de importancia que marcam, entre os anos 90-
2000, o surgimento concreto de praticas envolvendo a intercompreensdo em
contexto linguistico-didatico: (1) os trabalhos de Louise Dabéne e posteriormente
de Christian Degache, em Grenoble — que partiram da observagao de semelhancgas
estruturais e lexicais entre pares de linguas para uma percepgdo mais apurada em
comparagoes entre varias linguas de uma mesma familia, nesse caso das linguas
romanicas — dos quais resultaram dois programas pioneiros da didatica da IC:
GALATEA e GALANET#; (2) as experiéncias de Claire Blanche Benveniste, em

Marseille — que provinham dos objetivos de analisar os mecanismos cognitivos e

% \/er DABENE (2003).
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as estratégias de compreensao envolvidos na IC, e de, ao mesmo tempo, permitir
aos sujeitos participantes do experimento acessar conhecimentos em linguas
diversas — que deram origem ao programa e posteriormente ao manual EuRom44;
e (3) os trabalhos de Hort Kleim, Tilbert Stegmann e Franz-Joseph Meissner, na
Alemanha — apoiados nos tradicionais estudos de filologia romanica que partiam,
como nas experiéncias de Benveniste, do intento de averiguar os aportes que essa
didatica poderiam trazer para o ensino de linguas — dos quais decorreram os
programas EUROCOMROM#%’, EUROCOMGERM e EUROCOMSLAV .48

Nos anos seguintes a esses trabalhos pioneiros, inumeros estudos e
experiéncias tém promovido a popularizagéo do conceito de IC e dos programas
exitosos ja realizados. A exemplo disso, temos a criagdo de cursos de IC,
disciplinas de IC em niveis de graduagao e pos-graduagéo sendo ofertadas em
universidades sul-americanas, pesquisas de mestrado e doutorado tratando de IC,

como é o caso da UFPR.

3.3.2 Principios da didatica da IC

Nas diversas areas do conhecimento e na propria natureza sao inumeras
as mudancgas que se manifestam progressivamente e, apesar de as vezes nem
todas serem descritas e explicadas pelo método cientifico, ndo s&o por acaso. Na
didatica das linguas essa constatagcao nao é diferente. A IC, enquanto ferramenta
didatica, aparece como resposta a uma realidade emergente caracteristica do
territorio onde se originou: a Europa. Desde a criagado da Uniao Europeia e seguida
das sucessivas ampliacdes de Estados membro, uma questao fundamental de sua
organizacao, foi a valorizagao, respeito e manutencado da diversidade cultural e
linguistica que a compde, que se traduz no seu lema: Unida na diversidade.

Na década de 90, quando surgiam as primeiras reflexdes relacionadas a IC

tal como a conhecemos hoje, aconteciam também discussdes sobre a criacdo de

46 Ver BLANCHE-BENVENISTE (1991; 1995) e BLANCHE-BENVENISTE e VALLI (1997).

47 Ver KLEIN e STEGMANN (2000) e MEISSNER et al (2004).

48 Os programas, estudos e experiéncias ligadas ao surgimento e desenvolvimento da didatica da
IC (em linguas romanicas, germanicas e eslavas) sdo abundantes. Para saber mais, ver ESCUDE;
JANIN (2010, pp. 98-108).



64

um referencial a nivel da Unido Europeia, elaborado pelo Conselho da Europa®,
para o ensino, aprendizagem e avaliagdo de linguas estrangeiras. Esse, o Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas, publicado em 2001, acena em
direcdo a uma concepgao de ensino-aprendizagem que visa a promog¢ao do

plurilinguismo e distingue-o da nogdo de multilinguismo:

distingue-se ‘plurilinguismo’ de ‘multilinguismo’ que é entendido como o
conhecimento de um certo numero de linguas ou a coexisténcia de
diferentes linguas numa dada sociedade. (...) A abordagem purilinguistica
[plurilingue] ultrapassa esta perspectiva e acentua o facto de que, a
medida que a experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto cultural
se expande, da lingua falada em casa para a da sociedade em geral e,
depois, para as linguas de outros povos (aprendidas na escola, na
universidade ou por experiéncia directa), essas linguas e culturas nao
ficam armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente
separados; pelo contrario, constréi-se uma competéncia comunicativa,
para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a experiéncia das
linguas e na qual as linguas se inter-relacionam e interagem.
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 23).

