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RESUMO

A educacao bilingue tem se difundido rapidamente no Brasil nas ultimas décadas,
visando a atender as demandas de uma sociedade global que exige cada vez mais
gue seus membros interajam em multiplos contextos. Entretanto, percebeu-se que
esta modalidade de ensino ainda se encontra em fase de construgdo em nosso pais,
sem que houvesse até entdo uma legislacdo que a amparasse e uma definicéo tedérica
clara que a sustentasse. O presente estudo surgiu da necessidade de se discutir
parametros norteadores da educacao bilingue no Brasil, e tem como principal objetivo
refletir sobre esse fenbmeno a fim de apontar encaminhamentos tedrico-
metodolbgicos adequados a consecucédo do seu proposito. Com o intuito de alcancar
0 objetivo proposto, realizou-se uma pesquisa exploratéria, de cunho bibliografico, em
gue postulados de autores nacionais e estrangeiros foram trazidos a discusséao, tais
como Krashen (1982), Swain (1985), Leffa (1988;1999; 2012), Baker (2001), Lyster
(2007, 2012), Cummins (2009), Garcia (2009), Moura (2009), Malone (2012) e
Grosjean (2013). Como resultado desta pesquisa, entende-se que: 1 - O cidadéo do
século XXI deve ser capaz de comunicar-se e interagir nos mais diversos contextos
de atuacdo humana, em lingua materna e linguas adicionais, fazendo uso de
tecnologias e do conhecimento cientifico, construindo sua propria cultura, respeitando
culturas diversas, agindo com autonomia e desenvolvendo suas competéncias
socioemaocionais, na relagdo consigo mesmo e com o outro; 2 — A educacéo bilingue
tem o papel de formar este cidadao, por meio do desenvolvimento de proficiéncia
linguistica e académica, bem como da constru¢do de uma consciéncia multicultural e,
para tanto, deve se organizar a partir de experimentacdes pedagogicas apropriadas a
tais ensejos; 3 — As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Plurilingue,
atualmente em processo de homologacéo, se constituem em um importante marco
historico para a normatizagéo da oferta da educacao bi/plurilingue em nosso pais, e
traz avancos e desafios para esse segmento.

Palavras-chave: Educacdo bilingue. Ensino e aprendizagem de linguas.
Competéncias para o século XXI.
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ABSTRACT

Bilingual Education has spread out quickly through Brazil in the last decades, as an
answer to the demands of a global society that requires from its members the ability to
interact in multiple contexts. However, this modality of education is still in its initial
construction phase, in need of legal regulations and a clear theoretical basis to support
it. This research comes from this need of discussing guiding parameters for bilingual
education in Brazil and has as its main objective to reflect upon the bilingual education
phenomenon, pointing to theoretical-methodological approaches appropriated to its
purpose. In order to reach this goal, this exploratory and bibliographical research was
organized, in which national and foreign researchers were brought to the table, as
Krashen (1982), Swain (1985), Leffa (1988; 1999; 2012), Baker (2001), Lyster (2007,
2012), Cummins (2009), Garcia (2009), Moura (2009), Malone (2012) and Grosjean
(2013). As results we gather that: 1 — 21st-century citizens must be able to
communicate and interact in every context, in their first and additional language,
through technologies and scientific knowledge, building their own culture and
respecting other cultures, acting autonomously, and developing their socioemotional
skills, in their interaction to themselves and toward others; 2 — Bilingual education has
the role of forming this citizen, through the development of linguistic and academic
proficiency, as well as multicultural awareness and, to do so, must organize
appropriated pedagogical experimentations; 3 — National Curricular Guidelines for
Plurilingual Education, currently in the way to be homologated, represent an important
historical milestone towards bi/plurilingual education normalization in our country,
bringing advancements and challenges to this segment.

Keywords: Bilingual education. Language teaching and learning. 215*-century skills.
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INTRODUCAO
AN INVITATION TO OUR MEETINGS

Avancamos a cada dia na construgdo de uma nova pagina da historia. Ha
alguns séculos, uma grande nacéo era edificada por meio do fortalecimento de sua
soberania, de sua independéncia em relacao a fatores externos, de sua proeminéncia
entre outras que competiam por um lugar de destaque na politica e na economia
mundial. A concorréncia ainda perdura, mas de certa forma sob outros termos. O
mundo pdés-moderno construiu uma relacdo entre as nagdes a que se costumou
chamar de globalizacéo. Relacdes desiguais ainda se mantém, mas, para conquistar
um espaco nesse mundo global, é preciso que cada Estado esteja conectado a essa
rede internacional, que, como afirma Rajagopalan (2003), ultrapassa as fronteiras
legais e as inUmeras barreiras comerciais, econémicas e culturais.

E nesse mundo globalizado que vivemos. Um mundo volatil, dindmico, que
exige de seus cidadaos, neste século XXI, o desenvolvimento de competéncias que
atendam as demandas de uma nova ordem social. A comunicagao € uma delas. Uma
chave que abre portas, constrdi pontes e sobrepuja isolamentos. Como explicaram
Deleuze e Guattari (1995a), chegamos ao momento em que o “eu” ja nao tem mais
tamanha importancia. Agora somos nés. Cada um de nés sendo ajudados, aspirados,
multiplicados. A multiplicidade ecoando por essa rede ilimitada de conexdes que nos
levam e trazem em uma velocidade nunca vista.

E a partir dessa realidade que uma nova educagio passou a exigir novos
paradigmas. Ja ndo basta ler, escrever e contar; é preciso aprender a aprender. J&
nao basta falar bem em publico, € preciso falar com todos os publicos. J& ndo basta
ser um aluno de destaque; é preciso ser capaz de colaborar em uma equipe que
produza resultados de destaque. Nao preparamos alunos para ocupar uma posi¢ao
na sociedade, mas para assumir e conquistar, dialogar e interagir, criar e construir,
para ser a diferenca, para ir além das paredes de sua comunidade. E nesse contexto
caracterizado pela internacionalizacdo que se fazem necessarias novas
experimentacdes com o objetivo de formar cidaddos aptos a exercer sua cidadania
global. E sera no contato com o outro que esse cidadao sera formado (VYGOTSKY,
1994)*,

1VYGOTSKY, L.S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.



12

Em meio a essa complexa rede, surge a necessidade de se efetivar uma
educacado bilingue de qualidade nas escolas brasileiras. Ndo estamos falando do
ensino bilingue para manutencdo de privilégios, mas de uma educacao bilingue
emancipadora, que abre possibilidades de formacdo de novas e multiplas conexdes.
A educacao bilingue tem se difundido no Brasil de modo muito rapido nos ultimos
anos. Mas grande parte dos programas bilingues organizados tém origem em uma
educacdo para uma minoria privilegiada. Algumas iniciativas para a implementacao
do ensino bilingue em redes publicas tém sido lancadas. Entretanto, estamos ainda
dando os primeiros passos rumo a construgdo de uma politica educacional segura sob
a qual edificar essa nova modalidade de ensino.

Minha jornada neste campo iniciou-se em 2015, quando fui convidada a
lecionar no programa de imersao bilingue Portugués/Iinglés no Estado de Utah, EUA
(Utah Dual Language Immersion Program — daqui por diante DLI Program). Meus anos
de experiéncia no magistério e no ensino de inglés como segunda lingua no Brasil
haviam me ensinado muito, mas nada como 0 que eu viria a descobrir nesta nova
experiéncia. Apos trés anos de intensa formacdo e treinamento no DLI Program,
percebi que ainda havia muito a aprender e que uma nova etapa profissional repleta
de possibilidades estava a frente.

De volta ao Brasil, dediquei-me a compreender e pesquisar de que modo a
educacao bilingue vem sendo construida no pais. Surgiu entdo o desejo de contribuir
para com as discussfes realizadas em territério nacional. Isto motivou-me a
aprofundar-me no tema e desenvolver uma pesquisa que pudesse somar a producao
cientifica jA em curso, a partir dos conhecimentos obtidos em minha formacéo e
experiéncia ao atuar nesta modalidade de ensino. De fato, ecoa em mim a crenca de
gue é impossivel participar ativamente na sociedade contemporanea sem desenvolver
competéncias comunicativas para o bi/multilinguismo.

Aprender uma segunda lingua atualmente ndo € mais um luxo ou um
diferencial: € uma necessidade. Na verdade, o Brasil esta entre os poucos paises do
mundo de populacdo majoritariamente monolingue. De acordo com Cummins (2009),
estima-se que cerca de 70% da populagdo mundial seja bilingue. O autor afirma ainda

gue a educacdao bilingue em si ndo é um fendmeno recente; sua histdria remonta a
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cultura greco-romana e se estende até os dias de hoje sob diversas formas e
modelos?.

As possibilidades de organizacdo de programas bilingues sdo diversas e
variam de acordo com o objetivo a que cada um se propde. Observemos o exemplo
do Canada, em que a educacéo bilingue de imerséo surgiu nos anos 60, a partir da
necessidade de se conciliar as comunidades falantes de inglés e francés, ambas
linguas oficiais do pais. Nos Estados Unidos, grande parte dos programas bilingues
desenvolvidos se originam a partir do desafio de se integrar imigrantes de todo o
mundo, falantes de diversas linguas, ao sistema educacional e a sociedade norte-
americana. Na Europa, onde o contato entre as culturas e nagbes é frequente, e as
fronteiras estdo sendo cada vez mais apagadas, a maioria das escolas oferece ensino
bilingue ou multilingue, muitas vezes também com o objetivo de manutencao da lingua
materna de sua comunidade e valorizagdo das raizes culturais. Nesses paises em
guestao, inUmeras pesquisas vém sendo realizadas ha varias décadas, ndo apenas
para ampliar o arcabouco tedérico que fundamenta a educacéao bilingue, como também
para identificar e desenvolver praticas e politicas educacionais que garantam sucesso
ao processo educativo. A titulo de exemplo, temos as extensas pesquisas de
Cummins, no Canada, estudando o desenvolvimento da linguagem e o letramento de
aprendizes de segunda lingua, com énfase nos programas de imerséo3.Nos Estados
Unidos, destacamos as contribuicbes de Garcia, cujas producdes abrangem um
amplo escopo de pesquisa, das politicas educacionais para a educacao bilingue as
questdes socioldgicas e culturais®. Na Europa, Grosjean trouxe diversas contribuicdes
relacionadas aos efeitos do bilinguismo e biculturalismo no desenvolvimento do

individuo e da sociedade?®.

2 Cummins (2009) lista diversas possibilidades de organizacgio de programas bilingues, ou modelos
para a educacéo bilingue, de acordo com o perfil dos alunos (maioria ou minoria linguistica, grupos
dominantes ou subordinados), com os objetivos do programa (enriquecimento ou remediacao,
manutencdo ou de transicdo) e ainda com a estrutura organizacional (entrada tardia, saida
antecipada, imersdo ou submerséo).

3 CUMMINS, J. Language, power, and pedagogy: Bilingual children in the crossfire. Clevedon,
England: Multilingual Matters, 2000.

CUMMINS, J. Language learning and bilingualism. Tokyo: Sophia University, 1991.

4 GARCIA, 0., & KLEIFGEN, J. Educating Emergent Bilinguals: Policies, programs and practices for
English Learners. New York: Teachers College Press, 2018.

Garcia, O. and Li Wei. Translanguaging: Language, Bilingualism and Education. New York: Palgrave
Macmillan, 2014.

5 GROSJEAN, F. A journey in Languages and Cultures: The life of a bicultural bilingual. Oxford:
Oxford University Press, 2019.

GROSJEAN, F. Parler plusieurs langues: le monde des bilingues. Paris: Albin Michel, 2015.


http://www.amazon.com/Translanguaging-Language-Bilingualism-Education-Wei/dp/1137385758/ref=sr_1_1?s=books&ie=UTF8&qid=1386091330&sr=1-1&keywords=Translanguaging+Language%2C+Bilingualism+and+Education
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O Brasil ja foi um pais que valorizava o multilinguismo, conforme explicado por
Leffa (1999). A énfase ao ensino de linguas durante o Brasil colénia e o periodo
imperial foi expressiva. Contudo, a pretensa necessidade de se fortalecer uma
“soberania” nacional, em que a unificacdo da lingua seria um elemento capaz de unir
também a nagéo, fez com que houvesse um declinio do incentivo ao ensino de linguas
estrangeiras no pais. Criou-se entdo o que Moura (2009) chamou de mito do
monolinguismo®. Apenas mais recentemente é que temos retomado o didlogo acerca
da necessidade de abracarmos o multilinguismo como um fendmeno concreto, real e
necessario em territorio nacional.

No Brasil, desde o final do século XX, é possivel identificar experiéncias de
educacao bilingue nascendo da necessidade de preservacédo da cultura e da lingua
de minorias, como é o caso da educacdo indigena e das zonas de fronteira.
Paralelamente a isso, percebe-se o intenso movimento de disseminacao da educacéo
bilingue de surdos, integrando as comunidades surda e ouvinte no dominio da Lingua
Brasileira de Sinais. Sob a influéncia da globalizacdo, entendida como um processo
de integracdo social, econdmica, cultural, ideoldgica e politica, em que multiplas
conexdes se estabelecem nesse mundo global, torna-se imprescindivel que o cidadao
do século XXI possa comunicar-se em diferentes contextos. E com este objetivo
principal que se difundem hoje por todo o pais programas de educacéo bilingue de

linguas de prestigio’, cujo principal objetivo é formar cidaddos do mundo, falantes de

6 De acordo com Moura (2009), ainda que o Brasil seja um pais pluricultural, formado por povos de
diversas origens, culturas e linguas, a construcdo de uma identidade nacional forgcou a sociedade a
acreditar na ilusdo de um monolinguismo como elemento constitutivo da unido nacional e uma
convivéncia pacifica e harmoniosa entre esses povos. Linguas e culturas de grupos minoritarios foram
apagadas em prol de uma chamada soberania nacional. As geracdes seguintes de descendentes
dessas minorias acabaram se acostumando com o carater folcldrico de sua ascendéncia, cedendo a
valoriza¢do do monolinguismo como forma de promover a diminui¢@o das diferencas entre individuos
€ grupos sociais.

Sabe-se que ha mais de 300 linguas sendo faladas no pais hoje, sendo 274 delas indigenas, estas
representando apenas 0.2% da populacéo, como afirmou Cavalcanti (2009). Carecemos de estudos
gue dimensionem mais precisamente a porcentagem da populacéo brasileira que se declara bilingue.
Entretanto, a titulo de ilustragdo, no tocante a lingua inglesa, estudos do British Council (2014)
apontam que apenas 5% dos brasileiros sdo fluentes nessa segunda lingua.

(CAVALCANTI, M. Estudos sobre educacdo bilingue e escolarizacdo em contextos de minorias
linguisticas no Brasil. Delta. vol.15, pp.385-417, 1999).

7 O conceito de educacéo bilingue de prestigio ou de elite é explicada por Megale (2018) como aquela
em que a instrugdo ocorre, concomitantemente, em portugués e em uma lingua estrangeira de
prestigio internacional.

MEGALE, A. H. Educacao bilingue de linguas de prestigio no Brasil: uma analise dos documentos
oficiais. The specialist. Vol.39, n.2, 2018. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/esp/article/view/38653. Acesso em 10/10/2019.



https://revistas.pucsp.br/esp/article/view/38653
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linguas estrangeiras socialmente valorizadas, preparados para atuar nas diversas
areas que envolvam relacdes inter e multiculturais. Entretanto, a velocidade com que
esses programas bilingues tém se multiplicado faz com que haja ainda muitas lacunas
a serem preenchidas.

Por tratar-se de uma modalidade de ensino recente no pais e ainda em
processo de regulamentacdo por uma legislacdo educacional, vemos que muitas
vezes carecemos de clareza quanto a constituicdo da identidade de uma instituicdo
bilingue e a concretizacdo de uma proposta pedagodgica adequada as nossas
necessidades. Tornou-se muito comum para algumas escolas aderir a um programa
bilingue ja desenvolvido por outra instituicdo, sem que se analise mais profundamente
se tal metodologia é pertinente e adequada ao seu contexto. Da mesma forma, tais
iniciativas de ensino bilingue algumas vezes ndo consideram com a devida
profundidade os fundamentos tedricos referentes ao processo de aquisicdo de
segunda lingua e suas especificidades, ou nao estdo munidas das estratégicas
metodoldgicas capazes de efetivar o objetivo de se desenvolver uma educacao
bilingue de qualidade. Afinal, uma educacéao bilingue propriamente dita vai muito além
do ouvir e do falar uma segunda lingua em sala de aula. E preciso toda uma
conjugacao de elementos que promovam uma vivéncia que ultrapasse as paredes da
sala de aula e possibilite maltiplas conexdes com o0 mundo em que vivemos.

Dada a recenticidade deste fendmeno em nosso pais, ainda ha necessidade de
gue mais estudos sejam realizados nesta area por pesquisadores brasileiros. O
namero de pesquisas e publicagbes em solo nacional ainda néo é suficiente para
acolher toda a gama de aspectos envolvidos nesse processo de analise e construcao
de uma educacéao bilingue. A fim de se mapear as pesquisas desenvolvidas em solo
nacional até entdo, realizou-se uma revisdo bibliografica da producao cientifica
nacional na base de dados da CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
do Ensino Superior) do MEC (Ministério da Educacao), na plataforma Catalogo de
teses e dissertacfes, incluindo trabalhos publicados entre os anos de 2009 e 2019.
Observou-se que algumas pesquisas buscaram categorizar os tipos de modelos

bilingues que caracterizam cada programa®. Outras observaram e analisaram

8 Como, por exemplo: Moura (2009) e Andrade (2015).
ANDRADE, A. C. de. A globalizagdo chegou a infancia: ensino infantil bilingue. 2015. Dissertagéo
(Mestrado em Letras) Programa De Pés-Graduagdo em Letras da Universidade Presbiteriana
Mackenzie, S&o Paulo, 2015.
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iniciativas especificas de determinadas instituicbes, explicando a estrutura e
organizacdo do programa, bem como os elementos que as qualificam como bons
modelos de educacgdo bilingue®. Outros estudos ainda procedem a andlise dos
discursos presentes na apresentacdo das propostas pedagodgicas de instituicdes
escolares bilingues da iniciativa privada, voltadas ao mercado consumidor de maior
prestigio social'?. Todos esses estudos tém trazido importantes contribuicGes para a
compreensao do fenébmeno da educacéo bilingue.

A partir desse contexto, entendemos que é preciso lancar-se a investigacao de
outro nicho de possibilidades e demandas dessa modalidade de ensino. O presente
estudo faz-se necessario para agregar contribuicbes que possam levar ao
aprofundamento de discussdes tedricas e consideracao de aspectos de ordem pratica
desse processo. E nossa crenca que € preciso conhecer o que ja esta em debate no
Brasil e trazer a mesa novas discussdes e teorias que estdo sendo desenvolvidas por
pesquisadores da area em todo o mundo.

Assim o objetivo geral deste estudo esta centrado em refletir sobre o fenémeno
da educacdo bilingue para apontar encaminhamentos tedrico-metodologicos
adequados a consecucao de seu propésito. Para tanto, € preciso: a) compreender o
contexto do século XXI e as demandas educacionais que emergem desse novo
momento historico; b) analisar os fundamentos e principios basicos da educacao
bilingue; c¢) contextualizar contribuicbes desenvolvidas por pesquisadores
estrangeiros e ainda pouco divulgadas em nosso pais a luz das necessidades da

educacéao brasileira, com particular énfase nas contribuicdes de Lyster (2007, 2012);

9 BITENCOURT, A. C. C. L.. Escola bilingue publica: Um estudo sobre a internacionalizacdo
curricular. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Programa de Pés-Graduacdo em Educacgéo
da Universidade Catélica de Petrépolis, 2017.

MONTEIRO, K. F. Centros de aprendizagem: transdisciplinaridade na educacao bilingue. 2017.
Dissertacao (Mestrado em Educac¢édo). Programa de Pés-Graduacdo em Educacgédo da Universidade
Estadual de Ponta Grossa.

10 FORTES, L. Entre o siléncio e o dizivel — Um estudo discursivo de sentidos de bilinguismo,
educacdao bhilingue e curriculo em escolas bilingues portugués-inglés. 2015. Tese (Doutorado em
Letras). Programa de Pds-Graduacdo em Estudos Linguisticos e Literarios em Inglés da Universidade
de Séo Paulo, S&o Paulo, 2015.

GARCIA, B. R. V. Por que quanto mais cedo melhor? Uma analise discursiva da interface entre as
neurociéncias e o ensino de inglés para criancas. 2017. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos e
Literarios em Inglés). Programa de Pés-Graduagao em Estudos Linguisticos e Literarios em Inglés da
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2017.

HAZIN, A. C. de M. Discursos sobre a lingua inglesa como segunda lingua na educacéao infantil.
2016. Tese (Doutorado em Educacéo). Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pernambuco. Recife, 2016.

STORTO, A. C. Discursos sobre bilinguismo e educacédo bilingue: a perspectiva das escolas.
2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Programa de PO4s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2015.
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e d) discutir a normatizacdo da educacao bilingue no Brasil por meio da revisdo de
proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Plurilingue.

Este estudo situa-se no ambito da pesquisa em Linguistica Aplicada (LA), que,
como preconiza Rojo (2006), deve se ocupar de problemas de relevancia social, de
modo transdisciplinar, para contribuir para uma melhor qualidade de vida dos sujeitos.
Em se tratando especificamente do ensino de segunda lingua, Kumaravadivelu (2006)
aponta para a necessidade de a LA se debrucar sobre a realidade emergente mundial
para estudar o fendbmeno do uso global, bem como local, das linguas de prestigio,
notadamente o inglés, a quem ¢é atribuido atualmente o valor de lingua franca. Nesta
perspectiva, afirmamos a importancia de se abordar a educacao bilingue como fator
essencial para a educacao do século XXI, e que necessita da atencdo adequada dos
pesquisadores para ser compreendida e desenvolvida.

A presente pesquisa seré definida a partir das classificacdes postuladas por
Silveira e Cérdova in Gerhardt e Silveira (2009). Primeiramente, ela se caracteriza por
ser de natureza qualitativa e basica. Qualitativa porque busca compreender aspectos
da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na explicacdo e
compreensao da dindmica das relacfes sociais. Basica porque tem por objetivo gerar
conhecimentos novos Uteis para 0 avango da pesquisa na area, mas que nao foram
forjados pela aplicacdo pratica no desenvolvimento deste estudo, embora
estabelecam bases valiosas a transformacdo da experimentacdo educativa.
Classifica-se como sendo exploratéria, de cunho bibliografico, com a finalidade de
identificar um problema e compreendé-lo a partir de conhecimentos tedricos ja
construidos por autores estudiosos do tema, elencados mais adiante. Busca
apresentar pontos de convergéncia entre os conceitos postulados por diferentes
pesquisadores, na tentativa de se estabelecer um referencial teérico consistente que
sirva de base para praticas coerentes as demandas e especificidades da educacao
bilingue.

Entendemos também este estudo sob a Otica pds-positivista defendida por
Creswell (2007)%, reconhecendo que ndo ha verdade absoluta no que tange a

construcdo do conhecimento. A problematica estudada é considerada a partir do

1 CRESWELL, John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto. Traducéo
Luciana de Oliveira da Rocha. 2ed. Porto Alegre: Artmed, 2007.
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paradigma interpretativista que, conforme esclarece Moita Lopes (1994)'?, busca
compreender causas, estabelecer relagdes e apontar novos caminhos na abordagem
do tema. Nesse sentido, para além de mera observacéo dos fenbmenos em estudo, o
pesquisador os interpreta a partir do repertério construido, atribuindo-lhes sentido e
ressignificando-os.

Para tratar de uma problematica tdo atual e complexa, utilizamos como linha
tedrica os construtos filosoéficos de Gilles Deleuze, muitas vezes em parceria com Félix
Guattari, e seus conceitos de diferenca, repeticdo, rizoma, desterritorializacdo e
reterritorializacdo. Seu pensamento filoséfico foi capaz de apontar caminhos para a
discussédo das multiplicidades envolvidas no contexto da educacao bilingue.

Para este estudo utilizamos também publicacfes cientificas de diversos autores
contemporaneos - brasileiros e estrangeiros - que versam sobre a educacao bilingue,
apresentando teorias de aquisicdo da segunda lingua, dados histéricos sobre essa
modalidade de ensino no Brasil e em outros paises do mundo, relatos de experiéncias
e resenhas de politicas educacionais sobre essa modalidade de ensino, bem como
discussbes sobre praticas e estratégias metodoldgicas de sucesso. Dentre eles
destacamos Krashen (1982), Swain (1985), Leffa (2012; 1999; 1988), Baker (2001),
Lyster (2007, 2012), Cummins (2009), Garcia (2009), Moura (2009), Malone (2012) e
Grosjean (2013).

Os dados a serem analisados e comparados nesta pesquisa foram
selecionados a partir do levantamento bibliografico realizado pela pesquisadora em
publicacdes de diferentes autores estudiosos do tema, tanto no Catalogo de teses e
dissertacbes da CAPES quanto nos referenciais tedricos estudados durante minha
formacédo enquanto professora de imersao bilingue no Estado de Utah. Realizamos
um trabalho de pesquisa com o objetivo de recolher informagdes sobre o problema
em questao e construir uma rede de conhecimentos capaz de auxiliar na organizagéo
de propostas de educacéo bilingue no pais.

As perguntas que nortearam esta pesquisa sdo: Quais as demandas
educacionais que emergem das novas relacbes sociais do século XXI?; Que
competéncias sdo necessarias ao cidadao global do século XXI e de que forma uma

educacédo bilingue se faz necessaria neste contexto?; Que principios devem servir

12 MOITA LOPES, L.P. Pesquisa Interpretativista em Lingiiistica Aplicada: a linguagem como condi¢do e solugdo.
DELTA, Vol 10, n92, p. 329-338, 1994.
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como fundamento para uma educacdo bilingue que atenda as necessidades do
mundo contemporaneo?

Primeiramente elegemos as principais obras teoricas e autores a serem
utilizados como referéncia para a pesquisa. Em seguida, procedemos a uma leitura e
estudo minucioso do contetdo de tais obras, selecionando elementos que viabilizem
respostas as perguntas de pesquisa. Os conteudos selecionados foram entdo
analisados por meio de comparacdes entre os autores, estabelecendo aproximacdes
e distanciamentos entre as teorias. Verificamos quais teorias ja se encontram em
discusséo no Brasil e que outras séo relevantes para serem trazidas a discussao no
cenario nacional com o objetivo de fundamentar as pesquisas em nosso pais.

Buscamos entdo conhecer e debater a proposta de resolucdo que visa a
estabelecer as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Plurilingue no Brasil,
identificando os avancos e desafios que ela traz para a organizacédo dessa modalidade
de ensino em nosso pais.

Nosso convite aos leitores deste trabalho € que venham e facam parte desta
rede de encontros. Pensar a educacao bilingue no contexto do século XXI significa
realizar um estudo das multiplicidades presentes nesse rizoma. E preciso considerar
e analisar aspectos politicos, econdmicos, ideoldgicos, culturais e educacionais
envolvidos no processo. Devemos ir além do mero reconhecimento e celebracéo das
multiplicidades, como bem apresentaram Deleuze e Guattari (1995a), pois torna-se
mister fazer o mdltiplo, criar experimentacdes, tracar novas linhas de fuga do
pensamento tradicional.

Conciliar tantas dimens6es em um Unico estudo € bastante desafiador.
Buscamos aproximar os teoricos de diferentes areas em encontros, meetings, nos
guais pudéssemos fazé-los dialogar e estabelecer novas conexfes em diversas
direcdes. Nosso primeiro encontro, Meeting One: Family Reunion, é uma reunido de
familia, em que parentes que aparentemente vivem em mundos distantes séo
reunidos a partir das raizes que tém em comum. Descrevemos nele o pensamento
filoséfico de Gilles Deleuze e Félix Guattari, e de que forma seus conceitos serviram
como base tedrica para o desenvolvimento deste estudo. Tratamos também das
concepcdes de educacdo para o século XXI que surgem em resposta as demandas
desta era, inclusive o que se chama hoje de p6s-método, bem como o lugar da

educacao bilingue nesse contexto.
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Nosso segundo encontro — Meeting Two: Business Meeting - trata
especificamente da educacao bilingue, dos conceitos e premissas que a alicercam.
Discutimos concepc¢bes de bilinguismo e de educacdo bilingue, bem como os
beneficios que essa modalidade de ensino tem a oferecer para a formagdo do
individuo.

Nossa terceira secdo € o Meeting Three: Professional Development, em que
trazemos a discussdo a abordagem balanceada delineada por Roy Lyster, que
preconiza o ensino de lingua e conteudo curricular acontecendo de forma equilibrada
e simultanea. Entendemos que esse autor traz contribuicbes valiosas para a
construcdo de uma proposta pedagdgica para a educacéao bilingue em nosso pais, e
gue é extremamente necessario refletir sobre praticas pedagodgicas apropriadas ao
objetivo dessa modalidade de ensino.

Nosso ultimo encontro — Meeting Four: Happy Hour - € 0 momento em que
analisamos de que maneira as discussdes sobre a teméatica estdo sendo
reterritorializadas no contexto educacional brasileiro, na forma da organizacdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais. Discutimos as contribuicdes que ela traz ao tema e
os desafios que ela impde as instituicbes e redes de ensino. E quando concluimos
nosso trabalho apresentando a comunidade cientifica nossas reflexdes para a
discussdo de uma politica educacional adequada ao objetivo de consolidar uma
educacao bilingue capaz de promover a diferenca, romper com o status quo e formar
um cidaddo global do século XXI*3, munido com as competéncias e habilidades
necessarias para transformar a realidade ao seu redor.

Desejamos que nossos encontros proporcionem aquilo de que necessitamos
para a consecucdo de nosso objetivo final: uma experiéncia singular promovida pelo
dialogo, pela colaboracdo, pela comunicacdo, pelo trabalho em equipe e pelo
desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Queremos fazer rizomas, e nao

raizes.

130 conceito de cidadania global foi apresentado pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) como uma das
prioridades na educacgdo. Ele diz respeito ao pertencimento a uma comunidade mais ampla, em que estejam
conectados os niveis local, nacional e global. Destarte, por meio da educagdo para a cidadania global é possivel
compreender que estamos todos unidos como cidaddos de uma comunidade global e que nossos desafios estdo
interligados. Ver: UNESCO. Educacgdo para a cidadania global: tépicos e objetivos para a aprendizagem. Brasilia:
UNESCO, 2016.
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1 MEETING ONE: FAMILY REUNION

1.1 REUNINDO FAMILIARES DE TODOS OS CANTOS

Ah, as reunides de familia! Elas vém ganhando mais e mais adeptos em seu
intuito de reunir parentes e familiares cada vez mais distantes entre si... Em alguns
paises, como os Estados Unidos, € comum realizar reunides de familia de grande
porte, reunindo geracdes e parentes distantes que tém ao menos um casal de avos
ou bisavés em comum. Rever primos, tios, conhecer membros da familia que até
entdo nunca se tinham encontrado, saber como se multiplicaram, os frutos que deram,
os lugares por onde andaram, as experiéncias vividas... Tudo isso traz uma sensacao
de pertencimento, de que ndo estamos s6s no mundo, de que mais alguém
compartilha ndo somente de nossa carga genética, mas também de nossas herancas,
e alegrias, levando adiante nosso legado.

E um evento heterogéneo por si s6. Se mesmo dentro de um Gnico nicleo
familiar, onde se costuma afirmar que os filhos recebem as mesmas instrucdes e
educacdo, é possivel perceber qudo diferentes eles sdo uns dos outros, ao
desenvolverem suas personalidades e perspectivas de vida Unicas, quanto mais
distintos serdo 0s ramos que experimentam vivéncias diferentes, que trilham rumos
desconhecidos e criam seus proprios estilos de vida!

Nessas reunides encontraremos familias de todos os tamanhos, constituicdes
e crengas. Toda reunido familiar h4 provavelmente de contar com um tio empresario
bem-sucedido, com um primo que viveu no exterior, com um parente que se enraizou
na simplicidade da vida domeéstica, outro que recebeu destaque nos estudos, outros
mais inclinados a vida religiosa e as criancas que se preocupam apenas em brincar e
explorar o lugar diferente em que estdo a conhecer tantos estranhos.

Afinal, o que é uma reunido de familia? E uma ocasido Unica em que esses
individuos se encontram e descobrem que, por mais que sigam rumos diferentes ao
longo da vida, seus caminhos em algum momento se cruzam, fortalecendo assim seus
vinculos. Percebem que aquilo que tém em comum os ajudam a definir a maneira
como se encaixam no mundo, compreendendo que cada um de nés pertence a algo
gue vai além de n6s mesmos.

E um lugar em que passado e presente se unem para reviver lembrancas e

criar interligagdes. Esses entrecruzamentos nos fortalecerdo e nos ligardo aos que
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vieram antes de nds, e nos permitirdo conectar-nos ao resto da humanidade, a medida
gue conhecemos outras realidades e passamos a enxergar novos horizontes e novas
perspectivas para o futuro.

Convidamos todos a quem esse trabalho chegar a participar conosco desta
grande reunido de familia. Aqui discutiremos as ideias de parentes distantes que, a
principio, pareciam impossiveis ou improvaveis de se cruzar. Tao distintas entre si sado
suas vivéncias e as veredas trilhadas, o espaco em que atuam, que pareceria dificil
enxergar os pontos de encontro em suas raizes. Entretanto, ao promover esta reunido,
percebemos que cada um a sua maneira contribui grandemente para
compreendermos melhor as possibilidades que estéo diante de nds no tocante a uma
educacao inovadora e de qualidade para o século XXI.

Ao se unirem, suas diferencas e semelhancas ajudam a construir uma visao
muito mais completa daquilo que pode vir a ser. Deleuze; Guattari (1995a) nos ajudam

a definir melhor esse processo que aqui apresentamos:

“As multiplicidades sao a propria realidade, e ndo supdéem nenhuma unidade,
ndo entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As
subjetivacdes, as totalizacbes, as unificagbes, sdo, ao contrario, processos
gue se produzem e aparecem nas multiplicidades” (DELEUZE; GUATTARI,
19954, p. 10).

Essas multiplicidades representadas neste estudo trazem consigo a riqueza
das conexdes multidisciplinares, de familias intergeracionais, que a seu préprio modo
e em seu proprio tempo pensaram a diferenga, tracaram linhas de fuga para ir além
do Obhvio, do aceitavel, do convencional. Hoje buscamos construir novas perspectivas
para a educacao do futuro, a educacdo que se constroi hoje no presente, que se
propaga para além do que meramente se define ou se vé. Pretendemos conectar
pontos que, ao se entrelagcarem, fortalecem sua forga e potencialidades, ampliam sua
esséncia ao reverberar em multiplas direcdes.

Repensar a educacdo ndo pode ser unilateral, unidirecional, nem esforco de
um so6; € um esforco coletivo, multiplo, em que cada colaborador vem de um lugar
distinto e distante e, ao convergirem, trazem consigo tudo o que experimentaram.
Entdo, ao seguir em frente, levam adiante a for¢a adquirida do encontro. Uma reuniéao
de familia. Historias de vida diversas, cada qual com o potencial de abrir horizontes a
frente de todos aqueles com quem se interligam. Apenas assim construimos sentido

e encontramos nosso lugar no mundo, nos entrecruzando em rizomas sem principio
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nem fim, fortalecendo nosso conhecimento de que pertencemos a algo maior do que
nés mesmos, tornando-nos mais sabios, mais resilientes, mais ousados. Bem-vindos

a esta reuniao!

1.2 A CONEXAO ENTRE FAMILIARES: UNIDOS EM DELEUZE

Gilles Deleuze, ao longo de sua carreira de filésofo e professor, organizou um
novo paradigma epistemolégico a partir do conceito de rizoma. Juntamente com
Guattari, em sua obra intitulada Mil platdés, os autores descrevem esse novo modelo
ao compara-lo ao que se conhecia antes pela representacdo arborea.

Arvore e rizoma ndo sdo necessariamente opostos, mas diferem em sua
natureza. De acordo com Deleuze; Guattari (1995a), o modelo arbéreo pressupde um
tronco principal de onde todas as ramificacdes emergem e para quem se voltam em
uma relacdo de subordinagdo. As construcdes sao lineares, sequenciando a origem
do conhecimento e seus desdobramentos em cadeia.

O rizoma € um tipo de raiz que, na botéanica, é formada por uma estrutura em
gue os brotos podem surgir em qualquer ponto, formando novas raizes, talos ou
ramos. Em um rizoma ndo ha uma estrutura principal, mais privilegiada ou valorizada
do que as demais que surgem. Ele ndo tem comeco nem fim, nem pressupde relacdes
hierarquicas. Cada ramificacdo exerce um papel importante e Unico para o conjunto
rizoméatico, contribuindo com o crescimento e fortalecimento de novas perspectivas
em diversas direcBes. Ele prevé um descentramento que considera multiplas
dimensdes e se desenvolve com forca e persisténcia.

Sobre ele, declaram os autores:

Resumamos os principais caracteres de um rizoma: diferente das arvores ou
de suas raizes, o rizoma conecta um ponto qualguer com outro ponto
gualquer e cada um de seus tracos nao remete necessariamente a tracos da
mesma natureza; ele pde em jogo regimes de signos muito diferentes,
inclusive estados de ndo signos. O rizoma ndo se deixa reconduzir nem ao
Uno nem ao mdltiplo [...] Ele nao é feito de unidades, mas de dimensdes, ou
antes de dire¢Bes movedicas. Ele ndo tem comego nem fim, mas sempre um
meio pelo qual ele cresce e transborda. [....] Uma tal multiplicidade néo varia
suas dimensdes sem mudar de natureza nela mesma e se metamorfosear
(DELEUZE; GUATTARI, 19954, p. 42-43).

O rizoma é uma representacao muito apropriada para demonstrar os multiplos

caminhos a serem seguidos, sem definicdes restritivas ou categorizacdes limitantes,
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mas livres para avancar por rumos menos trilhados, desconhecidos, nas dire¢bes que
desejar. Muitas linhas se cruzam, se trancam e se sobrepdem ao longo do trajeto.
Cada dimenséao interfere nas demais. Nao ha campos exclusivos nem isolados. As
relacdes de interdependéncia e interferéncia sdo multilaterais.

Deleuze; Guattari (1996), ao tratarem da estrutura que compde 0 rizoma,
definem a existéncia de trés tipos de linhas que caracterizam as relacées humanas.
As primeiras sdo chamadas de linhas duras, categorizacdes rigidas e inegociaveis
gue a sociedade estabelece (pobre ou rico, publico ou privado, professor ou aluno,
por exemplo). O segundo tipo de linhas sdo as ditas de segmentaridade maleéavel.
Séo linhas mais fluidas, existentes na estrutura do rizoma e que se caracterizam por
suas multiplas conexdes umas com as outras. Estdo presentes na compreensao das
multiplas dimensbes de uma realidade (como, por exemplo, a dimensao filoséfica da
educacdo, a dimensdo metodolégica e a dimenséao politica, todas elas, dentre outras,
influenciando o fazer educacao). As ultimas linhas sdo chamadas linhas de fuga, ou
as rupturas ao conhecido, o devir conduzindo a experimentacdes até entdo nunca
consideradas. Elas partem da estrutura rizomatica e multiplicam-se em direcdes
varias, desterritorializando os conceitos até entdo conhecidos e reterritorializando-os
sob novas perspectivas. E o transpor fronteiras sem preocupar-se com os limites que
outros querem lhe impor; € o criar de novas experimentacfes até entdo impensadas.

Essas trés linhas se cruzam e entrecruzam ao estudarmos as relacdes
humanas, sociais, culturais, politicas e de outras ordens. Uma educacao rizoméatica
busca desterritorializar conceitos a partir da multiplicidade de dimensdes que podem
ser considerados para tracar linhas de fuga que os levem a outras possibilidades.
Pensar a educacdo sob esse prisma é acreditar no inovar, no recriar, no constante
processo de reflexdo, avaliacdo e experimentacdo que a contemporaneidade exige do
educador.

Deleuze; Guattari (1997), ao conceituarem as linhas de fuga, constroem as
concepcOes de desterritorializacdo e reterritorializacdo. A desterritorializacdo € a
operacdo ativa de uma linha de fuga, que se lanca para além dos limites
territorializados. A reterritorializacdo, por sua vez, é o movimento de construcdo de
um outro territério, expandindo-o. E a essa constante criagdo em que se sai do caos
para a constituicdo de um territério, abandonando-o também em algum momento para
buscar outros agenciamentos territoriais, que os autores chamam de ritornelo. A

educacao &, por si, um devir continuo marcado pelo ritornelo, pela desterritorializacéo
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e reterritorializacdo de concepcgdes, de ideias, de praticas que vao acrescentando
umas as outras, redirecionando umas as outras, expandindo o potencial de cada uma.
Abandonamos antigos conceitos para ressignifica-los em outra dimensdo mais a
frente. Deixamos de lado o0 que parece obsoleto para tracar novas linhas de fuga em
direc&o a novas experimentacdes. Nunca se esta pronto. E um devir em continuo fluxo
de movimento, de busca, de reflexao.

Acreditamos em uma educacdo comprometida com a multiplicidade, como
defenderam os autores (1995a, p. 22): “As multiplicidades sao rizomaticas e
denunciam as pseudomultiplicidades arborescentes”. Visdes fragmentadas, parciais,
limitadas permitem que se transmita algum conhecimento, organizado por alguém que
pensou pelos demais. Mas ndo deixam espaco a criagdes, a questionamentos, a
enfrentamento de problemas nem a busca de solucbes criativas. Estdo presas a
resposta Unica e inequivoca que ingenuamente propdem. Deixam de lado a criacéo,
ainovacao, a reflexdo, a subverséo do status quo. A multiplicidade rizomatica, por sua
vez, rompe com o tradicional, com o mais do mesmo, com o de sempre. Leva
estudiosos aventureiros a olhar além do marco, para outras dire¢des, a partir de outras
perspectivas, desejosos de trilhar caminhos inexplorados. J& dizia um poeta que
escolher percorrer o caminho menos trilhado faz toda a diferenca.

Deleuze; Guattari (1995a) nos instigam a ponderar sobre a diferenca entre o
mapa e o decalque. Ao se considerar o decalque, estamos tratando de um recorte
fragmentado da realidade. E como se buscassemos resolver os problemas existentes
na educacao brasileira operando apenas sob a transformacao da legislacéo. Ou se
desejassemos que tal transformacdo ocorresse apenas considerando as quatro
paredes da sala de aula. O decalque retrata uma pequena fracdo da realidade.

Diferente do decalque ¢é a ideia de mapa. De acordo com os autores, “0 mapa
€ aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificagdes constantemente” (1995a, p.30). Assim, o mapa
nao reproduz uma imagem da realidade, mas ele contribui para a conexdo dos
campos, voltando-se para experimentacdes fundamentadas no real. Ele faz parte do
rizoma na medida em que conecta diferentes decalques de modo mais amplo,

considerando multiplas dimensdes.