Essa concepgao de plurilinguismo defende a diversidade linguistico-cultural
e o papel que as mais diversas experiéncias linguisticas desempenham na
atividade comunicativa e nas relagdes entre linguas.

Assim como as mudangas sao naturais (fisicas, metodoldgicas, politicas
etc) em fungcéo dos contextos, sdo igualmente naturais suas limitagdes. Apesar do
avanco que o CEFR representa para o ensino-aprendizagem de linguas, ele foi
concebido para “uniformizar” essa area, levando em consideragao apenas a lingua
(sempre uma lingua) alvo, e se organiza em relagdo a competéncias pré-definidas.
Ignora-se nesse processo, por exemplo, a diferenga existente na aprendizagem de
espanhol por um aprendiz brasileiro e um russo. Nos descritores do CEFR, visam-
se as quatro habilidades linguisticas (compreensao oral, expressdo oral,
compreensao escrita, expressao escrita) que se trabalham concomitantemente.

A didatica da intercompreensao valoriza o aprendiz e seus saberes na
medida em que sao levadas em consideracao sua(s) a(s) lingua(s), a(s) lingua(s)
visada(s) e as relagbes que existem, em diferentes graus, entre elas. Escudé e

Janin (2010) apontam a eficiéncia da aprendizagem pela didatica da IC em vista de

49 Orgao consultivo da Unido Europeia. Disponivel em: https://www.coe.int/web/portal/home. Acesso
em: 05 mar. 2018.
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suas modalidades didaticas: transferéncia, aproximacéo e competéncia receptiva
escrita (ESCUDE; JANIN, 2010, p. 52).

A transferéncia faz referéncia a capacidade de transpor os conhecimentos
(linguisticos e culturais) de uma lingua para outra, seja da lingua materna para a
segunda, terceira ou quarta lingua e dessas linguas entre si, isto €, a aprendizagem
de outras linguas nao esta sujeita aos mesmos processos de sistematizagao da
aprendizagem da lingua materna, sdo aproveitadas as competéncias ja existentes
(MEISSNER, 2008, p. 245-246).

A aproximacao toca a funcionalidade das estratégias de organizagao
mental que relativizam as fungdes lexicais nos eixos sintagmaticos e
paradigmaticos para a negociagao de sentidos. Trata-se de se permitir “ignorar” um
elemento ou outro que poderia dificultar ou interromper o fluxo de compreenséao
aproximando o sentido pelo valor global do texto. Escudé e Janin (2010, p. 47)
destacam que tradicionalmente se considera a aproximagao uma estratégia ilicita
devido a uma busca pela exatiddo — em ambientes escolares e universitarios —
apesar de sua funcionalidade.

A terceira modalidade didatica da IC apontada por Escudé e Janin (op. cit)
diz respeito ao trabalho intencionado com apenas uma das competéncias evocadas
pelo CECR — a compreensdo escrita — considerando a realidade do ensino-

aprendizagem de linguas:

les langues 2, 3, 4, 5, découvertes simultanément dans le processus
d’'intercompréhension, ne peuvent pas étre réalisées dans une situation
sociale authentique (de conversation, par exemple), la présence écrite
constitue la seule fagon acceptable de les convoquer scolairement et
intellectuellement (ESCUDE, JANIN, op. cit., p. 47).5

Essa opcgao deliberada pelo trabalho com uma competéncia “parcial’ se
sustenta pela importancia do escrito como referencial para o oral; pela natureza de
cambio de competéncias da IC — faz-se necessario o conhecimento da lingua
materna para entao partir para um sistema complexo de comparacgoes; e pela forga

de fossilizagdo exercida pela escrita em relagéo ao oral.

50 “as linguas 2, 3, 4, 5, descobertas simultaneamente no processo de intercompreensdo, ndo
podem ser realizadas em uma situagao social auténtica (de conversacao, por exemplo), a presenga
escrita constitui a Unica maneira aceitavel de as convocar escolarmente e intelectualmente.”
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A atividade organizada em torno da recepgdo escrita ndo impede a
extensdo da IC para as outras habilidades linguisticas, todavia a IC exerce um
diferencial importante no desenvolvimento dessas outras habilidades. A progressao
tradicional, como evocamos acima, prevé o desenvolvimento homodlogo das

competéncias linguisticas, exemplificado na Figura 1, a seguir.