14 Maxima do escritor norte-americano Robert Frost: “Em um momento havia dois caminhos a percorrer.
Eu escolhi o menos percorrido, e isso fez toda a diferencga”.
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Fazer um mapa e ndo um decalque é a ordem de Deleuze; Guattari (1995a).
Compararemos um mapa as multiplas conexdes possiveis hoje no ambiente virtual.
Um clique nos leva a um link, mas outro poderia nos levar em outra direcdo, todos
esses elementos conectados por pontos comuns, mas cada um seguindo linhas de
fuga distintas, direcbes vérias, distanciando-se e reencontrando-se em diversos
momentos ao longo desse mapa. Como a educacdo poderia fugir dessa realidade?
Conexbes nao-lineares, multifacetadas, inter-relacionadas, nas quais as
multiplicidades intervém e criam novas rotas. Nao basta memorizar conteudos; é
preciso apropriar-se deles, compreendé-los, desconstrui-los, compara-los,
ressignifica-los, aplica-los em contextos outros, reelabora-los para que sejam uteis em
outro territério, para que permitam tracar novas linhas de fuga.

Ao considerar as multiplicidades presentes nesse conceito de educacdo
rizomética, ndo analisamos decalques isoladamente. Analisamos as diversas
dimensdes que se sobrepdem para compor o mapa. A partir disso somos capazes de
idealizar linhas de fuga que nos levardo a outras dimensdes, a outros agenciamentos
territoriais. Dispomo-nos a estabelecer a diferenca.

Eis ai um outro conceito muito apropriado para traduzir os anseios desta
pesquisa. Estabelecer a diferenca. Para se compreender a concepcgao de diferenca
gue mobiliza o poder transformador, é preciso primeiramente ter clareza do que se

trata a indiferenca. Nas palavras de Deleuze,

A indiferenca tem dois aspectos: o abismo indiferenciado, o nada negro, o
animal indeterminado em que tudo é dissolvido, mas também o nada branco,
a superficie tornada calma em que flutuam determinacfes ndo-ligadas, como
membros esparsos, cabecas sem pescoco, bragcos sem ombro, olhos sem
fronte. O indeterminado é totalmente indiferente, mas as determinacgfes
flutuantes também néo deixam de ser indiferentes umas em relagéo as outras
(DELEUZE, 2006, p.36).

Desta forma, estabelecer a diferenca é romper com as limitacbes do que é
fragmentado, parcial, com a auséncia de reflexdo e experimentacdo, com o que é
ordinariamente tracado. E buscar novas respostas, novas rotas, a transformacéo do
caos e do vazio em um territério novo, aberto as possibilidades de expandir-se em
novas linhas de fuga. E conectar o conhecimento que ja se tem com outros que estio
sendo construidos e repensados, delineando novas formas de atuar que ainda nao

haviam sido contempladas.
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Extremamente relacionada ao conceito de diferenca esta a repeticdo. Mas, ao
contrario do que a acepcao tradicional da palavra possa sugerir, ela ndo € mera copia
ou imitacdo de algo que ja existe. Trata-se de repetir aquilo que € Unico e que nao

pode ser traduzido de outra forma, sob risco de ser alterado. Afirma o autor:

Repetir é comportar-se, mas em relagédo a algo Unico ou singular, algo que
ndo tem semelhante ou equivalente. Como conduta externa, esta repeti¢cdo
talvez seja 0 eco de uma vibracdo mais secreta, de uma repeticdo interior e
mais profunda no singular que a anima (DELEUZE, 2006, p.11).

Repetimos aquilo que nos sensibiliza tdo profundamente que seria impossivel
expressar usando palavras equivalentes. Ao organizarmos uma comemoragao de um
evento importante (que tal pensar em uma reunido de familia para celebrarmos o
aniversario de um anciao?), estamos na verdade universalizando um evento singular
(o nascimento dele), ao mesmo tempo que individualizamos uma generalidade que
marcou de alguma forma a vida de todos os que foram tocados por ele. A repeticéo,
assim, consoante o autor (2006, p. 111) “nada muda no objeto que se repete, mas
muda alguma coisa no espirito que a contempla”.

A repeticdo de um novo conceito para transformar a educagdo ndo € mera
reproducdo, mas é, como afirmado por Deleuze (2006), transvasar-lhe a diferencga,
ressaltar a imaginacao criativa que contemplou os estados multiplos e fragmentados
em que se encontra a educacao. Contemplar € questionar. Questionar o que esta
posto, a educacéo tal qual se apresenta hoje. Questionar suas premissas, sua missao,
suas estratégias, sua ideologia, suas motivacdes politicas, sua identidade. Ao
guestionar estabelecemos linhas de fuga que levam a diferenca, a inovacdo, a
transformacao.

Ao nos dedicarmos a esta pesquisa, ndo pretendemos encontrar uma resposta
gue solucione os problemas da educacéo nacional ou simplesmente sistematizar um
método que valide um programa de educacdo bilingue de sucesso, mas queremos
investigar multiplicidades no fazer pedagogico capazes de instigar a construcdo de
novas rotas de experimentacdo. A educacao rizomatica ndo pretende instaurar uma
suposta ideia de totalidade como se contemplasse o todo. Ela se abre ao dialogo, ao
estabelecimento de mudltiplas conexdes que permitam explorar novos caminhos,
diferenciar saberes e praticas, e permitir se reinventar continuamente. Justamente por

nao seguir uma logica linear, ela tem o potencial de levar a constante metamorfose.
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Desejamos seguir o conselho que nos foi deixado por Deleuze e Guattari, ao

selar sua discussao sobre o rizoma:

[...] faca rizoma e néo raiz, nunca plante! N&o semeie, pique! N&o seja nem
uno nem multiplo, seja multiplicidades! Faga a linha e nunca o ponto! A
velocidade transforma o ponto em linha! Seja rapido, mesmo parado! Linha
de chance, jogo de cintura, linha de fuga. (DELEUZE; GUATTARI, 1995a, p.
48).

Que facamos rizoma! Que ao longo de nossos encontros possamos construir
uma nova concepcdo de educacao livre de meros conceitos, de categorias, de
imperativos. Que produzamos conhecimento, criacdes, interacdes, experimentacdes
gue nos levem além de onde estamos. Que possamos tracar nossas proprias rotas de
fuga, construindo platds de onde avistemos outras dimensbes e para onde

estenderemos N0SS0S Cursos.

1.3 A EDUCACAO PARA O SECULO XXI

Nas ultimas décadas, educadores e pesquisadores vém se debrucando sobre
a importante questdo de como construir uma educacdo adequada as demandas do
século XXI, formando cidadéaos criticos, competentes, proativos, criativos e capazes
de trabalhar em equipe. Certamente essa ndo é uma discussao simples, nem admite
uma Unica resposta, mas demonstra que a escola, enquanto instituicao instigadora da
producdo do conhecimento e da formacdo do ser, precisa ser remodelada para
atender as necessidades impostas por uma nova ordem social e educacional.

Em 2013, o professor José Pacheco, um dos reconhecidos pensadores
contemporaneos da educacédo, afirmou que o principal problema enfrentado pela
educacao atualmente € que “continuamos a ensinar jovens do século XXI com
professores do século XX e um paradigma do século XIX” conforme mencionado no
artigo de Tavares (2013, s.p.)!>. O desenvolvimento tecnolégico trouxe consigo
transformacBes nas mais diversas areas de atuacdo humana, incluindo os setores
produtivos e de comunicacao, refletindo-se também nas novas formas de relacées

entre os individuos e as comunidades, agora em uma perspectiva global. Entretanto,

15 TAVARES, V. Educacéo no Brasil desperdica recursos, diz especialista portugués. G1, 2013. Disponivel em:
http://g1.globo.com/pernambuco/vestibular-e-educacao/noticia/2013/09/educacao-no-brasil-desperdica-recursos-
diz-especialista-portugues.html. Acesso em: 20 fev 2020.



http://g1.globo.com/pernambuco/vestibular-e-educacao/noticia/2013/09/educacao-no-brasil-desperdica-recursos-diz-especialista-portugues.html
http://g1.globo.com/pernambuco/vestibular-e-educacao/noticia/2013/09/educacao-no-brasil-desperdica-recursos-diz-especialista-portugues.html
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0 modelo de escola permaneceu, em geral, inalterado. A escola tradicional resiste as
mudancas. Poderiamos chama-la de escola-arvore. Mas inovar € imprescindivel para
a prépria sobrevivéncia da instituicdo escolar e para que ela cumpra seu papel
enquanto agente transformador da sociedade. E preciso fazer rizomas.

Para que nos acerquemos deste objetivo desafiador, é necessario olhar para a
educacdo contemporanea a partir das multiplicidades. Como afirmaram Deleuze e
Guattari (1995b), ha momentos em que nos tornamos “nés”, em que o “eu” foi de
tamanha forma influenciado pelos outros, numa relacdo rizomatica experimentada,
que agora passo a ser “nés”, o outro refletido e multiplicado em mim. O contato com
0 outro me transforma e me faz vislumbrar novas possiveis rotas a seguir. Ao
cruzarmos nossas linhas, nunca mais seremos os mesmos. E sob essa perspectiva
das multiplicidades que se deve abordar a educacao bilingue, enquanto demanda da
sociedade globalizada e interconectada em que vivemos.

Para que se compreenda o lugar da educacdo bilingue na sociedade
contemporanea, € necessario que se analise o contexto educacional como um todo.
E preciso enxergar os platds construidos ao longo do rizoma. A educac&o bilingue nio
pode ser vista como um decalque, um elemento isolado ou um processo independente
daquilo que se esta desenvolvendo na educacéo atual. Ao contrério, trata-se de uma
necessidade emergente dessa nova comunidade global que se criou por meio de
multiplas relagdes entre os individuos e culturas. Esta intimamente ligada aos demais
elementos que compdem o cenario educacional, como as competéncias para o0 século
XXl e as reflexdes sobre os processos de ensino e aprendizagem capazes de formar
individuos competentes e felizes.

Como esclarece Kumaravadivelu (2006), a sociedade humana passou pelo que
poderia ser chamado de trés grandes ondas de globalizacdo. A primeira teria ocorrido
no periodo histoérico marcado pelas Grandes Navegacfes a partir do século XV. A
segunda adveio do processo de industrializacdo no século XIX. E a terceira teve inicio
no periodo poés-guerra, perdurando até o atual século XXI.

Ainda segundo o autor, a grande distincdo desta terceira onda de globalizac&o
€ a diminuicdo das distancias, sejam elas espaciais ou temporais. Isso mostra que “as
vidas econdmicas e culturais das pessoas do mundo todo estdo mais intensa e
imediatamente interligadas, de um modo que nunca ocorreu antes’
(KUMARAVADIVELU, 2006, p.131). Nao fingiremos acreditar que esse processo de

globalizag&o seja um espacgo pacifico ou harmonico de convivéncia multicultural. H4
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muito o que se refletir acerca do chamado imperialismo econdmico e cultural. Mas,
para além da questdo do colonialismo, a realidade em que vivemos nos alerta para
uma série de competéncias que extrapolam o mero saber; é preciso conhecer, fazer
e ser, para se conquistar um espaco de participacdo social no mundo global.

Cabe aqui uma pausa para uma reflexdo necessaria. Ao vivenciarmos as
profundas transformacdes causadas recentemente pela pandemia da Covid-19, que
mudancas terdo carater definitivo no novo contexto que se delineia? O distanciamento
social restringiu a mobilidade tdo largamente praticada no mundo globalizado. Ainda
ndo se sabe se essas restricbes serdo temporarias e de que modo afetardo as
relacdes internacionais. Entretanto, o distanciamento fisico abre espaco para o
estabelecimento de conexfes ndo-presenciais, mas igualmente importantes para que
a colaboracdo internacional possa fortalecer as necessidades internas de cada pais.
E uma discussdo ainda em andamento, mas de fundamental importancia para
determinar os rumos a serem tomadas no futuro.

O que se tem como premissa € que nunca foi tdo necessaria a participacao de
individuos cujas competéncias e habilidades pudessem contribuir para o controle e a
superacao da crise pandémica que estamos enfrentando. Desafios globais como esse
exigem a capacidade de interagir, participar e tomar decisées em ambito local e global.
Descobrimos que estamos muito mais conectados do que acreditavamos estar
anteriormente. A¢des locais refletiram-se para além-mar. O impacto causado pela
crise prova que a construcdo de uma cidadania global é imprescindivel como forma
de garantir o desenvolvimento saudavel e sustentavel da humanidade como um todo.

Como defendeu Gatti (2020)26,

Enseja-se um novo modo de lidar nas escolas com o ensino e a educacgéo
das novas geracgOes que ai estardo inseridas. Deixar velhos habitos, buscar
novos sentidos para a educacao escolar e novos caminhos. Mudar horizontes
e ndo reproduzir mais do mesmo e lamentar perdas em relacdo a um modelo
escolar que pede por mudancas: um modelo com visdes apenas imediatistas
e competitivas. E a oportunidade que se espera possa ser utilizada para dar
novos formatos e significado a educacdo na escola basica ndo s6 nessa
transicdo da pandemia para a volta as escolas, mas para o futuro (GATTI,
2020, s.p.).

16 GATTI, B. Possivel reconfiguracdo dos modelos educacionais pds-pandemia. 2020. Disponivel
em: https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-40142020000300029&script=sci_Arttext. Acesso em:
18/11/2020.
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Certamente a reconfiguracdo dos modelos educacionais até entdo conhecidos
€ uma das acOes imediatas e necessarias para que a educacdo escolar possa
efetivamente contribuir para a superacdo de confltos e a construcdo de uma
sociedade global.

Nas Ultimas décadas, muitos tém procurado delinear quais as novas
competéncias necessarias ao cidaddo deste século. O préprio conceito de
competéncia precisa ser mais bem compreendido. Bloom (1956) a define como
conhecimentos, habilidades e atitudes necesséarios para a vida, a partir de uma
perspectiva pessoal e profissional, tanto no que tange as dimensdes cognitivas quanto
afetivas e psicomotoras. Perrenoud (2000) designa-a como a capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo. Ampliando esta
mesma perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017)
compreende como competéncia a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho.

Chamaremos a participacdo nesse encontro alguns autores, documentos e
iniciativas que buscam identificar as competéncias necessarias a uma educacgao para
0 século XXI. Percebe-se que ha entre elas muitas congruéncias, muitos pontos de
encontro formando platés comuns, ao mesmo tempo que cada uma tragca novas linhas
de fuga em outras direcbes, de acordo com sua orientacdo. Cada uma delas
acrescentara novas perspectivas, construindo e desconstruindo conceitos a partir do
contato que terdo entre si e dos didlogos que se estabelecem entre elas.

Em 1996, a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) publicou um documento organizado por Jacques Delors, resultado
do trabalho de inUmeros pesquisadores, intitulado Um tesouro a descobrir — Relatério
para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educagéo para o Século XXI.
Este relatorio apresentou quatro pilares fundamentais da educacéo: 1. aprender a
conhecer; 2. aprender a fazer; 3. aprender a conviver; 4. e aprender a ser. A partir
desses quatro pilares, outros estudiosos e organizacdes tracaram inimeras linhas de
fuga, interessados em determinar bases para a educacéo contemporanea. No capitulo
introdutorio, que Delors chama de A educacédo ou a utopia necessaria, o autor afirma
sua fé no papel essencial da educacédo enquanto via mais eficaz a servico de um

desenvolvimento humano mais harmonioso e auténtico.
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Em 2002 foi a vez de a Organizagédo para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) divulgar uma categorizacdo das competéncias-chave em um
projeto chamado de Definicdo e Selecdo de Competéncias: Fundacbes teoricas e
Conceptuais (DeSeCo). Ao abordar este estudo, S&; Paixdo (2015), sintetizam o
conceito de competéncias-chave constante do relatério como aquelas que permitem
gue o individuo participe eficazmente em multiplos contextos ou dominios sociais,
contribuindo para o seu sucesso global e para o bom funcionamento da sociedade. O
DeSeCo apresentou as seguintes categorias de competéncias: agir autonomamente;
utilizar ferramentas interativamente; e funcionar em grupos socialmente

heterogéneos. O quadro abaixo mostra as competéncias associadas a cada categoria:

Quadro 1 - Competéncias segundo o DeSeCo — UNESCO

Categoria Competéncias associadas

1. Agir autonomamente | 1.1 agir num contexto social mais alargado;
1.2 conceber e implementar planos de vida e projetos pessoais;
1.3 delinear direitos, interesses, limites e necessidades pessoais.
2. Utilizar ferramentas 2.1 usar a linguagem, os simbolos e o texto de forma interativa;
interativamente 2.2 usar o conhecimento de forma interativa;
2.3 usar a tecnologia de forma interativa.
3. Funcionar em grupos | 3.1 relacionar-se bem com os outros;

socialmente 3.2 cooperar e trabalhar em equipe;

heterogéneos 3.3 usar e resolver conflitos.
Fonte: Organizado pela autora, com base no projeto DeSeCo, UNESCO, 2002.

Paralelamente a isso, Philippe Perrenoud (2000) apresentou uma lista de dez
competéncias que todo o educador deve desenvolver para aperfeicoar sua pratica

docente no mundo contemporaneo. Elas estéo sintetizadas no Quadro 2:

Quadro 2 - Dez novas competéncias para ensinar

1 Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem

Administrar a progresséo das atividades

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo

Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho

Trabalhar em equipe

Participar da administracdo da escola

Informar e envolver os pais

Utilizar novas tecnologias

©| | N| O O | WO N

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

10 Administrar sua propria formac&o continua

Fonte: Organizado pela autora, com base em Perrenoud (2000).
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Ao organizar essa lista, Perrenoud (2000) posicionou o educador em papel
também de aprendiz, pois, para ensinar, necessita de constante pesquisa, estudo e
aperfeicoamento. Muitas das competéncias aqui descritas como essenciais ao
professor sdo também aplicdveis aos educandos em formacg&o, como o trabalho em
equipe, a autogestdo, o uso de novas tecnologias e a colaboracdo entre os sujeitos
envolvidos no processo.

Inspirado no relatério da UNESCO, Edgar Morin (2005), também a pedido da
organizacdo, delineou sete saberes necessérios a educacao do futuro. De acordo com
o autor, ndo foi seu objetivo esgotar as possibilidades de desenvolvimento de
competéncias em sua lista. Alias, ele mesmo reconhece a provisoriedade de qualquer
saber cientifico. Sua finalidade foi a de expor situacdes fundamentais que devem ser
tratadas em qualquer projeto de educacéo para o futuro, segundo ele, aplicavel a
qualguer contexto ou cultura.

Eis os sete saberes elencados por ele.

Quadro 3 - Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro

1 As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo

Os principios do conhecimento pertinente

Ensinar a condi¢do humana

Ensinar a identidade terrena

Enfrentar as incertezas

Ensinar a compreensdo

N O O A WODN

A ética do género humano

Fonte: Organizado pela autora, com base em Morin (2005)

Em Portugal, no ano de 2004, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE —
Portugal) também buscou definir competéncias fundacionais para a educacdo. Os
responsaveis pelo trabalho foram Cachapuz, S4-Chaves e Paixdo (2004). O estudo
desenvolvido buscou refletir criticamente acerca da natureza dos saberes
considerados essenciais no processo de desenvolvimento dos cidaddos e suas
implicagBes na conceitualizagéo curricular (Sa; Paixdo, 2015). Assim foram definidas

as seguintes competéncias fundacionais.
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Quadro 4 — Saberes basicos para todo cidaddo do século XXI

1 Aprender a aprender

2 Comunicar adequadamente (em lingua materna e em lingua estrangeira de largo
espectro de difuséo)
Cidadania ativa

4 Espirito critico

Resolver situagdes problematicas e conflitos

Fonte: Organizado pela autora, com base nos estudos do CNE, Portugal (2004)

A Comissdo Europeia publicou em 2007 um relatério intitulado Key
Competences for Lifelong Learning European Referece Framework?!’. Este documento
possui uma abrangéncia ainda maior, uma vez que se direciona a todos os membros
da Comunidade Europeia. O documento identificou e definiu oito competéncias-chave,
consideradas igualmente importantes, interdependentes e complementares (S3;

Paixdo, 2015). O quadro abaixo as sintetiza.

Quadro 5 — Competéncias-chave para a aprendizagem ao longo da vida*®

1 Letramento em lingua materna

Comunicacdo em linguas estrangeiras

STEM (sigla para Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica)

Competéncia digital

Competéncia pessoal, social e de aprendizagem

Competéncia civica

Empreendedorismo

Q| N| O g | WO N

Consciéncia cultural e de expressao

Fonte: Organizacéo da autora, com base no relatério da Comisséo Europeia (2007)

Nos Estados Unidos, a National Education Association®? instituiu em 2001 uma
parceria entre diversas organizagdes voltadas ao desenvolvimento de uma educacao
inovadora que atenda as necessidades da educacdo do futuro. Essa parceria é
chamada de Partnership for 21st Century Education (P21)?°, que em 2006 publicou
seu primeiro trabalho tratando das competéncias do século XXI, as quais foram

atualizadas e complementadas em 2015, chamada de Partnership for 21st Century

17 Traducdo: Competéncias-chave para a aprendizagem ao longo da vida
18 Titulo original: Key Competences for Lifelong Learning

19 Traducdo: Associacdo Nacional de Educacéo

20 Traducgdo: Parceria para a Educacdo do Século XXI
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Skills Framework?!. A figura abaixo representa a complexa estrutura necessaria a uma

educacao para o século XXI.

Figura 1 — Competéncias segundo Partnership for 21st Century Skills?2

Standards & Curriculum & Professional Learning
Assessments Instruction Development Environments

Fonte: Battelle for Kids (2015)?® - usado com permissao

Ao analisar todas as competéncias sistematizadas nessa figura, € possivel
observar a presenca de diversas dimensdes educacionais. O chamado arco-iris da
imagem remete as competéncias propriamente ditas: competéncias para a vida e
carreira; as competéncias de aprendizagem e inovacao (alcunhadas de 4Cs) —
pensamento critico, comunicagéo, colaboracéo e criatividade; e as competéncias da
informacé&o, midia e tecnologia.

O segundo semicirculo apresenta a énfase em conteddos definidos como
centrais para a aprendizagem, que incluem expectativas minimas na area de
linguagem, matematica, ciéncias, lingua estrangeira, histéria e geografia. Todas elas
trabalhando de modo transdisciplinar aos temas essenciais ao mundo
contemporaneo.

A estrutura de base da figura representa a fundamentacéo do préprio processo

de ensino, por meio de expectativas de aprendizagem e avaliagdo; curriculo e

21 Tradug&o: Estrutura da Parceria para a Educacéo do Século XXI

22 Segue descricéo da tradugdo do quadro. No semicirculo superior temos as seguintes competéncias:
Habilidades para a vida e carreira; Habilidades em Aprendizagem e Inovagcdo — 4Cs — Pensamento
critico — Comunicagdo — Colaboragao — Criatividade; Habilidades em Informacdo, Midia e Tecnologia.
Semicirculo interior: Conteddos-chave: 3Rs e temas do século XXI. Base do quadro: Expectativas de
aprendizagem e Avaliacdo; Curriculo e instru¢do; Desenvolvimento profissional; Ambientes de
Aprendizagem.

23 Tradugdo: Battelle Para Criangas (2015). Disponivel em: https://www.battelleforkids.org/networks/
p21/frameworks-resources. Acesso em: 20 jul 2020.
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instrugcao; desenvolvimento profissional; e estabelecimento de um bom ambiente de
aprendizagem.

Essa rede de conhecimentos organizada pelo P21 buscou apresentar uma
versdo do processo de aprendizagem sob diversas oticas, de modo a garantir o
sucesso do educando em um mundo onde a mudancga é constante e a aprendizagem
nunca cessa. Ela traz em si um vislumbre das multiplicidades envolvidas no processo
educativo, criando conexdes entre as diversas dimensdes nele implicadas.

Ao considerar todos esses produtos de pesquisas realizadas em diversos
paises do mundo, ainda que saibamos que sdo apenas recortes de uma gama da
producdo mundial voltada a educacao, é preciso nos lembrar de que ndo séo acbes
isoladas no tempo ou no espaco. Cada uma delas compartilhou de forma singular um
olhar para a educacdo que se faz necessaria, mas sao facilmente observaveis os
dialogos que se estabelecem entre elas. Se recorrermos a um decalque desse mapa
complexo no que tange a linguagem, observamos que todas se referem a
comunicacao e a relacdo entre os seres humanos como um elemento indispensavel
no rol das competéncias para o mundo hodierno.

Alguns desses documentos trazem referéncia explicita a necessidade de uma
educacdo que contemple o bilinguismo, como o relatério apresentado ao CNE -
Portugal por Cachapuz, Sa-Chaves e Paixdo (2004), as diretrizes da Comissao
Europeia de 2007 e a estrutura da P21, de 2015. O mundo multilingue em que vivemos
exige do cidadédo global o desenvolvimento das competéncias que lhe permitam
interagir em multiplos contextos. A educacdo linguistica para o plurilinguismo € uma
chave que abrira portas para o dialogo e a cooperacédo internacional, em diferentes
esferas e areas de atuacao.

A partir do processo de globalizagc&o e em seu intuito de conquistar espaco no
cenario internacional, o Brasil precisou introduzir politicas publicas que atendessem
as exigéncias minimas da comunidade internacional. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei 9394/96), consolidou o conceito de ensino por
competéncias como eixo do trabalho pedagdgico, inaugurando um novo discurso a
gue se chamou de Pedagogia das Competéncias. Essas orientagcdes se desdobraram
nas diretrizes nacionais para as diversas etapas da educacao basica, até culminarem
com a definicho de competéncias gerais para a educacdo béasica declaradas na

BNCC, conforme apresentadas no quadro a seguir.
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Quadro 6 - Competéncias gerais da educacdo basica — BNCC

1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para
a construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

2 Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigagdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginagao e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

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

4 Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital — bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informag6es, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.
5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacédo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6 Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes préprias do mundo do trabalho e fazer
escolhas alinhadas ao principio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7 Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o0 consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em rela¢éo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

8 Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emoc¢8es e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9 Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugéo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo
da diversidade de individuos e grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10 | Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacao, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

Fonte: Organizagdo da autora, com base na BNCC (BRASIL, 2017)

Ao se olhar para as competéncias definidas na BNCC, sentimos a auséncia de
uma referéncia explicita ao ensino de segunda lingua como uma habilidade importante
para a formacédo do cidaddo global. Na verdade, o ensino de lingua estrangeira s é
previsto no documento a partir das séries finais do ensino Fundamental. Mesmo na
area de Linguagens, na relacdo de competéncias especificas do componente Lingua
Inglesa, as competéncias apresentadas sd0 pouco pretensiosas e ndo parecem
suficientes para conduzir & uma educacéo linguistica de sucesso.

A BNCC legitima o status do inglés como lingua franca. Isso significa que a
lingua inglesa passa a ser vista ndo apenas como a lingua pertencente a
determinados paises ou na¢des, mas como uma ferramenta de comunicagao e acesso

ao mundo globalizado. Enquanto lingua franca, entende-se que que ela é uma lingua
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permeada por variacoes, utilizada em diferentes contextos, dependendo do lugar e do

grupo que a utiliza. Valoriza-se, assim, a dimenséo intercultural da lingua.

“Nessa proposta, a lingua inglesa ndo é mais aquela ‘do estrangeiro’, oriundo
de paises hegemdnicos, cujos falantes servem de modelo a ser seguido, nem
tampouco trata-se de uma variante da lingua inglesa. Nessa perspectiva sdo
acolhidos e legitimados o0s usos que dela fazem falantes espalhados pelo
mundo inteiro, com diferentes repertdrios linguisticos e culturais, o que
possibilita, por exemplo, questionar a visdo de que o Unico inglés ‘correto’ —
e a ser ensinado — é aquele falado por estadunidenses ou britanicos”
(BRASIL, 2017, s.p.).

O documento preconiza a ampliacdo das praticas de oralidade, a analise e
reflex@o sobre a lingua (sempre de modo contextualizado), bem como a introducao da
dimenséo cultural. A ideia € que o educando aprenda a lingua na pratica comunicativa
e em contato com situacdes reais de uso prevendo, inclusive, a possibilidade de
multiletramentos que considerem géneros textuais digitais.

Sob nossa perspectiva, embora a discussdo sobre ensino de linguas
estrangeiras sempre tenha estado presente em nosso pais, acreditamos que 0s
documentos oficiais ndo acompanharam o progresso do que se concebe como
educacao linguistica para o século XXI. De fato, é possivel afirmar que a BNCC nao
se preocupa com o estabelecimento de uma educacdo para o bilinguismo. Seu
objetivo ndo é formar individuos proficientes em segunda lingua, mas apenas
individuos capazes de compreender os enunciados em lingua estrangeira e responder
a eles de modo satisfatorio.

Lamentamos, inclusive, que se tenha restringido o ensino de lingua estrangeira
nas redes de ensino brasileiras apenas ao inglés. Uma educacdo para o
bi/plurilinguismo? precisa ser aberta a novas possibilidades, diversa, e nédo limitadora.
Precisa considerar as multiplicidades. Isso parece ndo se coadunar aos principios de

valorizacdo da diversidade e de experimentacdo de diferentes vivéncias culturais.

24 De acordo com o Conselho da Europa, uma distingdo precisa ser feita entre plurilinguismo e multilinguismo. O
multilinguismo se refere a presenca de varias linguas ou variedades linguisticas em um mesmo espaco geografico.
Os individuos ndo necessariamente sdo bilingues ou falam mais de uma variante da lingua. Por outro lado, o
plurilinguismo é o uso pelos individuos de um repertério de diferentes linguas ou variedades linguisticas, opondo-
se ao contexto de monolinguismo. Ofélia Garcia (2009), no contexto norte-americano, chama o que o Conselho
da Europa denomina de plurilinguismo como bilinguismo dindmico. Assim, daqui por diante, optamos por utilizar
o termo educagao bilingue e bilinguismo para abarcar o fendmeno em que mais de uma lingua é falada por um
individuo, e de uma educagdo que promova a diversidade linguistica, incluindo o objetivo de uma cidadania
intercultural. Ver COUNCIL OF EUROPE. 2007. From linguistic diversity to plurilingual education: guide for the
development of language education policies in Europe. Disponivel em: https://rm.coe.int/16806a892c. Acesso
em 01 agosto 2020.
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Somos favoraveis a valoriza¢ao do bi/multi/plurilinguismo de acordo com 0s interesses
e necessidades das comunidades. Infelizmente observamos que se repete a
resignacao ao status quo do ensino de linguas no pais e a falta de vontade politica e
de iniciativa em se propor um projeto mais ambicioso de ensino de lingua estrangeira
capaz de alavancar a qualidade da educacdo linguistica ofertada no Brasil. Mais a
frente refletiremos sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Plurilingue, que estdo em fase de homologacdo em nosso pais.

Quando comparada aos documentos apresentados previamente, notamos que
a BNCC parece ter baixas expectativas quanto as competéncias linguisticas que os
alunos devem desenvolver. Sabemos que € preciso estabelecer metas realizaveis a
partir do contexto real em que vivemos. Certamente € de pouco proveito uma
idealizacdo de proposta desconectada de nossa realidade educacional. Mas
acreditamos que um projeto um pouco mais ousado, que estabelecesse expectativas
de aprendizagem mais elevadas, e em concordancia com o que se demanda hoje da
educacdo contemporanea poderia trazer melhorias a situacdo em que nos
encontramos.

Frente a essa necessidade de melhor se estabelecer qual deve ser o foco da
educacdo nesse momento histérico que vivemos, vimos propor uma sintese das
competéncias essenciais para o cidadado do século XXI. Com isso, ndo pretendemos
esgotar as discussfes sobre 0 assunto, mas apresentar uma possibilidade que
julgamos abarcar as demandas atuais, sobre as quais nossas politicas educacionais

e propostas pedagdgicas deveriam se debrucar.

Figura 2 — Competéncias para o século XXI
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Fonte: Organizacdo da autora

Este modelo ndo busca exaurir as possibilidades, mas enfatizar competéncias
determinantes para a sociedade contemporanea. A respeito dele, cabem algumas
consideragdes importantes.

Primeiramente, ndo se pretende reduzir toda uma complexa gama de
necessidades a apenas seis proposi¢coes. Nos as entendemos como pilares sobre os
guais uma multiplicidade de principios e propostas devam ser construidos. Elas sédo
competéncias norteadoras, e ndo possuem carater prescritivo nem encerram 0
assunto. No devir das transformacgdes sociais, ha que se considerar o constante, agil
e fluido movimento que demandard continua analise, reflexdo e atualizacdo da
tematica.

As palavras-chave que acompanham cada uma das competéncias assinaladas
indicam dire¢des, mas certamente n&o limitam seu escopo de atuagao. Elas sdo como
platds que se estendem e se conectam a outros territorios. Sera necessario também
contemplar estas seis competéncias para além das disciplinas curriculares, rompendo
com o paradigma da fragmentacdo do conhecimento em areas estanques. Ao
trabalharmos com competéncias, vamos além da formacao especializada e isolada
das disciplinas com as quais até entéo estadvamos acostumados a conviver. E preciso
investir em uma formacéao global também do educador para promover a tdo necessaria
mudanca de uma abordagem conteudista para uma formacéao integral.

Ao refletir sobre o que o cenério internacional tem esperado da educacao do
futuro, certamente esta entre as competéncias essenciais uma educacao multilingue
gue proporcione aproximacdo e interacdo entre culturas, e crie oportunidades de
crescimento pessoal e coletivo. A linguagem, como afirmaram Deleuze e Guattari
(1995hb), € mapa, e ndo decalque. Envolve multiplicidades, ndo aspectos isolados. Faz
parte de uma rede de conexfes complexa e dindmica, e como tal deve ser
considerada e refletida. Indubitavelmente, a educacéo bilingue é primordial para o
atendimento as demandas do século XXI. Faz-se necessario que se reconheca esse
principio em nosso pais e busquemos investir em politicas e estratégias que garantam

essa educacao linguistica tdo vital ao mundo contemporaneo.

1.4 A EDUCACAO CONTEMPORANEA PARA ALEM DE UM METODO
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Ao iniciarmos a ultima parte deste primeiro encontro, € preciso compreender
mais um aspecto de suma importancia para nossa discussao: o cenario educacional
e as tendéncias para se fazer educacdo nesse momento histérico. Houve momentos
na historia da educacdo mundial e brasileira em que se percebeu uma grande
preocupacdo em se encontrar uma metodologia que fosse capaz de garantir um
ensino de linguas de qualidade. Muitas abordagens e métodos foram criados. Uns
com foco na leitura, outros na comunicacao oral, outros em simulacao de situacdes
comunicativas proximas das reais. As estratégias utilizadas variavam muito, de acordo
com os objetivos a que cada uma se propunha e com a concepc¢ao de lingua que se
abracasse. E discutiremos exatamente, a partir de agora, como melhor definir a lingua
gue se pretende ensinar.

Primeiramente, é preciso compreender o conceito de primeira lingua, lingua
nativa ou lingua materna (L1). E a primeira lingua aprendida por um falante, sua
primeira lingua de comunicacdo. Normalmente corresponde ao grupo étnico-
linguistico ao qual o individuo pertence. Em contextos nos quais uma crianca aprende
mais do que uma lingua desde o nascimento, esse sujeito € considerado bilingue e
pode ter duas ou mais L1 (SOUTO et al, 2014).

Uma lingua estrangeira (LE) é qualquer lingua que nédo seja falada pelos
membros de uma comunidade. Ela pode ser confundida com o conceito de uma
segunda lingua (L2) que, em linhas gerais, € uma lingua diferente da L1, mas que é
utilizada no contexto em que o aprendiz convive. Pode ser uma segunda lingua
oficialmente reconhecida pela comunidade, ou a lingua aprendida ao se viver em outro
pais, ou ainda uma lingua utilizada com frequéncia para a comunicacédo. A principal
diferenca entre os conceitos de LE e L2 é que “a lingua estrangeira ndo serve
necessariamente a comunicacdo e, a partir disso, ndo é fundamental para a
integracdo, enquanto a segunda lingua desempenha um papel até mesmo vital numa
sociedade” (SOUTO et al, 2014, p. 892-893).

Embora ainda ndo haja consenso a respeito do termo, surge mais
recentemente o conceito de lingua adicional (LA). Souto et al (2014) vao defini-la como
a terceira lingua aprendida pelo falante ou outras em seguida a ela, pressupondo que
o individuo ja tenha tido contato prévio com outras linguas e seus respectivos sistemas
linguisticos. Entretanto, como Leffa; Irala (2014) postulam, ela é comumente aceita
como uma concepcao mais ampla capaz de abarcar todos os tipos de lingua que nao

aLl, tais como a LE, a L2, a lingua de heranca (lingua utilizada a partir da heranca
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cultural do individuo e que precisa ser preservada) e a lingua franca. Afirmam os

autores:

O uso do termo “adicional” traz vantagens porque ndo ha necessidade de se
discriminar o contexto geografico (lingua do pais vizinho, lingua franca ou
internacional) ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno (segunda ou
terceira lingua). Nem mesmo 0s objetivos para 0s quais o0 aluno estuda a
lingua precisam ser considerados nessa instancia, se deseja conhecé-la para
viajar, jogar, cantar ou obter um emprego melhor, como é o caso do termo
“para fins especificos”, muito comumente associado ao ensino de linguas. A
proposta entdo é que se adote um conceito maior, mais abrangente, e
possivelmente mais adequado: o de “lingua adicional” (LEFFA; IRALA, 2014,
p. 32-33).

Assim, ao longo deste encontro, utilizaremos os termos LE e L2 quando a
concepcdo do ensino de linguas assim o definir. Mas, para efeito de nosso
entendimento a respeito da concepcao de lingua a ser desenvolvida num projeto de
educacdo bilingue, optaremos pelo termo LA, pois o compreendemos como
abrangente o suficiente para representar as diversas possibilidades que um contexto
bi/multilingue pode demandar.

Em Brasil Soares (2020), apresentamos uma sintese das tendéncias
pedagogicas para o ensino de L2 desenvolvidas no Brasil. A autora traz uma
abordagem inovadora ao aliar aspectos historicos e de legislacdo as tendéncias e
metodologias desenvolvidas ao longo da histéria da educacdo brasileira quanto ao
ensino de LAs. Sintetizaremos a seguir parte desse estudo.

Segundo a autora, Leffa (1999) afirma que, ao contrario do que se possa crer
hoje, o Brasil possui uma tradicdo em seu sistema educacional de grande énfase no
ensino de linguas. Muitos fatores, entretanto, levaram a mudangas no cenario da
educacdo brasileira nas ultimas décadas, inclusive o declinio no interesse pelo ensino
de novos idiomas. E possivel observar que desde o periodo colonial, o grego e o latim
eram linguas valorizadas e ensinadas em territorio nacional. Durante o Brasil Império,
diversas iniciativas incentivaram o ensino de linguas estrangeiras em nossas terras.
Leffa (1999) observa, contudo, que problemas envolvendo a administracdo dessas
iniciativas e a falta de uma metodologia adequada acabaram por impedir que tal
reforma obtivesse maior sucesso.

Nesse primeiro periodo da histéria do Brasil até o inicio do século XX
prevaleceu o método que ficou conhecido como método de gramatica e traducéo
(MGT). A respeito dele, afirma Brasil Soares (2020):
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De acordo com Kriger e Parise (2007), o MGT caracteriza-se por uma
abordagem dedutiva, em que os estudantes aprendem regras de
gramatica e listas de vocabulario que pertengam a um determinado texto
lido e traduzido em sala de aula. A énfase estd na modalidade escrita da
lingua, sem maiores preocupag¢fes com a pronuncia ou oralidade. Mesmo
do professor ndo se exigia que soubesse falar a lingua alvo, uma vez que
0 método se concentrava em atividades de leitura e tradugéo. O objetivo
do MGT era permitir a apreciagcdo da literatura e da cultura produzida em
LE. N&o ha registro de uma teoria da linguagem que justifique o método.
Acredita-se que ele tenha surgido como heranca do ensino e
aprendizagem das linguas classicas, ja mortas. Os autores concordam
ainda em dizer que o MGT tenha recebido suporte da visdo entdo corrente
da psicologia, que acreditava que a disciplina da mente era fundamental
para o individuo. Dai a necessidade de disciplinar a mente para
compreender as regras da lingua e compreender os enunciados
apresentados, traduzindo-os (BRASIL SOARES, 2020, p. 157-158).

Foi no ano de 1931, com a Reforma Francisco Campos, que se buscou
implementar no Brasil um novo método de ensino?®, cunhado de método direto (MD),
ja utilizado entédo na Europa, o qual pressupde que aprender uma L2 deva se dar por
um processo natural, semelhante aquele pelo qual se aprende a L1. Como uma reacao
ao MGT, o MD proibe a traducao e faz uso da associac¢éo direta de objetos e imagens
a pronuncia do vocabulério. Sentengas simples, mas completas, sdo utilizadas desde
o inicio da instrucdo (KRUGER; PARISE, 2007). A Reforma Capanema de 1942
reforca a adocdo do método que, entretanto, ndo alcanca os resultados esperados.
Diante da dificuldade apresentada pelos alunos em aprender a ouvir, falar e escrever,
0 método acaba novamente sendo reduzido a uma pratica reestruturada de leitura.

Na década de 1940, sob a influéncia da teoria behaviorista?®, Bloomfield?’
desenvolveu sua propria versdo da linguistica estrutural, aplicando-a ao ensino de LE.

A partir desse estudo, surge o método audiolingual. Esse método pressupde que o

% Brasil Soares (2020) esclarece que, conforme observa Leffa (1988) em seu trabalho intitulado
Metodologia do ensino de linguas, ha um problema da terminologia utilizada ao se falar em método e
abordagem no ensino de linguas. Para o autor, abordagem é o termo mais abrangente e que engloba
pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem. Método, por sua vez, tem uma abrangéncia
mais restrita e estia contido dentro de uma abordagem, envolvendo, de modo geral, normas para
selecado, apresentacdo e avaliacdo de itens linguisticos na elaboragdo de um determinado curso. Uma
vez que ja se consagrou o uso do termo método para se referir a abordagens de ensino, utilizaremos
aqui os termos método de gramatica e tradugdo, método direto, método audiolingual e método natural
tal qual tradicionalmente aceitos, mas abordagem comunicativa no sentido apropriado da expresséo,
designando a abordagem que deu origem a diversos métodos na contemporaneidade.

% De acordo com Malone (2012), para os behavioristas ou comportamentalistas, qualquer
comportamento humano poderia ser aprendido por meio de um processo de estimulo, resposta e
reforco positivo ou negativo. O objetivo é fazer com que o comportamento desejado torne-se um habito,
executado espontaneamente.

27 apud Malone (2012)
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aprendiz deve primeiro aprender a ouvir e falar, para somente mais tarde ter contato
com a leitura e a escrita. Faz-se largo uso de repeticido e memorizacéo de dialogos.
De base empirista, a aprendizagem de linguas era compreendida como uma formagéao
de hébitos por meio de atividades de fixacdo repetitivas e treino. Embora o método
audiolingual n&o tenha sido oficialmente adotado pelas escolas brasileiras, ele
influenciou grandemente as escolas de idiomas no desenvolvimento de novas
metodologias e técnicas de ensino.

A partir dos anos 1970, a teoria gerativista de Noam Chomsky, que concebe a
linguagem como uma capacidade natural ou inata ao ser humano, definindo também
guestbes como competéncia e desempenho, inspira linguistas como Krashen a
estabelecer novos conceitos para o processo de ensino e aprendizagem da L2%8
(BRASIL SOARES, 2020). Essa tendéncia foi chamada de teoria inatista, que
fundamentou o método natural de aprendizagem, por meio do qual valorizava-se o
uso concreto da linguagem no dia a dia.