FIGURA 1 — PROGRESSAO TRADICIONAL
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FONTE: ESCUDE, JANIN (2010, p. 51)

Essa progresséo esta relacionada as concepgdes e ideologias sobre o que
¢ falar, ensinar e aprender linguas estrangeiras. A aprendizagem ancorada na IC —
Figura 2 — por outro lado, aponta a entrada para o desenvolvimento das demais
competéncias a partir do controle da recepcédo escrita, isto €, naturalizando

progressivamente as outras habilidades em decorréncia da recepg¢éo escrita.

FIGURA 2 — PROGRESSAO APOIADA NA INTERCOMPREENSAO
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FONTE: ESCUDE, JANIN (2010, p. 51)

Devido a genealogia comum partilhada pelas familias linguisticas, — a das
linguas romanicas, por exemplo — o desenvolvimento da habilidade de
compreensao escrita se da mais rapidamente através de comparacdes lexicais e

estruturais (nivel morfologico). A aprendizagem de linguas pela intercompreensao
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permite potencializar essa habilidade que, por sua vez, permitira explorar outras
semelhancas e diferengas entre as linguas em outros niveis (fonético-fonolégico,
semantico, pragmatico) que ensejara, em seguida, o trabalho com as outras

habilidades linguisticas.

3.3.3 IC como politica linguistica

A politica linguistica, como vimos em Day e Savedra (2015), perpassa
discursos politicos e académicos, as legislagdes sobre ensino e sobre oferta de
linguas estrangeiras, as escolhas individuais e coletivas de professores e
instituicdes de ensino de linguas. E nessa perspectiva que a IC se enquadra
facilmente como uma politica linguistica de promogao e defesa do plurilinguismo.
Seja num plano de oferta ou manutencdo de oferta de variedade de linguas
estrangeiras na educacéao basica, seja na atenuacédo da imposicao hegemadnica do
inglés em detrimento das outras linguas/culturas.

No plano das politicas linguisticas, Dabéne (2002, 14) afirma que a IC
“semble de nature a sauvegarder la diversité linguistique du continent européen qui,
comme on le sait, se trouve actuellement fortement menacée".5' A viabilizacdo de
um trabalho linguistico envolvendo varias linguas, em diferentes niveis de
conhecimento e proficiéncia € um elemento fundador do plurilinguismo como
politica linguistica educativa e a IC, neste viés, se apresenta, como evocaram
Escudé e Janin (2010), como a chave que abre as portas de acesso ao
plurilinguismo.

Alarcao et al (2009), apontam uma série de estudos desenvolvidos em
Portugal — consequéncia dos varios projetos desenvolvidos em ambito ndo so
europeu, mas mundial — e classificam-na como resultante de um desdobramento
das politicas linguisticas, isto é, “le plurilinguisme est une compétence linguistique
et communicative qui soutient 'une des valeurs de [linteraction humaine
Iintercompréhension”2 (ALARCAO ET AL, op. cit., p. 22).

51 “parece de natureza a salvaguardar a diversidade linguistica do continente europeu que, como se
sabe, encontra-se atualmente fortemente ameagada.”

52 “o plurilinguismo & uma competéncia linguistica e comunicativa que sustenta um dos valores da
interagdo humana: a intercompreensao”
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Além disso, a IC como politica linguistica € reforcada pela publicagao do
Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures
(2012) pelo Centro Europeu para as linguas vivas®® onde a intercompreenséo
aparece entre outras trés abordagens plurais para o ensino de linguas. Nesse
quadro, propde-se um referencial de competéncia e ferramentas para o ensino de
linguas na perspectiva do plurilinguismo. Para Alvarez e Pietri (2011, p. 41) tanto o
plurilinguismo quanto as abordagens plurais — conceito que enquadra a IC — “sont
des notions qui conduisent a la mise en place de dispositifs innovants, reconnus et
soutenus par des organes décisionnels en matiere de politiques linguistiques et
éducatives"®. Isto ¢, a intercompreensao, se adotada como politica linguistica, tem
potencial para implementar um ensino de linguas voltado para a diversidade de

linguas e culturas.

3.3.3.1 Vantagens e obstaculos a insercao curricular da IC

Em seu Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en
Europe — De la diversité linguistique a I'éducation plurilingue (2005) — estudo de
referéncia para o Conselho da Europa — Peter Doyé destaca as vantagens da
abordagem da IC que justificam, a nosso ver, sua insergao curricular nos projetos
de ensino de linguas europeus e, particularmente, na educagao basica brasileira.
O autor frisa essas vantagens em trés categorias: politicas, psicoldgicas e didaticas
que, de certa forma, se transpdem aos eixos das definicdes do préprio termo IC
aludidos acima.

A vantagem “politica”, aponta Doyé, diz respeito a conformidade desta
abordagem em relagao ao posicionamento do Conselho da Europa e da Comissao

Europeia para com o plurilinguismo:

De l'avis des promoteurs de l'intercompréhension, il serait contraire a ce
principe d’accorder a une langue le privilege du statut de lingua franca,
dont I'apprentissage conditionne 'accés a une citoyenneté européenne

53 Centro Europeu para as linguas vivas pertence a Direcdo Geral IV — Educagao, cultura e
patriménio, juventude e esporte, do Conselho da Europa, cuja missdo visa a promoc¢do do
plurilinguismo e do pluriculturalismo. Pagina oficial do centro disponivel em:
https://www.ecml.at/Home/tabid/59/language/fr-FR/Default.aspx, acesso em: 20 mai. 2018.

54 “sdao nogdes que conduzem a implementagdo de mecanismos inovadores, reconhecidos e
apoiados por 6rgaos de decisdo no dominio de politicas linguisticas e educativas.”
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pleine et entiere en excluant ceux qui ne la maitrisent pas.
L’intercompréhension évite cette inégalité : toutes les langues sont égales
en statut, du simple fait que chaque participant a la communication utilise
la langue qu’il parle le mieux, c’est-a-dire, en regle générale, sa langue
maternelle (DOYE, op. cit. p. 9).5

Esse discurso, se aplicado ao contexto brasileiro, destaca uma inegavel
contradicdo entre documentos oficiais que, de um lado incitam a pluralidade, a
diversidade, e a formagédo plena para a cidadania e, de outro, extinguem a
possibilidade da diversidade linguistica.

A segunda vantagem, relacionada a psicologia, trata da capacidade natural
humana de se comunicar e de langar mao de recursos cognitivos consideraveis
para promover a compreensao em uma situacao cujos locutores n&o utilizam a
mesma lingua. Ou seja, a IC como elemento natural facilitador da negociagéo de
sentidos.

A terceira vantagem esta associada a educagao para a intercompreensao
que destaca quatro principios inerentes a abordagem da IC: o favorecimento da
motivacdo dos aprendizes, a valorizagdo de seus conhecimentos prévios, o
estimulo para autonomia e a abertura a interculturalidade.

Em fungao das caracteristicas dessa abordagem e das vantagens que ela
oferece, parece natural questionar-se o porqué de a IC nao fazer parte, ainda, dos
curriculos escolares oficiais. Isso se da por que, antagonicamente a seus pros,
alguns desafios se interpdem a ampla adogdo. Janin (2016, p. 6) indica que os
obstaculos que se encontram a pratica, e, isto posto, a insergao curricular da
intercompreensao sao de ordem estrutural, didatica e ideoldgica.

O obstaculo de ordem estrutural esta associado a organizacédo do ensino
em disciplinas especializadas, isto €, os componentes curriculares das disciplinas
sdo independentes uns dos outros o que, como resultado, nos leva ao segundo
obstaculo, de ordem didatica: sendo as disciplinas estanques, uma didatica
integradora exigiria a reformulacao curricular das disciplinas e, por consequéncia,