Estudos posteriores retomaram as hipoteses desenvolvidas por Krashen e as
ampliaram. Jim Cummins, linguista canadense, também influenciado pela abordagem
ou método natural de aquisicdo da L2, avanca em direcdo a distincdo entre as
habilidades comunicativas basicas interpessoais e a proficiéncia em linguagem
académica (Basic Interpersonal Communication Skills e Cognitive Academic
Language Proficiency??), analisando que estas duas dimensées da lingua demandam
contextos diferentes, mais ou menos complexos, com necessidade de maior ou menor
suporte para aquisi¢ao e uso da linguagem. Como explicado por Malone (2012), tanto
Krashen (1982) quanto Cummins (2009) reconhecem o papel fundamental que a L1
representa no processo de aquisicdo da L2, e abrem portas para que se comece a
considerar a importancia da interacao e do contexto de aprendizagem neste processo.

No Brasil, isso implica deixar de lado a busca por um Unico método para ensino
da L2. Instigados pelo estudo de Lev Vygotsky sobre o desenvolvimento humano e
suas relacdes com a linguagem e o meio social, delineia-se uma nova abordagem

para o ensino de L2: a abordagem comunicativa. Ela surge da necessidade de se

28 Krashen (1982) desenvolveu o Monitor Model (Modelo Monitor), fundamentado em cinco hipoteses
(ordem natural da aprendizagem, distingdo entre aprendizagem e aquisi¢cdo, funcdo inconsciente de
monitoramento, filtro afetivo e comprehensible input — introdugdo compreensivel).

2 Traducdo: Habilidades Béasicas de Comunicacdo Interpessoal e Proficiéncia em Linguagem
Académico-Cognitiva.
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responder as demandas de aquisi¢cdo e uso da LE em situa¢des da vida real. Segundo
Brasil Soares (2020),

Além de dar a importancia devida a interacé@o social no desenvolvimento do
individuo, e estudar as relagdes entre pensamento e linguagem,
pesquisadores interacionistas ampliaram alguns conceitos apresentados por
linguistas que os antecederam. E o caso de Swain (1985), que, sem
desconsiderar o valor essencial do comprehensible input de Krashen, destaca
notoriamente as estratégias de meaningful output’® como sendo
imprescindiveis para o desenvolvimento linguistico do individuo e o
estabelecimento de interac@o social. Em outras palavras, é preciso que se
desenvolvam estratégias capazes de ndo apenas providenciar a
compreensao daquilo que se esta apresentando durante a interacdo social
(compreensao auditiva, leitura), mas também em estratégias que possibilitem
o desenvolvimento das habilidades de fala (conversacéo) e escrita. A autora
destaca que aprendizes de LE, bem como os préprios professores,
beneficiam-se mutuamente ao engajarem-se em situacdes reais de uso da
lingua e receberem feedback de seus pares (BRASIL SOARES, 2020, p. 163-
164).

Marcos legais sdo produzidos com base nos preceitos defendidos pela
abordagem comunicativa, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs),
publicados em 1998. Neles vemos referéncias a importancia do letramento, da fungéao
social do ensino de Lingua Estrangeira Moderna (LEM), bem como da
transversalidade dos temas abordados.

De fato, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, ja
preconizava em seu artigo 3° a pluralidade de ideias e concepc¢des pedagodgicas. Nao
se busca mais um método capaz de concretizar as expectativas de aprendizagem,
mas valoriza-se a multiplicidade, a experimentacéo e a construgdo de sentidos por
meio da interacdo entre 0s sujeitos.

Ainda hoje, quando pensamos em como efetivar uma experimentacao
pedagdgica de sucesso, temos, muitas vezes, a inclinacao de desejar que outro nos
ensine como fazé-lo. Por outro lado, ndo raras sdo as experiéncias de sucesso de
professores que buscaram inovar, transcender métodos, transgredir a norma e
estabelecer a diferenca. Cada dia mais precisamos de educadores autbnomos,
proativos, capazes de gerenciar o processo de aprendizagem com base ndo apenas

em conhecimento técnicos, mas nas necessidades e individualidades de seus alunos.

30 Assim como acontece com o termo comprehensible input, o termo normalmente mencionado como
meaningful output ainda ndo encontrou traducdo apropriada em lingua portuguesa, mas equivale a
ideia de producdo significativa de discurso, oral ou escrito.
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Vivemos hoje o que se costuma chamar de era do pdés-método. Ndo nos
prendemos a modelos pré-estabelecidos ou receitas prontas, abandonando
estratégias do passado e vestindo um novo padrdo, mas acreditamos em uma
aprendizagem mais individualizada, contextualizada, em que a multiplicidade é que
torna capaz construir rotas melhores.

Esse novo conceito é apresentado por Kumaravadivelu (2001). Ao reconhecer a
necessidade de uma educacao linguistica que seja sensivel ao contexto sociocultural
e politico de uma comunidade, e a primordialidade de professor e alunos serem
agentes e coautores de um processo capaz de orientar uma aprendizagem
significativa e relevante para a formacdo do estudante, o autor registra um novo
posicionamento para o ensino de L2: o ir além de um método Unico capaz de promover
educacdo linguistica de qualidade. Em outras palavras, a abolicdo de métodos
prescritivos.

Leffa (2012) diz a respeito do pés-método:

O ensino de linguas no presente caracteriza-se, assim, por trés grandes
linhas de acéo. A primeira € a substituicdo da abordagem comunicativa,
como proposta unificada de ensino, por uma série de estratégias
diversificadas que buscam atender as condi¢des de aprendizagem do
aluno, a realidade do professor e 0 contexto em que tudo isso ocorre,
variando sempre de um lugar para outro. A segunda linha de acéo diz
respeito a integracdo da aprendizagem das linguas com o seu entorno,
levando em consideracéo a realidade social do aluno; com a proposta
pratica de que a melhor maneira de integrar o aluno ao seu meio,
desenvolvendo a cidadania, € pela implantacdo da pedagogia de
projetos. Finalmente, a pedagogia dialdgica permite ao professor
construir com o aluno o conhecimento linguistico que historicamente
valoriza o préprio contexto em que vivem (LEFFA, 2012, p.402).

Assim, defendemos a liberdade de organizacdo do processo de ensino. A
auséncia de validacdo de um Unico método permite a emancipacao do professor e do
aluno, uma pratica em que o educador se torna senhor de seu fazer pedagdgico,
gerenciando o processo de ensino e tomando decisfes sobre os melhores caminhos
a seqguir. O aluno desempenha papel igualmente relevante, como autor de sua
aprendizagem, coparticipante ativo do processo de construgdo do conhecimento,
respeitado em seu estilo de aprendizagem individual.

Essa concepcao abre espaco para a flexibilizacdo curricular e a integracdo com
outras areas do conhecimento. Permite que projetos educativos sejam organizados

em torno de temas e praticas contextualizadas, capazes de responder a reais



47

necessidades do cotidiano. Leffa (2012) afirma que, para além do mero dominio do
cbdigo, a educacao linguistica diz respeito ao contexto em que vive o aluno,
estabelecendo relacdes com outras disciplinas do curriculo escolar, com os interesses
da comunidade e suas demandas e com a cidadania, em um processo que inclui a
cultura do outro sem excluir a propria. Integracéo seria a palavra de ordem.

Kumaravadivelu (2001) resume o poés-método em trés parametros
pedagogicos: particularidade, praticabilidade e possibilidade. De acordo com o autor,
esses trés parametros tém o potencial de oferecer a contextualizacdo necessaria ao
aprendizado de linguas, facilitando a organizacdo de uma educacgdo linguistica
sensivel a real situacao local em termos linguisticos, socioculturais e politicos. Tal
proposta de educacdo rompe com a relacdo tradicional entre teoria e pratica,
permitindo que os professores construam sua propria experimentacao, unindo alunos
e educadores como coexploradores de um novo fazer na educacéo linguistica. Desta
forma, liberta o professor da escraviddao dos métodos e se alinha com as demandas
emergentes do mundo contemporaneo multilingue em que vivemos.

Ainda conforme o autor, € importante considerar que a autonomia concedida
ao professor demanda também um nivel consideravel de competéncia técnica para
construir e implementar sua prépria pratica de modo a atender as particularidades de
seu contexto educacional. Portanto, ao vivenciarmos a era do pdés-método, é
imprescindivel o investimento em uma formacéo solida dos professores, a fim de que
estejam preparados para assumir as rédeas do processo de ensino, comprometendo-
se com o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos educandos. Um desafio
a ser enfrentado na definicdo das politicas educacionais em nosso pais.

Assim, ndo pretendemos que nossos encontros a respeito da educacao
bilingue busquem criar uma metodologia-modelo que prescreva 0 passo a passo
desse processo de ensino. Antes, nosso desejo € discutir contribuicbes de outros
educadores para que possamos refletir, recriar, experimentar e construir nosso proprio
fazer pedagodgico. Podemos afirmar que nossa abordagem é a de metodologia rizoma.
Conforme Deleuze; Guattari (1995a) visualizaram, um método do tipo rizoma é
obrigado a analisar a linguagem efetuando um descentramento sobre outras
dimensdes e outros registros. O método rizoma € avesso a unicidade, mas abraca a
multiplicidade. Multiplicidade de ideias, de concepc¢bfes, de estratégias, de

transgressdes, de fuga do tradicional, de visdes limitantes. E a liberdade de criac&o.
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Concluimos nosso primeiro encontro unindo mais uma vez nossa voz a dos
autores: ndo basta dizer “Viva o multiplo”. E preciso fazer o mdltiplo. E a
experimentacao dinamica e refletida, consciente e inovadora que dara sentido a teoria
gue se apregoa. Fazer a educacgdo bilingue ndo é uma questdo de mera escolha de
material didatico, de organizacéo de tempo escolar, de recursos visuais. E conceber
a interacdo, a producédo efetiva, a criagdo espontanea, a construcao de sentidos e
negociacéao de significados.

Ao finalizar esse encontro, em que tantas contribuicdes de diferentes areas
foram trazidas a discussdo, argumentando e complementando-se, propomo-nos a
delinear nova linha de fuga. Ela ird certamente cruzar-se com inimeras outras ja
tracadas, e € assim que se constitui o rizoma. Os cruzamentos fortalecem e abrem
novas trilhas para cada um seguir seu proprio caminho, ja tocados e transformados
pelo outro. Nado queremos nos restringir aos decalques, queremos situa-los sobre o
mapa e seguir em outras direcbes. Queremos participar desse mundo multilingue,
apropriar-nos dele, conectar-nos com os demais e ser autores de nossa propria
histéria. Vamos nos deliciar com o banquete que estéa servido. E que outros encontros,

de naturezas diversas, venham nos ajudar a descortinar novas possibilidades.
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2 MEETING TWO: BUSINESS MEETING

2.1 O NEGOCIO DA EDUCACAO BILINGUE

Reunides de negdcio sdo essenciais para garantir o sucesso de um
empreendimento. E nelas que representantes de todos os setores envolvidos no
processo discutem 0s objetivos da empresa, alinham suas estratégias, planejam seu
crescimento e tomam decisdes para as futuras operacdes. Este encontro ndo sera
diferente. Ao tratarmos do negdécio da educacdo bilingue, buscaremos definir as
diretrizes norteadoras deste projeto, discutir seu proposito e funcéo, bem como tracar
linhas de fuga para a criacdo de uma iniciativa de sucesso.

E preciso esclarecer que ndo estamos falando do negécio da educagéo bilingue
em um sentido mercadolégico. N6s o compreendemos como um empreendimento
essencial para a consecucdo de uma educacdo para o século XXI de qualidade, a
gual todo cidadao deveria ter acesso para constituir sua identidade pessoal e global.

Para tanto, ha muitos aspectos a serem considerados. Afinal, enquanto rizoma,
tratar da educacéo bilingue é mais do que apenas ofertar a aprendizagem de uma
lingua adicional durante o processo de escolarizagdo. Ha muitos elementos
envolvidos que devem ser analisados em funcdo tanto de suas especificidades,
guanto das multiplicidades da qual fazem parte. Estardo em pauta nesta reuniao
alguns principios essenciais a consecucao deste objetivo, para que se tenha clareza

a respeito dos rumos em que seguimos e das acdes que se fazem necessarias.

2.2 PRIMEIRO ITEM EM PAUTA: O QUE E O BILINGUISMO?

Um dos grandes objetivos da educacdo bilingue € exatamente o
desenvolvimento do bilinguismo enquanto fendmeno social e multicultural. Portanto, é
essencial estabelecer que concepg¢do norteard a organizacao de um curriculo bilingue.

Definir o conceito de bilinguismo ndo é uma tarefa tdo simples quanto possa
parecer a primeira vista. Na verdade, ha décadas inumeros estudiosos tém
apresentado diferentes abordagens para conceitua-lo. Algumas dessas definicdes
tém sido questionadas, superadas ou ampliadas. Vejamos algumas delas e de que

forma contribuem para uma compreensao mais ampla do fen6meno em estudo.



50

O dicionario Michaelis de Lingua Portuguesa3! define bilinguismo a partir de
trés acepcodes: 1 - qualidade ou condicao de bilingue, de falar duas linguas; 2 - 0 uso
frequente de duas linguas; e 3 - o reconhecimento politico ou institucional de duas
linguas. Os trés sentidos apresentados nos levam a interessantes reflexdes. Se falar
duas linguas é condigdo para o bilinguismo, o que dizer de individuos que sao capazes
de compreender e ler em uma lingua adicional, mas ndo desenvolveram
suficientemente suas habilidades de comunicacao oral? O que dizer de individuos
proficientes em duas linguas, mas que ndo possuem a oportunidade de fazer uso
frequente de uma delas? Da mesma forma, se ndo ha reconhecimento institucional ou
politico, ainda assim é possivel que se configure um contexto bilingue? Considerando
0 cenario complexo relacionado ao bilinguismo, é preciso buscar outras perspectivas
gue possam ajudar-nos a compreender as particularidades deste fendémeno.

O primeiro registro de uma definicdo acerca do que seja o bilinguismo foi
organizado por Bloomfield (1933)32. Para o autor, bilinguismo é o fendmeno no qual o
individuo apresenta controle equivalente ao de um nativo em duas linguas.
Posteriormente, este conceito foi criticado por outros autores, devido a deficiéncia em
se definir com clareza o que seria 0 controle de uma lingua equivalente ao de um
falante nativo. Por outro lado, cria-se também a suposta ideia de que um sujeito
bilingue possui o mesmo nivel de proficiéncia em ambas as linguas, o que nao
necessariamente se concretiza na pratica.

Tentando ampliar o sentido dessa definicdo, Haugen (1953)33 considera que
uma proficiéncia minima em uma das linguas ja caracterizaria o bilinguismo. Este
conceito ndo apenas contradiz a afirmacao de Bloomfield, mas estende a amplitude
do bilinguismo a um outro extremo. Individuos que possuem pouco dominio da
segunda lingua seriam considerados bilingues, ainda que, na prética, sua participacao
social seja extremamente limitada.

Weinrich (1953)3* propSe uma abordagem diferente ao afirmar que o
bilinguismo se verifica na capacidade do individuo de alternar o uso das duas linguas.

De igual forma, ainda € uma definicdo muito ampla, que ndo é capaz de qualificar com

5 Michaelis Dicionario Brasileiro  da Lingua Portuguesa, 2015. Disponivel em:

https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues.

32 BLOOMFIELD, L. Language. New York: Holt and Company, 1933.

33 HAUGEN, E. The Norwegian language in America: a study in bilingual behavior. Philadelphia: University of
Pennsylvania Press, 1953.

34 WEINRICH, U. Languages in Contact, Findings and Problems. New York: Linguistic Circle of new York, 1953.
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precisdo que tipo de atuagdo o individuo bilingue seria capaz de desempenhar na
pratica social.

Diebold (1964)3%° apresenta o conceito de bilinguismo incipiente, em que o
individuo pode ser considerado bilingue ainda que esteja no comec¢o do processo de
adquirir competéncia na L2. Esta é, também, uma visdo um tanto quanto minimalista,
e, que, para noés, pouco contribui para a compreensao do fenébmeno.

Macnamara (1967)3¢ considera que o bilinguismo se configura ainda que o
falante apresente uma competéncia minima em apenas uma das quatro habilidades
comunicativas (compreensdo, fala, leitura ou escrita). Isso nos faz pensar se a
competéncia em apenas uma dessas habilidades é suficiente para a interacdo nas
praticas sociais cotidianas.

Titone (1972)%, por sua vez, identifica a presenca do bilinguismo nas situacdes
em que o falante usa a L2 a partir das estruturas proprias dessa lingua, e ndo de sua
L1. Mas o conceito ainda esbarra na dificuldade de se verificar se a estrutura da lingua
em uso difere ou coincide com a da primeira lingua do individuo.

Mohanty (1994)38 aborda outra perspectiva do bilinguismo ao caracteriza-lo
como a habilidade de atender as necessidades comunicativas do individuo e do grupo
social em suas interagbes com outros falantes, tanto da L1 quanto da L2. Ainda nos
parece estarmos diante de um impasse: necessidades comunicativas podem ser
satisfeitas também por meio de gestos ou outras expressdes corporais nao-verbais
gue ndo necessariamente se relacionem a algum nivel de proficiéncia em determinada
lingua?

Diante de tantas tentativas de se conceituar o fenbmeno do bilinguismo,
concordaremos com o0 que afirma Baker (2001): qualquer tentativa de definir
precisamente o que € o bilinguismo sera uma investida essencialmente enganosa e,
por fim, impossivel. Hamers; Blanc (2004), da mesma forma, consideram que
nenhuma das definicbes apresentadas até entdo se mostra satisfatoria para incluir as
multiplicidades envolvidas nos diferentes contextos bilingues. Os autores afirmam que

nao se deve considerar apenas uma dimensao do bilinguismo (como, por exemplo, a

35 DIEBOLD, A. R. Incipient bilingualism. In: D. Hymes (org). Language in culture and society. New York: Harper
and Row, p. 495-511, 1964.

36 MACNAMARA, J. The bilingual’s linguistic performance. Journal of social issues.New York, n.23, p. 58-77, 1967.
37 TITONE. R. Le bilinguisme precoce. Bruxelas: Dessart, 1972.

3% MOHANTY, A. K. Bilingualism in a multilingual society: psychosocial and pedagogical implications. Mysore:
Central Institute of Indian Languages. 1994.
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competéncia linguistica). E preciso analisar outras dimensdes envolvidas, referindo-
se a aspectos culturais, étnicos, sociais, politicos e econémicos.

Baker (2001) sugere uma interessante analogia para nos ajudar a compreender
a complexidade do fendmeno. Segundo ele, referindo-se a definicbes que
representam posi¢coes absolutamente extremas, € preciso lembrar que entre o preto e
o branco ndo ha apenas tons diversos de cinza; a Fisica comprovou que entre eles
estdo incluidas todas as cores. Assim também s&o multiplos os contextos em que 0
bilinguismo se faz presente e as caracteristicas que adquire em cada um deles.

Garcia (2009) traz outra comparacao bastante elucidativa. O bilinguismo néo é
uma bicicleta de duas rodas, em que ambas as linguas se encontram em um nivel de
perfeito equilibrio. Ele se assemelharia mais a um veiculo utilizado para rodar em
diferentes tipos de terreno (em inglés, all-terrain vehicle), que abarca veiculos de trés,
quatro ou seis rodas, estas de tamanhos muitas vezes diferentes entre si. O préprio
veiculo pode ter designs variados, de acordo com o propdsito a que se destina. Neste
tipo de veiculo, os eixos sdo em geral flexiveis para se adaptar a todo tipo de obstaculo
no terreno em que 0 motorista se aventura a trilhar. Assim, flexibilidade, adequacéao
ao contexto e multidimensionalidade parecem ser -caracteristicas igualmente
presentes no fendmeno do bilinguismo.

Aqui nos parece apropriado esclarecer que o bilinguismo ndo é um fenbmeno
exclusivo do ambiente escolar. Grande parte dos individuos bilingues ndo aprenderam
a lingua adicional na escola, mas no seio da propria familia e/ou por meio da
comunidade da qual fazem parte. Ha os que sdo bilingues por escolha e outros que
sao forcados a vivenciar o bilinguismo, como imigrantes que passam a viver em outros
paises que ndo sua terra natal. Esses contextos extraescolares sdo iniumeros e
complexos, e demandam estudos muito especificos para serem apropriadamente
analisados.

Desta forma, uma vez que definir exatamente o que é bilinguismo parece ser
uma tarefa que ainda demandara muito estudo e reflexdo, podemos ao menos nos
arriscar a definir que tipo de bilinguismo almejamos enquanto resultado final de um
processo de educacdo bilingue escolar. A educacdo bilingue a que nos referimos
neste estudo € aquela capaz de promover na instituicdo escolar o ambiente e as
experimentacfes necessarias ao desenvolvimento de competéncias linguisticas,
académicas e multiculturais. O bilinguismo que se pretende vivenciar € o fendmeno

em que 0s sujeitos envolvidos no processo utilizem a lingua adicional ndo somente
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em situagdes de comunicacao interpessoal cotidianas, mas também na construcao de
conhecimentos e na vivéncia de experiéncias multiculturais.
Assim, no proximo item desta pauta de reunido, nos dedicaremos mais

especificamente a educacdao bilingue escolar, objeto deste estudo.

2.3 SEGUNDO ITEM EM PAUTA: A EDUCACAO BILINGUE E SUAS
PARTICULARIDADES

Uma educacao institucional que se denomine bilingue possui caracteristicas
bem especificas. Para além da competéncia linguistica que se pretenda desenvolver,
Muitos outros aspectos estdo presentes e devem ser considerados. Entendemos que
cada concepcdo de educacdo bilingue reflete uma ideologia que a sustenta e
interesses sociais, politicos e econdmicos que motivam sua organizacdo. Aspectos
culturais sao igualmente determinantes da abordagem assumida por um programa de
educacao bilingue. A partir destas e de outras tantas consideracdes, sera possivel
compreender os diversos modelos de educacdo bilingue construidos e suas
especificidades, o que nos fard também refletir sobre quais modelos podem ser
encontrados nas instituicoes de ensino brasileiras.

Em primeiro lugar, é preciso compreender duas ideologias relacionadas ao
assunto, a saber, as concepcOes monoglossica e heteroglossica de educacéo
bilingue, conforme apresentadas por Garcia (2009) e Grosjean (1985). A concepcéao
monogléssica enxerga o sujeito como naturalmente monolingue. O tornar-se bilingue
se faz por meio de um processo de educacao linguistica independente do processo
de aquisicdo da primeira lingua. Assim, o individuo bilingue é tido como um ser
composto por dois sujeitos independentes que se alternam no uso das duas linguas
(GARCIA, 2009; GROSJEAN, 1985). Ele seria matematicamente descrito como uma
equagaodotipol +1=2.

A ideologia da heteroglossia, por sua vez, compreende 0 sujeito como
naturalmente imerso em praticas culturais bi/multilingues. Ao longo de seu
desenvolvimento, o individuo estabelece contato e constréi sua identidade a partir da
interagdo com outros sujeitos que ja estdo familiarizados com contextos bilingues em
diferentes niveis. As relagdes entre as praticas discursivas em ambas as linguas sao
integradas e podem acontecer simultaneamente. Dessa forma, conforme afirma

Grosjean (1985), o falante bilingue € muito mais do que a mera soma de dois sujeitos
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monolingues; ele é um sujeito capaz de experimentar as multiplicidades, de atuar em
diferentes contextos. Esta é a concepcdo que fundamenta as propostas mais
inovadoras de educacéao bilingue.

A partir das concepgdes monogléssica e heteroglossica do bilinguismo,
diferentes modelos de educacdo bilingue foram desenhados para atender aos
interesses da comunidade na qual esses sujeitos estdo inseridos. Trataremos
primeiramente dos programas chamados de subtrativos. Subtrativos sdo programas
bilingues cujo objetivo principal € fazer com que o sujeito que fala uma lingua
minoritaria aprenda a lingua majoritaria da comunidade na qual convive agora, e va
se desfazendo de sua L1. A L2 substitui a L1 nas interacfes sociais; esta, por sua vez,
perde a importancia e seu valor, uma vez que, de modo geral, ndo possui prestigio na
comunidade. E possivel dizer que o objetivo final € que o sujeito se torne monolingue
na lingua da maioria. Este tipo de educacgdo bilingue subtrativa corresponde a
educacdo bilingue transicional definida por Fishman (1976)3° e Hornberger® (1991).
Podemos considerar como exemplo os imigrantes que chegam ao Brasil e participam
de uma educacéo cujo objetivo € desenvolver a proficiéncia na lingua portuguesa,
lingua oficial do pais em que vivem agora. Sua lingua materna deixa de ter maior
importancia na nova terra, e, de modo geral, ndo h& continuidade na educagédo em L1.
Situacdo semelhante foi vivenciada por grupos colonizados por outros povos; estes
lhes impuseram sua lingua e cultura em detrimento da lingua e cultura de origem do
grupo colonizado. O resultado € que o individuo e toda uma populagcédo que passa por
esses sistemas de educacéo acabam com o tempo tornando-se monolingue na lingua
dominante.

Programas aditivos, por outro lado, buscam adicionar uma nova lingua ao
repertério do individuo. Ele desenvolve competéncias na L2, ao mesmo tempo que
continua se desenvolvendo em sua L1. Ainda se fundamenta em uma perspectiva
monogléssica, na qual a aquisicdo e desenvolvimento nas duas linguas se da
separadamente. Fishman (1976) e Hornberger (1991) chamaram esse tipo de
educacao bilingue de manutencao e de enriquecimento. A escola adiciona uma L2 ao

repertério do individuo, mas o processo ndo é multicultural. As duas linguas e culturas

33 FISHMAN, J. A. Bilingual education: an international sociological perspective. Clevedon: Multilingual matters,
1976.

40 HORNBERGER, N. H. Extending enrichment bilingual education: revising typologies and redirecting policy. In
GARCIA, 0. (org). Bilingual education: Focusschrift in honor of Joshua A. Fishman. V. 1. Amsterdam/Philadelphia:
John Benjamins, 1991.
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sdo ensinadas separadamente. Essa é uma abordagem bastante comum inclusive
entre as escolas que buscam intencionalmente ensinar uma segunda lingua a seus
alunos, mas o fazem de modo independente ou como mera carga horaria adicional,
ndo integrada ao curriculo como um todo. O objetivo final & promover o bilinguismo,
aqui entendido como a capacidade de o individuo alternar o uso da lingua mais
adequada ao contexto.

A partir da concepcao heteroglossica do bilinguismo, duas abordagens se
destacam: a educacdo bilingue recursiva e a educacdo bilingue dinamica. Por
educacédo bilingue recursiva podemos entender aquela que ocorre em uma sala de
aula onde a lingua materna da minoria estd também sendo revitalizada por meio da
educacao escolar. O objetivo ndo € o bilinguismo em si, mas o bilinguismo é o meio
pelo qual esses alunos se desenvolvem em uma pratica bicultural. Esses individuos
estdo de alguma forma intimamente ligados a lingua de seus ancestrais, que é
preservada juntamente com a sua cultura (GARCIA, 2009). E possivel observar que,
em nosso pais, a educacéao bilingue indigena possui essa caracteristica. Mantém-se
a educacdo em ambas as linguas, com o objetivo de preservar a cultura ancestral e
preparar-se para a participacdo social por meio da lingua majoritaria; no caso do
Brasil, o portugués.

Uma concepcdao dinamica da educacao bilingue, por sua vez, abarca a ideia de
construcdo de uma identidade multicultural, capaz de interagir e responder a contextos
locais e globais. O aluno constréi sua identidade enquanto membro da comunidade
local, mas também enquanto cidaddo do mundo. Nao importa quantas linguas séo
faladas em uma sala de aula ou se a L1 de um aluno pertence a um grupo minoritario
ou majoritario na sociedade. S&o as multiplicidades que alargardo os horizontes e
possibilitardo vivéncias multiculturais. Aqui se enquadram os modelos conhecidos
como de imersdo dupla (two-way immersion)*! e modelos baseados no que se
conhece por CLIL (Content and Language Integrated Learning)*2.

Essas sdo apenas algumas das categorias em que poderiamos situar 0s
diferentes modelos de educacéo bilingue desenvolvidos nas instituicbes escolares.

Ha outras categorias e subdivisdes extensamente tratadas em outras producdes

41 Imersdo dupla: programas em que h& um namero equilibrado da falantes de ambas as linguas
utilizadas como meio de instrucgéo.

42 Aprendizagem Integrada de Contetido e Lingua, que preconiza o ensino de contetidos por meio de
uma L2 de instrucéo.
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(HAMERS; BLANC, 2004; BAKER, 2001), as quais nao detalharemos neste estudo.
Nosso principal objetivo é refletir acerca da concepc¢éao de educacao bilingue que deve
fundamentar a oferta desta modalidade de ensino em nosso pais.

Com isso, nado se pretende a definicdo de um modelo Unico a ser adotado em
todo o territorio nacional. Os multiplos contextos sociais e culturais brasileiros
demandam uma pluralidade de concepc¢des e organiza¢cdes que respeitem a realidade
multifacetada existente no pais. Entretanto, é preciso discernir aquilo que ndo deve
ser admitido. Um projeto de educacdo bilingue ndo pode ser de forma alguma
subtrativo, discriminatdrio ou assimilacionista. Qualquer projeto precisa reconhecer e
valorizar a diversidade, as multiplicidades, e promover um espaco de convivéncia
harmonioso entre as diferentes linguas e culturas, jamais apagando uma delas. De
igual forma, para que se alinhe as demandas educacionais do século XXI, faz-se
necessario adotar um modelo dindmico, em que se valorize a multiculturalidade.

Afinal, o que € entdo uma educacéao bilingue?

Adotaremos aqui o conceito apresentado por Hamers e Blanc. Educacéo
bilingue é “qualquer sistema de educacdo escolar no qual, em dado momento e
periodo, simultdnea ou consecutivamente, a instrucdo é planejada e ministrada em
pelo menos duas linguas” (HAMERS; BLANC, 2004, p. 189). Observemos aqui que,
embora o termo largamente utilizado seja o de educacdo bilingue, ha diversos
contextos em que mais de duas linguas estdo presentes como meio de instrucao.
Assim, saiba-se que passaremos doravante a utlizar o termo bilingue para
representar as multiplas realidades experimentadas nas diversas praticas linguisticas,
incluindo também contextos multi e plurilingues.

E essencial inserir aqui o conceito de translinguagem apresentado por Garcia
(2009), termo, por sua vez, emprestado e ampliado de Cen Williams (1994 apud
BAKER, 2001). O uso de duas linguas no contexto de instru¢do leva a uma pratica
gue ficou conhecida tradicionalmente como code-switching (troca ou alternancia de
cbdigo), em que o sujeito bilingue alterna entre as linguas durante as atividades de
aprendizagem. Por exemplo, ele pode ler um texto em uma lingua e responder a
guestdes sobre esse texto utilizando outra lingua. A translinguagem vai além da mera
intercalac&o no uso dos cédigos. Garcia (2009) a conceitua como préticas discursivas
multiplas em que bilingues se encontram engajados a fim de construir sentido para

seus mundos bilingues.
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O conceito de translinguagem transpassa o fato de um individuo estar inserido
em dois mundos diferentes, duas culturas diferentes, falando duas linguas diferentes.
Ele se refere as praticas sociais e a horma comunicativa das comunidades bilingues
(MEGALE, 2019). Assim, uma educacgdo bilingue ndo pretende formar um sujeito
bilingue sob uma perspectiva monogldssica, estanque, compartimentalizada.
Estamos construindo uma identidade multicultural, por meio da qual o sujeito faz uso
de praticas sociais multiplas transitando em todas as areas de interacdo social por
meio de suas habilidades translingues.

Falar em educacéao bilingue no Brasil significa reconhecer diferentes contextos,
tais como a educacéo bilingue indigena e para surdos - ambas ja regulamentadas por
legislacao prépria - e a educacdo em contextos de fronteira e imigracdo. Entretanto, a
gue tem recebido maior atencdo nas Ultimas décadas é a chamada educacao bilingue
de linguas de prestigio, notadamente a que se da em portugués e inglés. A respeito
disso, alguns aspectos precisam ser considerados.

Primeiramente, consideremos a supremacia que hoje se atribui ao inglés em
relacdo a outras linguas. Compreendemos o papel que a lingua inglesa exerce
enquanto lingua franca e de integracdo de comunidades internacionais por todo o
globo. Storto (2015)*® afirma que o conhecimento da lingua inglesa hoje esta
fortemente ligado a ideia de prosperidade econdmica e ascensao social.

Corroborando esta ideia, a proposta definida na BNCC (BRASIL, 2017),
considera a lingua inglesa em seu status de lingua franca, o que significa compreendé-
la como lingua desterritorializada, utilizada por falantes de diversos idiomas nativos,
de origens variadas, em suas relacfes em diferentes areas de atividade humana. Nao
se trata, pois, da lingua de um pais, ou da disseminagao ou submissao a uma cultura

Unica, como a norte-americana, por exemplo.

Aprender a lingua inglesa propicia a criacdo de novas formas de
engajamento e participacdo 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 estdo cada vez mais difusas e
contraditérias. Assim, o estudo da lingua inglesa pode possibilitar a todos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios para engajamento e
participacdo, contribuindo para o agenciamento critico dos estudantes e para
o exercicio da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades de
interacdo e mobilidade, abrindo novos percursos de construcédo de

43 STORTO, A. C. Discursos sobre bilinguismo e educacdo bilingue: a perspectiva das escolas. 2015.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgédo). Programa de P6s-Graduagdo em Educacgéo da Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2015.
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conhecimentos e de continuidade nos estudos. E esse carater formativo que
inscreve a aprendizagem de inglés em uma perspectiva de educacéo
linguistica, consciente e critica, na qual as dimensfes pedagdgicas e
politicas estdo intrinsecamente ligadas (BRASIL, 2017, p. 237).

Apesar de se reconhecer a lingua inglesa enquanto lingua representativa dos
fendbmenos globais, e essencialmente significativa para as relagcbes humanas
internacionais hoje, ha que se ter cuidado em nao se relegar a segundo plano os
demais idiomas e as respectivas culturas que representam. Buzato (2010)** afirma
gue, ao se falar em incluséo, fala-se da perspectiva de quem ja se encontra “dentro”
do processo, de um lugar que vé como seu, bom, correto e necessario para os demais.
Tal discurso ndo pode ser usado no sentido de marginalizar, excluir ou desprezar a
influéncia que outras culturas, povos e linguas tenham tido no processo de formacéao
de nossa nacao ou que ainda exercam nas relacdes sociais, politicas e econdmicas
na atualidade.

Assim, embora haja fundamento real nesta crencga de que o inglés ocupa uma
posicao central na gama de relacGes estabelecidas hoje no contexto mundial, vale
ressaltar aqui o papel da escola como instituicdo de producdo de conhecimento e
formacdo de cidaddos do mundo, portanto instrumentalizados com as ferramentas
necessarias para atuar na sociedade, valorizar a pluralidade e respeitar a
individualidade. Aprender inglés ndo pode se configurar como um objetivo em si
mesmo. A lingua inglesa precisa ser um meio de favorecer a aproximacdo entre
individuos e organizagdes, instrumento para acesso ao conhecimento, bem como
ampliacdo das perspectivas e de possibilidades para a compreenséo dos valores e
interesses de outras culturas e para o exercicio do protagonismo social (BRASIL,
2017). Destarte, a lingua inglesa possibilita o acesso ao intercambio social, cultural e
econdmico entre as diversas nacdes do mundo, como um espa¢co comum onde todos
poderiam transitar e se relacionar.

Defendemos uma educacdao bilingue que represente os interesses e valores de
sua propria comunidade, ndo necessariamente privilegiando uma Unica lingua.

Queremos uma educacao que encoraje as multiplicidades e estabeleca novas rotas e

44 BUZATO, M. Cultura Digital e Apropriacdo Ascendente: apontamentos para uma educacéo 2.0. Educacdo em
Revista, vol.26, n.3, 2010. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S0102-46982010000300014 . Acesso em 19
jun 2019.
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possibilidades de atuacao do sujeito global.

Outro aspecto importante a ser considerado € como identificar uma escola
bilingue. Ao nos fundamentarmos numa concepcdo heterogléssica de bilinguismo,
ndo podemos considerar como escola bilingue aquela que apenas apresenta carga
horaria adicional de ensino da L2 em sua grade. Uma educacéo efetivamente bilingue
se coaduna com o conceito de rizoma. Nao se trata meramente de aprender uma
segunda lingua, mas de aprender contetdos por meio de uma lingua adicional. Souza
(2019) define o estabelecimento de conexdes mudltiplas entre diferentes areas de
conhecimento a partir da triade conteudo — lingua — habilidades.

Liberali (2019 apud MEGALE, 2019, p. 31-32) traz importante luz quanto a esse

assunto ao afirmar:

Assim, pensar curriculos multilingues pressupde considerar a producédo da
mobilidade dos sujeitos nas diversas esferas e possibilidades da vida coo
aspecto essencial ao seu desenvolvimento e ao da comunidade na qual estéo
inseridos. Para que isso seja possivel, é preciso considerar a concepcao de
um curriculo que pode sustentar uma organizacdo critica do processo de
ensino-aprendizagem, conhecer o papel da translinguagem (translanguaging)
na compreensao das formas de insercédo dos sujeitos na sociedade, entender
como os documentos oficiais oferecem parametros para esse tipo de
educacdo no Brasil e perceber os multiletramentos como apoio para 0s
modos de organizac¢do curricular em contextos de Educa¢édo Multi/Bilingue.

Partindo dos pressupostos elencados pela autora, h4 muito mais em uma
escola bilingue do que apenas o ensino de uma lingua adicional. A educagdo bilingue
se faz por meio de multiletramentos. O termo multiletramentos foi cunhado por um
grupo de professores e pesquisadores dos letramentos, conhecido como New London
Group (Grupo de Nova Londres), em meados da década de 90, nos Estados Unidos.
Ele se refere a multiculturalidade das sociedades globalizadas e a multimodalidade
dos textos que circulam nelas®. Portanto, entende-se que, se uma educacéo bilingue
esta nele fundamentada, quer dizer que esta modalidade de ensino prevé conhecer o
mundo sob diferentes perspectivas, multiculturais e multimodais.

Um ensino bilingue ndo deve ensinar conteado em L2 apenas como forma de
expandir vocabuléario. Ele deve promover uma nova forma de aprender utilizando
recursos que nao seriam possiveis conhecer apenas por meio da L1. Isso significa a

insercdo e vivéncia de experimentacdes multiplas que s6 se fazem presentes em

4 R0OJO, R.; MOURA, E. (Orgs.). Multiletramentos na escola. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2012.
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relagbes multilingues e multiculturais.

Por conseguinte, entendemos que uma escola bilingue precisa atender aos
seguintes requisitos para receber tal status: 1 — estar pautada na aprendizagem de
conteuidos curriculares utilizando-se de duas ou mais linguas; 2 — comprometer-se
com o desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais demandadas pelo
contexto do século XXI; 3 — promover um ambiente multicultural para além do mero
conhecimento de aspectos isoladas de outras culturas, mas caracterizado pela
vivéncia de experiéncias socioeducacionais mudltiplas, propiciando  0s
multiletramentos.

Afinal, quais os beneficios que uma educacado bi/plurilingue tem a oferecer?
Garcia (2009) conduziu um extenso estudo sobre o tema e apresentou uma
interessante gama de beneficios que esta modalidade de ensino proporciona aqueles
gue a vivenciam, divididos em duas categorias: beneficios cognitivos e beneficios
sociais.

Diversos estudos ja apontaram que o desenvolvimento cognitivo de criancas
bilingues é superior quando comparado ao desenvolvimento de individuos
monolingues (Peal; Lambert, 19624¢; Hakuta, 1986%’; Hamers; Blanc, 2004). Dentre
0s beneficios de ordem cognitiva, o primeiro a ser mencionado € a consciéncia
metalinguistica. Ela se refere a habilidade desenvolvida pelo individuo em discernir
semelhancas e diferencas entre aspectos fonologicos das linguas, particularidades
léxicas e sintaticas. Um individuo bilingue é capaz de produzir sentido com maior
eficacia. Uma vez que o uso da lingua Ihe é mais natural e espontaneo, ele se
concentra nos significados da interacdo social e desenvolve niveis mais elevados de
conhecimento da estrutura de ambas as linguas.

Outro beneficio elencado é o que Garcia (2009) cunhou como pensamento
divergente. Individuos bilingues sdo normalmente capazes de responder a situacoes-
problema de modo mais inovador, flexivel e criativo. Em geral, suas producdes séo
mais elaboradas e originais. O desenvolvimento das habilidades linguisticas esta
intimamente relacionado ao desenvolvimento das habilidades de pensamento critico.

Individuos bilingues também apresentam maior sensibilidade comunicativa.

Eles ndo apenas compreendem com maior facilidade a mensagem em si, mas também

46 PEAL, E.; LAMBERT, W. The relation of bilingualism to intelligence. Attitudes and motivation to second
language learning. Rowley: Newbury House, 1962.
47 HAKUTA, K. Mirror of language: the debate on bilingualism. New York: Basic Books, 1986.
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discernem outros elementos subjetivos que enriguecem a compreenséo do conteldo,
como as necessidades e intencdes do interlocutor. Garcia (2009) aponta ainda que
uma vez que a competéncia linguistica dos individuos bilingues se encontra
normalmente muito mais desenvolvida, aprender uma terceira ou quarta lingua torna-
se ainda mais fécil.

Ao abordar os beneficios sociais da educacdo bilingue, a autora trata
primeiramente das vantagens socioeconémicas promovidas por esta modalidade de
ensino. Segundo a autora, as vantagens de empregabilidade e insercdo no mercado
global e local sdo grandemente ampliadas, ainda que a lingua adicional ndo seja o
inglés. Diferentes contextos exigirdo diferentes habilidades e competéncias. A
proficiéncia em inglés como lingua adicional certamente serd um diferencial para
individuos que possuem uma L1 distinta. Entretanto, Garcia (2009) aponta que
individuos monolingues cuja L1 € o inglés também se encontram em desvantagem. A
partir disso, se depreende que existe uma relagdo constante e direta entre bilinguismo
e mobilidade socioecondmica.

Garcia (2009) afirma também a importancia do bilinguismo para a participacéo

no mundo atual:

A habilidade de se comunicar de modo flexivel, por meio de diferentes midias,
e em mais de uma lingua, € ainda mais importante no mundo globalizado de
hoje. Uma vez que a tecnologia aproximou o mundo e permitiu interacdes
instant&neas globais, a habilidade de uma crianga em falar, ler e escrever em
um contexto multidiscursivo € uma vantagem cada dia mais importante para
o desenvolvimento social, politico e econémico. [...] As criancas de hoje
precisam estar familiarizadas com diferentes modos discursivos e cédigos.
Translinguagem tornou-se essencial para a participacdo em interacdes
globais e locais. Por exemplo, é importante ser capaz de ler em uma lingua e
falar em outra, e vice-versa. Também é importante ser capaz de alternar os
codigos, de traduzir e de misturar e escolher normas apropriadas (GARCIA,
2009, p. 161-162 — traduc&o nossa)“e.