das abordagens de ensino. Ainda que transpor esses dois obstaculos possa

55 “De acordo com os promotores da intercompreensao, seria contrario a esse principio de conceder
a uma lingua o privilégio do status de lingua franca, cuja aprendizagem condiciona o0 acesso a uma
cidadania plena e inteira excluindo aqueles que ndo a dominam. A intercompreensao evita essa
desigualdade: todas as linguas séo iguais em status, do simples fato que cada participante da
comunicacao utiliza a lingua que ele fala melhor, isto é, em regra geral, sua lingua materna.”
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parecer dificil, o método resultante do projeto Euro-mania®® mostra que supera-los
é relativamente acessivel tendo em vista a flexibilidade do trabalho com linguas —
Subjaz, porém, o terceiro obstaculo. Denominado de ordem ideoldgica, trata-te de
um empecilho que diz respeito a concepgdes individuais — a resisténcia politico-
econdmica do ensino do inglés em detrimento da oferta de outras linguas, ou,
metodologicamente, a relutdncia em assumir possibilidades de ensino-
aprendizagem diversas daquelas assumidas como ideais. Blanche-Benveniste cita,
a titulo de exemplo, a reacédo apavorada de professores de linguas quando propds,
no contexto de seus trabalhos, a ideia de uma aprendizagem parcial (BLANCHE-
BENVENISTE, 2008, p. 34, apud ESCUDE, JANIN, 2010, p.48).

Pesando as vantagens e desafios apresentados, parece-nos que o desafio
de ordem ideoldgica é o impedimento que se impde de maneira mais acentuada na
contra-mao da adocdo da IC no ensino de linguas. Na secado a seguir,
apresentamos experiéncias de insergao curricular da IC em contexto europeu e
brasileiro que corroboram a defesa da praticabilidade e acessibilidade dessa

abordagem em contextos diversos.

3.4 PROJETOS DE INSERCAO CURRICULAR DA IC

Desde as trés experiéncias pioneiras da intercompreensao (vide 3.3.1),
muitos projetos foram desenvolvidos discutindo ora a epistemologia, ora a didatica
de IC, incluindo, também, experimentos de insercéo curricular que corroboram esta
tese de que a IC contém em si um fundamental potencial de defesa do
plurilinguismo e de que, ao mesmo tempo, se enquadra, perfeitamente, em uma
visdo de politica linguistica voltada para a formacéao da cidadania e da diversidade.

As experiéncias que citamos a seguir ndo resumem as praticas de IC
realizadas internacionalmente e no Brasil, elas tragam um percurso que vem sendo
gradativamente desenvolvido. Encolhemos citar essas porque foram realizadas em
contexto de educacgao basica publica — reforgcando assim o paralelo que ensejamos
estabelecer entre a oferta de linguas estrangeiras na educacgao basica brasileira ao

longo dos anos e da situagao linguistica atual — e por langcarem mao da IC como

5% Informagdes sobre o projeto Euro-mania e seus desdobramentos estdo disponiveis no site
www.euro-mania.eu. Acesso em: 15 fev. 2018.
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suporte para a negociagdo de saberes linguisticos e culturais, isto €, como
ferramenta de valorizagdo do plurilinguismo.

Convém salientar que a insergéo da IC tem se apresentado, também, como
objeto de ensino em instituicdes, como a UFPR, onde foi inserida como disciplina
optativa ou obrigatdéria em nivel de graduacédo e pos-graduagéo; e como objeto de
pesquisa, dando origem a dissertacbes de mestrado e teses de doutoramento. A
saber, por exemplo, o trabalho de Sara de Valente (2015) — Convergéncias e
diferencas no ensino da Intercompreensao de do Francés Lingua Estrangeira (FLE)
— que explora a IC em contexto de curso de extensao, vinculado a comunidade

externa da universidade.

3.4.1 Experiéncias de insercédo da IC em contexto europeu

A MIRIADI - Mutualisation et Innovation pour un Réseau de
I'Intercompréhension a Distance®’, € um projeto europeu que reuniu 19 parceiros
subvencionados®® com a ajuda financeira da agéncia executiva europeia Education,
audiovisuel et culture®d, e varios parceiros associados®. O objetivo primordial desse
projeto era o de “contribuir para a inovagao do ensino-aprendizagem das linguas
pela promogao de formagdes em intercompreensao e interagao na internet™’. Entre
as atividades do projeto MIRIADI, destacamos o relatério elaborado no ambito do
lote 7 — Insercédo Curricular da Intercompreensao. Esse relatério, publicado sob o
titulo Historia em Intercompreenséo: a voz dos autores — organizado por Araujo e

Sa (2015) — reune um conjunto de relatos de experiéncias exitosas de insergéo

57 Mutualizagao e Inovagado para uma Rede de Intercompreensao a Distancia.

58 Université Louis Lumiére Lyon 2; Universidade de Aveiro; Universitat Autbnoma de Barcelona;
Universita di Cassino e del Lazio Meridionale; Justus Liebg-Universitat GieRen; Université Sthandal
Grenoble 3; Universitatea Alexandru loan Cuza — lasi; Universita degli Studi di Macerata;
Universidad Complutense de Madrid; Université de Mons; Universidad de Salamanca; Universita del
Salento; Université de Strasbourg; UNED; Universita Ca’Foscari Venezia; Lycée Benjamin Frankin;
Liceo Linguistico di Stato “Giovanni Falcone”; Mondes Paralléles e Escola de Soure.

59 Educacao, audiovisual e cultura.

60 Res Libera; ISCC — Instituto Superior Curuzt Cuatia; Asociacion ACYAC-BPR; UB — Unviersitat
de Barcelona; UnB — Universidade de Brasilia; USP — Universidade de Sado Paulo; UPLA — Playa
Ancha; UFPR — Universidade Federal do Parana; Universita de Sassari; University of Mauritius; IES
Melchor de Macanaz — Hellin; UNC — Universidad Nacional de Cdrdoba; UNICAMP — Universidade
Estadual de Campinas; URP — Universidad Ricardo Palma; FATEC — Faculdade de Tecnologia de
Sao Paulo; Universidad Nacional de Rio Cuarto; Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

61 Disponivel em: www.miriadi.net. Acesso em: 15 fev. 2018.
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curricular da intercompreensao em nivel secundario (na Italia e em Portugal) e em
nivel universitario (na ltalia, na Franga e na Republica de Mauricio).

As narrativas recolhidas pelo relatério apontam para uma proficua
funcionalidade da intercompreensdo em sala de aula. Concluiu-se, por exemplo,

das atividades do projeto desenvolvidas em Soure (Portugal) que

esta proposta pedagdgica vai para além do desenvolvimento da
competéncia comunicativa em LE. Integra e ativa a mobilizacdo de
diferentes saberes e capacidades e atitudes, tanto linguistico-
comunicativos, como afetivos, estratégicos e de interacdo que, embora de
forma particular a cada individuo, o auxiliam a inserir-se numa dinamica
discursiva de intercambio plurilingue, durante a qual aprende a
compreender e a fazer-se compreender (FERREIRA, 2015, p. 89).

O relato de Ferreira (2015) retoma a caracterizagao da IC como abordagem
plural que favorece o plurilinguismo e aponta também seu potencial na formacéao

cidada dos aprendizes:

pode dizer-se que a IC permite o desenvolvimento de projetos coletivos,
inclusivamente com outras instituicdes, tirando partido da especificidade e
dos conteudos das diferentes disciplinas enquanto torna mais percetivel
ao aluno o papel que as linguas podem desempenhar no seu percurso de
vida (FERREIRA, 2015, p. 93).

As observacdes de Ferreira (op. cit.) corroboram nossa argumentacao de
que a IC é uma ferramenta de valorizagao do plurilinguismo e, por consequéncia,
de formacao para cidadania e para as diversidades, como é previsto o ensino de

linguas pelos documentos oficiais brasileiros.

3.4.2 Experiéncias de insercao da IC em contexto brasileiro

A diversidade cultural brasileira faz da IC n&o apenas uma ferramenta
funcional, mas indispensavel para o trabalho com o plurilinguismo. Apesar de ser
marcado pela miscigenacdo de povos, linguas e culturas, o processo de
independéncia e demarcacdo nacional promoveu uma forte aculturagcdo e
apagamento das linguas indigenas, africanas e europeias al6ctones. Nesse

processo ocorreu, como vimos anteriormente, uma politica de valorizagao da lingua
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portuguesa — lingua oficial — e de um numero muito limitado de linguas estrangeiras
em detrimento de outras.