A autora defende que a habilidade de dominar mais de uma lingua e estar

48 Texto original: “The ability to communicate flexibly, through different media, and in more than one language,
is increasingly important in today’s globalized world. As technology has brought the world closer together and
enabled global instantaneous interactions, the ability of children to speak, read and write in multi-discursive
fashion is an increasingly important commodity in the world’s social, political, and economic development. [...]
Children today need to be familiar with very different discourse modes and codes, and ways of using these through
different modalities. The need is no longer to be dominant in two languages, but rather to be familiar with many
discourse modes and codes. Translanguaging has become essential to participate in global and local interactions.
For example, it is important to be able to read in one language and speak in another, or vice versa. It is also
important to be able to switch between codes, to translate, to be able to mix and choose appropriate norms”.
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preparado para o uso flexivel das competéncias a ela inerentes sao cada vez mais
necessarias no cenario atual. Ela acredita ainda que o bilinguismo em si ndo € mais
suficiente para atender as demandas atuais, mas que o multi/plurilinguismo deveria
ser o objetivo de toda instituicdo escolar comprometida com uma aprendizagem para
o0 século XXI.

A qualidade das interacdes locais também é apontada como um grande
proveito da educacao bilingue. Ao se considerar contextos bilingues de imigracéao,
uma educacdo que permita o desenvolvimento tanto na lingua da maioria quanto na
lingua da minoria da comunidade traz efeitos positivos na melhoria da comunicagéo
local. Estamos tratando de ampliar as possibilidades de comunicacdo com sujeitos
com o qual se interage na comunidade externa, assim como, muitas vezes, com
membros da propria familia. Em Gltima instancia, uma educagéo bilingue potencializa
a construcdo da propria identidade do individuo e da comunidade em si enquanto
seres bilingues, agentes que transitam por contextos multiculturais e atuam em cada
um deles de modo Unico. Assim, 0 sujeito se vé ndo apenas como um individuo de
nacionalidade X, mas como um sujeito global, carregando consigo, sim, a bagagem
da cultura X, ampliada e enriquecida pela cultura Y, Z, construindo-se enquanto um
cidaddo do mundo, Unico, multiplo, capaz de analisar a realidade sob diferentes
perspectivas.

A construcdo dessa consciéncia multicultural perpassa multiplas dimensoes:
conhecimento, sentimentos, atitudes (BEARDSMORE, 1994 apud GARCIA, 2009).
Estamos nos referindo a constituicdo de um sujeito que vai além da mera proficiéncia
em duas ou mais linguas, mas que participa de um universo de multiplicidades. Esse
individuo sera sensivel as diferencas culturais, e construira seu préprio universo, sua
cultura hibrida, originando o que Garcia chama de transculturagao.

Assim, os beneficios de uma educacéo bilingue vdo muito além da mera
proficiéncia linguistica, mas perpassam a proficiéncia académica e a construcdo de

uma consciéncia multicultural.
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3 MEETING THREE: PROFESSIONAL DEVELOPMENT

Lembro-me de meus primeiros anos atuando como professora no programa de
imersé@o bilingue Portugués/inglés no Estado de Utah. Fiquei impressionada com
tantas reunides chamadas de Professional Development (Desenvolvimento
Profissional). Sempre participei de reunides, cursos e formacdes em todas as redes e
escolas em que atuei no Brasil. Mas nem todas poderiam ser chamadas de
significativas. Os Professional Developments (daqui por diante, PDs) de que participei
enquanto trabalhando com a educacdao bilingue foram deveras marcantes, instrutivos
e transformadores. Eles me apresentaram a uma nova forma de compreender a
educacao para o bilinguismo.

Eu definiria os PDs como oportunidades Unicas de desenvolver e aperfeicoar
as habilidades necessarias ndo apenas para melhor desempenho de minhas funcdes
profissionais, mas também para melhor atender as necessidades de meus alunos.
Sao momentos de treinamento, formacao, estudos de caso, andlise de dados e busca
por melhores estratégias para garantir o sucesso dos educandos. Foram experiéncias
imprescindiveis a consolidacao de uma proposta de educacdo que promovesse novas
linhas de fuga, novas experimentacdes, novas conexdes e que criasse a diferenca.

Neste terceiro encontro a que se propde este trabalho, discutimos questdes
que, por um lado, definem o propésito final de qualquer proposta de educacao
bilingue. Por outro, sdo essenciais a concretizacdo, na pratica, por meio de
experimentacdes coerentes, articuladas e significativas, o desenvolvimento integral do
aluno, tanto nos aspectos cognitivos e académicos quanto linguisticos e culturais.

Em nosso encontro anterior, definimos trés aspectos fundamentais que
caracterizam uma escola bilingue. Primeiramente, a necessidade de que o contetdo
curricular seja desenvolvido em duas ou mais linguas de instrugdo. Em segundo lugar,
gue seja capaz de desenvolver nos educandos as habilidades e competéncias
necessarias ao cidaddo do século XXI. Por fim, que, por meio dos multiletramentos,
promova a consciéncia multicultural. A congruéncia destes trés fatores define uma
educacéao bilingue comprometida com o desenvolvimento do cidadéo global. Afinal,
ela ndo € uma modalidade isolada da realidade socioecondémica e educacional, mas

parte integrante da formacgé&o do cidadao global.
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Figura 3 — Aspectos essenciais da educacao bilingue
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Fonte: Organizagdo da autora

Um equivoco bastante comum observado em grande parte das propostas
pedagogicas de escolas bilingues € a ideia de que a mera ampliacédo da carga horaria
da lingua adicional no tempo de aula é suficiente para que a escola seja bilingue. E
certo que é possivel formar individuos bilingues por meio do estudo intensivo e
exclusivo da lingua. Contudo, uma escola bilingue ndo tem como objetivo final ensinar
a lingua adicional em si, mas desenvolver, lado a lado com as habilidades linguisticas
do educando, habilidades cognitivas e culturais que ndo poderiam ser desenvolvidas
de outra forma.

Por essa razao € tao premente a necessidade de se compreender de que forma
isso acontece nas praticas de sala de aula. Como organizar o processo de ensino de
modo a contemplar tanto o desenvolvimento da lingua quanto do contetdo curricular?
Onde a multiculturalidade se encaixa nesse contexto? Dosar e equilibrar tais acbes é
fundamental para o sucesso de uma educacao bilingue.

Iniciaremos este PD discutindo nas proximas subsecfes parte do trabalho
desenvolvido pelo professor e linguista canadense Roy Lyster, da Universidade

McGill. O autor formula a abordagem conhecida como Counterbalanced Approach
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(Abordagem Equilibrada), desenvolvendo diversos principios e estratégias na busca
de equilibrio entre ensino de conteudo e de lingua em uma proposta bilingue.
Conheci os estudos de Lyster ao atuar como professora de imerséo bilingue no
estado de Utah, em oportunidades de treinamento e formacao profissional destinadas
a aperfeicoar o processo de ensino de contetdos por meio de LA. Desde esse primeiro
contato reconheci que a Counterbalanced Approach esta intimamente relacionada ao
proposito central da educacéo bilingue, e se constitui em uma importante ferramenta
para atingir seus objetivos, a saber, o desenvolvimento da proficiéncia linguistica e

académica do educando.

3.1 INSTRUCAO CENTRADA NO CONTEUDO OU NA FORMA?

Inicialmente h& que se entender em que contexto a proposta de
Counterbalanced Approach foi estruturada. Lyster (2007) abre seu livro oferecendo
um breve panorama da educacdo bilingue no Canada. O autor trata de alguns
conceitos basicos de programas bilingues de imersdo, termo que comecou a ser
utilizado especialmente em territério canadense e norte-americano a partir da segunda
metade do século XX. Neste modelo, a instru¢cdo é oferecida em LA de forma
intensiva, por varias horas ao dia e varios dias por semana.

Na verdade, segundo o linguista canadense, € possivel documentar praticas
semelhantes aos programas de imersdo ja nos anos 3000 a.C., quando jovens
acadios, a fim de se tornarem escribas, precisavam aprender sumério a partir de
temas da botanica, zoologia, teologia, matemética e geografia.

A fim de melhor se contextualizar o0 campo em que a pesquisa de Lyster se
desenvolveu, cabe aqui diferenciar o programa de imerséo total do parcial. No modelo
de imersédo total a LA é utilizada 100% do tempo (normalmente apenas durante o
primeiro e/ou segundo anos iniciais do programa). J& no modelo de imerséo parcial, 0
tempo de instrucédo é dividido entre as duas linguas, havendo grande variacdo nessa
divisdo do tempo de acordo com as escolhas feitas por cada programa (50%-50%,
10%-90%, 30%-70%, por exemplo). Embora os programas de imersdo ja tenham
muitas décadas de organizacdo nos paises mencionados, Lyster (2007) acredita que
eles ainda ndo alcangcaram seu pleno potencial.

Ao falarmos de uma educacéao bilingue de imersao, estamos falando de salas

de aula em que o objetivo final € alcancar altos niveis de proficiéncia linguistica em
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ambas as linguas de instrucdo (L1 e LA), ao mesmo tempo em que se desenvolve
uma também elevada proficiéncia académica, a saber, a construcdo de conhecimento
cientifico e o desenvolvimento de competéncias do educando. Portanto, para além do
mero dominio de um idioma, forma-se um cidaddo capaz de interagir em diferentes
contextos, contribuir com a producéo de conhecimento e que possua uma perspectiva
ampla sobre diversos caminhos a serem trilhados a fim de se resolver conflitos e
situacfes-problema.

Voltando-se para a atividade pedagogica a ser desenvolvida em sala de aula,
gue possibilitara essa educacdo integral, o autor entende a proposta de uma
Counterbalanced Approach como a integracéo entre duas praticas ja conhecidas até
entdo. A primeira delas € a Content-Based Instruction (Instrucdo baseada em
contetido), em que a lingua nao € explicitamente ensinada, mas acredita-se que ela
serd naturalmente adquirida por meio de seu uso na mediacdo do contetdo. A
segunda proposta € a Form-Focused Instruction (Instrucdo centrada na forma), que
privilegia o ensino da estrutura da lingua e utiliza o conteddo como pretexto para a
pratica linguistica.

A Counterbalanced Approach busca o equilibrio entre essas duas préticas,
possibilitando ao educando desenvolver as habilidades linguisticas e o conhecimento
da estrutura da lingua simultaneamente a aprendizagem, discussdo e analise do
conteudo curricular. No final do século XX até os dias atuais, a proposta de programas
bilingues de imersdo alastrou-se pelo mundo e passou por diversos ajustes a
realidade e as necessidades locais. Na Europa, por exemplo, ela deu origem ao que
ficou conhecido como CLIL (Content and Language Integrated Learning -
Aprendizagem Integrada entre Conteudo e Lingua), que hoje abarca uma série de
modelos organizados de acordo com os interesses locais.

A questdo da nomenclatura para diferentes programas e abordagens bilingues
ainda nao é consensual, especialmente no Brasil, onde estudos tém chegado até nés
de forma isolada, as escolhas sao feitas pelos proprios pesquisadores ou mesmo por
redes de ensino. A discusséo académica acerca desses modelos é valida e importante
para uma fundamentacéo teorica adequada, mas ndo pretendemos nos ater a ela
mais do que 0 necessario, posto que ainda é tema controverso mesmo na academia.
O que nos parece importante por ora € compreender as implicacfes praticas que ela

traz para a formacéao do sujeito bilingue.
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Independentemente da nomenclatura utilizada, essas diversas praticas
realizadas no ambiente escolar pressupdem que uma educacao bilingue, a fim de ser
reconhecida como tal, precisa de alguma forma equilibrar o ensino de contetdo por
meio da LA, de modo a garantir que o desenvolvimento de ambos — lingua e conteudo
— ocorram sistematica e assertivamente.

A importancia da proposta de Counterbalanced Approach delineada por Lyster
(2007) reside justamente nos resultados interessantes que as pesquisas tém
apontado: 1 — alunos que participam de programas de imersao apresentam
desenvolvimento na lingua materna e desempenho académico igual ou superior
agueles matriculados em classes que nao sejam de imersédo; 2 — alunos de imerséo
alcancaram niveis de proficiéncia em LA muito superiores aos que apenas estudam a
LA por 40 minutos, diariamente, em programas tradicionais de ensino de linguas; 3 —
o aperfeicoamento de estratégias de ensino pode garantir que os alunos atinjam
competéncias linguisticas equivalentes as de um falante nativo.

Lyster (2007) desenvolveu extensa pesquisa por meio de observacdo em
dezenas de salas de aula bilingues a fim de perceber se as estratégias utilizadas
estavam em consonancia com o objetivo de se ensinar lingua e contelddo
simultaneamente, bem como identificar quais praticas sdo capazes de promover esta
aprendizagem integrada. Uma das situa¢des mais recorrentes nas salas de aula foi o
fato de que normalmente o professor evitava interromper as licbes voltadas a
contelidos para tratar de assuntos linguisticos, e acabava por aborda-los apenas nas
aulas dedicadas ao estudo da lingua especificamente, o que configurava uma pratica
tradicional e pouco efetiva. Isso evidenciou a distancia que ainda ha entre o que se
estabelece como objetivos educacionais na teoria e o que € efetivamente concretizado
na pratica cotidiana.

Por meio de suas observacdes e da andlise de outras pesquisas que

subsidiaram seu trabalho®®, Lyster (2007) elencou duas estratégias Uteis e

49 Day, E. & Shapson, S. Integrating formal and functional approaches to language teaching in French immersion:
An experimental study. Language Learning, Derby, n. 41, p. 25-58, 1991.

Harley, B. Functional grammar in French immersion: A classroom experiment. Applied Linguistics, Oxford, n. 10,
p. 331-359, 1989.

Lapkin, S. & Swain, M. Vocabulary teaching in a grade 8 French immersion classroom: A descriptive study. The
Canadian Modern Language Review, Toronto, n. 53, p. 242-256, 1996.

Spada, N., & Lightbown, P. M. Instruction and the development of questions in L2 classrooms. Studies in Second
Language Acquisition, Cambridge, n. 15, p. 205-224, 1993.

Wright, R. A study of the acquisition of verbs of motion by grade 4/5 early French immersion students. The
Canadian Modern Language Review, Toronto, n. 53, p. 257-280, 1996.
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interessantes ao se promover o ensino da lingua e sua estrutura (Form-focused
Instruction). As chamadas abordagens proativas (Proactive Approaches) se referem a
uma pratica previamente planejada que permite aos alunos perceber e usar estruturas
da lingua que ndo seriam naturalmente percebidas. E um trabalho intencional e
explicito de ensino de aspectos gramaticais da lingua-alvo. Os estudos demonstraram
gue houve avanco significativo na consciéncia metalinguistica dos educandos, tanto
a curto quanto a longo prazo.

As abordagens reativas (Reactive Approaches) referem-se a situagdes néo
planejadas em que a intervencgao do professor pode aperfeigcoar o conhecimento e uso
das estruturas, aproveitando oportunidades que emergem da discussdo em sala de
aula para abordar ou reforcar determinadas estruturas da lingua. Dentre essas
estratégias destaca-se o Corrective Feedback (Feedback Corretivo), em que o
professor direciona a atencdo do aluno para algum aspecto da lingua utilizada pelo
estudante em sua producédo oral (ou escrita), promovendo uma resposta aquilo que
foi produzido, com fins de aperfeicoar seu uso da lingua. Esta € uma pratica que deve
acontecer espontaneamente, durante o ensino de conteudos curriculares, trazendo a
lingua em foco sem quebrar o fluxo comunicativo, negociando de forma breve com os
alunos o sentido e a forma adequada para expressar o contetdo desejado (Lyster,
2007).

O autor canadense ainda dedica tempo em sua obra para discutir outros
aspectos importantes relacionados a aprendizagem de LA coordenada aos contetdos
curriculares. Ele destaca a importancia do letramento em ambas as linguas (L1 e LA),
guer acontecam de modo subsequente ou simultaneo (cada programa possui modelos
proprios, cada um deles apresentando vantagens e limitagdes). Praticas de leitura,
vocabulario e gramética também sdo elementos indispensaveis, desde que aliados a
uma abordagem transdisciplinar do curriculo, uma vez que aspectos linguisticos séao
assim desenvolvidos de modo contextualizado e significativo e possibilitam

desenvolvimento cognitivo e académico.

Ao invés de uma abordagem incidental da lingua, propde-se uma abordagem
reativa para a instrugdo centrada na forma, devido a sua propensao a
intervencdo sistematica durante uma interacéo significativa, a ser usada em
conjunto com uma abordagem proativa para a instrucdo centrada na forma, o
gue providencia uma intervencéo planejada sem as restricdes causadas pela
brevidade e o risco de apresentar informacdes [que possam provocar]
confusdo. [...] Um foco sistemético na lingua, incluindo atencéo a subsistemas
gramaticais que, sabe-se, nao seriam facilmente adquiridos pelos alunos por
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meio de mera exposicdo ao conteldo, pode ser efetivamente balanceado por
abordagens mais holisticas para o desenvolvimento do letramento, como a
lingua entendida como um todo, processos de escrita, lingua trabalhada
transversalmente ao longo do curriculo, todos os quais servem para criar um
contexto instrucional propicio ao enriquecimento do discurso” (LYSTER,
2007, p. 57-58 — traduc&o livre).>°

Lyster (2007) afirma ainda que o caminho para a busca da proficiéncia
linguistica passa por trés etapas principais: compreenséao, consciéncia linguistica e
producdo. A compreensdo, enquanto primeira etapa, desafia o professor a buscar
estratégias para garantir um efetivo comprehensible input dos conteddos académicos
a serem estudados. E uma fase essencial para a proficiéncia académica do educando,
ao ter contato e construir seu conhecimento.

A segunda etapa, a consciéncia linguistica, € um aprendizado crucial para o
desenvolvimento da LA. Swain (1988; 1996)>! esclarece que o ensino de contetdo
precisa ser manipulado e complementado de forma a maximizar a aprendizagem da
LA, e que a acao do professor € primordial nesse sentido. Este conceito, sem duvida,
nos fard lembrar da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky®?, em que a
mediacao do professor é capaz de conduzir o aluno a desenvolver-se e aprender
conteudos que, a priori, ndo estariam a seu alcance sem ajuda.

A terceira etapa, a producéo, torna-se fulcral para que o aluno possa interagir
com o professor, com seus pares e com 0 conteudo propriamente dito, sendo capaz
de organizar seu pensamento e expressar-se apropriadamente. Sem essa etapa, a
aquisicdo da lingua mostrar-se-ia incompleta. E esta €, ainda, um dos maiores
desafios a serem efetivados nas salas de aula bilingues: garantir tempo e

oportunidades para a producao intensiva do aluno (Lyster, 2007). A respeito disso,

0 Texto original: “In lieu of an incidental approach to language instruction, a case was made for a
reactive approach to form-focused instruction, because of its propensity for systematic intervention
during meaningful interaction, to be used in conjunction with a proactive approach to form-focused
instruction, which provides planned intervention without the constraints of brevity and the risk of
supplying confusing information. [...] A systematic focus on language, including attention to grammatical
subsystems known to be difficult for classroom learners to acquire through exposure to content alone,
can be effectively counterbalanced by more holistic approaches to literacy development, such as whole
language, process writing, and language across the curriculum, all of which serve to create a discourse-
rich instructional setting”.

51 Swain, M. Manipulating and complementing content teaching to maximize second language learning.
TESL Canada Journal, Calgary, n. 6, p. 68-83, 1988.

Swain, M. Integrating language and content in immersion classrooms: research perspectives. The
Canadian Modern Language Review, Toronto, n. 52, p. 529-548, 1996.

52 VYGOTSKY, L. A formacédo social da mente. 6 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
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discutimos anteriormente a hipotese de Swain (1988) sobre a importancia das
atividades de output.

Lyster (2007) deixa claro que ndo é possivel para o educando concentrar-se
simultaneamente no contetdo e na lingua, mas que esse processo deve ocorrer de
forma integrada, de modo que, ao ser imerso no contexto do conteudo a ser
trabalhado, haja momentos especificos planejados dentro desse contexto para que 0s
alunos trabalhem aspectos da lingua que precisam ser analisados, compreendidos e
testados. Nesse sentido, atividades colaborativas tém se mostrado extremamente
eficazes para promover discussdes entre 0s sujeitos por meio da LA. Nesses
momentos, a atuacdo do professor em moldar as estruturas necessarias a serem
utilizadas pelos alunos nessas discussfes enriquece o uso da lingua pelos
aprendizes.

O autor defende ainda o valor que as atividades podem adquirir durante o
processo de aprendizagem dos alunos. Atividades que estejam voltadas a pratica de
aspectos gramaticais (ou pratica controlada) sdo importantes para permitir que 0s
alunos estejam atentos a questdes estruturais da lingua e possam pratica-las, ainda
gue de forma menos contextualizada. Por outro lado, tarefas de pratica comunicativa
(praticas espontaneas) sdo mais abertas e estdo mais direcionadas as demandas das
tarefas de modo geral, promovendo confianca e motivacdo para o uso da LA e
permitindo espaco para que eles testem suas hipoteses linguisticas.

Em suma, é possivel afirmar que as atividades decorrentes do estudo de
conteudos devem, a0 mesmo tempo, tornar o tema compreensivel aos estudantes,
promover suporte linguistico e oportunidades metalinguisticas e garantir engajamento
cognitivo. Desta forma, as atividades devem oportunizar aos educandos perceber
determinados aspectos da lingua, refletir sobre eles e produzir de acordo com o que
foi compreendido, reverberando nessa produgéo ndo apenas elementos gramaticais,

mas também demonstrando o conhecimento do contetdo estudado.
3.2 ABUSCA PELO EQUILIBRIO
Até entdo temos discutido aspectos tedricos relevantes para a compreensao da

Counterbalanced Approach, uma abordagem planejada em que o ensino do contetado

e da lingua estejam equilibrados nas praticas pedagoégicas cotidianas. Como
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esclarece Lyster (2012), uma instrucao equilibrada atribui aos objetivos de contetdo
e aos objetivos de lingua 0 mesmo valor e papeis complementares entre si.

Embora tanto conteddo quanto lingua sejam igualmente importantes e
demandem acdes e interagBes especificas, acreditamos que ensinar o contetdo em
si ndo é o principal problema enfrentado pelos programas de imersao. As pesquisas
do autor demonstram que a proficiéncia académica e o desenvolvimento cognitivo tém
sido atingidos com sucesso. Entretanto, assegurar o desenvolvimento da proficiéncia
linguistica tem se tornado um dos principais desafios.

E sabido que um programa bilingue tem como principal foco, no tocante ao
ensino e aprendizagem da lingua, a linguagem académica. Isso se estende para muito
além do mero aprendizado de vocabuléario técnico. Estamos falando da necessidade
de se desenvolver pensamento critico-cientifico e habilidades de analise,
interpretacdo, construcdo e avaliacdo de conteudos e processos. Se a educacdo
bilingue tivesse como foco apenas aprender a lingua e desenvolver habilidades de
conversacao, ndo haveria necessidade de se organizar um processo pedagogico
integrado entre lingua e contetdo. Diversas instituicbes tém obtido sucesso em
ensinar uma LA mesmo por métodos tradicionais. Mas a lingua que normalmente é
desenvolvida em programas tradicionais ndo € suficiente para participacédo e criacdo
no meio académico e transformacéo da sociedade e do saber.

Mesmo nos programas imersivos, o pesquisador canadense observou que ha
um grande investimento por parte dos professores em garantir um comprehensible
input rico e adequado, por meio do uso de recursos visuais, graficos, sonoros,
manipulacbes de materiais e objetos, demonstracdes e outras. Mas novamente
consistem em atividades receptivas, importantes para a compreensado do conteudo,
mas néo necessariamente eficientes para a producao oral ou escrita do aluno.

Destarte, enquanto os alunos estdo construindo seu conhecimento técnico-
cientifico, como garantir que estejam também desenvolvendo sua proficiéncia
linguistica para ampla participacdo nesse contexto? Iremos a partir de agora tratar de
aspectos tedrico-praticos para a consecucao do objetivo da educacéo bilingue.

A primeira consideracao que Lyster (2007) faz a esse respeito é a distin¢cao das
atividades linguisticas propostas com relacdo a seu cunho implicito ou explicito.
Assim, um ensino implicito € aquele em que o professor apresenta o conteddo sem
evidenciar a forma ou regras da lingua para seus alunos. Estes, por sua vez, ndo

tomam ciéncia do que efetivamente esta sendo aprendido em termos de linguagem.



72

Em contrapartida, uma instru¢ao explicita acontece quando o professor evidencia e
explica regras e pede aos alunos que atentem para formas especificas e as utilizem,
conscientizando-se daquilo que esta sendo aprendido em relagéo a lingua.

Eis um exemplo mencionado pelo autor:

“‘PROFESSOR: A Europa nao tinha cana de acUcar. Por que eles n&o tinham
cana de agucar?

ALUNO: Por que é muito frio...

PROFESSOR: Por que é muito frio...

ALUNO: O clima nédo € bom.” (LYSTER, 2012 - tradugdo nossa)>®

No exemplo mencionado percebemos que a interacao entre professor e aluno
foi simples e pobre. Embora a pergunta inicial da professora tenha usado o tempo
verbal no passado, por exemplo, a resposta do aluno se deu no presente, o que a
professora repetiu, como demonstracdo de aceitacdo. Nado houve oportunidade de
expansdo do vocabulario nem da estrutura da lingua, o que significa que essa
interacdo pouco ou nada contribuiu para o desenvolvimento das habilidades
comunicativas do aluno.

Paralelamente ao que foi observado, Swain (1985) identifica que normalmente
os professores destinam grande parte do tempo em sala para sua propria fala. Utilizam
também, de modo geral, uma linguagem menos complexa e diversa, caracterizando
um input funcionalmente restrito, tanto em relacdo a forma quanto a funcdo da
linguagem utilizada.>* Isso nos remete a uma das hipéteses defendidas por Krashen
(1982), ja tratada anteriormente, a de comprehensible input. Brasil Soares (2020)
explica:

[...] € preciso desafiar o aluno a compreender o uso da linguagem em um
nivel imediatamente superior aquele que ele ja domina (i + 1, sendo i o nivel
de proficiéncia em que ele se encontra), apresentando o
tema/contetdo/atividade a ser trabalhada por meio de uma introducéo que se
faca compreensivel ao educando, construindo uma ponte entre seu atual
nivel de proficiéncia linguistica e o préximo (BRASIL SOARES, 2020, p. 162-
163).

Desta afirmacéao, é possivel inferir que o professor ndo deve fazer uso apenas

da linguagem que o aluno ja domina, para “facilitar” a compreensao do conteudo.

53 T: Europe didn’t have sugar cane. Why didn’t they have sugar cane?

S: It’s too cold

T: It’s too cold...

S: The climate is not good.

54 Por forma entendemos a estrutura gramatical da lingua em si. Por fung&o, os diferentes propésitos e
objetivos para os quais estamos utilizando a fala ou a escrita (dar instrugdes, fazer solicitacdes,
descrever processos, comparar ideias...).
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Paulatinamente, é necessario introduzir novos elementos, novas estruturas, que serao
nao apenas implicitamente mencionadas durante a fala do professor, mas
explicitamente trabalhadas ao longo da aula. O professor precisa mediar as relacbes
lingua-aluno-conteddo, permitindo que o aluno desenvolva novas habilidades
linguisticas e aperfeicoe a linguagem utilizada.

Embora certamente haja momentos de ensino implicito e explicito na pratica
pedagogica cotidiana, Lyster (2012) elenca as razdes pelas quais o ensino e a
aprendizagem explicita sao relevantes para a formacéo do aluno bilingue. Primeiro,
demanda que os alunos estejam atentos aos aspectos gramaticais da lingua.
Segundo, faz com que os alunos tomem ciéncia de sua propria aprendizagem.
Terceiro, promove experiéncias importantes para 0 contexto escolar, como a
aprendizagem por inducdo. E, finalmente, desenvolve estratégias metacognitivas que
levam o aluno a se tornar um aprendiz autbnomo para a vida.

E possivel que algumas caracteristicas da lingua sejam aprendidas
acidentalmente, ou espontaneamente, como termos similares entre L1 e LA, palavras
repetidas com frequéncia ou mesmo aspectos fonolégicos mais simples. Todavia,
algumas outras precisarao ser explicitamente abordadas e mediadas pela acdo do
professor, como, por exemplo, aquelas em que a L1 possa levar a falsas conclusdes
(como falsos cognatos), irregularidades, estruturas com pouca frequéncia de uso e
até mesmo outras de menor valor comunicativo, por iSso menos salientes, mas que
demandam preciséo no uso da lingua.

Lyster (2007) defende que a interagéo professor-aluno é ferramenta poderosa
para alavancar o desenvolvimento linguistico do educando. Ele apresenta uma
estratégia bastante disseminada nas praticas bilingues conhecida como IRF
Exchange (Initiation — Response - Feedback Exchange, ou Interacdo por meio de
Iniciacdo - Resposta — Feedback). Esta estratégia prevé um padrao interessante para
estimular a interacdo entre professor e aluno. O professor incentiva o inicio da
conversa com uma pergunta motivadora (I), a qual o aluno respondera (R). Em
seguida, o professor providenciara um feedback ou follow-up (F) para a resposta do
aluno.

Embora pareca uma estratégia bastante simples, é preciso atencdo e uma
selecéo coerente de perguntas e feedback por parte do professor a fim de se atingir
0Ss objetivos linguistico-comunicativos desejados. Vejamos esse exemplo

compartilhado por Lyster (2012):
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“Professor iniciando a conversa (1)

‘Qual é a capital da Espanha?’

Resposta do aluno (R)

‘Madrid?’

Follow-up do professor:

‘Esta certo!’ (LYSTER, 2012, p. 37 — tradug&do nossa)®®

No exemplo acima, € possivel perceber que essa interacdo pouco contribuiu
para uma pratica linguistica. O professor faz uma pergunta fechada, que ndo demanda
do aluno criar uma resposta mais elaborada por meio da lingua. A resposta do aluno
€ de apenas uma palavra, o que demonstra conhecimento do contetdo indagado pelo
professor, mas néo evidencia nem desenvolve nenhuma habilidade linguistica para a
construcdo de uma frase completa, estruturando sua resposta. Por fim, o follow-up do
professor apenas reforca a aceitacdo da resposta minima dada pelo aluno,
encerrando a conversa sem oportunizar nenhuma outra constru¢cado ou revisao da
forma com que a resposta foi criada.

Interacdes assim sdo pouco eficazes, mas, muito mais frequentes em sala de
aula do que gostariamos de acreditar. Lyster (2012) explica que elas refletem uma
instrucdo centrada no professor, que guia a conversa e minimamente envolve 0s
alunos na interagdo. Segundo o autor, isso ocorre principalmente porque é comum
que o professor esteja interessado em tdo somente iniciar uma conversa, usando a
pergunta como pretexto, ou quer apenas monitorar a compreensao do aluno antes de
seguir em frente.

Fazer uma boa pergunta inicial € importante. Ao invés de uma pergunta
fechada, que s6 admita uma resposta, € muito mais proveitoso iniciar uma interacao
com uma pergunta aberta, em que o aluno precise mobilizar diversos elementos
linguisticos para respondé-la, como a selecéo lexical e a estrutura organizacional da
frase. Perguntas como: “O que vocé observou de interessante no caminho para a
escola?”, “Por que as pessoas gostam tanto de animas domésticos?” ou “Como vocé
achou a resposta para este problema de matematica?” certamente oportunizardo uma
interacdo mais rica, tanto em termos de conteudo quanto de lingua.

Lyster (2012) acrescenta uma consideragcdo muito interessante: um bom

feedback pode ser mais importante do que a pergunta inicial que deu origem a

%5 Texto original: Teacher's initiating (1) move / “What’s the capital city of Spain?” | Student’s responding
(R) move / “Madrid?” / Teacher’s follow-up (F) move / “That’s right!”
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conversagdao, especialmente se ele n&o trouxer consigo um julgamento a respeito do
gue o aluno disse, mas requisitar por maiores esclarecimentos sobre o que foi dito.
Citando Echevarria e Graves (1998)%, o autor exemplifica que tipo de perguntas
podem ser Uteis ao providenciar um follow-up, tais como: o que vocé quer dizer com
iIsso? Por que vocé tem essa opiniao? Como vocé sabe disso? O que te faz pensar
assim? Fale-me mais sobre isso. O que poderia ser isso?

Quando essas perguntas estdo contextualizadas, a interagcdo promovida em
sala de aula enriquece tanto a discussdo dos conteddos curriculares quanto o
desenvolvimento das competéncias linguisticas. O aluno é instigado a responder com
maior precisdo e clareza e a articular respostas mais completas. Isso permite o
deslocamento do foco da aula da fala/apresentacéo do professor para a participacao
e producéao do aluno.

A fim de ilustrar o que praticas como essa podem significar em termos de
aquisicdo de linguagem, gostaria de propor uma comparacdo, a titulo de
exemplificacdo. A fim de monitorar o progresso dos aprendizes de classes de imersao
no Estado de Utah — EUA, sé&o utilizados parametros que atestam o nivel de
proficiéncia dos alunos nas quatro habilidades linguisticas: compreensao auditiva,
fala, leitura e escrita.

A matriz utilizada para enquadramento dos alunos em niveis de proficiéncia foi
organizada pelo ACTFL (American Council on the Teaching of Foreign Languages —
Conselho Americano para o Ensino de Linguas Estrangeiras), que estabelece cinco
grandes niveis de proficiéncia: novico, intermediario, avangado, superior e distinto. Os
trés primeiros niveis se subdividem em outros trés subniveis: baixo, médio e alto, a
fim de contemplar todas as sutilezas envolvidas no processo de aquisicdo de LA. A

figura abaixo representa a organizacao dos niveis de proficiéncia segundo o ACTFL.

Figura 4 — Niveis de proficiéncia ACTFL5’

56 Echevarria, J., & Graves, A. Sheltered content instruction. Boston: Allyn & Bacon, 1998.
57 Termos originais em inglés: Distinguished / Superior / Advanced High / Advanced Mid / Advanced
Low / Intermediate High / Intermediate Mid / Intermediate Low / Novice High / Novice Mid / Novice Low.
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DISTINTO

SUPERIOR

AVANCADO ALTO

AVANGADO MEDIO

: AVANGADO BAIXO
i INTERMEDIARIO ALTO
INTERMEDIARIO MEDIO
INTERMEDIARIO BAIXO
"'”/ NOVICO ALTO
L/ NOVIGO MEDID
V' NOVICO BAIXO

Fonte: ACTFL — Disponivel em actfl.org (traducéo nossa)

Diante desta divisdo em tantos niveis e subniveis, como é possivel identificar

onde o aluno esta quanto a sua proficiéncia linguistica em LA e o que ele precisa

desenvolver para avancgar para o proximo nivel?

Selecionamos a descri¢cao de dois niveis de proficiéncia subsequentes, na area

de fala, a fim de identificar as diferencas entre eles:

Quadro 7 - Comparacéo entre as habilidades de fala entre um Intermediario Baixo e um Intermediario

Médio, segundo a matriz do ACTFL

Intermediario Baixo

Intermediario Médio

- Habilidade sustentada, mas MINIMA, ao:

criar com a lingua de modo a comunicar
significados  personalizados, adaptando o
material aprendido em frases simples e
sequéncia de frases;

perguntar e responder questdes;

lidar com situagdes simples de sobrevivéncia
(necessidades diarias) na lingua.

- Apresenta vocabulario basico para fazer
afirmagbes e responder perguntas a fim de
satisfazer necessidades basicas sociais e
académicas, mas ndo explicando-as de modo
mais elaborado.

- Mantém conversas simples utilizando frases
completas, criando com a lingua, embora de
modo restritivo e reativo.

- Lida com um numero limitado de situag6es do
dia e interacB8es com sujeitos e contelidos.

- Usa uma variedade de verbos comuns no
tempo presente (as conjugacdes podem ser
inadequadas).

- Outros formas e tempos verbais podem
aparecer, mas nao sao frequentes.

- Habilidade SEGURA ao:

criar com a lingua de modo a comunicar
significados  personalizados, adaptando o
material aprendido em frases simples e
sequéncia de frases;

perguntar e responder questdes;

lidar com situacdes simples de sobrevivéncia
(necessidades diarias) na lingua.

- Apresenta vocabulario basico que permite
discussbes de natureza pessoal e temas nas
disciplinas estudadas.

- Podem fazer uso da circunlocucdo quando o
vocabulo apropriado ndo é encontrado.

- Mantém conversa simples utilizando frases
completas.

- Pode iniciar uma conversa espontaneamente,
sem precisar ser perguntado ou motivado.

- Pode tentar fazer uso de sentencas mais longas
e complexas, incluindo o uso de conectivos
bésicos (ex; e, mas, entretanto...).

- Usa um nimero grande e variado de verbos.

- A maioria dos verbos é usado no presente,
embora seja evidente a consciéncia de outros
tempos (passado e futuro).
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- O ouvinte pode confundir-se com o discurso | - O sentido normalmente é claro, apesar de
devido a muitas inadequacdes gramaticais. algumas inadequacfes gramaticais.
Fonte: Utah Portuguese Dual Language Immersion website, disponivel em: http://www.utahportuguese
dli.org/teachers/ (traducéo nossa)

Ao compararmos algumas caracteristicas que diferenciam esses dois niveis de
proficiéncia subsequentes, é possivel tecer algumas consideracbes. Um aluno de
nivel intermediario baixo sera capaz de responder perguntas apresentando uma
habilidade minima por meio de frases simples. Um aluno intermediario médio sente-
se seguro ndo somente ao responder perguntas usando estruturas mais complexas,
mas também iniciando conversas.

Que tipo de atividades poderiam ser Uteis para trazer maior seguranca ao
aprendiz de LA e ajuda-lo a fazer uso de estruturas de frase mais complexas? Entre
tantas, certamente se encontra a motivagao para responder perguntas abertas, que
ndo exijam apenas uma Unica palavra como resposta. E certo que os alunos
produzirdo aquilo que for solicitado a eles. Se pouco for exigido, pouco sera produzido.
O professor deve modelar as respostas, oportunizando ao aluno entender as
expectativas de uso da lingua. Estruturas precisam ser explicitamente demonstradas
em seu uso cotidiano. Ex: “Eu ndo concordo com essa ideia. E vocé? Vocé concorda
com essa ideia? Por qué?”. Ao modelar o uso do verbo concordar, o aluno sabera com
expressar sua concordancia a determinada opiniao ou situacdo, ndo apenas fazendo
uso de sim ou ndo. As expectativas de aprendizagem precisam estar claras aos
alunos. Eles precisam saber o que se espera deles e como devem alcancar essas
expectativas.

Conectivos também precisam ser explicitamente ensinados. O uso de termos
como mas ou porque pode parecer instintivo a principio. Entretanto, as relagbes que
eles criam em um enunciado precisam ser esclarecidas para o aluno, com o intuito de
gue ele possa comecar a emprega-los adequadamente. Ndo nos esquecamos que,
para tanto, € preciso passar pelas trés fases no aprendizado da lingua: compreensao,
consciéncia linguistica e producéo (Lyster, 2007).

Por compreensdo, podemos entender as atividades que ajudam o aluno a
perceber e identificar determinados aspectos da lingua. Estratégias simples como a
entonacao na fala, marcagao na escrita com cores, italico ou negrito podem contribuir

para a percepcao de determinados elementos.


http://www/
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A consciéncia linguistica € o momento de sistematizagdo dos aspectos
linguisticos que se quer trabalhar a partir do contexto. Atividades de analise e reflexao
metalinguistica sdo muito apropriadas a esse proposito. Dentre elas estédo tarefas
indutivas para a descoberta de regras, comparacgao entre alguns padrdes observados,
comparagao e/ou contraste entre L1 e LA, percebendo como esse elemento se
apresenta em cada uma das linguas.

Por fim, a préatica; oportunidades de interagir e fazer uso das estruturas
aprendidas. A producéo € indispensavel para a consolidagdo e desenvolvimento das
competéncias linguisticas.

Retomando algumas habilidades listadas na tabela de proficiéncia linguistica
inspirada nos parametros do ACTFL, percebemos também o papel importante que o
uso dos tempos verbais desempenha para caracterizar o avanco de um nivel de
proficiéncia para outro. Fazer uso do presente € tipico de um aluno do nivel
intermediario baixo. Se ele, porém, ja consegue aventurar-se por outros tempos
verbais (passado ou futuro), ele j& avanca em termos de habilidades linguisticas.
Domina-los implicara um progresso para o nivel seguinte. Nao se pode esperar que a
compreensao e aprendizagem dos tempos verbais ocorra naturalmente por meio de
exposicdo e instrucdo implicita. Os alunos precisam ser apresentados a eles,
instigados a perceber padrdes e regularidades, experimentar a construcdo de
estruturas em que esses tempos sao requeridos. Ao fazer um relato de um
experimento em Ciéncias, por exemplo, os alunos podem ser incentivados a usar 0s
verbos no passado, explicando as etapas percorridas no desenvolvimento da
experiéncia.

Todo esse processo € intencionalmente planejado ao longo do trabalho com os
contetdos escolares. E preciso planejar a integracéo curricular e as expectativas de
aprendizagem. Os objetivos tanto de lingua como de conteudo podem ser atingidos
guando as praticas sao orientadas com clareza para cada um deles.

Para concluir essa discussdo que se fundamentou em tantos achados das
pesquisas de Lyster (2007, 2012), discutiremos a importancia de se providenciar um
feedback corretivo adequado para promover o desenvolvimento das habilidades
linguisticas do educando. Por feedback corretivo entenderemos a resposta que o
professor dara a um aluno diante de uma incorre¢éo ou inadequacgéo no uso da lingua.
Quando bem articulado, o feedback corretivo sera capaz de estimular a consciéncia

linguistica e aperfeicoar a producédo do aluno.
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Segundo Lyster (2012), pesquisas tém apontado para o fato de que o aprendiz
tem preferéncia por ser corrigido ao cometer uma inadequacao gramatical em sua
pratica, em vez de apenas ter essa inadequacao ignorada. Entendemos que essa
preferéncia estd atrelada a habilidade demonstrada pelo professor em fazer a

correcdo no momento e da forma adequada. Sobre isso, o autor afirma:

“‘Muitos estudos de sala de aula tém mostrado que os professores s&o
capazes de providenciar diferentes formas de feedback corretivo de forma a
permitir que o fluxo comunicativo continue. Que os professores sdo capazes
de providenciar feedback sem inibir alunos e sem interromper a coeréncia da
conversacdo apoia o argumento de que os alunos ndo apenas esperam 0
feedback corretivo como parte integral do discurso em sala [...], mas também
preferem receber feedback ao invés de ter seus erros ignorados.[...] Por
conseguinte, os professores ndo precisam escolher entre a comunicacéo de
um lado e o feedback corretivo de outro, pois ambos podem ser efetivamente
integrados no discurso instrucional” (LYSTER, 2007, p. 93).%8

Assim, mais uma vez reafirmamos que € possivel encontrar equilibrio entre o
desenvolvimento do conteldo e da lingua em sala de aula. Para tanto, é mister
compreender de que forma esses dois elementos essenciais a sala de aula bilingue
podem ser balanceados. O modo como o professor prové o feedback corretivo pode
possibilitar avancgos valiosos no desenvolvimento linguistico de seus alunos.

Lyster e Ranta (1997) classificaram os tipos de feedback em duas categorias:
reformulacdes (reformulations) e comandos (prompts). As reformulacdes ocorrem
guando o professor reformula o enunciado produzido pelo aluno que apresenta algum
tipo de incorre¢cdo gramatical. J& os comandos instigam os alunos a praticar a
autocorrecdo sem apresentar a eles a forma correta que deveria ter sido utilizada no
discurso. Vejamos alguns exemplos.