Em funcdo desse quadro, a inserc¢ao curricular da IC se mostrou bastante
eficiente nas experiéncias realizadas no Brasil. Para exemplificar, apontamos os
estudos de Souza (2013), Felix (2016) e Dautzenberg (2016) que apresentam
experiéncias exitosas de insercdo em contextos e com sujeitos bastante diversos.
O projeto de Souza (op. cit.), realizado nos anos finais do ensino fundamental, em
uma escola publica municipal de Natal (RN), foi desenvolvido com o intuito de
mensurar a funcionalidade da IC na compreensao de textos em lingua portuguesa
devido ao alto indice de analfabetismo funcional observado entre os alunos. Souza
(op. cit.) afirma que a analise dos dados de sua pesquisa destaca a viabilidade da
abordagem da IC no ensino da lingua materna (portugués), haja vista que os alunos
que participaram das atividades propostas apresentaram melhora significativa em

seu rendimento, e que, para além disso, com a IC

é possivel incentivarmos nossos alunos a reflexdes criticas quanto aos
variados aspectos culturais de outros povos, por meio de seus idiomas,
comparando com seu proprio mundo até entdo por vezes limitado, mesmo
com todas as adversidades tipicas do ensino publico brasileiro em geral,
principalmente em se tratando da educagéo basica. (SOUZA, 2013, p.
123).

Ou seja, de acordo com os dados coletados e analisados por Souza (2013),
essa abordagem se alinha a proposta dos documentos oficiais para o ensino de
linguas do Brasil, uma vez que responde as necessidades linguisticas e culturais
dos aprendizes e que se revela também util no trabalho interdisciplinar.

O enfoque do trabalho de Felix (op. cit.), desenvolvido em uma escola publica
de Piraquara (PR), em nivel médio, esteve nas relagdes e aproximacgdes étnico-
culturais entre indigenas e nao indigenas e descreve o uso da IC nesses processos.
A autora observou que a realizacdo da pesquisa impactou positivamente as
relacbes entre esses sujeitos, que “o projeto obteve relevantes resultados em
relacdo a sua proposta de divulgacado da lingua-cultura Guarani e do fomento a
diversidade linguistica através das experiéncias em contato linguistico e
intercompreensao” (FELIX, 2013, p. 116).

Por fim, a experiéncia de insercao realizada por Dautzenberg (op. cit), ocorreu

no Centro de Atencdo Integral a Crianga e ao Adolescente (CAIC) Candido
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Portinari, situado na periferia de Curitiba (PR), com um publico de pré-adolescentes
— anos iniciais do ensino fundamental. O projeto de Dautzenberg consistia de
atividades voltadas ao desenvolvimento de estratégias de leitura a partir da IC em
linguas romanicas. A autora sublinha, em suas consideragdes finais, que a IC se
mostrou eficaz e que, em trabalhos futuros, com refinamento tedrico e instrumental,
a IC tem potencial como abordagem em contextos diversos dos analisados,
considerando, sobretudo, a diversidade cultural e linguistica brasileira e o papel do
Brasil na América Latina.

As trés experiéncias citadas ndao resumem as praticas de IC realizadas no
Brasil, elas tracam, em conjunto com outros projetos desenvolvidos em varias
universidades brasileiras, um percurso da presenca e estudo da IC no Brasil. Um
percurso que compreende discussdoes em torno de questdes de ensino-
aprendizagem de lingua materna e de linguas estrangeiras; de comunidades em
situagcdes de contato linguistico-cultural; com publicos em niveis de escolarizagcéo

diversos, em presencial ou a distancia.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

Constatamos que a legislagdo e os documentos oficiais brasileiros
apresentam uma contradicdo estrutural e apontam para um apagamento
progressivo e sistematico do ensino da diversidade cultural e linguistica no pais. As
modificagdes operadas pela Lei 13.415/2017 limitam a oferta obrigatdria de ensino
de linguas estrangeiras ao ensino de inglés, todavia os PCN preconizam um ensino
de lingua estrangeira norteado para a formacédo de cidad&os linguisticamente
competentes e conscientes de seu papel em relagao a si e ao outro. ABNCC (2017)
descreve que o ensino de lingua estrangeira deve ter a fungao de propiciar a
“criagao de novas formas de engajamento e participagado dos alunos em um mundo
social cada vez mais globalizado e plural”, porém, para alcangar tal objetivo, a
legislagao prevé unicamente o ensino de inglés. Como acontece entdo a integragao
com a América Latina, majoritariamente hispanica? Como articular as comunidades
migrantes (italianas, japonesas, alemas, polonesas etc.) no Brasil? Como
assegurar a preservagao do patriménio dos povos indigenas?