Imaginemos uma situagéo em que o aluno produza a seguinte afirmacgao: “Nos
cortamos os canudos em diferentes jeitos e colamos com fita adesiva”. O professor
pode fornecer uma corregéo explicita, como: “Jodo, eu gostaria que vocé usasse a
palavra tamanho. Vocés cortaram os canudos em diferentes tamanhos...”. A
reformulacdo também poderia ser mais objetiva, em que o professor corrige e repete

a frase adequadamente: “Nos cortamos os canudos em diferentes tamanhos...”. De

58 Texto original: “Plenty of classroom studies have shown that teachers are able to provide various
forms of corrective feedback in ways that allow the communicative flow to continue. That teachers are
able to provide feedback without inhibiting students and without interrupting conversational coherence
supports the argument that students not only expect corrective feedback as an integral part of classroom
discourse [...] but also prefer receiving feedback over having their errors ignored [...]. Teachers,
therefore, do not have to choose between communication on the one hand and corrective feedback on
the other, because both can be effectively integrated in instructional discourse”.
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acordo com Lyster (2007), as reformulagdes, especialmente como a exemplificada por
ultimo, sdo as mais frequentemente utilizadas pelos professores, que providenciam
correcao imediata.

J& os comandos podem ser de diversos tipos. O primeiro deles é solicitar ao
aluno maiores esclarecimentos sobre sua fala, como se fingisse que a mensagem nao
foi compreendida e precisasse ser melhor expressa. Por exemplo:5°

Aluno: Eu sou Brasil.

Professor solicita: Como? N&o entendi.

Assim o professor solicita ao aluno que repita a frase, reformulando a sua
construcdo (nesse caso, espera-se que o0 aluno seja capaz de acrescentar a
preposicao do, em Eu sou do Brasil).

Ha também o que Lyster e Ranta (1997) chamaram de dicas metalinguisticas.
O professor ndo prové a forma correta, mas faz comentarios ou perguntas para levar
0 aluno a refletir sobre o que produziu. Por exemplo:

Aluno: Vamos hablar hoy...

Professor: Hum... Mas essa frase esta em espanhol...

Ou:

Aluno: N6s descobrimos que as plantas fazem sua comida.

Professor: Agora vamos comecar a usar uma linguagem mais cientifica para
dizer isso.

Outro comando mencionado pelos autores € a elicitacdo, em que o professor
busca extrair da fala do aluno as formas adequadas por meio de perguntas como as
gue se encontram nos exemplos a seguir:

Aluno: We go ao banheiro.

Professor: Como se diz isso em inglés?

Aluno: Me da essa coisa.

Professor: HA uma palavra melhor do que coisa para descrever o que vocé
quer?

Ha, por fim, um outro comando mencionado por Lyster e Ranta (1997), a
repeticdo do erro. O professor repete a fala do aluno, enfatizando o que foi dito, mas

de forma inadequada.

% Todos os exemplos aqui utilizados foram adaptados de Lyster (2012) e Lyster e Ranta (1997), de modo a fazer
sentido para o contexto bilingue em que uma das linguas seja o portugués.



81

Aluno: El manao...

Professor: EI mano? (Esperando que o aluno perceba e corrija o uso do artigo
— La mano).

Aluno: Eu estd com fome.

Professor: Eu esta com fome?

Estas estratégias de feedback corretivo, embora bastante simples, promovem
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica do aluno e aperfeicoam a forma
como ele utiliza a LA. Todas elas exercem um papel importante para aperfeigoar o
uso da lingua e da linguagem académica pelos alunos, embora, indubitavelmente,
haja momentos em que uma ou outra sera mais apropriada.

Lyster (2007) chama a atencéo para o fato de que as reformulacées feitas pelo
professor sdo em geral Uteis, especialmente quando sdo dadas de modo breve,
permitindo a continuidade do conteudo a ser trabalhado. Contudo, hd um ponto em
que elas nédo serdao mais eficazes, abrindo espaco para que 0s comandos se
apresentem como uma estratégia mais eficiente para promover o desenvolvimento
linguistico. De modo geral, os alunos seréo mais beneficiados ao serem incentivados
a produzir outputs modificados, refletindo sobre seu uso da LA.

Entendemos que as contribuicdes de Lyster sdo essenciais para que
vislumbremos o que uma educacéao bilingue deve promover. O desenvolvimento da
proficiéncia linguistica caminha lado a lado com as demais competéncias a que essa
modalidade de ensino se propde a trabalhar.

A educacéao bilingue certamente é desafiadora por diversos motivos. Primeiro,
porque se propde a ensinar conteudos curriculares em LA, garantindo que esse
processo leve o aluno ao dominio do conhecimento cientifico e cultural produzido pela
humanidade. E preciso garantir a compreensdo do contedo, ainda que ele seja
construido por meio de uma lingua na qual o aluno ndo apresente elevado nivel de
proficiéncia. Segundo, porque se propde a desenvolver habilidades, e ndo apenas
memorizar informacdes. O aluno deve ser levado a interagir, colaborar com outros,
pesquisar, produzir, criar e pensar criticamente. Ele ndo deve apenas saber, ele deve
fazer e tornar-se. Tudo isso fazendo uso de mais de uma lingua, tanto por meio da L1
quanto da LA. Terceiro, porque o aluno deve, paralelamente ao desenvolvimento de
contetudos e habilidades, desenvolver também suas habilidades comunicativas e
linguisticas, sendo capaz de tornar-se proficiente em participar de conversas de cunho

académico, relatando, explicando, argumentando e contra-argumentando. Ao final do
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processo, deve ser capaz de expressar-se com seguranca em LA em contextos
cientifico-académicos. E, finalmente, essa nova abordagem para o ensino deve atingir
0 objetivo de formar cidad&os globais, capazes de transpor fronteiras, cooperar em
processos internacionais, pensar a partir de outras perspectivas, interagir, respeitar e
aprender com a diversidade.

Encerramos esta reunidao de Professional Development cientes de que ha muito
ainda a se aperfeicoar. Ao considerar a complexidade da tarefa, a Counterbalanced
Approach vem se apresentar como uma pratica para além do mero ensino da LA, mas
como meio de formar o aluno para sempre aprender a aprender. Ela surge como forma
de enriquecer a experimentacdo pedagogica desenvolvida hoje nas salas de aula
bilingues. Permite que o aluno seja protagonista em sua aprendizagem. Por meio da
flexibilidade pedagdgica que Ihe é inerente, a instrugcdo equilibrada entre contetido e
lingua engaja os alunos em atividades que perpassam ndo apenas as diferentes areas
do curriculo, mas que o extrapolam, transformando a lingua numa ferramenta
poderosa para a aprendizagem (Lyster, 2007).

Pareceu-nos oportuno apresentar aqui o trabalho do professor e linguista Roy
Lyster a fim de que se dé inicio a uma nova fase de pesquisas para a educacgao
bilingue no Brasil. Visto que aspectos tedricos e organizacionais ja estdo sendo
discutidos no pais e até mesmo normatizados, faz-se necessario introduzir
conhecimento e questionamentos acerca da experimentacdo pedagdgica que deve
acontecer na pratica cotidiana de sala de aula, de modo a garantir que teoria e pratica

estejam alinhadas para a consecucao de um objetivo maior.
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4 MEETING FOUR: HAPPY HOUR

Apo6s nos dedicarmos a nosso trabalho, normalmente tdo intenso e exaustivo,
€ hora de aproveitarmos alguns momentos de confraternizacéo, de informalidade e
mesmo de comemoracdo aplds a execucdo das tarefas. Colegas de pesquisa e
trabalho se relnem na happy hour para encerrar seu dia de expediente e celebrar
conquistas, relaxar do estresse e até mesmo renovar a mente para seguir com seus
projetos no dia seguinte.

Aqui ndo seré diferente. Fizemos até entdo uma trajetdria interessante desde
as origens da educacédo bilingue, passando pelos principios que a definem e pela
pratica inovadora que ela exige e que dela emerge. Encerraremos nosso periodo de
trabalho com os olhos voltados para o que esta por vir, renovando nossas perspectivas
e acoes para encarar os desafios que se descortinam. Discutiremos 0s ultimos topicos
deste trabalho de modo a vislumbrar novas linhas de fuga, criando diferencas e
alargando nossos passos a novos territorios.

O ano de 2020 trouxe um marco historico para a educacao bilingue no Brasil:
a formulacédo das tdo esperadas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Plurilingue (DCNEP)®°. Esta era uma demanda urgente, uma vez que, dado o
crescimento exponencial dos programas de educacao bilingue em nosso pais, sem
gue houvesse regulamentacdo que a organizasse, estavamos a deriva, sem
orientacdo oficial que nos apontasse um norte para a definicdo de propostas
coerentes. Anteriormente as DCNEP, alguns outros dispositivos legais eram tomados
como referéncia, como a Lei 4024/61, que permitia a criacdo de escolas
experimentais, o Parecer 290/67 do entdao Conselho Federal de Educacéo (CFE), que
autorizava o funcionamento do Liceu Pasteur em S&o Paulo, o Parecer CNE/CEB
26/2001 CNE/CEB (Conselho Nacional de Educacédo — Camara de Educacao Basica),
que define esta matéria como de natureza concorrencial, sobre as quais poderiam
tanto a Unido, Estados e Municipios legislar, e o Parecer CNE/CEB 23/2009, exarado
a partir de consulta relacionada ao funcionamento de uma escola internacional do
Distrito Federal, onde o entdo Conselheiro Francisco Aparecido Cordao reafirma a

necessidade de regulamentacdo do funcionamento das escolas internacionais.

60 A vers3o inicial das DCNEB encontra-se no Anexo | deste trabalho. Por sua vez, a versdo final das DCNEP esta
incluida no Anexo .
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Nenhum destes dispositivos de fato atendiam as necessidades atuais referentes a
educacao bilingue no pais.

Assim sendo, em outubro de 2019, o CNE instituiu a comissao cujo objetivo era
analisar, propor e normatizar as escolas bilingues e escolas internacionais no Brasil.
Como fruto deste trabalho, uma versdo preliminar das DCNEP foi apresentada a
consulta publica em junho de 2020, entdo com o nome de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Bilingue (DCNEB). Especialistas e estudiosos do tema
apresentaram suas contribuicées ao documento. Infelizmente, o periodo de consulta
publica mostrou-se muito curto, de apenas uma semana (2 a 9 de junho), o que
dificultou uma participacdo mais ampla. Ainda assim, apds deliberacdo da comisséo
e incorporacao de diversas solicitacbes expressas por meio desta consulta publica,
em 9 de julho de 2020, o Parecer CNE/CEB 2/2020 foi aprovado, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢éao Plurilingue. A simula das DCNEP
foi aprovada pelo CNE em 18 de setembro de 2020 e, até a presente data, ainda
aguarda a homologacéao pelo Ministério da Educacédo (MEC).

Entendemos que so sera possivel descortinar possiveis rumos para a educacao
bilingue no Brasil a partir do que estabelece este dispositivo legal. Portanto, é nosso
objetivo neste encontro discuti-lo mais detalhadamente e refletir sobre as implicagbes
dele decorrentes. Como a primeira legislacdo que efetivamente trata dessa matéria, e
a considerar o curto periodo de tempo em que foi formulada e revisada, € de se
esperar que ainda haja muitos aspectos a serem aperfeicoados. Entretanto, isso nao
reduz seu valor e importancia frente a necessidade premente de uma regulamentacéo
desta modalidade de ensino em nosso pais.

Antes de procedermos a uma analise do conteudo do documento, faz-se
necessario distinguir as duas partes que o compdem. A primeira parte é o parecer que
apresenta a fundamentacéo tedrica que ampara o tema. A segunda é o texto legal em
si, a proposta de resolucao que deve ainda ser homologada pelo MEC para ter valor
de lei.

O documento apresenta algumas questbes muito interessantes a serem
debatidas. A partir de agora iremos examinar as principais instrugdes nele
estabelecidas, com o intuito de melhor conhecer este dispositivo que devera em breve
reger a educacado bilingue/plurilingue em nosso pais, bem como ponderar sobre

formas de efetiva-la em nosso contexto educacional.
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4.1 PRIMEIRA RODADA: O ALICERCE DAS DCNEP

As DCNEP se constituem indubitavelmente em um avanco para a educacéo
bilingue no Brasil. Elas trazem questdes que precisavam ser normatizadas a fim de
se garantir qualidade e equidade na oferta dessa modalidade de ensino. Como o
primeiro documento dessa natureza em ambito nacional, reconhecemos que ainda ha
aspectos a serem lapidados. Entretanto, sdo um excelente comeco para 0
estabelecimento de orientagdes comuns a serem seguidas em todo o pais.

A primeira questdo que discutiremos aqui é a prépria alteracdo realizada no
nome do documento. Da versao inicial — Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Bilingue — chegamos ao nome final Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Plurilingue. Anteriormente, neste trabalho, j& fizemos a distingdo entre
educacdo bilingue, plurilingue e multilinguismo. O tema €, a principio, menos
controverso do que se apresenta, pois parece-nos que se trata mais de uma questao
de opc¢ao por determinada nomenclatura do que propriamente de conceitos distintos.
A educacéo bilingue é o termo mais comumente utilizado pelos estudiosos do tema,
tanto no Brasil quanto no exterior (No exterior, Grosjean, 2013; Garcia, 2009;
Cummins, 2009; Hamers e Blanc, 2004; Baker, 2001; no Brasil, Megale, 2019; Moura,
2009). O termo plurilinguismo foi cunhado pelo Conselho da Europa, mas representa
0 mesmo conceito de bilinguismo dinamico defendido por Garcia (2009), um contexto
em que o ensino de uma LA se d& por meio de um contexto educacional estruturado,
em que conteudos curriculares sdo ensinados por meio da LA, e componentes
culturais contribuem para a formacao integral do ser bilingue.

O parecer que institui as DCNEP néo conseguiu com clareza defender sua
opcao pelo termo plurilinguismo em detrimento do termo bilinguismo, embora nos
pareca que foi sua intencéo fazé-lo ao organizar uma subsecéo intitulada Bilinguismo
& Plurilinguismo. Esta subsec¢édo inicia-se mencionando a dificuldade de se
estabelecer um conceito de bilinguismo (tal como ja foi discutido em nossa pesquisa,
em secao anterior), mas ndo explica de que forma o termo plurilinguismo poderia
auxiliar a resolver essas controvérsias (e acreditamos que nem seria possivel, pois
néo o faz, de fato) nem o porqué da opcao por esse termo. Na referida subsecédo das

DCNEP (item 2.2, no documento original), lemos a seguinte afirmagao:
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Estudos académicos mais recentes sobre educacdo plurilingue
frequentemente abordam a singularidade das experiéncias, dos tempos e dos
estimulos de aprendizagem em cada etapa de desenvolvimento do percurso
linguistico. Isso incluiu as fun¢des de cada componente curricular, a exemplo
das estruturas de sentengas, frases, discurso; os usos cotidianos da lingua;
as especificidades da linguagem académica das disciplinas e suas
exigéncias, modos de raciocinio e formulagdes. Do mesmo modo, a
necessidade de se levar em consideragéo os sujeitos da aprendizagem e as
conexdes, facilidades e dificuldades decorrentes da proximidade ou distancia
entre a lingua adicional e a primeira lingua, assim como os aspectos culturais
e sociais envolvido (BRASIL, 2020, p. 15).

As caracteristicas apresentadas nesse excerto ndao sdo suficientes para se
estabelecer a diferenca entre a educacdo plurilingue em oposicdo a educacao
bilingue, uma vez que ambas, em sua génese, prezam 0S mesmos principios. Tanto
assim, que os termos, ao longo do documento, séo utilizados indiscriminadamente,
ora um, ora outro, sem que haja uma definicdo clara da razao dessas op¢des. Lemos,
por exemplo: “Para isso, € preciso estabelecer [...] orientagdo pedagdgica para uma
educacdo plurilingue, seja em ‘escolas bilingues/plurilingues’ ou em ‘programas
bilingues/plurilingues™ (BRASIL, 2020, p. 8).

N&o é possivel afirmar com seguranca se a intencao era utilizar tais expressoes
como sindnimas ou complementares. A depender do contexto escolhido, ambas as
ideias se aplicariam. Se levarmos em consideracdo o sentido literal dos prefixos que
as compdem (bi - dois; pluri — muitos), alguém leigo no assunto poderia dizer que se
trata do ensino por meio de duas linguas (bilingue) ou mais (plurilingue). Entretanto,
nado € esta a acepcao dos termos. Entendemos que a nomeacao de um ou outro é
mais uma questdo de predilecdo. Uma vez feita a escolha, porém, € necessario
compreender que o uso indistinto deles se constitui em uma incoeréncia formal.

Entendemos, deste modo, que a preferéncia pela adocédo do termo educacao
plurilingue descarta a possibilidade de utilizacao do termo educacéo multilingue, uma
vez que multilinguismo, a partir da relacdo binaria plurilinguismo/multilinguismo, como
definida pelo Conselho da Europa, refere-se ao contexto em que os sujeitos falam
linguas distintas, mas ndo necessariamente em que os individuos falem mais de uma
lingua. Assim, uma comunidade pode ser multilingue, sem que seus membros sejam
bilingues (ou plurilingues).

Por vérias vezes o documento apresenta inadequacdes quanto ao uso dessas
expressdes. Ao tratar da educacdo em regides de fronteira, lemos: “Esses dados
apontam para a emergéncia de territorios em que o plurilinguismo trara desafios

sobretudo as escolas publicas” (BRASIL, 2020, p.7). Seguindo a logica europeia que
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parece ter fundamentado o documento (isso depreendemos da opcéo feita pelo termo
Educacdo Plurilingue), os desafios na regidao de fronteira sdo decorrentes do
multilinguismo, ndo do plurilinguismo, uma vez que ndo é a educacao que ensina 0s
individuos a falar linguas distintas, mas a comunidade é formada por individuos de
origens multiplas, falantes de diferentes linguas. Ao explicitar os fundamentos legais
do documento, percebemos outra incongruéncia: “Demandas sobre educagao
bilingue/multilingue dialogam com diversos fatores sociais [...]” (BRASIL, 2020, p. 10).
A adogéo do termo plurilinguismo deveria excluir o uso do conceito de educagédo
multilingue.

Enfim, em nossa opinido, parece-nos que ha no documento uma questédo de
inconsisténcia conceitual no tocante a terminologia utilizada. Desta forma, a mudanca
do nome DCNEB para DCNEP néo nos parece ter sido interessante nem acertada,
uma vez que ndo corresponde a terminologia ja utilizada no Brasil nem apresenta
razdes que justifiguem a mudanca. Até mesmo porque o uso indiscriminado dos
termos bilingue/plurilingue/multilingue esta presente apenas no parecer que
fundamenta as DCNEP. No texto legal em si, o projeto de resolu¢cdo que institui as
DCNEP, apenas encontramos o termo bilingue (educacao bilingue, escola bilingue,
curriculo bilingue...), tendo como Unica exce¢do o titulo — Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Plurilingue.

Cabe aqui considerar que nao se pode julgar o contetudo de todo um extenso
trabalho de pesquisa e dialogo a partir de um Unico elemento de natureza técnico-
académica. As inconsisténcias na enunciagdo da matéria ndo invalidam as
disposicoes legais estabelecidas nas DCNEP. Contudo, entendemos que evidenciam
certo desconhecimento de questdes basicas relacionadas ao conceito de bilinguismo,
Oou, a0 menos, uma percepcao equivocada, provavelmente um erro analogo a
hipercorrecdo, em que a tentativa de se determinar um conceito amplo e
contemporaneo do fendmeno do bilinguismo levou a uma incoeréncia conceitual.
Nosso entendimento € que tais conceitos deveriam ter sido mais claramente definidos
e uma opcao feita e justificada, a fim de evitar problemas de interpretacdo das
concepcOes adotadas.

Uma outra questdo importante € compreender a quem se destina esta
legislacdo. Quais séo as instituicdes bilingues regulamentadas nestas diretrizes? A
primeira versdo do documento excluia a educacéo bilingue de surdos e a educacéo

bilingue indigena do alcance legal das DCNEP, por entender que elas ja possuiam
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legislacdo prépria que as regesse. Assim, a intencdo era legislar sobre instituicbes de
ensino que oferecessem educacado bilingue em uma lingua de prestigio social. A
versdo final das diretrizes, no entanto, inclui essas duas modalidades acima
mencionadas e acrescentam a educacéo bilingue em regidées de fronteira ao escopo
das DCNEP, exceto naquilo que a legislacdo anterior j& prescrevia.

Essa € uma escolha também controversa. Ao analisarmos instru¢des bastante
especificas determinadas no projeto de resolucédo, como a exigéncia de que os alunos
atinjam determinado nivel de proficiéncia a partir da Common European Framework
of Languages — CEFR — ndo entendemos como essa instrucao se aplicaria a contextos
em que LIBRAS fosse a LA a ser desenvolvida em uma escola bilingue, ou quando a
opcao fosse por uma lingua indigena. Mesmo reconhecendo a complexidade de se
legislar para um territorio tdo extenso e diverso como € o brasileiro, entendemos que,
da forma como estdo postas, as DCNEP ndo possuiriam, assim, um carater tdo
universal como a principio se cré que teriam.

A subsecédo 2.3 do parecer trata da educacao bilingue na América Latina. De
certa forma, ela parece harmonizar-se com os preceitos postulados pela BNCC, em
gue abertamente se defende o inglés como a lingua mais “adequada as exigéncias
em curso” (BRASIL, 2020, p. 16). Como ja discutido previamente, o conceito de inglés
enquanto lingua franca ndo é injustificado. Santos (2013)%' é mencionado no
documento ao afirmar a consolidacao da lingua inglesa como lingua da globalizacéo
dos mercados, de pesquisas cientificas e do fenbmeno digital. Nao obstante,
lamentamos que, ainda que tacitamente, se organizem dispositivos legais, como a
prépria BNCC, tendo como Unico foco a lingua inglesa. Entendemos que a opcéo pelo
ensino de uma LA deve partir dos interesses e necessidades da comunidade.
Ansiamos por uma educac¢ao que permita que todas as linguas sejam valorizadas e
respeitadas, dando-lhes vez e voz.

O parecer das DCNEP relata, na verdade, um estudo sobre a qualidade do
ensino de lingua inglesa na América Latina®. Os resultados desta pesquisa apontam
para alguns elementos primordiais para o sucesso de programas observados, dentre

eles: aintegracdo da LA ao curriculo escolar; incentivo a diversidade cultural; estimulo

61 SANTOS, M. Por uma globalizacdo: do pensamento (nico a consciéncia universal. 23 ed. Rio de
Janeiro: Record, 2013.

62 CRONQUIST, K.; FISZBEIN, A. English language learning in Latin America. The dialogue,
september 2017.
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ao uso de tecnologias e metodologias contemporaneas; uso de certificacdo de
proficiéncia; foco nos primeiros anos da educacédo basica; envolvimento de toda a
comunidade escolar na construcao dos projetos educacionais; leitura, escrita, audi¢cao
(compreensdo auditiva) e fala introduzidas desde o inicio do programa;
assessoramento das escolas por especialistas.

Alguns desses elementos ja foram abordados em outros encontros, como a
guestao das tecnologias como competéncia essencial para o cidadao do século XXI.
Outras parecem-nos merecer especial destaque. Trataremos primeiro da identificacdo
dos anos iniciais da educacao basica como periodo de desenvolvimento humano mais
propicio a aquisicdo da lingua adicional. Estudos dirigidos por Krashen, Long e
Scarcella (1979)%° ja evidenciavam que individuos que adquirem a LA durante a
infancia normalmente atingem niveis mais altos de proficiéncia na lingua adicional
guando comparados aqueles que iniciaram esse processo de aquisi¢cdo durante a
idade adulta, com o que também concorda Mclaughlin (1989)%4.

Collier (1987)%° desenvolveu extenso estudo organizando dados de pesquisas
realizadas nos Estados Unidos, no Canada e em uma série de paises europeus (entre
eles Suica, Suécia, Inglaterra e Holanda) na tentativa de identificar qual seria a idade
critica para aquisicdo de LA, especificamente no que tange ao desenvolvimento da
linguagem académica, em geral mais elaborada e utilizada para propdsitos escolares.
Parece haver uma unanimidade em se identificar a infancia como melhor fase da vida
humana para se desenvolver proficiéncia em LA. Os estudos avaliaram a proficiéncia
de estudantes tanto em sua expressao oral quanto em leitura e escrita. A autora,
contudo, vai além, com o intuito de delimitar qual periodo da infancia seria ainda mais

adequado para tal aquisicao e conclui:

Com base nesta revisdo, podemos afirmar que estudantes mais velhos
(entre 8 e 12 anos de idade) adquirem linguagem académica de modo mais
rapido e mais eficiente do que estudantes mais jovens (com idade entre 4 e
7 anos). Em muitos dos estudos revisados, as crian¢cas mais jovens, que
iniciaram o estudo da segunda lingua entre 4 e 7 anos, demoram mais tempo
para dominar as habilidades necessarias para propoésitos académicos
gquando comparadas as criancas mais velhas. (COLLIER, 1987, p.3,

63 KRASHEN, S.; LONG, M. H.; SCARCELLA, R. C. (1979). Age, Rate and Eventual Attainment in
Second Language Acquisition. TESOL Quarterly. 13. 573.

64 MCLAUGHLIN, B. Theories of second-language learning. London: Edward Arnold, 1989.

5 COLLIER, V. P. The effect of age in acquisition of asecond language for school. 1987. Disponivel
em http://www.thomasandcollier.com/assets/1988 effect-of-age-on acquisition-of |12-for-school collier
-02aage.pdf. Acesso em 15 jun 2019.
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traduc&o nossa).%®

Os resultados destes estudos convergem para a ideia de que 0s anos iniciais
da educacao basica sdo, de fato, propicios para a introducdo da educacao bilingue.
Assim, por meio de uma proposta estruturada e coerente, e de estratégias adequadas,
sera possivel garantir as condicdes minimas para uma educacao de qualidade.

Mais adiante, quando discutirmos a legislagdo propriamente dita da DCNEP,
dissertaremos sobre a questédo das certificacbes de proficiéncia, tanto para alunos
guanto professores. Por ora, encerraremos a apreciacdo deste parecer introdutorio
informando as recomendacdes que o CNE faz ao MEC a fim de efetivar o disposto
neste documento. Elas se dividem em trés frentes, a saber: politicas publicas,
aspectos metodologicos e recursos; e reorganizacdo dos cursos de Pedagogia e
Letras.

Com relacdo as politicas publicas, recomendou-se o estabelecimento de
parcerias com instituicdes de ensino superior (IES) de reconhecida notoriedade na
area de bilinguismo a fim de promover politicas de educacao bilingue. Parece-nos
interessante a oportunidade de integragao entre as discussoes e pesquisas realizadas
nas universidades a pratica a ser desenvolvida em sala de aula. Certamente essas
parcerias estimulardo ainda mais as producdes cientificas que versem sobre a
tematica, o que é extremamente necessario e benéfico para o avanco da educacao
bilingue em territério nacional.

O segundo conjunto de recomendacfes diz respeito as condi¢cbes para o
desenvolvimento da educacao bilingue: plataforma digital e recursos didaticos,
formacéo inicial e continuada de professores, ado¢cdo de padrdes internacionais de
avaliacao de proficiéncia ou criacdo de padrdes nacionais para docentes e alunos, e
criacao de politica nacional de avaliacdo para a educacao plurilingue.

Por fim, recomenda-se que os cursos de graduacdo de Pedagogia e Letras
sejam revisados e modernizados, a fim de prover a formacéo inicial necesséria aos
profissionais que atuardo na educacédo bilingue. A menc¢édo desses dois cursos se

justifica uma vez que o texto das DCNEP os reconhecera como formagédo minima

% Texto original da autora: “Based on this review, we can assert that older students (ages 8 to 12) are
faster, more efficient acquirers of school language than younger students (ages 4 to 7). In many of the
studies reviewed, young children beginning the study of a second language between the ages of 4 and
7 take much longer to master skills needed for academic purposes than older children do”.
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inicial para a atuacdo nas Educacdo Infantii e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. O curso de Letras também sera aceito para o trabalho com as séries
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Encerramos, assim, esta primeira etapa de nossa Happy Hour. O parecer
introdutorio as DCNEP trouxe grandes contribuicdes a tematica em questdo, bem
como muitos aspectos a serem ainda aprofundados e aperfeicoados. Esse primeiro
contato com o documento constituiu-se numa oportunidade impar de compreender de

gue forma a educacdo bilingue esta sendo construida em nosso pais.

4.2 SEGUNDA RODADA: NA FORMA DA LEI

Nesta segunda rodada de nossa Happy Hour procuraremos conhecer as
disposicbes contidas nas DCNEP, na forma de um encontro informal em que
apreciaremos cada principio elencado.

Houve adicGes significativas desde a redacdo da primeira versdao das entédo
chamadas DCNEB. O texto inicial contava com apenas seis artigos. O primeiro deles
definia 0 que séo escolas bilingues e internacionais. O segundo trazia a formacao
minima esperada dos docentes que atuariam na educacdo bilingue. O terceiro
estabelecia que cada sistema de ensino deveria regulamentar os requisitos de
proficiéncia, certificacdo e avaliacdo da aprendizagem. O quarto era uma primeira
recomendacao ao MEC para o firmar de parcerias. O quinto tratava da adequacgéo do
Programa Nacional do Livro Didatico. E o sexto, por fim, apresentava recomendacdes
finais ao MEC.

Bastante simples e conciso, o primeiro documento carecia de maiores detalhes
guanto a normatizacdo da educacdo bilingue. As contribuicbes feitas durante a
consulta publica certamente foram primordiais para a definicdo de diretrizes mais
especificas. Afinal, um dos objetivos das DCNEP é justamente o de garantir uma
orientacdo comum para a construcdo de programas bilingues em todo o territério
nacional. Respeitando a diversidade de nosso pais, é mister que haja o
estabelecimento de padr6es minimos comuns para garantir harmonia e coesao.

O produto deste processo de estudo e discussdo mostrou-se bem mais
completo. A verséo final das DCNEP conta com 22 artigos divididos em seis capitulos,
e traz diretrizes bastante assertivas quanto a organizacdo da oferta da educacéao

bilingue no Brasil. Pretendemos nesta rodada apresenta-las e discuti-las, analisando
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os desdobramentos que advirdao dessas orientacoes.

O primeiro capitulo refere-se ao objeto das DCNEP e traz as defini¢cdes de tipos
de escolas que ofertam LA. Consoante o artigo 2°, escolas bilingues sao aquelas que
promovem curriculo Unico, integrado e ministrado em duas linguas de instrucéo,
visando ao desenvolvimento de competéncias e habilidades linguisticas e académicas
dos estudantes nessas linguas. Tal como defendemos nesta pesquisa, a educacéo
bilingue de fato precisa estar atenta a esses dois objetivos que lhe sdo inerentes: o
desenvolvimento da proficiéncia linguistica e académica dos educandos. Lingua e
conteddo devem caminhar lado a lado, desenvolvendo-se em processos
complementares, por meio de estratégias metodoldgicas adequadas.

Quanto a essa definicdo, sentimos falta apenas da abertura em se declarar a
possibilidade de que o curriculo escolar seja ministrado em duas ou mais linguas de
instrucao. J& ouvimos falar de escolas trilingues, por exemplo, em que duas LA sdo
integradas ao curriculo (tome-se como exemplo o Colégio Sesi Internacional Trilingue
de Foz do Iguacu - PR, em que ha disciplinas ministradas em inglés e espanhol).
Embora desenvolver proficiéncia simultanea em mais de uma lingua seja certamente
desafiador, entendemos que tal abertura seria coerente e necessaria.

Para que seja reconhecida como escola bilingue, a instituicdo de ensino deve
organizar um projeto pedagdgico bilingue em todas as etapas de ensino que ofertar.
N&o sera possivel, por exemplo, ter um programa bilingue sendo desenvolvido apenas
na Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Se a escola possui todas
as etapas da educacgdo bésica, seu programa bilingue deve contemplar todas elas.
Também nédo serd possivel que haja turmas regulares e bilingues coexistindo na
mesma escola. Todas as turmas de uma instituicdo devem fazer parte do projeto
pedagdgico bilingue, ou a escola ndo podera utilizar a denominacao de escola
bilingue.

As demais escolas que n&do atenderem este requisito sdo chamadas de Escola
com Carga Horaria Estendida em Lingua Adicional. O artigo 3° esclarece que elas se
caracterizam por promover o curriculo escolar em lingua portuguesa em articulacéo
com o aprendizado de competéncias e habilidades linguisticas em linguas adicionais,
sem que o desenvolvimento linguistico ocorra de forma integrada e simultaneamente
ao desenvolvimento dos conteudos curriculares. Essa distingdo entre escolas
bilingues e escolas com carga horaria estendida em LA nos parece muito coerente e

conveniente. Por anos temos observado escolas que se diziam bilingues apenas por
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oferecer uma carga horaria maior em LA. Tais aulas eram, em geral, destinadas ao
estudo da gramatica da lingua, conversacéao, escrita e leitura, ou seja, o estudo da
lingua em si, e ndo de conteudo académico sendo desenvolvido em LA. A partir do
disposto nas DCNEP, é preciso que cada instituicdo reveja seu projeto pedagdgico de
modo a harmoniza-lo com o que esta definido nas Diretrizes.

Isso certamente vem ao encontro do anseio dos profissionais e pesquisadores
desta area. Um programa bilingue, como ja discutido anteriormente, precisa ir além
do ensino da lingua nos moldes tradicionais. Ele precisa oportunizar desenvolvimento
académico, interculturalidade, provocar mudangas no modo de pensar e conceber o
conhecimento. Apenas um projeto intencionalmente voltado para o desenvolvimento
dessas competéncias pode dar conta de um objetivo tdo complexo.

O artigo 4° define também o que sdo Escolas Brasileiras com Curriculo
Internacional. S&o escolas que estabelecem parcerias, adotam materiais e propostas
curriculares de outro pais, ofertando, portanto, curriculos em lingua portuguesa e
linguas adicionais. Uma vez que o0 texto apresenta a conjuncdo e e nao ou,
depreendemos que esses trés elementos sdo condicbes essenciais para a
caracterizagdo de uma escola brasileira com curriculo internacional: a parceria com
uma instituicao de ensino no exterior e a adogédo de materiais internacionais, a partir
de uma proposta curricular estrangeira. Essa escola podera ser também considerada
bilingue, caso cumpra o disposto no artigo 2°.

Os trés tipos de escola definidos até aqui — escola bilingue, escola com carga
horéria estendida em LA e escolas brasileiras com curriculo internacional — séo
consideradas instituicoes brasileiras e devem cumprir com a legislacdo nacional, tal
como a BNCC.

Por fim, o artigo 6° define as Escolas Internacionais como aquelas vinculadas
a outros paises, de onde emanam suas diretrizes curriculares e, portanto, ndo estao
necessariamente sob jurisdicdo da legislagao educacional brasileira, a ndo ser nos
casos em que se objetive a dupla certificacéo (tanto no Brasil quanto no pais de origem
da escola).

O segundo capitulo das DCNEP define a carga horaria a ser cumprida pelas
escolas em cada etapa de ensino. Assim sendo, as escolas bilingues devem ofertar
na Educacgéo Infantil entre 30% e 50% de suas atividades curriculares em LA. Os
mesmos percentuais se aplicam também ao Ensino Fundamental. JA no Ensino

Médio, estabeleceu-se o minimo de 20% da carga horaria na grade curricular oficial,
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podendo a escola incluir itinerarios formativos na LA.

A carga horéria definida acima nos parece adequada e pertinente. Permite
tempo suficiente a ser dedicado ao desenvolvimento do curriculo em LA sem prejuizo
das competéncias que precisam ser adquiridas também em L1. A definicdo do tempo
minimo podera romper estere6tipos e crengas criados em torno da eficacia da
educacdo bilingue no trabalho com conteudos curriculares. Lembro-me de uma
conversa que tive ha alguns anos com um diretor de uma escola bilingue em que ele
dizia que o tempo destinado a instrucdo em LA deveria ser apenas para revisao de
contetidos do curriculo ou atividades extracurriculares a fim de ndo comprometer o
desenvolvimento do curriculo oficial. Outras escolas que anteriormente se
denominavam bilingues também fizeram opcdes semelhantes, acrescentando aulas
extras em inglés para trabalhar conteldos alternativos, mas temendo que contetdos
curriculares pudessem nao ser eficazmente trabalhados em LA.

Esta inseguranca nos parece natural para individuos leigos, membros da
comunidade em geral que desconhecem o proposito e potencial da educacéo bilingue.
Mas ao se garantir que profissionais capacitados estejam atuando no programa, por
meio de uma metodologia e um projeto bilingue coerente, os contetdos curriculares
podem e devem ser trabalhados com sucesso em qualquer lingua.

Em minha experiéncia pessoal, atuei por trés anos como professora da 32 série
do Ensino Fundamental no programa de imerséao bilingue Portugués/Inglés no estado
de Utah-EUA. Como professora de LA (o portugués) era minha responsabilidade
ensinar a meus estudantes os contetdos curriculares de Matematica (multiplicacéo,
divisado, fracdo...), de Ciéncias (forcas, gravidade, ciclo de vida...) e Estudos Sociais
(espaco geografico, nocdes de cartografia...). As estratégias utilizadas em sala
deveriam garantir que os estudantes pudessem construir seus conhecimentos
conforme previsto no curriculo oficial do Estado, assim como desenvolver as
competéncias linguisticas necessarias para compartilhar ideias, argumentar, relatar
experiéncias, trabalhar colaborativamente em equipes e apresentar as conclusdes do
trabalho.

N&o é preciso temer que contetdos desenvolvidos em LA sejam trabalhados
de modo superficial ou incompleto. De fato, o propésito da educagédo bilingue é
desenvolver desde a infancia do estudante as habilidades necessarias para produzir

conhecimento e reflexdo em assuntos académicos. Quando esse processo €
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adequadamente conduzido, ndo ha prejuizo na construcdo do conhecimento.

Mas isso € legalmente possivel aqui no Brasil? Anteriormente, tinha-se a
indicacdo de que o curriculo oficial deveria ser ministrado exclusivamente em lingua
portuguesa. O artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988, em seu paragrafo 2°,
assinala que “O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa”, o
gue foi corroborado pela LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9394/96), no paragrafo 3° do artigo 32. Entretanto, algumas novas situacfes levaram
a revisdo deste conceito inicial. A Lei 13415/2017 trouxe nova redacdo ao artigo 352

da LDB, paragrafos 3° e 4°, como segue:

8 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatorio nos trés
anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a
utilizacé@o das respectivas linguas maternas.

8 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de
oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino (BRASIL, 1996,

S.p.).

A isso some-se o fato de que o Brasil tem assinado tratados de cooperacao
internacional, como ratificado pelo Decreto 591/1992, o Decreto Legislativo 10/1997 e
o Decreto 3192/1999, em que o pais se compromete a favorecer a cooperacdo entre
as nagOes em ambito mundial e a integracao regional com o MERCOSUL (Mercado
Comum do Sul). Essas determinacdes legais implicam em ac¢des para o bilinguismo,
para o desenvolvimento de cooperacdo internacional, o que inclui também o
desenvolvimento de habilidades de comunicacdo e interacdo entre oS povos e
individuos nas mais diversas areas de atuacao humana. Assim, ndo ha mais motivos
para restricdo do ensino das disciplinas curriculares apenas a L1.

Com efeito, as préprias DCNEP indicam que ndo ha correntemente qualquer
empecilho para que parte do curriculo escolar seja ministrado em LA. Isso representa
um grande avanco para a educacdo bilingue, uma vez que, antes desse
entendimento, as escolas precisavam complementar a grade curricular com
disciplinas extras ministradas em LA, a fim de continuar ensinando toda a base comum
do curriculo em lingua portuguesa.

Invertamos agora a ordem dos itens dispostos no documento. Aproveitaremos
para tratar aqui das disposi¢cdes do quarto capitulo das DCNEP, que traz como tema

a organizacao curricular. Conforme apresentado acima, o artigo 12 determina que
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tanto escolas bilingues quanto escolas com carga horéaria estendida em LA devam
incluir em sua organizacdo curricular disciplina da Base Comum, exclusivamente
ministradas na segunda lingua de instrucdo, assim como disciplinas da Base
Diversificada do curriculo a serem ministradas na segunda lingua de instrugéo, desde
gue respeitada a instrugdo de que o componente curricular lingua portuguesa esteja
presente em todos os anos da educacédo basica. Este artigo também permite que a
base diversificada seja trabalhada tanto em forma de disciplinas quanto em projetos
transdisciplinares que visem ao desenvolvimento linguistico e académico do
educando.

Um principio contido neste capitulo nos chamou particularmente a atencao, e
representa um grande avanco para a educacdo nacional. O artigo 15 das DCNEP
assegura a pluralidade na adocdo de metodologias para a educacéo bilingue. Isso
ndo deveria ser novidade para nés, pois a pluralidade de ideias e concepcgdes
pedagogicas ja é ha muito assegurada pela LDB. Entretanto, o paragrafo 1° deste

artigo suscita uma reflexdo interessante ao definir que:

§ 1° As escolhas metodolégicas devem ser compativeis com 0s pressupostos
tedricos que fundamentam essa modalidade de educacgdo, de modo que as
abordagens permitam o ensino-aprendizagem de conteudos por meio de uma
segunda lingua de instrucdo. (BRASIL, 2020, p. 27).

Essa assertiva traz a memoria a necessidade de continuo estudo, pesquisa,
formacédo e aperfeicoamento no que se refere ao conhecimento dos postulados
tedricos que embasam a educacao bilingue, a motivacao que a faz ser uma demanda
essencial no século XXI e o desenvolvimento e selecdo de estratégias e abordagens
capazes de concretizar o objetivo a que ela se propde. Experimentacdes sao sempre
bem-vindas, desde que coerentes com o contexto e finalidade de cada programa. O
tradicionalismo deve ser deixado de lado, para que se estabeleca a diferenca e se
criem novas rotas por onde se aventurar. O mundo dindmico e em constante
transformacdo em que vivemos exige que a escola também se recrie, seja submetida
a reflexdo e instigada a fazer diferente. A multiplicidade a que este paragrafo se refere
trard consigo vantagens que ndo podem ser obtidas com uma pratica que perpetua o
passado e condena o futuro. Neste paragrafo respiramos inovacgdo, criatividade e

competéncia.
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Isto posto, voltemos um pouco no documento. O capitulo terceiro das DCNEP
trazem prescricdes para a formacao de professores. Ja ha muito se discutia qual seria
a formacéao ideal para os docentes que atuam na educacéo bilingue, uma vez que néo
parece haver ainda no pais uma formacéo especifica para essa modalidade de ensino.
O artigo 10 aborda a formacédo a ser exigida dos profissionais ja graduados ou cuja
formacéo teve inicio até o ano de 2021. Em seguida, o artigo 11 define que formacéao
sera exigida para os que iniciarem sua formacao a partir de 2022.

Para aqueles que j& se graduaram ou estédo até 2021 iniciando sua formacao,
serdo exigidos trés requisitos basicos. Para atuar como professor em LA na Educacao
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, o docente devera ter formacao
em Pedagogia ou Letras, comprovar proficiéncia na lingua adicional de nivel minimo
B2 no CEFR e ter formacdo complementar em Educacédo Bilingue, como curso de
extensdo de no minimo 120 h, pés-graduacdo lato sensu, mestrado ou doutorado
reconhecido pelo MEC.

Para os que atuardo nas séries finais do Ensino Fundamental ou no Ensino
Médio, sera exigida formacdo em Letras ou licenciatura correspondente a area
curricular de atuacao na educacao Basica, comprovar proficiéncia na lingua adicional
de nivel minimo B2 no CEFR e ter formagdo complementar em Educacéo Bilingue,
como curso de extensédo de no minimo 120 h, pés-graduacéao lato sensu, mestrado ou
doutorado reconhecido pelo MEC.

Para os profissionais que iniciarem sua formagéo a partir de 2022, e atuaréo na
Educacgéo Infantii ou nas séries iniciais do Ensino Fundamental, sera exigida
graduacdo em Pedagogia para Educacéao Bilingue ou Letras para Educacéao Bilingue
e a comprovacao de proficiéncia na LA em nivel minimo B2 no CEFR. J& para atuacao
nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, além da mesma
exigéncia de proficiéncia nivel B2 na LA segundo o CEFR, exigir-se-a graduacao em
Letras para Educacao Bilingue ou, no caso de licenciatura em Letras ou outra area
curricular, formacdo complementar em Educacdo Bilingue tal qual mencionada
anteriormente (curso de extensdo de no minimo 120 h, pds-graduacdo lato sensu,
mestrado ou doutorado reconhecido pelo MEC).

N&o h& como negar que a questdo da formacédo de professores € bastante
controversa e delicada. A julgar pela prescricdo feita nas DCNEP, os cursos de
graduacdo em Pedagogia e Letras deverdo passar imediatamente por uma reforma

curricular, a fim de incorporarem a formacdo para atuacdo na educacao bilingue.
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Tanto assim que ja se pretende que em 2022 cursos de Pedagogia para Educacao
Bilingue e Letras para Educacéao Bilingue ja sejam ofertados nas IES. Resta-nos saber
se um ano sera suficiente para que as Universidades possam organizar nova proposta
pedagdgica para esses cursos.

A formacdo complementar para a educacdo bilingue é interessante e, sem
divida, necessaria. Atuar na educacdo bilingue demanda uma série de
conhecimentos e praticas especificas para essa modalidade de ensino. S&o questdes
gue envolvem nao apenas o conhecimento tedrico sobre o conceito de bilinguismo e
0s objetivos dessa educacgéo, mas a compreensdo do processo de aquisicdo de LA,
as estratégias que conduzirdo a um processo de ensino e aprendizagem de sucesso
e as dimensdes politico-pedagogico-culturais inerentes a ela.

Ha que se registrar nossa preocupacao inicial com a escolha pelos cursos de
Pedagogia e Letras como formacéao inicial, especialmente no que tange ao ensino
infantil. O curso de Pedagogia trabalha o desenvolvimento da crianca e como se da o
processo de aprendizagem, mas nao contempla o estudo do processo de aquisi¢ao
de LA nem suas especificidades. Ja o curso de Letras considera o processo de
aquisicdo de LA, mas se concentra nas praticas para alunos mais velhos (a partir das
séries finais do Ensino Fundamental), e desconhece o processo de desenvolvimento
da crianca anteriormente a essa fase.

A criacao dos cursos de Letras e Pedagogia para a Educacao Bilingue parece
guerer compensar essas lacunas, complementando a formagéo dos docentes naquilo
de que atualmente esses cursos carecem. Para as demais areas, entretanto, ndo se
prevé graduacao especificamente voltada para a Educacédo Bilingue, apenas cursos
de formacdo complementar. A oferta desses cursos complementares tambéem
precisara ser ampliada rapidamente, a fim de que todos os professores atuantes na
educacéo bilingue possam cumprir com esses requisitos até 2022.

Para encerrar a discussédo sobre a formagdo do professor, gostariamos de
apresentar uma observacdo no tocante a quais professores devem atender a essas
exigéncias. Quando consideramos uma proposta de educacdo bilingue, estamos
falando de uma formacao integral, que se desenvolva em ambiente propicio para tal,
um ambiente bilingue. Tanto assim que as DCNEP nao permitem que os programas
bilingues sejam ofertados apenas para parte da comunidade escolar que se interesse
por ela. A escola deve oferecer formacao bilingue pata todos os seus alunos, nao

COomo uma opc¢ao para os que desejarem. Caso contrario, se as disciplinas ofertadas
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em LA forem trabalhadas paralelamente ao curriculo, na forma de atividades e aulas
complementares, a escola ndo € considerada bilingue, mas escola com carga horaria
estendida em LA. Entendemos que essa determinacdo contribui muito positivamente
para a formacgéo de uma identidade bilingue da escola.

Entretanto, parece que essa mesma indicacdo n&do pode ser aplicada
analogamente aos docentes envolvidos no processo. Uma escola ndo é bilingue
apenas porque certas disciplinas sdo ministradas em LA, mas porque a formacao
integral do aluno é oportunizada em um ambiente bilingue, para o qual todos os
sujeitos envolvidos no processo devem contribuir. Assim, por exemplo, para
desenvolver habilidades e competéncias linguisticas dos educandos, professores que
ensinam disciplinas em L1 e em LA devem trabalhar colaborativamente. Mesmo que
determinado docente esteja ministrando aulas em L1, ele deve conhecer de que forma
se da o processo de aprendizagem e aquisicao de linguas em seu aluno, para poder
contribuir para com ele.

Por essa razdo, ndo nos parece suficiente que apenas os professores que
ministrem aulas em LA possuam formacéao especifica em educacéo bilingue, pois esta
se concretiza em todas as aulas, ndo importa qual seja a lingua de instrucao utilizada.
Entendemos que todos os professores que atuam na educacdo bilingue devam
possuir formacéao especifica para exercer tal atividade, a fim de que possam planejar
conjuntamente com seus pares as melhores estratégias para conduzir os alunos ao
longo desse processo. O planejamento coletivo nunca se fez tdo necesséario como
agora, pois o alinhamento entre os elementos do curriculo é de essencial importancia
para garantir o sucesso do processo. Trata-se de uma convergéncia de esforcos em
prol de um objetivo comum.

Seguindo em frente em nossa contemplacdo das DCNEP, chegamos ao
capitulo cinco, destinado a avaliacdo. Aqui, estabelece-se que o sistema de avaliacao
ficard a critério de cada instituicdo de ensino, garantindo o desenvolvimento de
processos diagnosticos, formativos e somativos. A grande inovagdo se encontra no
artigo 19, que trata da avaliagcdo da proficiéncia dos alunos em LA. O documento

estipula que expectativas minimas devem ser alcancadas pelas escolas, a saber:

Art. 19 Na avaliagdo da proficiéncia dos estudantes devem ser observados
0S seguintes critérios:

| - até o término do 6° Ano do Ensino Fundamental, espera-se que 80%
(oitenta por cento) dos estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo A2
no Common European Framework for Languages (CEFR);
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Il - até o término do 9° Ano do Ensino Fundamental, espera-se que 80%
(oitenta por cento) dos estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo B1
no Common European Framework for Languages (CEFR); e

[l - até o término do 3° Ano do Ensino Médio, espera-se que 80% (oitenta por
cento) dos estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo B2 no Common
European Framework for Languages (CEFR). (BRASIL, 2020, p. 27).

Estabelecer parametros para proficiéncia é essencial. Nao se pode viajar a um
destino sem que se saiba onde se quer chegar. As expectativas de aprendizagem
precisam ser claramente definidas a fim de se tracar estratégias capazes de mediar o
processo de aquisicdo da LA. Também é importante estabelecer indicadores para o
resultado final da educacé&o bilingue em termos de proficiéncia linguistica. 1sso nédo
nos parece desrespeitar a diversidade de contextos em que ela ser4 desenvolvida em
cada regido do pais. Ainda que as realidades de cada instituicdo sejam distintas, é
preciso garantir um minimo de qualidade na aprendizagem. Afinal, ndo € possivel
conceber uma educacao bilingue que, ao final de pelo menos 12 anos de trabalho,
ndo conseguisse levar a maioria de seus alunos ao nivel intermediario de proficiéncia
na LA (ou B2, conforme a CEFR).

As Diretrizes ndo deixam claro de que forma seré realizada essa avaliacdo da
proficiéncia na LA. Hoje a maioria dos testes que avaliam o nivel de proficiéncia de
aprendizes de lingua sao desenvolvidos por entidades estrangeiras e possuem um
alto custo. Para atender a essa demanda, ou seria preciso arcar com esses altos
custos ou, como se recomenda ao MEC no encerramento do parecer que introduz as
DCNEP, que se criem padrdes de avaliacao e de certificacao de proficiéncia linguistica
para docentes e discentes em nivel nacional, o que certamente reduziria o dispéndio
a ser feito.

Para tanto, é imprescindivel investir em formacéo de profissionais aptos a
construir esses padrbes e avaliacdes, bem como a aplicar os instrumentos deles
resultantes. Essa seria uma alternativa deveras interessante, mesmo porque
nenhuma matriz de proficiéncia linguistica é absoluta. O CEFR, por exemplo, utilizado
em larga escala por inimeras instituicées em todo o mundo, é bastante criticado por
pesquisadores por apresentar sobreposicdes entre 0s niveis e inconsisténcias nas
descricOes das habilidades avaliadas, bem como por ser de natureza muito geral, ndo
contemplar o desenvolvimento das competéncias linguisticas em si e basear-se no

dominio de Iéxico imponente, mas nem sempre Uutil para situacfes reais de
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comunicacdo (ALDERSON, 2007; FULCHER, 2012)%’. Anteriormente apresentamos
a matriz de proficiéncia definida pelo ACTFL, utilizada em instituicdes estadunidenses.
Ha ainda muitas outras. Assim, parece-nos interessante a ideia de organizar uma
matriz prépria a ser utilizada em nosso pais, com a organiza¢éo de processo avaliativo
também em &mbito nacional. E preciso lembrar que tais avaliacbes se prestam a dois
objetivos: acompanhar o desenvolvimento do educando em seu processo de
aquisicao de LA e certificar seu nivel de proficiéncia.

Concluiremos este encontro conversando sobre um Udltimo tépico que
certamente merece nossa atencéo. Diante da necessidade de tantos ajustes, como
garantir que todas as exigéncias serdo cumpridas? Adequacédo dos projetos politico-
pedagogicos das escolas, instrumentos de avaliacdo de proficiéncia, formacdo de
professores... S&o muitos os elementos a serem coordenados.

As DCNEP, no artigo 21, paragrafo 4°, inciso ll, instrui que, no que tange a
educacdo publica, cabe a Unido, aos Estados e Municipios promover acfes de
formacéao e capacitacéo dos professores com relacéo a proficiéncia na segunda lingua
de instrucdo. Uma observacao acertada. Mas ela nada diz a respeito dos profissionais
gue atuam na rede privada e que constituem hoje a grande maioria dos educadores
gue se dedicam a educacdo bilingue. O encargo de tal formacao e proficiéncia parece
recair sobre os proprios professores, que precisardo arcar com 0s custos nédo so de
sua formacao, mas também dos testes que comprovarao sua proficiéncia.

Parece-nos razoavel que as instituicées privadas também fossem designadas
a prover a formacédo adequada a seus professores, dando-lhes suporte inclusive
guanto a proficiéncia na LA. O periodo destinado a comprovacdo desses requisitos €
relativamente curto (até o inicio de 2022), o que exigird um esforco colossal dos
professores para que se adequem a nova norma em tempo. Como isso devera
acontecer permanece uma incégnita, posto que as DCNEP até a presente data ainda
nao foram homologadas pelo MEC. Subsiste a diavida a respeito de quando essa
homologacdo deve acontecer e se esses prazos serdo revistos e estendidos. De

gualquer forma, € certo que atuar na educacao bilingue demandara esforco e

67 ALDERSON, C. The CEFR and the need for more research. Modern Language Journal. New Jersey: Wiley &
Blackwell. N. 91, p.659-663, 2007.

FULCHER, G. Scoring Performance Tests. /n Fulcher, G and Davidson, (Eds). The Routledge Handbook of Language
Testing. Abington: Routledge, 2012. p. 378-392.
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investimento, ndo somente por parte das escolas e sistemas de ensino, mas também

— e talvez principalmente - pelos préprios docentes.

4.3 SAIDEIRA: PARA TERMINAR

Podemos dizer que investimento é a palavra de ordem. Em todos os aspectos.
Para além dos recursos financeiros necessarios para a consecucdo deste
empreendimento, é preciso investir na constru¢do de um novo mindset - uma nova
mentalidade e concepgado de educagio. E preciso investir nos recursos humanos, os
sujeitos desse processo, docentes e discentes. E impossivel transformar a educacéo
sem que os educadores decidam unir-se as fileiras dos idealizadores.

Ao concluir nossa apreciacdo das DCNEP, reiteramos nossa crenga em sua
importancia para a constru¢do de uma educacao bilingue de qualidade em nosso pais.
Ela se apresenta como um relevante ponto de partida, normatizando o funcionamento
e a organizacdo dessa modalidade de ensino e estabelecendo parametros para a
equidade na oferta da educacao bilingue.

Acreditamos que ela vem ao encontro dos anseios de grande parte dos
pesquisadores e profissionais da area, estabelecendo de forma segura o que é uma
escola bilingue, diferenciando-a de outras iniciativas para a aprendizagem de uma LA.
Disp0e sobre aspectos fundamentais que sao pilares da educacéao bilingue, como uma
formacéo adequada dos profissionais que nela atuam e expectativas de aprendizagem
para a proficiéncia linguistica do aluno (uma vez que as expectativas académicas ja
estdo firmadas em outros documentos, como a BNCC). Ela, sem duavida, imp&e
desafios a serem enfrentados em um periodo de tempo relativamente curto, mas que,
se bem articulados e desenvolvidos, poderdo certamente levar ao sucesso desta
empreitada. E o lucro deste investimento se revertera em melhor qualidade de vida

para toda a populacao brasileira, e desenvolvimento econémico e cultural para o pais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossos encontros com um objetivo bastante ousado: refletir sobre o
fendmeno da educacéo bilingue com o intuito de apontar encaminhamentos teorico-
metodolégicos adequados a consecucdo desse proposito. Diante de nés se
apresentava uma idealizacdo de educacéo bilingue ainda em fase de construcéo no
pais, expandindo-se rapidamente sem que houvesse até entdo uma legislacdo que a
amparasse e uma concepgéo tedrica clara que a sustentasse.

Este trabalho de pesquisa e reflexdo foi bastante desafiador, dada a
complexidade do fenbmeno e a ampla gama de aspectos a serem considerados. No
entanto, feitas as selecbes dos recortes a serem analisados, acreditamos que
encerramos nosso expediente cumprindo com o compromisso assumido. As reflexdes
aqui apontadas nos ajudaram a conceber com mais clareza onde estamos, 0 que
gueremos e como alcancaremos nossas metas em relacdo a uma educacéo bilingue
transformadora.

Entendemos que a sociedade contemporénea demanda o desenvolvimento de
competéncias e habilidades do individuo que perpassam 0 mero conhecimento
técnico-tedrico. O cidaddo do século XXI deve ser capaz de comunicar-se e interagir
nos mais diversos contextos de atuacdo humana, em lingua materna e linguas
adicionais, fazendo uso de tecnologias e do conhecimento cientifico, construindo sua
propria cultura e respeitando culturas diversas, agindo com autonomia e
desenvolvendo suas competéncias socioemocionais, na relagdo consigo mesmo e
com o outro.

Nesse contexto, a educacéao bilingue vem promover a formacéo integral deste
cidaddo do século XXI, por meio do desenvolvimento da proficiéncia linguistica e
académica do educando, bem como de sua consciéncia sociocultural. Conhecidos
seus objetivos, € preciso planejar um processo de ensino e aprendizagem
significativo, de modo a equilibrar todos os elementos constituintes de uma educacao
para o bilinguismo e para a cidadania global. Estudos como os do professor e linguista
Roy Lyster vém contribuir para o estabelecimento de uma pratica e uma
experimentacdo pedagodgica capaz de balancear o aprendizado de contetdos
curriculares e o desenvolvimento linguistico do educando de forma integrada.

Reconhecemos o marco historico instituido pelas DCNEP, as quais vém

normatizar e orientar as propostas bilingues em todo o territorio nacional. Poderemos
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em breve acompanhar a fase de transicdo a ser vivida nos proximos anos, e
testemunhar os avancos que essa legislacédo é capaz de alavancar em nosso pais,
tanto no que se refere a estruturacdo de curriculos bilingues, a formacédo de
profissionais qualificados para atuacdo nesta modalidade de ensino, quanto ao
desenvolvimento pessoal, académico e profissional dos estudantes brasileiros.

Ao encerrarmos o presente estudo e 0s encontros realizados, sentimos que um
extenso territorio foi coberto, e ainda assim nos parece que mal nos deslocamos no
espaco. Contemplamos decalques, vislumbramos o mapa e tragamos linhas de fuga.
Ha muito a ser dito, h4 muito a ser feito e esperamos que este trabalho represente
apenas 0s primeiros passos de uma exitosa jornada.

Sugerimos que muitos outros estudos possam ainda ser produzidos em prol do
desenvolvimento de uma educacao bilingue de qualidade. Ha grande necessidade de
se diagnosticar onde estamos nesse momento historico e 0s avangos que a legislacédo
pode trazer nos anos que se seguem. S80 necessarios estudos comparativos entre
diferentes metodologias adotadas pelas instituices de ensino e sua eficacia a curto,
médio e longo prazo. E mister que estratégias de ensino sejam aperfeicoadas e outras
organizadas a fim de garantir que se atinjam as expectativas de aprendizagem da
educacédo bilingue. Também se faz igualmente necesséario que nos dediquemos a
organizar formacédo de professores adequada as demandas dessa modalidade de
ensino. IniUmeras séo as possibilidades a se descortinar dentro este territorio fértil e
pouco explorado pelos pesquisadores brasileiros.

Por conseguinte, que possamos ser participantes ativos dessa nova etapa da
educacao bilingue em nosso pais: uma etapa de consolidacdo. Que estabelecamos
uma educacao bilingue que seja a regra, ndo a excecao; a regularidade, ndo um
privilégio de poucos. Se assim for, certamente poderemos, nos anos que Virdo,
presenciar a transformacdo que almejamos na educacao brasileira refletir-se na
gualidade de vida de nossa populagédo e na constru¢do de um mundo global, mais
justo e solidario.

E seguimos criando rizomas!
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ANEXO A
PRIMEIRA VERSAO — DCNEB

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de educacdo / Camara de Educacao Béasica
UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Bilingue
RELATOR: Ilvan Claudio Pereira Siqueira

| - RELATORIO
1. Histodrico

A elaboracdo de Diretrizes Curriculares Nacionais pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) é atribuicéo federal conforme os termos do inciso IV da Lei n° 9.394/96, Diretrizes e Bases
da Educag&o Nacional (LDB) e alinea “c” do artigo 9° da Lei n° 9.131/95 sobre as atribuicdes da
Céamara de Educacédo Bésica. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica
foram normatizadas pelo Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010.

Em relacdo a educacdo bilingue, a legislacdo educacional brasileira regulamenta a
“educacdo indigena” e a “educagdo especial de surdos’. Em consonancia com postulados
internacionais, a exemplo da Declaracdo Universal do Direitos Humanos de 1948 da Organizagéo
das Nacdes Unidas (ONU) e da Declaracdo da ONU de 2007, o direito de “utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem” das populagdes indigenas é assegurado pelo §
2° do art. 210 da Constituicdo Federal de 1988 e pela Convencdo n° 169 da Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT), promulgada por meio do Decreto n°® 5.051/2004. O Decreto n °
6.861/2009 ainda disp&e sobre a Educacéo Escolar Indigenas e modos de organizacao em territérios
étnico-educacionais.

O artigo 78 da Lei 9.394/96 (LDB) assegura que:

O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracao das agéncias federais de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de ensino e
pesquisa, para oferta de educacao escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas, com
0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagdo de suas memoérias
histéricas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas linguas e
ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, o0 acesso as informagoes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas
e ndo-indias.

Ja o artigo 79 da Lei 9.394/96 (LDB) assevera que:
A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da
educacdo intercultural &s comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de
ensino e pesquisa.
§ 1° Os programas seréo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.
§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de
Educacao, terdo os seguintes objetivos:
| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena;
Il - manter programas de formacao de pessoal especializado, destinado a educacéo
escolar nas comunidades indigenas;
Il - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os conteddos culturais
correspondentes as respectivas comunidades;
IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.
8 3° No que se refere a educacao superior, sem prejuizo de outras agbes, 0 atendimento
aos povos indigenas efetivar-se-a, nas universidades publicas e privadas, mediante a oferta
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de ensino e de assisténcia estudantil, assim como de estimulo a pesquisa e desenvolvimento
de programas especiais. (Incluido pela Lei n® 12.416, de 2011)

No CNE, foram celebradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar
Indigena, conforme Resolugdo CNE/CEB n° 05/2012 e Parecer CNE/CEB n° 13/2012.
Complementam esses documentos normas especificas para a formacao de professores indigenas
em cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio, conforme Resolugcdo CNE/CP n° 1/2015 e
Parecer CNE/CP n° 6/2014.

No que se refere a educacéo indigena, este Parecer abarca as escolas bilingues cujas
linguas indigenas sé@o as maternas, sendo a lingua portuguesa a segunda lingua, podendo ainda
haver uma terceira lingua. A organizag&o curricular deve cumprir os principios aqui estabelecidos,
sem prejuizo do disposto na legislagéo vigente. Por outro lado, as escolas néo bilingues que acolhem
populacfes indigenas também devem cumprir a legislacdo escolar indigena, a qual explicita
principios, valores e orientacdo pedagdgica para curriculos e praticas pedagdgicas no sentido da
interculturalidade, o que requer espacos para manifestacdes, uso e valorizacdo das linguas
indigenas.

A “educacdo especial de surdos” & contemplada pelo Decreto n° 5.626/2005, que
regulamentou a Lei n°® 10.436/2002, conforme segue:

Art. 22 As instituicfes federais de ensino responsaveis pela educacédo basica devem garantir
a incluséo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da organizacéo de:

| — escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores bilingues, na educacéao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

Il —escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a alunos surdos
e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino médio ou educacéo
profissional, com docentes das diferentes areas do conhecimento, cientes da singularidade
linguistica dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de
Libras — Lingua Portuguesa.

§ 1° Sdo denominadas escolas ou classe de educac¢édo bilingue aquelas em que Libras e a
modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instru¢do utilizadas no
desenvolvimento de todo o processo educativo.

§ 2° Os alunos tém direito & escolarizacdo em um turno diferenciado ao do atendimento
educacional especializado para o desenvolvimento de complementacdo curricular, com
utilizacdo de equipamentos e tecnologias de informacao.

§ 3° As mudancas decorrentes da implementagdo dos incisos | e Il implicam a formalizacdo
pelos pais e pelos proprios alunos, de sua opg¢éo ou preferéncia pela educacdo sem o uso
de Libras.

8§ 4° O disposto no § 2° deste artigo deve ser garantido também para os alunos nao
usuérios de Libras.

Art. 23 As instituicbes federais de ensino, de educagdo basica e superior, devem
proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e intérprete de Libras — Lingua
Portuguesa em sala de aula e em outros espacos educacionais, bem como equipamentos e
tecnologias que viabilizem o acesso a comunicacgéo, a informacao e a educacao.

§ 1° Deve ser proporcionado aos professores acesso a literatura e informagdes sobre a
especificidade linguistica do aluno surdo. § 2° As instituicbes privadas e as publicas dos
sistemas de ensino federal, estadual, municipal e do Distrito Federal buscardo implementar
as medidas referidas neste artigo como meio de assegurar aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva o acesso a comunicacdo, a informacéo e a educacéo.

A Lei n° 13.146/2015 instituiu a Lei Brasileira da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia), cujo inciso IV do art. 28 assegura:

a oferta de educacéo bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da
lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas
inclusivas. O inciso Xl, sublinha a necessidade de ‘formacédo e disponibilizacdo de
professores para o atendimento educacional especializado, de tradutores e intérpretes da
Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio.
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Considerando as especificidades dos dispositivos legais nacionais sobre o bilinguismo para
as populagdes surdas, esta regulamentagdo nado tratara de bilinguismo envolvendo essas
populacdes.

Concomitantemente com as ocorréncias de educacdao bilingue e de valorizacédo das linguas
maternas pelas populac¢des indigenas, este parecer objetiva as ocorréncias envolvendo a lingua
portuguesa e linguas estrangeiras modernas na educacgéo béasica. Dada a auséncia de orientagfes
nacionais, faz-se necessario estabelecer normatizacdo sobre principios, conceitos, valores e
orientacdo pedagodgica para a “educacao bilingue” nas “escolas bilingues”. Também sera
estabelecida as diferencas entre “escolas bilingues” e “escolas internacionais”.

Em razdo do crescimento exponencial de escolas bilingues pelo pais, o CNE passou a
receber reiteradas solicitacbes sobre a necessidade de normatizagdo. Simultaneamente,
promovemos e participamos de encontros com instituicdes educacionais publicas e privadas,
envolvendo gestores, produtores de materiais, estudiosos do tema e coordenadores da Secretaria
de Educacéao Bésica (SEB/MEC). Recepcionamos e problematizamos no CNE experiéncias privadas
e publicas, a exemplo da pioneira edicao de educacéo bilingue em comunidades carentes na cidade
do Rio de Janeiro e do programa também desenvolvido na rede publica na cidade de Londrina, no
Parana. Além disso, ao longo de 2019, conhecemos e debatemos as normas estabelecidas em S&o
Paulo (2008 e 2012), no Rio de Janeiro (2013) e em Santa Catarina (2016).

2. Anélise
2.1 Fundamentos Legais

De acordo com o inciso XIV do art. 5° da Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do
Brasil, de 16 de julho de 1934, “compete privativamente a Unido: tragar as diretrizes da educagéo
nacional”. Na mesma constitui¢cdo, o art 150 destacava que também competia a Unido “a) fixar o
plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execugcdo, em todo o territério do Pais”. O art. 152
assim destacava:

Art 152 - Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacéo, organizado na forma
da lei, elaborar o plano nacional de educacédo para ser aprovado pelo Poder Legislativo e
sugerir ao Governo as medidas que julgar necessarias para a melhor solugdo dos problemas
educativos bem como a distribuicdo adequada dos fundos especiais.

Paragrafo Gnico - Os Estados e o Distrito Federal, na forma das leis respectivas e para o
exercicio da sua competéncia na matéria, estabelecerdo Conselhos de Educacdo com
funcdes similares as do Conselho Nacional de Educacéo e departamentos autbnomos de
administracdo do ensino.

Com a Constituigdo de 1946, art. 5°, inciso XV, alinea d, a competéncia privativa educacional
da Unido se manifestou em termos de legislar sobre “diretrizes e bases da educacgdo nacional”. E
ilustrativo e necessario o esclarecimento sobre o alcance desses termos:

(...) bases sado fundamentos, vigas de sustentagcdo, elementos estruturantes de um corpo.
Diretrizes denotam o conceito de alinhamento e, no caso, de normas de procedimento.
Aplicados os conceitos a norma educativa, infere-se que as bases remetam a funcéo
substantiva da educacdo organizada. Compdem-se, portanto, de principios, estrutura
axioldgica, dimensbes teleoldgicas e contorno de direitos. A este conjunto, podemos chamar
de funcdes substantivas. As diretrizes, por outro lado, invocam a dimensdo adjetiva da
educacdo organizada. Encorpam-se, por conseguinte, em modalidades de organizacéo,
ordenamento da oferta, sistemas de conferéncia de resultados e procedimentos para a
articulacao inter e intrassistemas. As bases detém um conteddo de concepcao politica, as
diretrizes, um contetdo de formulacéo objetiva. (Moaci Alves Carneiro. LDB facil. 232 ed.
Revista e ampliada. Petropolis-RJ: Vozes, 2015, p. 35.)

A Constituicdo Federal de 1988 manteve a esséncia desses postulados, os quais
repercutem na Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB). A LDB implica
na dimensdo nacional da educacédo, conforme o inciso XXIV do art. 22 da Constituicdo Federal:
“Compete privativamente a Unido legislar sobre: — diretrizes e bases da educagéo nacional”.
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Por sua vez, o inciso lll do art. 205 da Constituigdo Federal estabelece o “pluralismo de
ideias e de concepgfes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino”.
De modo a circunscrever essa liberdade aos designios e objetivos da na¢gédo, a mesma Constituicao
ressalta nos incisos | e Il do art. 209 que “o ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condi¢des: cumprimento das normas gerais da educacdo nacional; autorizacdo e avaliacdo de
qualidade pelo Poder Publico”. O art. 206 descreve os principios nacionais da educagéo e sua
correlacdo com a organizacdo do ensino, enquanto o art. 208
delineia a estrutura e o dever de agir do estado para que os principios e valores adquiram
materialidade e cumpram a sua funcionalidade.

Os principios, os valores e as finalidades constitucionais estao refletidos na LDB. Na questédo
linguistica, o § 2° do art. 210 da Constituicdo Federal de 1988 assinala que “O ensino fundamental
regular sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utilizacdo de suas linguas maternas e processos préprios de aprendizagem. (grifo nosso).
Analogamente, conforme o disposto no § 3° do art. 32 da LDB, o “Ensino Fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa” (grifo nosso). Ja segundo o art. 26 da LDB, cuja redagao foi dada
pela Lei n°® 12.796, de 2013:

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

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil. (grifos nossos)

Mais recente, o art. 35A da LDB, cuja redacéo foi dada pela Lei n® 13.415, de 2017, nos
seus § 3° e § 4° enfatiza que:

O ensino da lingua portuguesa e da matematica ser4 obrigatdrio nos trés anos do
ensino meédio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas.

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

Pelo exposto, pode-se depreender que a reiterada mencao a lingua portuguesa na educagéo
basica objetiva a manutencéo do patriménio histérico constituido e a comunicacéo entre geragfes e
distintas regifes que perfazem o pais, tendo em vista a continuidade da unidade nacional. De acordo
com o art. 3° da Constituicdo Federal de 1988: “Constituem objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil: | - construir uma sociedade livre, justa e solidaria; Il - garantir o
desenvolvimento nacional”. (grifo nosso)

Entretanto, somam-se a Constituicdo Federal os postulados com 0s quais o Brasil se
comprometeu em decorréncia da assinatura de tratados de cooperagdo internacional com
implicacdes para o bilinguismo. Um exemplo é o Decreto n°® 591/92, que aprovou o Pacto
Internacional sobre os direitos econémicos, sociais e culturais da ONU (1966). O art. 13 do anexo a

esse decreto enuncia que:

Os Estados Partes do presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa a educacao.
Concordam em que a educacao devera visar ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do sentido de sua dignidade e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e
liberdades fundamentais. Concordam ainda em que a educacgéo devera capacitar todas as
pessoas a participar efetivamente de uma sociedade livre, favorecer a compreensao, a
tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e entre todos 0s grupos raciais, étnicos ou
religiosos e promover as atividades das Nac¢des Unidas em prol da manutencao da paz.

Ao mesmo tempo, pelos termos de cooperacgdo entre 0 Mercosul e a Comunidade Europeia,
regulamentados pelo Decreto Legislativo n° 10/97 e aprovado pelo Decreto n° 3.192/99, em especial
o0 art. 20, o Brasil subscreveu que “As Partes fomentardo a conclusao de acordos entre centros de
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formacdo, bem como a realizacdo de encontros entre organismos responsaveis pelo ensino e pela
formacgéo em matéria de integragao regional”.

Demandas sobre educacao bilingue dialogam com diversos fatores sociais, seja de ordem
internacional, nacional ou regional, frequentemente em razéo de peculiaridades histéricas nas quais
a interculturalidade demanda ac¢des do aparato legal constituido. No contexto vigente, a expanséo
da oferta e da demanda por educacéo bilingue se deve a insatisfacdo com os resultados alcancados
na educacao ordinaria, ao aumento da percepg¢édo de importancia da segunda lingua e ao vislumbre
de determinadas familias de que seus herdeiros e herdeiras eventualmente possam completar parte
dos estudos da educacao basica ou mesmo o ensino superior fora do Brasil. Implicito ai a percep¢éo
de valoracdo cultural e expectativa de desdobramentos mais favoraveis no mundo do trabalho,
considerando as injun¢des decorrentes do incremento do fendmeno digital e suas tecnologias na
determinacéo do ecossistema de producéo.

No CNE, a discussédo da temética do bilinguismo ocorre ha pelo menos duas décadas. Da
lavra do eminente Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, o Parecer CNE/CEB n° 26/2001 traca um
cenario que remonta a regéncia do entdo Conselho Federal de Educacao. Destaco a sua reflexédo
sobre as singularidades das competéncias concorrenciais entre os entes federados:

Também no art. 24 da Constituicdo Federal figuram as competéncias concorrentes entre a
Uni&o, Estados e Distrito Federal. E preciso observar que, neste caso, sdo assuntos sobre
0s quais estes entes federativos podem legislar. O inciso IX deste artigo diz ser matéria
concorrente de todos educacéo, cultura, ensino e desporto. Destaque-se, também, o que
dizem os quatro pardgrafos deste artigo. § 1.° No &mbito da legislagdo concorrente, a
competéncia da Unido limitar-se-4 a estabelecer normas gerais. § 2.° A competéncia da
Unido para legislar sobre normas gerais ndo exclui a competéncia suplementar dos Estados.
§ 3.° Inexistindo lei federal sobre normas gerais, os Estados exercerdo a competéncia
legislativa plena, para atender a suas peculiaridades. § 4.° A superveniéncia de lei federal
sobre normas gerais suspende a eficicia da lei estadual, no que lhe for contrério.

Mas, sendo a educacéo uma matéria de natureza concorrencial, isto €, em que mais de um
participante pode intervir simultaneamente na consecucéo e no atendimento das finalidades
maiores e comuns, a competéncia da Unido limitar-se-a as normas gerais (81° do art. 24),
ndo podendo estas ter um carater exaustivo. Deixa-se aos outros entes a complementacéo
ou suplementacgéo, no que couber (8§ 2° do art. 24 e inciso Il do art. 30). Portanto, mesmo
que ndo houvesse delegacdo, haveria espaco para que os Estados membros pudessem
complementar as normas gerais, no que for de sua jurisdicdo. Esta delegacéo tem tradi¢éo
na legislacdo e na pratica regulamentadora dos 6rgdos normativos.

Na sequéncia, uma das primeiras demandas de educacéo bilingue no pais:

Em base ao art. 104 da Lei n° 4.024/61 que facultava cursos ou escolas experimentais, 0s
Conselhos Estaduais poderiam autorizar o funcionamento de tais cursos ou escolas

desde que fossem cursos primarios e médios. No caso de experiéncias pedagogicas
bilingues, o Parecer n° 290/67 do CFE autorizou explicitamente o funcionamento do Liceu
Pasteur de S&o Paulo sob condi¢Bes determinadas a serem controladas pelos Conselhos
Estaduais de Educacéo.

Mesmo reconhecendo as competéncias complementares dos entes estaduais, o
Conselheiro Jamil Cury problematiza as alteracdes havidas a partir da LDB de 1996, sugerindo a
pertinéncia da atualidade dos termos do Parecer do Conselho Federal de Educacéo 290/67 sobre o
ensino bilingue:

Do ponto de vista prético é preciso considerar, mesmo com a flexibilidade da lei, as cautelas
postas no parecer CFE 290/67. Elas sdo cabiveis. Se a nova LDB exige o ensino
fundamental dado em lingua portuguesa e especifica para as comunidades indigenas o uso
de suas linguas maternas, o Parecer CEB 4/98 das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental e a respectiva Resolucdo estendem o sentido de lingua materna para
os filhos de comunidades de imigrantes advindos sobretudo de nossa formacdo afro-
europeia. Afinal, esta se fazendo jus ao § 1 ° do art. 215 da Constituicdo que diz ser dever
do Estado a protegdo das manifestacdes das culturas populares, indigenas e afrobrasileiras,
e das de outros grupos participantes do processo civilizatorio nacional. Logo, a lingua
portuguesa deve merecer atencdo especial em todo o periodo da escolarizagdo. Esta
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indicagdo casa-se perfeitamente, em um estabelecimento bilingue autorizado, com o art. 13
da Constituicdo Federal que diz ser a tal lingua o idioma oficial da Republica Federativa do
Brasil.

Por fim, o Conselheiro Jamil Cury enuncia o seu voto, nos seguintes termos:

A vista do exposto, somos de parecer que, reconhecida a competéncia exclusiva do Estado
Nacional Brasileiro em firmar acordos com Estados Nacionais estrangeiros, reconhecida a
competéncia privativa do Estado Nacional para legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo, os estabelecimentos de escolas bilingues, ainda que seus mantenedores sejam
particulares, cujos cursos da educacdo basica decorram destes acordos, estdo sob a
jurisdigdo concorrente da Uniao e dos Estados—membros. Portanto, na existéncia prévia de
um acordo entre o Estado Brasileiro e um Estado estrangeiro que comporte a possibilidade
de escolas bilingues, cabe aos seus érgaos executivos da educacdo em consonancia com
0s respectivos 6rgdos normativos efetivar tal atribuicdo. Esta competéncia jurisdicional
concorrente deve, em qualquer caso, ter presente o respeito as normas gerais da educacéo
nacional postas pela LDB -- competéncia privativa da Unido-- e, no que couber, por outras
leis de carater nacional, inclusive as exigéncias do Parecer CFE 290/67. A capacidade
assegurada de legislar complementarmente sobre a matéria face aos ditames legais e face
a tradicdo advinda de legislacbes passadas é competéncia concorrente dos sistemas de
ensino.

Em sintese, as exigéncias do Parecer CFE 290/67 assinalavam que a lingua portuguesa
deveria estar presente em todas as séries e que seus professores deveriam ser brasileiros ou
brasileiras, assim como gquem regesse as disciplinas de historia, geografia e educacgéo civica, que
também deveriam se dar em lingua patria.

Na sequéncia, a tematica foi objeto de reflexdo no CNE pelo eminente Conselheiro Francisco
Aparecido Cordao no Parecer CNE/CEB n° 23/2009. Ainda que a questéo fosse sobre
funcionamento de escola internacional no Distrito Federal, o que ali se observa é um quadro
antecipado da necessidade de normatizagéo:

1. Escolas estrangeiras regidas por legislacao de seus respectivos paises.

2. Escolas internacionais cujos acordos de cooperacao permitem a validade de
certificados e diplomas no pais de origem e no Brasil.

3. Escolas estrangeiras que oferecem cursos regulares de livre escolha em lingua
portuguesa.

4. Escolas mantidas por brasileiros no exterior, a exemplo do Japéo, cujo reconhecimento
dos estudos é feito pela CEB/CNE.

Por fim, o Conselheiro Cordao reafirma que “o debate sobre este assunto precisa ser
aprofundado por esta Camara de Educacdo Basica, envolvendo a equipe da Assessoria
Internacional do MEC e, conforme o caso, os respectivos Conselhos Estaduais de Educacéo e o
Conselho de Educagéao do Distrito Federal”.

Ja o Parecer CNE/CEB n° 6/2013 e a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2013, do eminente
Conselheiro Antonio Ibafiez Ruiz, normatizam as condi¢cdes de validacdo de documentos da
educacdao basica emitidos a estudantes brasileiros no exterior.

Finalmente, a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, instituiu a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educac¢éo Infantil e Ensino fundamental e a Resolucéo
CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, instituiu a BNCC do Ensino Médio.

Em relacdo ao bilinguismo, a BNCC consagra a lingua inglesa como Unica lingua estrangeira
obrigatdria na area de Linguagens nos anos finais do Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio. Na
entanto, a mengao explicita a lingua inglesa nao deve impedir a adogdo de uma segunda lingua
estrangeira e nem restringir o valor cultural do legado histérico de outras linguas no pais. O fato é
gue, a despeito de adotarmos uma Unica lingua oficial, temos um patrimoénio nacional de cerca de
220 linguas entre as populacdes indigenas (Maher, 2013). Portanto, o bilinguismo é inerente a
formacéo historica do Brasil (Cavalcanti, 1999).

Ha ainda o incontornavel fato de que nossos vizinhos majoritariamente falam espanhol. A
esse respeito, 0 § uUnico do art. 4 da Constituigdo Federal de 1988 assinala que “A Republica
Federativa do Brasil buscara a integracédo econdmica, politica, social e cultural dos povos da América
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Latina, visando a formacgé&o de uma comunidade latino-americana de nagdes”. Contudo, ndo se pode
ignorar o fendmeno do valor social e de mercado das chamadas linguas de prestigio, e dentre elas
a importancia mundial que se observa as competéncias e habilidades em lingua inglesa para o
“pleno desenvolvimento da pessoa” no século XXI.

O crescimento de escolas bilingues ocorre principalmente em escolas privadas, mas €
importante considerar que cerca de 80% dos estudantes brasileiros da educacdo béasica estédo
matriculados em escolas publicas. Fato € que o interesse por educacao bilingue perpassa diferentes
classes sociais e faixas etérias. Nao propiciar oportunidades de educacdo bilingue nas redes
publicas aprofundara ainda mais as ja existentes desigualdades no pais.

Ha estudos que apontam para os beneficios cognitivos, econdmicos e sociais dessa
formacgé&o — maior desenvolvimento da consciéncia metalinguistica (pela percepc¢éo da arbitrariedade
entre sons e escrita), ampliagdo da capacidade de abstracdo e do pensamento analitico, maior
capacidade de desenvolver criatividade; incremento dos ganhos sociais e econdmicos; assimilacao
de diferentes valores culturais e consequentemente maior tolerancia a diferenca e aos direitos
humanos (lanco-Worrall, 1972; Carmel S. et al, 2013; Bialystok, 2001).

2.2 Conceitos de bilinguismo

Inicialmente, os estudos sobre bilinguismo se centravam nas competéncias linguisticas dos
falantes, em conceituagbes como “native-like control of two languages” (dominio nativo de duas
linguas), (Bloomfield, 1933); “complete meaningful utterances in the other language” (enunciados
completos e significativos), (Haugen, 1953). Para Bloomfield, era como se o falante bilingue
comportasse dois falantes monolingues, enquanto para Haugen, seria bilingue quem produzisse
enunciados apropriados em duas linguas.

Contemporaneamente, conceitos de bilinguismo envolvem tanto aspectos linguisticos como
sociais e culturais. E visto como bilingue alguém que ‘“regularly use two or more languages in their
everyday lives” (usa duas ou mais linguas no seu cotidiano), (Grosjean, 1989). Ou seja, 0 conceito
abrange graus de dominio linguistico e apropriacdo cultural decorrentes da frequéncia e da
qualidade de uso da segunda lingua, dos contextos envolvidos, dos interlocutores e dos meios
disponiveis para a interacao.

Conceitos comumente utilizados para demarcar o processo temporal de aquisicdo
compreendem “bilinguismo sucessivo” — no qual a segunda lingua é aprendida posteriormente
a lingua materna; e “bilinguismo simultdneo” — no qual as duas linguas sdo aprendidas
simultaneamente, a exemplo de quando os pais falam linguas diferentes. Com rela¢cédo a qualidade
do processo temos o “bilinguismo equilibrado” — no qual ha balanceamento no desenvolvimento das
linguas; e “bilinguismo dominante” — no qual uma lingua predomina sobre a outra. I1sso infelizmente
ocorre em comunidades indigenas, quando a segunda, lingua portuguesa, solapa a lingua indigena
originaria. Quando ambas as linguas sao igualmente valorizadas, temos um “bilinguismo aditivo”;
guando apenas uma o &, temos um “bilinguismo subtrativo”. Em sintese, o fendmeno do bilinguismo
na contemporaneidade abarca distintos pontos de vista e conceituacdes, sobretudo em raz&do de
certo senso comum de que o fenémeno linguistico e cultural ndo é estanque. Dai a simultaneidade
de concepcdo, teorias e praticas (Megale, 2019).