Procuramos apresentar, quando perfizemos o panorama da oferta de
linguas estrangeiras no Brasil, o carater politico dessa questao e, principalmente,
a caréncia de uma medida que remedeie o quadro no qual se encontra o ensino de
linguas no pos-impeachment. Nosso diagnostico observa que as politicas
linguisticas que vinham sendo adotadas nas gestdes dos presidentes Luiz Inacio
Lula da Silva e Dilma Russeff apontavam em diregdo a um ensino de linguas
voltado para a pluralidade cultural e linguistica e que a ruptura dessas politicas
representa uma perda substancial para as geracdes futuras visto que afetam o
ensino-aprendizagem de linguas em diversas maneiras: reconfigura a formacéao de
professores de linguas na medida em que diminui 0 mercado de trabalho para
professores de outras linguas, sobretudo em relagdo as formagao de professores
de espanhol apds a lei de oferta do espanhol; delimita o acesso a outras linguas
estrangeiras a um publico historicamente privilegiado, haja vista que a oferta de
outras linguas deixa de fazer parte da obrigagdo da escola basica; cerceia o0 acesso
dos alunos as culturas e aos saberes que se propagam via outros idiomas.

Pretendemos apresentar a intercompreensao como uma possibilidade de

atenuacao para essa realidade, considerados os principios da abordagem e as
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vantagens evocadas por Doyé (2005), no contexto da educagado brasileira. A
superposi¢ao dos objetivos do ensino de linguas descritos nos PCN e dos principios
da IC revelam caracteristicas comuns: o acesso as habilidades linguisticas a partir
da recepcao escrita; a entrada para uma formagao humana plural e plena; a
valorizag&o do eu e dos conhecimentos individuais para o reconhecimento do outro
e de seus saberes. As experiéncias de Souza (2013), Felix (2016) e Dautzenberg
(2016) apontam que a insercao da IC é viavel como abordagem, seja em contexto
presencial ou a distancia, em diferentes niveis da educacao basica, e que esta tem
uma boa recepc¢ao da comunidade.

E nesse sentido que evocamos a necessidade de implantacdo de uma
politica linguistica que reitere o plurilinguismo, que assegure com forca legal a
manutencdo de um projeto pedagdgico ancorado na diversidade cultural e
linguistica brasileira, que possibilite o dialogo efetivo entre lingua, cultura, politica
e sociedade. Ou seja, faz-se necessaria uma acao envolvendo o MEC e as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo para repensar o ensino de
lingua(s) estrangeira(s) e viabilizar o acesso a culturas diversas. Para tanto,
parcerias com Embaixadas e Consulados poderiam ser estabelecidas no objetivo
comum de difusdo das linguas vizinhas, das linguas de heranga, das linguas
indigenas e africanas.

Para estender as reflexdes deste trabalho, pensamos a criagcdo de um
projeto piloto para a insergao curricular da IC no ensino médio basico paranaense,
tendo como base as caracteristicas proprias do Parana: zonas fronteiricas com
paises de lingua espanhola, herangas linguistico-culturais da imigragao europeia,
elementos das culturas africanas e indigenas.

Os beneficios da insercao da IC se manifestam desde cedo na
possibilidade de dialogo inter e transdisciplinar, favorecendo o transito de
competéncias em lingua materna (portugués), em lingua estrangeira-inglés, e em
plurilinguismo.

E importante salientar que a IC n&o é a solucéo para todos os problemas —
politica, economia, infraestrutura — envolvendo ensino-aprendizagem de linguas,
mas € um passo importante em direcido a democratizagcdo do acesso as culturas

estrangeiras. Pesquisas nesta area inovadora devem avancgar sobre os eixos das
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bases epistemoldgicas, das praticas didaticas concretas e nos projetos politico-
pedagogicos para a sua implementacgéo.

Por fim, a IC, para além das numerosas vantagens que aporta ao ensino
de linguas e culturas estrangeiras, apresenta igual utilidade no ensino e promogao
do portugués brasileiro quer como lingua materna, em leitura e letramentos, quer

como lingua ndo materna.
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