Sendo relativamente recente entre nés estudos académicos sistematicos sobre bilinguismo,
a maior parte das referéncias é estrangeira e em lingua inglesa. Elas englobam a singularidade das
experiéncias, dos tempos e dos estimulos de aprendizagem em cada etapa de desenvolvimento do
percurso linguistico. Isso incluiu as funcdes de cada componente curricular, a exemplo das
estruturas de sentencas, frases, discurso; os usos cotidianos da lingua; as especificidades da
linguagem académica das disciplinas e suas exigéncias, modos de raciocinio e formulacdes. Do
mesmo modo, a necessidade de se levar em consideragdo os sujeitos da aprendizagem e as
conexdes, facilidades e dificuldades decorrentes da proximidade ou distancia entre a lingua materna
e a segunda lingua, assim como os aspectos culturais e sociais envolvidos. Tudo isso € parte do
entendimento de educacéo bilingue nas melhores praticas sugeridas pela literatura internacional.

O desenvolvimento de uma boa educacéao bilingue requer honestidade e compreenséo dos
estagios de aprendizagem, assim como a sua exigéncia de coeréncia entre tempos de exposi¢do a
lingua, didatica, recursos e metodologias tendo em vista 0s objetivos de aprendizagem
estabelecidos no projeto pedagogico da instituicdo educacional, e na adequacao aos horizontes dos
seus estudantes e a exequibilidade consoante o dominio técnico linguistico e dos componentes
curriculares pelos seus professores. Por isso a relevancia da clareza conceitual sobre qual o
significado dado a expressao “educacao bilingue”. Nesse sentido, a simples adi¢do de horas de
instrucéo na segunda lingua néo configura uma educacéo bilingue.



116

Esse entendimento ndo impede diferentes formulacdes metodoldgicas e politicas educacionais que
contemplem bilinguismo, desde que se considere os fundamentos da educacao bilingue. Com isso
em mente, a exemplo do que ocorre no mundo, é possivel fazer frente a diversidade de interesse do
publico e as contingéncias locais considerando as singularidades do desenvolvimento cognitivo,
psiquico e social dos estudantes no contexto de propostas educacionais efetivamente bilingues.

Um “projeto de educagdo bilingue” deve explicitar os seus pressupostos tedricos,
metodologias, materiais didaticos e curriculo em consonancia com a existéncia de quadros
profissionais capazes de tornar realidade a sua proposta de educacao para o publico atendido.

Sabemos que ha aspectos comuns entre o aprendizado da lingua materna e o da segunda
lingua: a nocéo de variedade linguistica nos registros e estilos da fala, leitura e escrita; as diferencas
dialetais sociais ou regionais; os processos que facilitam a amplificac@o do repertério linguistico; as
unidades basicas que fundamentam o conhecimento da lingua — elementos de fonologia, morfologia
e sintaxe; as relacdes entre linguagem e letramento; e 0s processos sociais e culturais de interacéo
gue enriquecem a internalizagdo e propiciam maior dominio da lingua em diferentes situagdes de
fala, leitura e escrita (Ada; Baker, 2007).

Se bem trabalhada, a decorréncia do postulado da existéncia de similitudes entre o
aprendizado da lingua materna e da segunda lingua pode inclusive favorecer melhor desempenho
no aprendizado da lingua materna. E que o aprendizado de uma outra lingua, na perspectiva
bilingue, remete a multiplicidade de perspectivas culturais, o que engloba ndo somente as
estrangeiras, mas também as diferentes culturas e modo de vida no préprio territrio nacional. Desse
ponto de vista, a perspectiva educacional bilingue langa luz para o fato de que o modo como vivemos
e entendemos o mundo € signatario de uma cultura — conjunto de conhecimentos, costumes,
crengas, pressupostos, valores e visbes de mundo que comportam igualmente analogias e
diferencas, interna e externamente. Ser exposto a uma outra cultura, outra lingua, permitem maior
entendimento da nossa prépria e nos torna mais aptos a cidadania requerida pelo século XXI.

2.3 Escolas bilingues na América Latina

No continente latino-americano é comum a verificacdo de que a educac¢éo basica ndo tem
conseguido proporcionar niveis adequados de proficiéncia em lingua inglesa. As motivacbes que
impulsionaram tentativas de incremento sdo comumente relacionadas as necessidades de
comunicacdo internacional, a competitividade econdmica e a globalizacdo dos negécios. Mas sao
diferentes as estratégias, 0s programas e 0s investimentos.

Estudo sobre a qualidade do aprendizado de lingua inglesa na América Latina identificou
avancos e desafios nas escolhas feitas em paises como Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa
Rica, Equador, México, Panama, Peru e Uruguai. Esses paises concentravam 84% da populacéo e
do 87% do Produto Interno Bruto (PIB) da regido em 2015. Mesmo sendo marcadamente
hispanéfona, 68% dos executivos apontam o inglés como a principal lingua dos negécios, contra 6%
do espanhol e 8% do Mandarim (Cronquist, K; Fiszbein, A., 2017).

Os indicadores utilizados no estudo se basearam na existéncia de politica de ensino da
lingua inglesa na rede publica que integrasse:

* plano nacional

+ qualificacdo de professores

» objetivos de aprendizagem

* padrdes de ensino-aprendizagem

+ avaliacao de proficiéncia de professores e estudantes

Brasil e Argentina eram apontados como 0s Unicos a nao terem definido padrées de
aprendizagem especificos para a lingua inglesa — isso foi antes da BNCC. De um lado, Colémbia,
Panamé e Peru apostaram no treinamento de professores no exterior. O Peru, em especial, tinha
somente 27% dos professores do Ensino Fundamental habilitados para o ensino
de lingua inglesa. Chile (Programa Inglés Abre Puertas — PIAP) e Uruguai (Plan Ceibal) empreendem
esfor¢os na educacéo bilingue na rede publica ha mais de uma década, e colhem os frutos desse
trabalho. Em termos de longevidade sdo exceg¢des no continente. Iniciativas analogas que objetivam
desenvolvimento consistente em lingua inglesa para os estudantes da educacéo basica ocorrem na
Colémbia (Colombia Bilingue); na Costa Rica (Ensefianza del Inglés como Lengua Extrajeira —
EILE); e no México (Programa Nacional de Inglés — PRONI).

Decorrentes das limitagdes dos modelos tradicionais de ensino, o ponto de partida que
fomentou essas opgdes de enfrentamento ao baixo nivel de proficiéncia em lingua inglesa se
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assemelha a motivacdes analogas na Europa (Blondin et al, 1999). Em 1996, a Espanha focou na
Educacéo Infantil, ofertando inicialmente educacéo bilingue para aproximadamente 1200 criancas a
partir de 3 anos de idade em pouco mais de 40 escolas publicas, tendo posteriormente alcancado
mais de 200 mil estudantes (Dobson, A; Pérez Murillo, M; Johnstone, R., 2010).

A insatisfacdo com os resultados inadequados frente as exigéncias econdmicos e as
necessidades de aprender continuamente mobilizam ac6es em varios paises. De um lado, vé-se a
inconteste consolidacéo da lingua inglesa como lingua franca da globalizagdo dos mercados; de
outro, o seu amplo dominio nas pesquisas cientificas de ponta e nos desenvolvimentos digitais. Das
experiéncias com educacéao bilingue, especialmente na educacéo publica, podemos destacar:

* Busca pela integragdo da segunda lingua ao curriculo da escola

* Incentivo a diversidade cultural

» Estimulo ao uso de metodologias e tecnologias contemporaneas

» Eventual uso de certificacédo de proficiéncia

* Foco nos primeiros anos da educacéo basica

» Oferta de educacéo bilingue a todos os estudantes das instituicbes que
desenvolvem o programa

» Construcgéo de referenciais e guias de boas praticas

* Envolvimento de professores, pais, estudantes e especialistas na arquitetura dos
projetos educacionais

» Leitura, escrita, audicdo e fala séo introduzidas desde o inicio do programa

* Participacdo de especialistas no assessoramento das escolas

2.4 Escolas bilingues no Brasil

Faltam-nos dados sobre o recente fen6meno da educacao bilingue no Brasil. Nao sabemos
a extensdo dos projetos, a concepcao de bilinguismo utilizada e nem as metodologias utilizadas,
sobretudo na rede privada (Megale, A., 2019). Ja em relacdo ao crescimento da demanda e da
oferta, com base no Censo Escolar de 2018, havia estimativas de 3% das cerca de 40 mil escolas
privadas oferecendo algum tipo de ensino bilingue. Quando se considera apenas o contingente de
matriculas das escolas privadas de Educacgédo Infantil e Ensino Fundamental, cerca de 9 milhdes
(18,4% do total), as estimativas eram entre 270 e 360 mil estudantes. Comparativamente, na
Argentina, Chile e Uruguai esses indices eram, respectivamente de 10% (Marini, E., 2018).

Vinculada principalmente a rede privada, a maior parte da oferta de educagéo bilingue no
Brasil envolve a lingua portuguesa e a lingua inglesa. A variedade de curriculos contempla:

1) integragé&o curricular a objetivos de ensino-aprendizagem bem definidos; e

2) simples acréscimo de carga horaria sem que isso implique concepc¢éo de educacao propriamente
bilingue. Entre esses dois extremos temos uma massa amorfa e cinzenta de estratégias sobretudo
mercadoldgicas. Conforme Megale, op. cit., as iniciativas se baseiam nos seguintes parametros:

Curriculos
* Curriculo Unico (portugués e segunda lingua integrados)
» Curriculo adicional
» Sistema de Ensino (Content and Language Integrated Learning (CLIL)
* Duplo enfoque (Lingua adicional)
» Curriculo Optativo (complemento, projeto, CLIL)

Métodos
» Content and Language Integrated Learning (CLIL)
* Interdisciplinaridade
+ Lingua adicional como lingua de instru¢ao
* Formacao holistica (conteudo, cultura, cogni¢do, comunicacao)
» Content-Based Instruction (CBI)
+ Lingua adicional como ferramenta para adquirir informacao
* Foco na comunicacdo auténtica
+ Foco na abordagem comunicativa

Objetivos
+ Ampliagao do repertorio linguistico
* Incremento de praticas interculturais
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+ Linguagem da aprendizagem

+ Linguagem para a aprendizagem

+ Linguagem por meio da aprendizagem

*  Multiplicidade de leituras do mundo

* Quantidade de exposi¢do a lingua adicional

* Qualidade da interacdo/intensidade (sala de aula, contexto escolar, comunidade)
* Melhorar a qualidade da proposta pedagdgica

» Coeréncia entre concepcdes tedricas, metodologias e praticas pedagdgicas

*  Projeto (principios, valores, vivéncias)

* Plano (metas, objetivos, procedimentos)

Frequentemente, a integragdo curricular pressupde que algumas disciplinas sejam ofertadas
em lingua portuguesa e outras na lingua estrangeira, essencialmente o inglés. Quase sempre, trata-
se de escolas que nasceram com projeto de educacao bilingue. Diferentemente, as que optam pelo
curriculo adicional visam incorporar a segunda lingua por meio de servicos especializados em
educacdo bilingue. Nesse contexto, € muito utilizado o método conhecido como Content and
Language Integrated Learning (CLIL), em portugués, Aprendizado Integrado em Lingua e Conteudo.
Essa abordagem busca conciliar a imersdo na lingua e na cultura com o aprendizado de contetidos
curriculares. Ja o curriculo optativo se caracteriza por oferecer atividades complementares opcionais
por meio de projetos, podendo ou nao utilizar o CLIL.

As abordagens mais utilizadas, Aprendizado Integrado entre Lingua e Contetdo (CLIL) e a
Instrucéo baseada em Conteudo (CBI), buscam integrar a aprendizagem da segunda lingua
aprendizagem de contetdos e desenvolvimento de competéncias e habilidades. Mas ha
especificidades entre elas. O CLIL se baseia em 5 principios:

1. focos mdltiplos (interdisciplinaridade);

2. protagonismo do aprendiz (com base na cooperacéo e colaboracéo);

3. autenticidade (consideracao do seu background e interesses);

4. 4. ambiente de ensino-aprendizagem (marcado pela experimentacdo e conscientizacdo
linguistica progressiva); e

5. 5. constru¢@o do conhecimento criativo e critico (foco nas habilidades, atitudes, interesses e
experiéncias).

Por sua vez, o CBI se desenvolveu a partir de abordagens direcionadas ao aprimoramento da
capacidade de comunicacdo. Seus principios sdo: 1. Uso auténtico da segunda lingua para adquirir
informacgdes; 2. relac@o entre conteldo e necessidade dos estudantes. O CLIL é extensamente
utilizado nos componentes curriculares tradicionais, enquanto o CBI ndo € utilizado em todas as
areas do conhecimento (Souza, R., 2019).

Essas duas abordagens estdo em sintonia com as indicacbes descritas com as
competéncias e habilidades do século XXI sugeridas pela UNESCO: pensamento critico e solugéo
de problemas; criatividade; comunicagéo; e cooperagao.

Em resumo, parte significativa das escolas bilingues privadas do pais operam pelo
acréscimo de conteudos na grade horéria, frequentemente por meio de opc¢des relacionadas a arte,
computacdo ou pelo reforco aos componentes curriculares tradicionais — geografia, historia,
matematica. Ou seja, sdo escolas de ensino tradicional que acrescentam programas bilingues.

Em praticamente todas as unidades federativas do pais ha alguma oferta de lingua
estrangeira em escolas publicas, frequentemente o inglés, na Educagéo Infantil ou nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, algo como 2800 municipios (Tanaka, J., 2017). E o caso de Londrina/PR,
cujo “Projeto Londrina Global”, iniciado por meio da Deliberagcdo 03/2007, oferece aulas de lingua
inglesa do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O programa visa a formacao integral, articulando
elementos ludicos, interdisciplinares e interculturais. Contando com projeto pedagogico proprio,
modalidades de vinculo com professores e formag¢do continuada, ja& alcangou mais de 10 mil
estudantes.

Por meio do Decreto 31.187/2009, o Rio de Janeiro instituiu o “Programa Rio Crianga
Global”, programa experimental bilingue que se iniciou em 2013. Em 2019, o projeto abarcava 28
escolas bilingues nas comunidades do Complexo do Alemao e Complexo da Maré, areas de
vulnerabilidade social que concentram 31 favelas e cerca de 200 mil habitantes. Estendendo-se da
Educacéo Infantil ao 6° do Ensino Fundamental, eram 14 escolas com lingua portuguesa e inglés
como segunda lingua; 11 com espanhol; 3 com aleméo; e 1 com francés. Os eixos centrais eram
linguagem, artes, ciéncia e matematica. Na contratacdo de professores, observavam-se as
competéncias orais. Instituicées como UFRJ, UERJ, UFF e PUC-RJ assessoravam o0 projeto, que
ofertava formacgéo continuada aos professores quinzenalmente.
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Ha significativas ocorréncias pelo pais de projetos educacionais exitosos no ensino de lingua
estrangeiras, mas isso ndo significa que todos tenham propostas passiveis de serem denominadas
como educagéo bilingue.

No Brasil e noutros paises, as experiéncias bem-sucedidas de educacao bilingue parecem
seguir as 5 recomendagfes essenciais para mudancas complexas: 1. visdo; 2. habilidades; 3.
motivacao; 4. recursos; e 5. plano de acdo (Villa, R; Thousand, J., 2000).

2.5 BNCC e Educacéo bilingue

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estipulou a lingua inglesa como a Unica lingua
estrangeira obrigatoria a partir do 6° ano do Ensino Fundamental. A BNCC estabeleceu campos de
experiéncia para a Educacéo Infantil e campos de atuacéo para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Conforme Liberalli (2019):

O dominio dos saberes para a participacdo nesses campos de experiéncias e de atuacao
se mostra essencial em um quadro voltado para a insercdo de alunos em um mundo
superdiverso e multilingue. E isso se torna possivel quando a reflexdo sobre o curriculo

€ perpassada por uma compreensao de como a linguagem, em suas multiplas formas,
organiza esse processo.

Os campos de experiéncia da Educacéo Infantil compreendem:

eu, 0 outro e 0 noOs — Interacéo das criangas com 0s pares e com adultos para a
constituicdo de modos de agir, sentir, pensar e descobrir.

Corpo, gestos e movimentos — Exploragdo do mundo, do espaco e dos objetos
por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou intencionais,
coordenados ou espontaneos.

Tracos, sons, cores e formas — Convivéncia com diferentes manifestactes
artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, como meio de experiéncias
diversificadas.

Escuta, fala, pensamento e imaginacdo — Intera¢8es qualificadas, inclusive com as
multiplas linguagens, para ampliacao e enriquecimento do escopo de participacéo
no mundo.

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes — Construcao de
experiéncias para o desenvolvimento da curiosidade sobre espacos e tempos de
diferentes dimens@es, em um mundo constituido de fendbmenos naturais e
socioculturais.

J& os campos de atuagéo do Ensino Fundamental e Ensino Médio compreendem:

+ Campo da vida cotidiana (Ensino Fundamental) — Reflex&o sobre
atividades vivenciadas cotidianamente nos espacos doméstico, familiar,
escolar, cultural e profissional.

+ Campo da vida pessoal (Ensino Médio) — Reflexdo critica sobre a vida
contemporénea e a condic¢ao juvenil no Brasil e no mundo.

+ Campo das praticas de estudo e de pesquisa — Apropriacdo de modos de
exploracédo de temas do mundo e das ciéncias em diversos ambitos e por
multiplas perspectivas.

+  Campo jornalistico-midiatico — Acesso a midia informativa (impressa,
televisiva, radiofonica e digital) e ao discurso publicitario em diferentes
contextos mundiais, de maneira critica e expandida.

+ Campo de atuacgéo na vida publica — Insercéo nos discursos/ textos que
regulam, propdem e reivindicam a convivéncia em sociedade.

» Campo artistico-literario — Valorizacao, fruicdo e producdo de manifestacbes
artisticas, com base em critérios estéticos e no exercicio da sensibilidade.

Os campos de experiéncia para a Educacao Infantil e os campos de atuagéo previstos para
o Ensino Fundamental e Ensino Médio constituem material indispensavel para o planejamento do
curriculo das escolas bilingues no Brasil. Entretanto, a BNCC ndo estipulou objetivos de
aprendizagem para a lingua inglesa em termos de proficiéncia a ser atingida na educacao basica.
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N&o temos parametros nacionais de avaliacdo ou testes padronizados de proficiéncia, a exemplo do
EF SET, IELTS, TOEFL iBT, Cambridge English Scale, Global Scale of English ou Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (CEFR), em
portugués, Quadro Comum Europeu de Referéncia para as Linguas: Aprendizagem, Ensinamento,
Avaliacdo, conforme segue:

Nivel Competéncias
BASICO Al Iniciante

A2 Basico
INDEPENDENTE Bl Intermediario

B2 Independente
PROFICIENTE Cl Proficiente

C2 Dominio pleno

A partir de 2018, o CEFR acrescentou a categoria “mediagao”, que envolve colaboragéo,
capacidade de sintese e relacionamento intercultural. Essa competéncia estad em consonancia com
as competéncias do século XXl e as 10 competéncias gerais da BNCC. O CEFR contempla
referéncias para todos os niveis de proficiéncia e ainda contempla dominios relativos a esfera
individual, publica, laboral e educacional.

A experiéncia internacional mostra a adocéo de algum modelo ou a configuragdo nacional a
partir da adaptacédo dos existentes. De todo modo, referéncias sobre a qualidade do aprendizado
sdo fundamentais para avaliar o trabalho feito e para orientar etapas subsequentes do ensino, além
de nos colocar em sintonia com o que é feito no mundo. Dai a importancia da utilizagdo de padrdes
de qualidade na afericdo de proficiéncia para professores e estudantes.

I - VOTO DO RELATOR

Voto pela aprovacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Bilingue na forma deste
Parecer e do Projeto de Resolugdo em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia (DF),
Conselheiro Ilvan Claudio Pereira Siqueira — Relator
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

PROJETO DE RESOLUGAO N° DE 2020

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Bilingue

O Presidente da Camara de Educacgéo Basica do Conselho Nacional de Educagéo, no uso de
suas atribuicdes legais e tendo em vista o disposto na Lei n. 9.131 de 24 de novembro de 1995, Lei
n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996....

CONSIDERANDO o exposto no Parecer CNE/CEB n°
Resolve:

Art. 1° Esta Resolucdo normatiza requisitos basicos para a oferta de educacao bilingue por escolas
bilingues ou escolas internacionais conforme os termos do Parecer.
§ 1° Escolas internacionais séo instituicdes escolares no Brasil que cumprem os requisitos
legais do pais de origem:
| — para efeito de reconhecimento de estudos e certificagéo no territorio nacional, as
escolas internacionais devem cumprir a legislacdo e as normas educacionais
brasileiras.
Il — para efeito de reconhecimento de estudos e certificag&o no territorio nacional,
as escolas internacionais brasileiras no exterior devem cumprir a legislacdo e as
normas educacionais brasileiras.

§ 2°Escolas bilingues se caracterizam por promover rotinas de imersé&o cultural e linguistica
na segunda lingua, observando:
| — tempos de instrucéo nas linguas envolvidas, abrangendo no minimo 3/4 da carga
horaria na segunda lingua na educacéo infantil, 1/3 no ensino fundamental e 1/4 no
ensino médio.
Il —que a segunda lingua deve ser meio de instrucéo de disciplinas, e ndo somente
de aprendizado linguistico nos moldes histéricos e tradicionais do ensino de linguas.
Il — abordagens pedagdgicas compativeis com conceitos de bilinguismo
intercultural.
IV — o desenvolvimento de competéncias e habilidades linguisticas e culturais na
segunda lingua conforme competéncias e habilidades dispostas ha BNCC.
V — que os modelos pedagoégicos e o curriculo das escolas bilingues ndo podem
promover segregacao entre os estudantes do seu estabelecimento.
VI — que as escolas bilingues ndo podem se utilizar de modelos de bilinguismo que
favorecem concepc¢bes assimilacionistas e reducionistas de aprendizagem, e cujo
objetivo ou resultado ndo é o desenvolvimento das duas linguas e culturas, mas sim
0 apagamento de uma delas — 0 que ocorre especialmente nas escolas indigenas.

VIl — sem prejuizo das disposicdes desta Resolucéo, as escolas bilingues indigenas
ou que acolham populag@es indigenas devem cumprir o disposto na legislacdo e
normas educacionais indigenas.

Art. 2° Professores de escolas bilingues em todos os niveis e etapas da educacéo basica devem ter
licenciatura na segunda lingua ou teste de proficiéncia.

Art. 3° No ambito de suas atribuigcdes, os sistemas de ensino devem regulamentar a educacao
bilingue no seu ambito de competéncia estabelecendo:
| — requisitos de proficiéncia para os professores que atuam em escolas bilingues.
Il — condicdes de certificacdo de proficiéncia para professores e estudantes. Il
— politicas de avaliacdo de ensino e aprendizagem.
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Art. 4° Recomenda-se ao Ministério da Educacédo e as redes publicas de ensino o estabelecimento
de parcerias com instituicbes de reconhecida notoriedade na temética a fim de promover politicas
de educag&o multilingue.

Art. 5° O PNLD considerara o disposto nesta Resolugdo para o ensino de lingua estrangeira.

Art 6° Recomenda-se ainda ao Ministério da Educacéo:

| — criac@o de setor para o desenvolvimento de plataforma digital com materiais e
recursos didaticos para educacéo bilingue.

Il — fomento a politica de educagdo bilingue envolvendo formacéo inicial e
continuada de professores nas Instituicdes de Ensino Superior.

Il — fomento a bolsas de estudo e a pesquisas académicas interdisciplinares em
programas de pés-graduacao sobre educacéo bilingue.

IV — criagdo ou adocgéo de padrdes de avaliacéo e de certificacéo de proficiéncia em
nivel nacional.
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_ ANEXO B
VERSAO FINAL — DCNEP

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educac¢éo / Comissao de Educacéo Béasica
UF: DF
ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para a oferta de Educacéo Plurilingue

COMISSAO: José Francisco Soares (Presidente), lvan Claudio Pereira Siqueira (Relator), Gersem
José dos Santos Luciano e Suely Melo de Castro Menezes (membros).

PROCESSO N°: 23001.000898/2019-20
PARECER CNE/CEB N°: 2/2020

COLEGIADO: CEB
APROVADO EM: 9/7/2020 Parecer ndo homologado

I RELATORIO

1. Histérico

A elaboracé@o de Diretrizes Curriculares Nacionais pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE) é atribuicdo federal conforme os termos do inciso IV da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) e alinea “c”, § 1°, do artigo 9°
da Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, sobre as atribuicdes da Camara de Educacéo Basica
(CEB). As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica foram normatizadas pelo
Parecer CNE/CEB n° 7, de 7 de abril de 2010 e Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010.

Com o crescimento exponencial de instituicdes de ensino bilingues, o CNE passou a receber
solicitagbes sobre a necessidade de normatizacdo. Embora o tema j& tenha sido tratado pela Camara
de Educacdo Basica, passamos a recepcionar e problematizar experiéncias privadas e publicas, a
exemplo da pioneira edicdo de educacéo bilingue em comunidades carentes no municipio do Rio de
Janeiro, no estado do Rio de Janeiro, e do programa intensivo de lingua adicional desenvolvido na rede
publica de ensino no municipio de Londrina, no estado do Parana. Ao longo de 2019, debatemos as
normas estabelecidas em S&o Paulo (2008 e 2012), no Rio de Janeiro (2013) e em Santa Catarina
(2016). Em 2020, a norma estadual do Maranhdo (2020). Depois da pandemia de COVID-19,
efetivamos discussdes online, ampliando o contato com especialistas internacionais e com grupos
nacionais académicos que se dedicam ao estudo da tematica.

Assim, para dar consecuc¢do ao estudo do tema, em 15 de outubro de 2019, por meio da
Indicacdo CNE/CEB n° 2/2019, apresentamos a Camara de Educacao Basica sugestéo de constituicao
de Comissdo no ambito da Camara de Educacao Béasica, com o objetivo de propor norma para o
assunto em questao.

Por intermédio da Portaria n® CNE/CEB n° 8, de 15 de outubro de 2019, foi constituida
Comissao com o objetivo analisar, propor e normatizar as Escolas bilingues e as Escolas internacionais
no Brasil. Para compor a Comissao foram designados os conselheiros José Francisco Soares,
presidente, Ivan Claudio Pereira Siqueira, relator, e Gersem José dos Santos Luciano e Suely Melo de
Castro Menezes, membros.

A preparacao deste documento contou com inmeros especialistas, estudiosos, populacfes
indigenas, populagfes surdas, de instituicbes de ensino superior publicas, privadas e agentes do
terceiro setor. E de instituicdes de educacédo basica, e de amplos setores envolvidos no ecossistema
das diversas modalidades e esfor¢cos que constituem o mudltiplo panorama linguistico do pais. O
Conselho Nacional de Educacdo hospedou diversas apresentacGes sobre contextos bilingues de
educacdo existentes no pais. Com efeito, a Camara de Educacédo Basica problematizou intensamente
0 tema por meio da participagdo em encontros nacionais e internacionais e revisando extensa literatura.
A Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) do Ministério da Educacdo (MEC) colaborou na verséao final
do documento. Por meio de escrutinio publico, o esboco deste documento foi submetido a sociedade
brasileira, sendo que as sugestdes de melhoria estdo aqui plasmadas.

Educacao Indigena



125

Em relacdo a educacdo plurilingue, a legislacdo educacional brasileira explicita direitos
linguisticos as populacdes indigenas e as populacdes surdas. A Declaracao Universal dos Direitos
Humanos (1948) e a Declaracdo da Organizagdo das Nac¢des Unidas (2007), sublinham o direito de
“utilizacdo de suas linguas maternas e processos préprios de aprendizagem”. A Constituicdo
Federal de 1988, no § 2° do artigo 210, e a Convengéo n° 169 da Organizagéo Internacional do Trabalho
(OIT), promulgada pelo Decreto n° 5.051, de 19 de abril de 2004 (revogado pelo Decreto n° 10.088, de
5 de novembro de 2019), também referendam esses direitos. O Decreto n © 6.861, de 27 de maio de
2009, dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena e modos de organizacdo em territorios étnico-
educacionais.

O artigo 78 da LDB assegura que:

[.]

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracédo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta de educacgao
escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes
objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperagao
de suas memorias historicas; a reafirmacdo de suas identidades
étnicas; a valorizagdo de suas linguas e ciéncias;

Il- garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informagdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e ndo-indias.

Ja o artigo 79 da LDB assevera que:

[...]

Art. 79. A Uni&o apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educacgdo intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e pesquisa.
§ 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.

§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos
Nacionais de Educacgdo, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - manter programas de formacé&o de pessoal especializado, destinado
a educacdao escolar nas comunidades indigenas;

Ill- desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os
conteldos culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e
diferenciado.

§ 3°No que serefere a educacgao superior, sem prejuizo de outras agdes,
o atendimento aos povos indigenas efetivar-se-4, nas universidades
publicas e privadas, mediante a oferta de ensino e de

assisténcia estudantil, assim como de estimulo a pesquisa e
desenvolvimento de programas especiais. (Incluido pela Lei n° 12.416,
de 2011)

Essas conquistas histéricas se acentuaram com a Comisséo Nacional de Educacgdo Escolar
Indigena (CNEEI, 2010), fruto do comprometimento de professores indigenas, pesquisadores e
liderancas que fizeram a | Conferéncia Nacional de Educacao Escolar Indigena (CONEEI) em 2009.
Em decorréncia da Il CONEEI (2018), estabeleceu-se o “Sistema Nacional de Educacdo e a
Educacdo Escolar Indigena: regime de colaboracédo, participacdo e autonomia dos povos
indigenas”, e todo um conjunto normativo garantindo direitos e oferecendo promessas as populacées
indigenas. O ultimo censo demografico indicava a existéncia de 897 mil indigenas em 305 etnias,
falando 274 linguas (IBGE, 2010).

No CNE, foram celebradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar
Indigena na Educacéo Basica, conforme Resolugdo CNE/CEB n° 5, de 22 de junho de 2012, e o
Parecer CNE/CEB n° 13, de 10 de maio de 2012. Complementam esses documentos normas
especificas para a formacao de professores indigenas em cursos de Educacéo Superior e de Ensino
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Médio, conforme Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015 e Parecer CNE/CP n° 6, de 2 de
abril de 2014.

Sabemos que por volta do ano de 1500, o tupinamba era a lingua utilizada em grande parte
da nossa costa litordnea. Ao longo do tempo, vemos linguas francas (tupi/tupinambd) faladas por
diferentes populacdes nativas. Com a colonizacéo, estabeleceram-se 0 nheengatu como lingua geral
da regido amazénica, e a lingua geral paulista no sul e sudeste do pais. Por pelo menos dois séculos,
essas linguas foram utilizadas ndo somente pelas diferentes populagées indigenas, mas também pelos
colonizadores e pelas populacdes negras. Historicamente, a lingua geral amaz6nica foi a nossa lingua
oficial entre 1689 e 1727, tendo sido uma das principais linguas utilizadas na col6nia até o século XVIII.
Todavia, um decreto de Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, em meados do
mesmo século, assinalou a sua proscri¢éo oficial.

Embora haja poucos registros, em decorréncia da escravizagéo de africanos (Sudaneses,
Bantos; Angolanos, Mocambicanos), estima-se que um conjunto expressivo de linguas africanas
aportou ao pais. Analogamente, as diversas comunidades de imigrantes (asiaticas, africanas,
europeias) de varias nacionalidades e paragens trouxeram outras linguas e culturas para o cenario
plurilinguistico que ja existia no Brasil.

Contudo, observavamos um esforco nacional de reconhecimento da diversidade e da
valorizacéo das linguas das populagdes indigenas. Nesse sentido, o conjunto de leis e normas em vigor
expressa uma compreensdo dessa riqueza, alcancada também em funcdo de pressdes externas e da
diuturna luta dos povos indigenas. Nessas populacdes, ndo parece ser raro o fendbmeno do
plurilinguismo, como se observa na regido do Alto Rio Negro (Amazonas), no Alto Xingu, no Mato
Grosso do Sul, em Roraima e no Amapa. Em muitos casos, em conexdo com as linguas de fronteira.
Por outro lado, hd também sociabilidades que se expressam por meio do bilinguismo ou do
monolinguismo. A luta contemporanea pela preservagédo de suas culturas milenares e de suas linguas
tém conduzido alguns povos indigenas a Universidade.

Ainda observamos experiéncias de cooficializar linguas indigenas e de migragdo em algumas
localidades. Segundo o Instituto de Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica (IPOL), em
2004, o municipio de S&o Gabriel da Cachoeira (AM) adotou trés linguas indigenas — Tukano,
Nheengatu e Baniwa, adicionais a lingua portuguesa. Outros municipios seguiram esse exemplo.

Por meio do Decreto n° 7.387, de 9 de dezembro de 2010, o Instituto do Patrimdnio Histdrico
e Artistico Nacional (IPHAN) instituiu o Inventario Nacional da Diversidade Linguistica (INDL). A
iniciativa procurava valorizar o patriménio linguistico nacional e o fomento a documentacéo das linguas
faladas no pais. Em relacdo as linguas indigenas, foram reconhecidas como Referéncia Cultural
Brasileira: Asurini, Guarani M’bya, Nahukua, Mapu, Kuikuro e Kalapalo. Também foi reconhecida a
lingua de migracdo Talian, utilizada no Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Mato Grosso e
Espirito Santo.

Esse esforco de categorizagdo alcangou usos regionais da lingua portuguesa, linguas de
migracdo, praticas linguisticas diferenciadas de comunidades remanescentes de quilombos, linguas
crioulas e duas linguas de sinais de comunidades surdas.

As comunidades surdas passaram a ter reconhecimento de que sua lingua constitui
patriménio imaterial digno de preservagao pelo pais. O INLD é um “instrumento de identificacéo,
documentacdo, reconhecimento e valorizagdo das linguas portadoras de referéncia a
identidade, a acdo e a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira”
(BRASIL, 2010).

Se no passado trilhamos percursos sombreados pelo silenciamento de linguas e culturas,
buscando a exclusividade da lingua portuguesa, ja € tempo de rumarmos na direcdo de politicas
educacionais de valorizacao, respeito e congracamento da diversidade cultural e linguistica do Brasil —
que contempla centenas de linguas indigenas, pelo menos 30 de comunidades descendentes de
imigrantes e as praticas linguisticas tradicionais das comunidades afro-brasileiras, em especial as
quilombolas.

Educacao de Surdos
E também longa a trajetdria de lutas das populacdes surdas pelos seus direitos linguisticos e

sociais. O capitulo “Il. Linhas de agcdo em nivel nacional: politica e organizagcado” da Declaragédo de
Salamanca (1994), inciso 19, sublinha que:

[..]
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A Politicas educacionais deveriam levar em total consideracdo as
diferencas e situagdes individuais. A importancia da linguagem de
signos como meio de comunicacdo entre os surdos, por exemplo,
deveria ser reconhecida e provisdo deveria ser feita no sendo de
garantir que todas as pessoas surdas tenham acesso a educagcdo em
sua lingua nacional de signos.

A Declara¢do Universal dos Direitos Linguisticos (1996) assinalou o direito a aquisicéo e a
escolarizagdo pelas pessoas surdas da lingua de sinais do seu pais. J4A em 1977, a Declaracéo de
Friburgo sobre os Direitos Culturais enfatizava o direito internacional das minorias se constituirem
engquanto sujeitos e sujeitas em suas culturas. No Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) é
reconhecida pela Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002, e regulamentada pelo Decreto 5.626, de 22 de
dezembro de 2005.

A meta 4.7 da Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, do Plano Nacional de Educacéo (PNE)
assegura a:

[...]

4.7) garantir a oferta de Educacéo bilingue, em Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da
Lingua Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e
com deficiéncia auditiva de O (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e
classes bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do
Decreto n°5.626, de 22 de dezembro de 2005 (...)

Mas infelizmente ndo temos dados suficientes para o monitoramento global da Meta 4
(Educacao Especial/Inclusiva), uma vez que o Censo Demogréfico do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) néo coleta todas as informacg8es necessarias.

Entretanto, sabemos que temas aproximadamente 4,6 milhdes de pessoas que possuem
deficiéncia auditiva; e 1,1 milhdo de surdas, conforme o ultimo censo (BRASIL, IBGE, 2010). As
categorias para esse levantamento foram as seguintes: 1) ndo conseguem ouvir; 2) tém grande
dificuldade para ouvir; e 3) tém alguma dificuldade para ouvir. Embora ainda sejam escassas as
estatisticas sobre surdos no Brasil, 0 Censo Escolar de 2016 do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) apontava a existéncia de 22 mil estudantes surdos na
Educacdo Basica, outros 32,1 mil apresentavam alguma deficiéncia auditiva, e 328 eram surdocegos.
A dimensdao da trajetoria das populagfes surdas na educagédo bésica, no ensino técnico e tecnoldogico,
e no ensino superior requer indicadores mais precisos para que as politicas publicas alcancem a
desejada eficacia.

Conforme o artigo 2° do Decreto no 5.626/2005, pessoa surda € “aquela que, por ter perda
auditiva, compreende e interage com o0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando
suacultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras”. Dada a complexidade
das linguas de sinais e a sua fundamental importancia para o desenvolvimento e socializacdo, o
contexto bilingue (Libras e lingua portuguesa) tem sido apontado por especialistas e pela comunidade
surda como fundamental para a garantia dos seus direitos. Ainda € preciso reconhecer as distingdes
culturais existentes nas linguas de sinais. No Brasil, além da Libras e suas variantes territoriais e
culturais, temos a lingua de sinais Kaapor (LSKB), da populacao surda indigena hom6nima.

Em 2014, o Ministério da Educacdo (MEC) constituiu um grupo que elaborou o “Relatério
sobre a Politica Linguistica de Educacéo Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa”.
Designado por meio das Portarias n°® 91/2013 e 1.060, de 30 de outubro de 2013, o trabalho advogava
que a condi¢c&o de surdez ndo mais deveria ser compreendida como anomalia a ser normalizada:

[.-]

As conquistas dos movimentos sociais, em especial, as dos
movimentos surdos deslocaram a questdo da diferenca de ser surdo -
como elemento nucleador de um povo - da condi¢cdo auditiva; um povo,
ou comunidade, com cultura prépria.

O paragrafo Unico do Artigo 1° da Lei 10.436/2002 estabelece que:

[..]
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Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras
a forma de comunicacéo e expresséo, em que o sistema linglistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem
um sistema linglistico de transmissédo de idéias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil.

J& o Decreto n° 5.626/2005, que regulamentou a Lei n° 10.436/2002, explicita:

[...]

Art. 22 As instituicdes federais de ensino responsaveis pela educacéao
basica devem garantir a inclusédo de alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio da organizacgao de:

| — escolas e classes de educacao bilingue, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilingues, na educacgao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental;

5.— escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino,
abertas a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino
fundamental, ensino médio ou educacgdo profissional, com docentes
das diferentes areas do conhecimento, cientes da singularidade
linguistica dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores
e intérpretes de Libras — Lingua Portuguesa.

§ 1° Sdo denominadas escolas ou classe de educacéo bilingue aquelas
em que Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam
linguas de instrugao utilizadas no desenvolvimento de todo o processo
educativo.

§ 2° Os alunos tém direito a escolarizagdo em um turno diferenciado ao
do atendimento educacional especializado para o desenvolvimento de
complementacdo curricular, com utilizacdo de equipamentos e
tecnologias de informacéo.

§ 3° As mudancas decorrentes da implementacdo dos incisos | e |l
implicam a formalizacdo pelos pais e pelos préprios alunos, de sua
opcéo ou preferéncia pela educacdo sem o uso de Libras.

8 4° O disposto no § 2° deste artigo deve ser garantido também para os
alunos ndo usuérios de Libras.

Art. 23 As instituicdes federais de ensino, de educacédo bésica e
superior, devem proporcionar aos alunos surdos os servicos de
tradutor e intérprete de Libras — Lingua Portuguesa em sala de aula e
em outros espacos educacionais, bem como equipamentos e
tecnologias que viabilizem o acesso a comunicacéo, a informacao e a
educacdo.

§ 1° Deve ser proporcionado aos professores acesso a literatura e
informagdes sobre a especificidade linguistica do aluno surdo.

§ 2° As instituicBes privadas e as publicas dos sistemas de ensino
federal, estadual, municipal e do Distrito Federal buscardo implementar
as medidas referidas neste artigo como meio de assegurar aos alunos
surdos ou com deficiéncia auditiva o acesso a comunicacdo, a
informacgao e a educacéo.

Sabemos que as instituicdes federais referidas no Decreto n°® 5.626/2005 ndo séo suficientes
para promover a educacdo que os surdos necessitam na educacgdo béasica, haja vista que a maioria
das redes estdo no ambito de municipios e estados.

A Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, que instituiu a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), assim assegura nos seus respetivos incisos IV
e Xl do artigo 28:

IV. a oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em
escolas e classes hilingues e em escolas inclusivas.
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Xl. formacdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de
guias intérpretes e de profissionais de apoio.

Esses direitos conquistados pelas populacbes surdas se devem ao seu engajamento e
organizagéo, a ativistas, professoras, professores e intelectuais comprometidos com a causa. Signo
desse esfor¢o é a Federacdo Nacional de Educacéo e Integracdo dos Surdos (FENEIS). Fundada em
1987 no Rio de Janeiro, a instituicdo tem buscado vigorosamente a implementacdo de politicas
educacionais que efetivamente estabelegcam a Libras como a sua primeira lingua, e a lingua portuguesa
como lingua adicional na modalidade escrita. A luta por direitos se estende a cultura, a saude e a
assisténcia social. Fruto desse esfor¢co € a existéncia no MEC de um setor especifico, a Diretora de
Politicas Educacéo Bilingue de Surdos.

Segundo a FENEIS (2013):

[.]

As escolas bilingues sdo aquelas onde a lingua de instrucao € a Libras
e a Lingua Portuguesa é ensinada como segunda lingua, apo6s a
aquisicdo da primeira lingua; essas escolas se instalam em espacos
arquitetbnicos proprios e nelas devem atuar professores bilingues, sem
mediacgao de intérpretes narelacao professor - aluno e sem a utilizagéo
do portugués sinalizado.

Academicamente, houve uma ampliagédo dos estudos linguisticos sobre a Libras no Brasil a
partir dos anos de 1980, em instituicbes como a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFGRS), a Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) e a Universidade de Campinas (Unicamp). O primeiro curso para professores surdos
universitarios (Letras-Libras) se deu em 2006 na UFSC (SOUZA, 2013).

Mesmo com essas conquistas, o Movimento Surdo Brasileiro (MSB) ainda se ressente de
normas que regulamentem os seus direitos educacionais. No caso das populacdes indigenas, o
problema €, sobretudo, o descumprimento de direitos ja arrolados em leis e normas.

Por isso, ha cerca de um ano o CNE vem trabalhando em “Diretrizes Curriculares para
Educacao Bilingue para Populagbes Surdas”, objetivando regulamentar e promover os seus direitos
educacionais. O trabalho vem sendo desenvolvido em conjunto com representantes dessas
populagbes, com especialistas, académicos e instituicbes de varias regides do pais. Contamos ainda
com a colaboracdo da recentemente criada Diretoria de Politicas Educac¢éo Bilingue de Surdos do
MEC.

Enquanto o CNE ndo concluir diretrizes especificas para as populagées surdas, o que aqui
esta disposto abarcara as escolas bilingues para surdos. Nessas escolas, a educacéo dar-se-4 em
LIBRAS, sendo a lingua portuguesa escrita como lingua adicional. As escolas que nédo sao bilingues e
gue acolhem pessoas surdas devem cumprir a legislacdo existente.

Educacdo em regides de fronteiras

Em decorréncia do Mercosul (1991), Argentina e Brasil firmaram a Declaragdo Conjunta de
Brasilia para o Fortalecimento da Integracdo Regional (2003), a partir da qual iniciou-se o Programa
Escolas Interculturais Bilingues de Fronteira do Mercosul. Em 2006, ocorreu o “I Seminario de Escolas
de Fronteira do Mercosul’, no municipio de Foz de Iguagu, no estado do Parana.

Com base em principios da interculturalidade entre a lingua portuguesa e a lingua espanhola,
a Portaria n°® 798, de 19 de junho de 2012 instituiu o Plano Politico Pedagégico de Escolas-Gémeas —
programa de cooperacdo de escolas de fronteira. Uma década depois da declaragdo conjunta,
participavam Argentina, Bolivia, Brasil, Paraguai, Uruguai e Venezuela. Na sequéncia, almejava-se
abarcar Colémbia, Peru, Guiana e Guiana Francesa, o que implicaria no acréscimo da lingua inglesa e
da lingua francesa. Dados iniciais desse programa indicavam que havia maior presenca da lingua
portuguesa nessas fronteiras do que da lingua espanhola, diferentemente do que acontecia em meados
de 1950.

Mais recentemente, a CEB/CNE trabalhou conjuntamente com a Defensoria Publica da Uniédo
e o Instituto Arcule para regulamentar “a matricula de criancas e adolescentes migrantes,
refugiados, apatridas e solicitante de refigio no sistema publico de ensino brasileiro”.
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Em 2018, o Alto Comissariado da ONU para os refugiados (ACNUR) apontava existirem
aproximadamente 70,8 milhdes de pessoas que forcadamente deixaram seus paises. Dessas, 25,9
milhdes eram refugiadas e outras 3,5 milh6es buscavam o reconhecimento da condi¢édo de refugiado.
Muitos vieram para o Brasil. Dai, por exemplo, as Medidas Provisorias n° 823, de 9 de marco de 2018;
857, de 20 de novembro de 2018, e 860, de 3 de dezembro de 2018, estabelecendo a “Operagao
Acolhida” para refugiados venezuelanos no pais. A “Plataforma de Coordinacion para refugiados y
migrantes de Venezuela” (ONU) indicava que aproximadamente 253 mil venezuelanos tentaram se
refugiar no Brasil até 30 de novembro de 2019.

Conforme o “Refugio em numeros — 42. Edi¢do”, da Secretaria Nacional de Justica, com dados
da Policia Federal de 2018 e da Coordenacdo Geral do Comité Nacional para os Refugiados, foram
cerca de 80 mil solicitagcbes da condi¢éo de refugiado entre janeiro e dezembro de 2018, com um
acumulado de mais de 160 mil solicitac6es de refligio. Entre os pedidos, destacam-se Venezuela
(61.681), Hai (7.030), Cuba (2.749), China (1.450), Bangladesh (947), Angola (675), Senegal (462),
Siria (409), india (370), e outras nacionalidades (4.284).

Esses dados apontam para a emergéncia de territérios em que o plurilinguismo trara desafios
sobretudo as escolas publicas. Se antes havia dificuldades para o direito & educacgdo dessas pessoas
— ndo garantido pela Lei do Refligio de 1951 —, novos dispositivos legislativos permitiram que o CNE
normatizasse nacionalmente o direito a matricula. Entre os refugiados pode haver pessoas surdas, o
gue deve ensejar os mesmos principios de acolhimento aqui referendados considerando-se as
especificidades das linguas de sinais.

Para os que ndo falam o nosso idioma, o ensino da lingua portuguesa poderia se dar enquanto
lingua de acolhimento, por meio de uma pedagogia “translanguaging ” (GARCIA, 2009). Essa
proposta sugere uma abordagem cujos principios sdo o interculturalismo, o respeito pelo outro e
praticas linguisticas igualitarias que valorizem o repertdrio linguistico do aprendiz. Isso tem se revelado
uma boa estratégia para o aprendizado de linguas adicionais, conforme excerto abaixo, ipsis literis,
seguido de traducéo livre:

[...]

For us, translanguaging includes but extends what others have called
language use and language contact among bilinguals. Rather than
focusing on the language itself and how one or the other might relate to
the way in which a monolingual standard is used and has been
described, the concept of translanguaging makes obvious that there are
no clear-cut boundaries between the languages of bilinguals. What we
have is a languaging continuum that is accessed (Garcia, 2009, p. 73).

[...]

Para nds, translinguagem inclui mas excede o uso e 0 contato
linguistico entre falantes bilingues. Mais do que focar na lingua — no
sendo em que o conceito de monolinguismo é geralmente abordado —,
translinguagem quer iluminar a dificuldade de delimitacdo entre as
linguas no contexto bilingue. O que temos é um continuum linguistico.
(Traducgao nossa)

O objetivo é a superacéo do paradigma de silenciamento e de negacado da nossa realidade
plurilinguistica — linguas de populacées indigenas, crioula e afro-brasileiras, surdas, imigrantes. E que
adotemos a crescente conscientizacéo de valorizagéo, fortalecimento e promocédo da nossa diversidade
linguistica como um patrimdnio nacional. Com efeito, é crescente a percepc¢ao internacional do papel
estratégico das linguas enquanto instrumentos de cultura e de conhecimento do mundo, assim como
dos beneficios da realidade plurilinguistica enquanto signo de respeito as alteridades e de
pertencimento as diferentes expressdes da trajetéria humana na terra (CATALA, 2010).

Em 2018, firmou-se o Convénio Técnico entre o Estado de Santa Catarina e a Provincia de
Missiones, na Argentina. Trata-se do Acordo de Cooperacao Técnico Geral cuja vigéncia deve seguir
até dezembro de 2022. O escopo é a ampliacéo de agGes de integracéo e o estabelecimento de maior
aproximacédo econdmica e social entre as popula¢des dos municipios que compdem aquelas fronteiras
territoriais.

Na fronteira entre o Amapa e a Guiana Francesa ocorrem experiéncias linguisticas
interculturais com o mundo franc6fono em escolas bilingues da rede publica do Estado. Para além do
pais europeu que tem uma regido na América do Sul, a lingua francesa é também a lingua de paises
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africanos, sobretudo da Africa subsaariana, cujas matrizes culturais e étnicas também se encontram
no Brasil.

A vasta territorialidade do Brasil e as fronteiras com diversos paises, culturas, processos
histéricos, educacionais e linguas assinalam ricas experiéncias educacionais a partir do contexto
histérico-geogréfico regional com a lingua espanhola e com a lingua francesa.

E nesse contexto que, dada a auséncia de orienta¢des nacionais, objetivamos uma educacéo
plurilingue envolvendo a lingua portuguesa e linguas adicionais na educacédo basica. Para isso, &
preciso estabelecer em nivel nacional: principios, conceitos, valores e orientagdo pedagogica para uma
educacdo plurilingue, seja em “escolas bilingues/pluriingues” ou em “programas
bilingues/plurilingues”. Também serdo estabelecidas diferencas entre “escolas bilingues” e “escolas
internacionais”.

2. Anélise
2.1 Fundamentos Legais

De acordo com o inciso XIV do artigo 5° da Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do
Brasil, de 16 de julho de 1934, “compete privativamente & Unido: tracar as diretrizes da educacgao
nacional ”. Na mesma constituicdo, o artigo 150 destacava que também compete a Unido “a) fixar o
plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execuc¢do, em todo o territdrio do Pais”. O ar go
152 assim destacava:
[...]

Art 152. Compete precipuamente ao Conselho Nacional de Educacéo,
organizado na forma da lei, elaborar o plano nacional de educacgao para
ser approvado pelo Poder Legislativo e suggerir ao Governo as medidas
quejulgar necessarias para amelhor solugdo dos problemas educativos
bem como a distribuicdo adequada dos fundos especiaes.

Paragrapho unico. Os Estados e o Disctrito Federal, na férma das leis
respectivas e para o exercicio da sua competencia na materia,
estabelecerdo Conselhos de Educacdo com funcc¢bes similares as do
Conselho Nacional de Educac&o e departamentos autonomos de
administracdo do ensino.

Com a Constituicdo de 1946, artigo 5° inciso XV, alinea “d”, a competéncia privava
educacional da Unido se manifestou em termos de legislar sobre “diretrizes e bases da educacéo
nacional”. E ilustrativo e necessario o esclarecimento sobre o alcance desses termos:

[.]

bases sdo fundamentos, vigas de sustentacao, elementos estruturantes
de um corpo. Diretrizes denotam o conceito de alinhamento e, no caso,
de normas de procedimento. Aplicados os conceitos a norma educava,
infere-se que as bases remetam a funcéo substantiva da educacao
organizada. Compdem-se, portanto, de principios, estrutura axioldgica,
dimensdes teleolégicas e contorno de direitos. A este conjunto,
podemos chamar de fung8es substantivas. As diretrizes, por outro lado,
invocam a dimensé&o adjetiva da educacdo organizada. Encorpam-se,
por conseguinte, em modalidades de organizagdo, ordenamento da
oferta, sistemas de conferéncia de resultados e procedimentos para a
articulacao inter e intrassistemas. As bases detém um conteldo de
concepcgao politica, as diretrizes, um contetdo de formulagao objetiva.
(ALVES CARNEIRO, Moaci. LDB facil. 232 ed. Revista e ampliada.
Petropolis-RJ: Vozes, 2015, p. 35.)

A Constituicao Federal de 1988 manteve a esséncia desses postulados, os quais repercutem
na Lei 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB). A LDB implica na dimenséo
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nacional da educacdo, conforme o inciso XXIV do artigo 22 da Constituicdo Federal: “Compete
privativamente a Unido legislar sobre: — diretrizes e bases da educacgao nacional”.

Por sua vez, o inciso Ill do artigo 205 da Constituigdo Federal estabelece o “pluralismo de
idéias e de concepcdes pedagodgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de
ensino”. De modo a circunscrever essa liberdade aos designios e objetivos da nagdo, a mesma
Constituicao ressalta, nos incisos | e Il do artigo 209, que “o ensino é livre a iniciava privada,
atendidas as seguintes condi¢cdes: I. cumprimento das normas gerais da educacdo nacional; Il.
autorizacao e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico”.

O artigo 206 descreve os principios nacionais da educacdo e sua correlagdo com a
organizac¢éo do ensino, enquanto o artigo 208 delineia a estrutura e o dever de agir do estado para que
0s principios e valores adquiram materialidade e cumpram a sua funcionalidade.

Os principios, os valores e as finalidades constitucionais estao refletidos na LDB. Na questao
linguistica, o 8 2° do artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988 assinala que “O ensino fundamental
regular sera ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também
a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”. Analogamente,
devemos assegurar a Libras como lingua de instrucdo mediadora do processo de ensino
aprendizagem das populacdes surdas (grifos nossos).

Conforme o disposto no § 3° do artigo 32 da LDB, o “Ensino Fundamental regular sera
ministrado em lingua portuguesa (...)” (grifo nosso). Ja segundo o artigo 26 da LDB, cuja redacéo foi
dada pela Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013:

[.]

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

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil. (grifos nossos)

Mais recente, o artigo 35A da LDB, cuja redacéo foi dada pela Lein® 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017, nos seus § 3° e § 4° enfatiza que:

]

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

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

Pelo exposto, pode-se depreender que a reiterada mencao a lingua portuguesa na educacdo
béasica objetiva a manutencéo do patriménio historico constituido e a comunicagdo entre geracgdes e
distintas regides que perfazem o pais, tendo em vista a continuidade da unidade nacional. De acordo
com o artigo 3° da Constituicdo Federal de 1988: “Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da
Republica
Federava do Brasil: | - construir uma sociedade livre, justa e solidaria; Il - garanr o
desenvolvimento nacional”. (grifo nosso)

Entretanto, somam-se a Constituicdo Federal os postulados com os quais o Brasil se
comprometeu, em decorréncia da assinatura de tratados de cooperacéo internacional com implicacfes
para o bilinguismo. Um exemplo é o Decreto n® 591, de 6 de julho de 1992, que aprovou o0 Pacto
Internacional sobre os direitos econémicos, sociais e culturais da ONU (1966). O artigo 13 do anexo a
esse decreto enuncia que:
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[.]

* Os Estados Partes do presente Pacto reconhecem o direito de toda
pessoa a educacdo. Concordam em que a educacao devera visar ao
pleno desenvolvimento da personalidade humana e do sendo de sua
dignidade e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais. Concordam ainda em que a educacgdo devera capacitar
todas as pessoas a participar efetivamente de uma sociedade livre,
favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as
nacdes e entre todos o0s grupos raciais, étnicos ou religiosos e
promover as atividades das Nagdes Unidas em prol da manutencéo da
paz.

Ao mesmo tempo, pelos termos de cooperacdo entre o Mercosul e a Comunidade Europeia,
regulamentados pelo Decreto Legislativo n° 10, de 4 de fevereiro de 1997 e aprovado pelo Decreto n°
3.192, de 5 de outubro de 1999, em especial o artigo 20, o Brasil subscreveu que “As Partes
fomentardo a conclusédo de acordos entre centros de formacdo, bem como a realizagdo de
encontros entre organismos responsaveis pelo ensino e pela formagdo em matéria de
integracdo regional.”

Demandas sobre educacao bilingue/multilingue dialogam com diversos fatores sociais, seja
de ordem internacional, nacional ou regional, frequentemente em razéo de peculiaridades historicas
nas quais a interculturalidade demanda a¢cfes do aparato legal constituido. No contexto vigente, a
expansao da oferta e da demanda por ensino de linguas adicionais se deve ao aumento da percepcao
de sua importancia e ao vislumbre de determinadas familias de que seus herdeiros e herdeiras possam
completar os estudos da educacé@o basica ou mesmo o ensino superior fora do Brasil. Implicito ai a
percepcdo de valoracdo cultural e expectava de desdobramentos mais favoraveis no mundo do
trabalho,
considerando as injun¢bes decorrentes do incremento do fendbmeno digital e suas tecnologias na
determinacéo do ecossistema de producéao.

No CNE, a discussédo da tematica ocorre ha pelo menos duas décadas. Da lavra do eminente
Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, o Parecer CNE/CEB n° 26, de 6 de agosto de 2001, traga um
cenario que remonta a regéncia do entdo Conselho Federal de Educacado. Destaco a sua reflexédo sobre
as singularidades das competéncias concorrenciais entre os entes federados:

[.]

Também no art. 24 da Constituicdo Federal figuram as competéncias
concorrentes entre a Unido, Estados e Distrito Federal. E preciso
observar que, neste caso, sdo assuntos sobre os quais estes entes
federativos podem legislar. O inciso IX deste argo diz ser matéria
concorrente de todos educacéo, cultura, ensino e desporto.

Destaque-se, também, o que dizem os quatro paragrafos deste artigo.

§ 1° No ambito da legislacdo concorrente, a competéncia da Uniéo
limitar-se-a a estabelecer normas gerais.

§ 2° A competéncia da Unido para legislar sobre normas gerais néo
exclui a competéncia suplementar dos Estados.

§ 3% Inexistindo lei federal sobre normas gerais, os Estados exerceréo a
competéncia legislava plena, para atender a suas peculiaridades.

§ 4° A superveniéncia de lei federal sobre normas gerais suspende a
eficacia da lei estadual, no que Ihe for contrario.

Mas, sendo a educacdo uma matéria de natureza concorrencial, isto €,
em que mais de um participante pode intervir simultaneamente na
consecucdo e no atendimento das finalidades maiores e comuns, a
competéncia da Unido limitar-se-a as normas gerais (81° do art. 24), ndo
podendo estas ter um carater exaustivo. Deixa-se aos outros entes a
complementag¢do ou suplementagdo, no que couber (§ 2° do art. 24 e
inciso Il do art. 30).
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Portanto, mesmo que ndo houvesse delegacao, haveria espaco paraque
os Estados membros pudessem complementar as normas gerais, no
que for de sua jurisdicéo.

Esta delegacédo tem tradicdo na legislacdo e na praticaregulamentadora
dos érgédos normativos.

Na sequéncia, uma das primeiras demandas no pais:

]

Em base ao art. 104 da Lei n° 4.024/61 que facultava cursos ou escolas
experimentais, os Conselhos Estaduais poderiam autorizar o
funcionamento de tais cursos ou escolas desde que fossem cursos
primarios e médios. No caso de experiéncias pedagogicas bilingles, o
Parecer n° 290/67 do CFE autorizou explicitamente o funcionamento do
Liceu Pasteur de S&o Paulo sob condi¢cdes determinadas a serem
controladas pelos Conselhos Estaduais de Educacgéo.

Mesmo reconhecendo as competéncias complementares dos entes estaduais, o Conselheiro
Jamil Cury problematiza as alteracdes havidas a partir da LDB de 1996, sugerindo a pertinéncia da
atualidade dos termos do Parecer do Conselho Federal de Educacgéo 290, de 7 de julho de 1967 sobre
0 ensino de linguas adicionais:

[...]

Do ponto de vista pratico é preciso considerar, mesmo com a
flexibilidade da lei, as cautelas postas no parecer CFE 290/67. Elas séo
cabiveis.

Se anova LDB exige o ensino fundamental dado em lingua portuguesa
e especifica para as comunidades indigenas o uso de suas linguas
maternas, o Parecer CEB 4/98 das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental e a respectiva Resolu¢do estendem o sendo de
lingua materna para os filhos de comunidades de imigrantes advindos
sobretudo de nossa formacéo afro-européia. Afinal, esta se fazendo jus
ao § 1 ° do art. 215 da Constituicdo que diz ser dever do Estado a
protecdo das manifestagdes das culturas populares, indigenas e afro-
brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo
civilizatério nacional. Logo, a lingua portuguesa deve merecer atencéo
especial em todo o periodo da escolarizacdo. Esta indicacdo casa-se
perfeitamente, em um estabelecimento bilinglie autorizado, com o art.
13 da Constituicdo Federal que diz ser a tal lingua o idioma oficial da
Republica Federava do Brasil.

Por fim, o Conselheiro Jamil Cury enuncia o seu voto, nos seguintes termos:

[...]

A vista do exposto, somos de parecer que, reconhecida a competéncia
exclusiva do Estado Nacional Brasileiro em firmar acordos com Estados
Nacionais estrangeiros, reconhecida a competéncia privava do Estado
Nacional para legislar sobre as diretrizes e bases da educacéo, os
estabelecimentos de escolas bilingles, ainda que seus mantenedores
sejam particulares, cujos cursos da educacdo basica decorram destes
acordos, estdo sob a jurisdicdo concorrente da Unido e dos Estados—
membros. Portanto, na existéncia prévia de um acordo entre o Estado
Brasileiro e um Estado estrangeiro que comporte a possibilidade de
escolas bilingles, cabe aos seus 6rgaos executivos da educacdo em
consonancia com o0s respectivos 0Orgdos normativos efetivar tal
atribuicdo. Esta competéncia jurisdicional concorrente deve, em
gualquer caso, ter presente o respeito as normas gerais da educacéo
nacional postas pela LDB -- competéncia privava da Unido-- e, no que
couber, por outras leis de carater nacional, inclusive as exigéncias do
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Parecer CFE 290/67. A capacidade assegurada de legislar
complementarmente sobre a matéria face aos ditames legais e face a
tradicdo advinda de legislacdes passadas é competéncia concorrente
dos sistemas de ensino.

Em sintese, as exigéncias do Parecer CFE 290/1967 assinalavam que a lingua portuguesa
deveria estar presente em todas as séries e que seus professores deveriam ser brasileiros ou
brasileiras, assim como quem regesse as disciplinas de histdria, geografia e educacéo civica, que
também deveriam se dar no idioma nacional.

Na sequéncia, a tematica foi objeto de reflexdo no CNE pelo eminente Conselheiro Francisco
Aparecido Corddo no Parecer CNE/CEB n° 23, de10 de dezembro de 2009. Ainda que a questéo fosse
sobre funcionamento de escola internacional no Distrito Federal, o que ali se observa é um quadro
antecipado da necessidade de normatizacéo:

* Escolas estrangeiras regidas por legislacdo de seus respectivos paises;

» Escolas internacionais cujos acordos de cooperacdo permitem a validade de
certificados e diplomas no pais de origem e no Brasil;

» Escolas estrangeiras que oferecem cursos regulares de livre escolha em lingua
portuguesa;

» Escolas mantidas por brasileiros no exterior, a exemplo do Japdo, cujo
reconhecimento dos estudos é feito pela CEB/CNE.

Por fim, o Conselheiro Cordao reafirma que “o debate sobre este assunto precisa ser
aprofundado por esta Camara de Educacdo Basica, envolvendo a equipe da Assessoria
Internacional do MEC e, conforme o caso, os respectivos Conselhos Estaduais de Educacéo e
0 Conselho de Educacéo do Distrito Federal”.

Ja o Parecer CNE/CEB n° 6, de 14 de marco de 2013, e a Resolu¢gdo CNE/CEB n° 1, de 3 de
dezembro de 2013, do eminente Conselheiro Antonio Ibafiez Ruiz, normatizam as condi¢ces de
validacdo de documentos da educacgédo basica emitidos a estudantes brasileiros no exterior.

Finalmente, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, instituiu a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) da Educacéo Infantil e Ensino fundamental e a Resolucdo CNE/CP n° 4, de
17 de dezembro de 2018, instituiu a BNCC do Ensino Médio.

Em relacdo a lingua adicional, a BNCC prioriza a lingua inglesa como Unica lingua estrangeira
obrigatdria na area de Linguagens nos anos finais do Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio.
Cumprida essa exigéncia, ndo existem ébices para a ado¢do de outras linguas adicionais.

Considerando que nossos vizinhos majoritariamente falam a lingua espanhola, o paragrafo
Unico do artigo 4 da Constituicdo Federal de 1988 assinala que “A Republica Federava do Brasil
buscara a integrac@o econdmica, politica, social e cultural dos povos da América Lana, visando
a formagédo de uma comunidade latino-americana de nagdes”.

As demandas por normatizacdo de educacao bilingue/multilingue que chegam ao CNE se
reportam essencialmente as chamadas linguas de prestigio, com destaque para o inglés, haja vista o
seu carater de lingua franca na contemporaneidade. Todavia, 0 ensino formal de idiomas no pais
abarca numero bem mais amplo — aleméo, espanhol, francés, italiano, japonés e muitos outros. De
fato, ha um expressivo contingente de linguas nas licenciaturas reconhecidas pelo Ministério da
Educacéo.

O crescimento de escolas que se dizem bilingues ocorre sobretudo na rede privada, mas é
importante considerar que cerca de 80% dos estudantes brasileiros da educacdo béasica estdo
matriculados em escolas publicas. Contudo, as informacdes disponiveis sugerem que o interesse por
esse tipo de educacdo perpassa diferentes classes sociais e faixas etarias. Nesse sendo, é preciso
garantir que as ja existentes desigualdades educacionais nao sejam aprofundadas pela impossibilidade
de as classes trabalhadoras oferecerem aos seus filhos as mesmas possibilidades de vivenciar linguas,
processos interculturais e perspectivas inovadoras de educagéo.

Entretanto, existem inUmeras praticas de educacéo plurilingue nas redes publicas de ensino
brasileiras. Essas Diretrizes objetivam orientar para a reducdo das desigualdades educacionais no
aprendizado de linguas e culturas.

Héa estudos que apontam para os beneficios cognitivos, econdmicos e sociais da formacéo
bilingue/plurilingue — maior desenvolvimento da consciéncia metalinguistica (pela percepcao da
arbitrariedade entre sons e escrita), ampliacdo da capacidade de abstracdo e do pensamento analitico,
maior capacidade de desenvolver criatividade; incremento dos ganhos sociais e econdmicos;



136

assimilacao de diferentes valores culturais e, consequentemente, maior tolerancia a diferenca e aos
direitos humanos (IANCO-WORRALL, 1972; CARMEL S. et al, 2013; BIALYSTOK, 2001).

2.2 Bilinguismo & Plurilinguismo

Inicialmente, os estudos sobre bilinguismo se centravam nas competéncias linguisticas dos
falantes, em conceituagdes como “nave-like control of two langages” (dominio nativo de duas linguas
- tradugéo livre), (BLOOMFIELD, 1933); “complete meaningful utterances in the other language”
(enunciados completos e significativos - traducgéo livre), (HAUGEN, 1953). Para Bloomfield, era como
se o falante bilingue comportasse dois falantes monolingues, enquanto para Haugen, seria bilingue
quem produzisse enunciados apropriados em duas linguas.

Contemporaneamente, ha muita controvérsia sobre conceitos de bilinguismos. De um modo
geral, percebe-se que envolvem nédo apenas aspectos linguisticos, mas também sociais e interculturais.
Ha ainda um questionamento sobre diferentes graus de proficiéncia entre as linguas. Pode ser visto
bilingue alguém que “regularly use two or more languages in their everyday lives” (usa duas ou
mais linguas no seu cotidiano — traducéo livre), (GROSJEAN, 1989). O conceito perpassa diferentes
graus de dominio linguistico e apropriacdo cultural decorrentes da frequéncia e da qualidade de uso da
lingua adicional, dos contextos envolvidos, dos interlocutores e dos meios disponiveis para a interagéo.

Outros conceitos da literatura demarcam processos temporais de aquisicdo, € o caso do
“bilinguismo sucessivo” — no qual a lingua adicional é aprendida posteriormente a primeira lingua; e
“bilinguismo simultdneo” — no qual ambas s&o aprendidas simultaneamente, a exemplo de quando os
pais falam linguas diferentes.

Com relacdo a qualidade do processo, sdo mencionados “bilinguismo equilibrado” — no qual
ha balanceamento no desenvolvimento das linguas; e “bilinguismo dominante” — no qual uma
predomina sobre a outra. Esse Ultimo processo ocorre em comunidades indigenas, quando a lingua
adicional, lingua portuguesa, solapa a primeira lingua. Quando ambas séo igualmente valorizadas,
teriamos “bilinguismo aditivo”; quando apenas uma o € — “bilinguismo subtrativo”. Ndo é o caso de se
fazer extensa reviséo de literatura sobre a teméatica, mas convém ter em mente que hé distintos pontos
de vista e conceituacdes sobre bilinguismos. Até porque néo se trata de fenébmeno estanque (MEGALE,
2019). Dai a simultaneidade de concepgéao sobre educacgéo bilingue, até porque “a sua caracterizagéo
extrapola os limites da escola e inclui outros agentes socializantes como a familia, os amigos,
avizinhanca, a sociedade maior, os meios de comunicacdo” (MELLO, 2010).

Uma possibilidade de entendimento pode se dar pelo significado atribuido ao termo:

[...]

Bilingualism, on the other hand, should be able to account for the
presence of at least two languages within one and the same speaker,
remembering that ability in these two languages may or may not be
equal, and that the way two or more languages are used plays a highly
significant role (BAETENS, 1986).

[...]

Por outro lado, bilinguismo deve implicar a presenca de duas linguas
no mesmo falante, lembrando que o nivel de proficiéncia pode ou nao
ser igual em ambas. E o0 modo como as linguas s&o usadas que
conjugam um papel significativo (Tradug¢&o nossa).

Estudos académicos mais recentes sobre educacédo plurilingue frequentemente abordam a
singularidade das experiéncias, dos tempos e dos estimulos de aprendizagem em cada etapa de
desenvolvimento do percurso linguistico. Isso incluiu as fun¢des de cada componente curricular, a
exemplo das estruturas de sentencas, frases, discurso; os usos cotidianos da lingua; as especificidades
da linguagem académica das disciplinas e suas exigéncias, modos de raciocinio e formula¢des. Do
mesmo modo, a necessidade de se levar em consideracgao os sujeitos da aprendizagem e as conexdes,
facilidades e dificuldades decorrentes da proximidade ou distancia entre a lingua adicional e a primeira
lingua, assim como o0s aspectos culturais e sociais envolvidos. Nao era esse o entendimento ao longo
do século XX:

Le structuralisme dominant en linguisque au XXe siécle, de Saussure a
Chomsky, a ainsi été associé aux théories béhavioristes puis cogniviste
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en psychologie pour faire émerger une concepon de I’'apprenssage des
langues fondées sur I'acquision autonome de systémes disncts,
représentés idéalement par des locuteurs nafs monolingues
(CASTELLATI, 2008).

[...]

O estruturalismo dominante na linguistica do século XX, de Saussure a
Chomsky, foi associado a teorias behavioristas e cognitivistas na
psicologia, e isso produziu um conceito de aprendizado de linguas
fundado na aquisicdo autbnoma de sistemas distintos, idealmente
representados por falantes nativos monolingues. (Traduc¢é@o nossa)

No final do século XX, a busca pela simetria, modelos Unicos e universais foram se revelando
frageis e inconsistentes para aprendizagem de linguas adicionais. Contemporaneamente, operou-se a
preferéncia pela perspectiva do bilinguismo para o plurilinguismo (CAVALLI, 2005). Ainda que haja uma
pléiade de entendimento sobre o que seja um bom ensino de linguas adicionais, alguns componentes
se repetem. Entre eles, estagios de aprendizagem, assim como a sua exigéncia de coeréncia entre
tempos de exposicao as linguas, didatica, recursos e metodologias tendo em vista os objetivos de
aprendizagem estabelecidos no projeto pedagégico da instituicdo educacional, na adequagdo aos
horizontes dos seus estudantes e a exequibilidade consoante o dominio técnico linguistico e dos
componentes curriculares pelos seus professores. Nesse sendo, educacao plurilingue ou bilingue
implica menos o ensino de lingua e mais o aprendizado da lingua adicional pelo uso estruturado em
conteddos e contextos culturais relevantes.

Esse entendimento ndo impede diferentes formulagbes metodologicas e politicas
educacionais que contemplem diferentes formatos de educagéo plurilingue, desde que sejam
considerados seus aspectos fundantes. E o que ocorre na Europa acerca da diversidade de conceitos
e definicdes sobre o que se entende e 0 que se pratica sobre a designacéo de educacéo bilingue:

[...]

Das Konzept wird in den europaischen Landern, in deren
Schulsystemen es implemenert wurde, unterschiedlich interpreert,
ausgestaltet und bezeichnet. Selbst innerhalb der einzelnen
européaischen Lander gibt es verschiedene Meinungen dariber, was das
Konzept im Kern beinhaltet. Die Vielzahl von Bezeichnungen und
dahinter stehenden Auspragungsformen macht es schwer, zu einer
allgemein akzeperten Definion zu gelangen. Eine solche wird allerdings
von prakzierenden Lehrpersonen, von Schulverwaltungen und
Behdrden sowie von Forschergruppen immer wieder angemahnt
(WOLFF; SUDHOFF, 2015).

[..]

O conceito é utilizado e interpretado diferentemente pelos paises
europeus que adotam escolas bilingues. Num mesmo pais, existem
diferentes entendimentos sobre o conceito de educagdo bilingue. A
variedade de termos e as subjacentes formas e expressdes utilizadas
tornam dificil uma acepcdo geral que seja amplamente aceita.
Professores, gestores escolares e autoridades, assim como grupos de
pesquisa frequentemente reiteram essa dificuldade. (Tradug&o nossa)

Isso ndo € empecilho para que “projetos de educagdo bilingue” explicitem os seus
pressupostos tedricos, as suas metodologias, os seus materiais didaticos e um curriculo em
consonancia com a existéncia de quadros profissionais capazes de tornar realidade a sua proposta
educacional para os seus estudantes. De fato, é condi¢cdo sine qua non!

Sabemos que h& aspectos comuns entre o aprendizado da primeira lingua e o da lingua
adicional: a nocao de variedade linguistica nos registros e estilos da fala, leitura e escrita; as diferencas
dialetais sociais ou regionais; os processos que facilitam a ampliacdo do repertério linguistico; as
unidades basicas que fundamentam o conhecimento da lingua — elementos de fonologia, morfologia e
sintaxe; as relacdes entre linguagem e letramento; e 0s processos sociais e culturais de interacdo que
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enriquecem a internalizagdo e propiciam maior dominio da lingua em diferentes situacbes de fala,
leitura e escrita (ADA; BAKER, 2007).

Se bem trabalhada, a decorréncia do postulado da existéncia de similitudes entre o
aprendizado da primeira lingua e de linguas adicionais podem inclusive favorecer melhor desempenho
no aprendizado da primeira. E que o aprendizado de outras linguas, na perspectiva plurilingue, remete
a multiplicidade de perspectivas culturais — dentro e fora do territorio nacional. Desse ponto de vista, a
educacao plurilingue pode iluminar o fato de que o modo como vivemos e entendemos o mundo é
signatério de uma cultura — conjunto de conhecimentos, costumes, crencas, pressupostos, valores e
visbes de mundo que comportam igualmente analogias e diferencas, interna e externamente. Ser
exposto a uma outra cultura, outras linguas, permite maior entendimento da nossa prépria e nos torna
mais aptos a cidadania requerida pelo século XXI.

2.3 Educacéo bilingue na América Latina

O continente latino-americano vem se esfor¢ando para atingir niveis de proficiéncia em lingua
inglesa mais adequados as exigéncias em curso. As motivacées que impulsionaram tentavas de
incremento sdo comumente relacionadas as necessidades de comunicagdo internacional, a
competividade econémica e a globalizacdo dos negdcios. Mas sdo diferentes as estratégias, 0s
programas e os investimentos.

Um estudo sobre a qualidade do aprendizado de lingua inglesa na América Lana identificou
avancos e desafios nas escolhas feitas em paises como Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica,
Equador, México, Panamd, Peru e Uruguai. Esses paises concentravam 84% da populacdo e do 87%
do Produto Interno Bruto (PIB) da regido em 2015. Mesmo sendo marcadamente hispanéfona, 68%
dos executivos apontam o inglés como a principal lingua dos negdcios, contra 6% do espanhol e 8%
do Mandarim (CRONQUIST, K; FISZBEIN, A., 2017).

Os indicadores utilizados no estudo se basearam na existéncia de politica de ensino da lingua
inglesa na rede publica que integrasse:

Plano nacional;

Qualificacdo de professores;

Objetivos de aprendizagem;

Padrfes de ensino-aprendizagem;

Avaliacao de proficiéncia de professores e estudantes.

Brasil e Argentina eram apontados como os Unicos a ndo terem definido padrdes de
aprendizagem especificos para a lingua inglesa — isso foi antes da BNCC. De um lado, Colémbia,
Panama e Peru apostaram no treinamento de professores no exterior. O Peru, em especial, tinha
somente 27% dos professores do Ensino Fundamental habilitados para o ensino de lingua inglesa.
Chile (Programa Inglés Abre Puertas — PIAP) e Uruguai (Plan Ceibal) empreendem esforgcos na
educacdao bilingue na rede publica h4 mais de uma década, e colhem os frutos desse trabalho. Em
termos de longevidade sédo excec¢des no continente. Iniciavas analogas que objetivam desenvolvimento
consistente em lingua inglesa para os estudantes da educacéo basica ocorrem na Colémbia (Colombia
Bilingiie); na Costa Rica (Ensefianza del Inglés como Lengua Extrajeira — EILE); e no México
(Programa Nacional de Inglés — PRONI).

Decorrentes das limitagbes dos modelos tradicionais de ensino, o ponto de par da que
fomentou essas opg¢bes de enfrentamento ao baixo nivel de proficiéncia em lingua inglesa se
assemelha a motivagdes anélogas na Europa (BLONDIN et al, 1999). Em 1996, a Espanha focou na
Educacéo Infantil, ofertando inicialmente educacao bilingue para aproximadamente 1.200 criancas a
parr de 3 anos de idade em pouco mais de 40 escolas publicas, tendo posteriormente alcancado mais
de 200 mil estudantes (DOBSON, A; PEREZ MURILLO, M; JOHNSTONE, R., 2010).

A insatisfacdo com os resultados frente as exigéncias econémicas e as necessidades de
aprender continuamente mobilizam a¢des em varios paises. De um lado, vé-se a consolidacdo da
lingua inglesa como lingua da globalizacdo dos mercados; de outro, a sua ampla utilizagdo como lingua
de pesquisas cientificas e do fendmeno digital (SANTOS, 2013). Nesse sendo, essas experiéncias
educavas, especialmente na educacao publica, destacam:

e Buscam pela integracéo da lingua adicional ao curriculo da escola;
e Incentivo a diversidade cultural;
e Estimulo ao uso de metodologias e tecnologias contemporaneas;
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e Eventual uso de certificagdo de proficiéncia;

e Oferta da lingua adicional a todos os estudantes das instituices que desenvolvem o
programa;

e Construcdo de referenciais e guias de boas praticas;

e Envolvimento de professores, pais, estudantes e especialistas na arquitetura dos
projetos educacionais;

e Leitura, escrita, audicao e fala sdo introduzidas desde o inicio do programa;

e Participacdo de especialistas no assessoramento das escolas.

2.4 Educacéo plurilingue no Brasil

ApOs dois séculos de uma colonizacdo que conviveu com diferentes linguas, o ensino da
lingua portuguesa foi se tornando nao apenas a lingua adicional para os povos indigenas, mas também
a lingua oficial do Brasil. Quando da inauguragéo do nosso primeiro colégio na Bahia, o Tupinamba era
extensivamente utilizado na colbnia. Apds a fundacéo do Colégio dos Meninos de Jesus de Sao Vicente
em 1553, também a gramatica latina passa a ser ensinada. Apos a chegada da Corte Portuguesa ao
Rio de Janeiro em 1808, o0 antigo Seminario de S&o Joaquim passa a ser o estabelecimento de ensino
publico — o Colégio Pedro Il. Inspirado nos liceus franceses, cuja lingua era também ensinada, ao lado
do Latim, do Grego e do Inglés. E, portanto, longevo o ensino das linguas francesa e inglesa no pais,
também pelo impacto da independéncia dos Estados Unidos da América (1776) e da Revolugdo
Francesa (1789).

Contemporaneamente, o crescimento da demanda e oferta pelo ensino-aprendizagem de
linguas adicionais pode ser observado a partir do Censo Escolar de 2018. As esmavas eram de que
3% das escolas privadas ofereciam algum tipo de educacéo bilingue/plurilingue. Em comparacéo, na
Argentina, Chile e Uruguai os indices eram de cerca de 10% (MARINI, E., 2018).

Entretanto, hd muitos e diversos exemplos no pais de ocorréncias publicas de educacao
plurilingue — o CIEP Leonel Brizola, no Rio de Janeiro, resulta de parceria entre a Embaixada da Franca
e 0 governo estadual, 0 que propiciou troca de experiéncia entre os professores franceses e brasileiros
e a estruturacdo de formacdo continua analoga a escolas bilingues francesas. Pelo pais, outros
exemplos de escolas publicas oferecem distintas modalidades de ensino-aprendizagem de linguas
adicionais.

Por outro lado, também sabemos das dificuldades existentes nas redes publicas — falta de
formacao continuada para professores, nimero elevado de estudantes por sala, caréncia de recursos
tecnoldgicos, acesso precario a boas conexdes de internet e equipamentos digitais. Aliado a isso, as
constantes alteracdes de politicas educacionais consoante os interesses da gestdo administrava do
momento frequentemente tornam o trabalho com linguas bem mais arduo nas redes publicas.

O fato é que parte significava das ofertas de educacao bilingue do pais ocorre pelo acréscimo
de contelidos na grade horaria, e ndo conforme programas estruturados em que as linguas adicionais
sdo utilizadas como meio de instrucdo, com metodologias adequadas, recursos e projeto politico
pedagdgico coerente.

Em praticamente todas as unidades federavas do pais ha oferta de linguas adicionais em
escolas publicas. Em Londrina, no estado do Parana, o “Projeto Londrina Global”, iniciado por meio da
Deliberacéo 03/2007, oferece programa de lingua inglesa do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O
programa visa a formagéo integral, articulando elementos ludicos, interdisciplinares e interculturais.
Contando com projeto pedagogico préprio, modalidades de vinculo com professores e formacgéo
continuada, j& alcangou mais de 10 mil estudantes.

Por meio do Decreto 31.187/2009, o Rio de Janeiro instituiu o “Programa Rio Crianga Global”,
programa experimental bilingue que se iniciou em 2013. Em 2019, o projeto abarcava 28 escolas nas
comunidades do Complexo do Alemédo e Complexo da Maré, areas de vulnerabilidade social que
concentram 31 favelas e cerca de 200 mil habitantes. Estendendo-se da Educacgé&o Infantil ao 6° do
Ensino Fundamental, eram 14 escolas com lingua portuguesa e inglés como segunda lingua; 11 com
espanhol; 3 com alemédo; e 1 com francés. Os eixos centrais eram linguagem, artes, ciéncia e
matematica. Na contratacdo de professores, observavam-se as competéncias orais. Instituicbes como
UFRJ, UERJ, UFF e PUC-RJ assessoravam o projeto propiciando a formacdo continuada necesséria
aos professores.

Esses e outros exemplos exitosos permitem vislumbrar modelos possiveis de projetos de
educacao plurilingue para as redes publicas do pais. Cada localidade saberd adequar os recursos
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disponiveis a projetos que possibilitem ampliacdo do desenvolvimento linguistico e cultural dos seus
estudantes.

No Brasil e noutros paises, experiéncias bem-sucedidas de educacdo bilingue parecem
seguir as 5 recomendacdes essenciais para mudancas complexas: 1. visdo; 2. habilidades; 3.
motivacao; 4. recursos; e 5. plano de acéo (VILLA, R; THOUSAND, J., 2000).

2.5 BNCC e Educacéao plurilingue

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estipulou a lingua inglesa como a Unica lingua
adicional obrigatéria a partir do 6° ano do Ensino Fundamental. A BNCC estabeleceu campos de
experiéncia para a Educacgédo Infantil e campos de atuagdo para o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Entretanto, cumprido esse requisito, outras linguas adicionais podem ser oferecidas, a exemplo
dos Centros de Linguas em inUmeras redes publicas do pais. A expectava € que ndo somente as
chamadas linguas de prestigio social estejam presentes, mas que também se faculte o aprendizado de
linguas indigenas, africanas e outras. De qualquer modo, as competéncias e habilidades dispostas na
BNCC devem constituir o arcabouco para a elaboracéo das diversas possibilidades de programas de
educacao plurilingue do pais.

Entretanto, a BNCC nao estipulou objetivos de aprendizagem para a lingua inglesa em termos
de proficiéncia a ser atingida na educacéo basica. E ainda nao temos referéncias especificas sobre a
proficiéncia dos professores. Na América Lana e em outros lugares, adotou-se um padrao internacional
ou se construiu um nacional.

Podemos adotar um modelo internacional até que facamos 0 nosso proprio. De todo modo,
referéncias sobre a qualidade do aprendizado séo fundamentais para avaliar o trabalho feito e para
orientar etapas subsequentes do ensino, além de nos colocar em sintonia com o que é feito no mundo.
Dai a importancia da utilizacéo de padrdes de qualidade na avaliagcdo de proficiéncia para professoras,
professores e estudantes.

3. Recomendacfes ao Ministério da Educacéo

3.1) Recomenda-se ao MEC e as redes publicas de ensino o estabelecimento de parcerias
com instituicdes de Ensino Superior de reconhecida notoriedade na area de bilinguismo a fim de
promover politicas de educacao plurilingue.

3.2) Recomenda-se ao MEC:

3.2.1. criacdo de espaco e condicbes para o desenvolvimento de plataforma digital com
materiais e recursos didaticos para educacéo plurilingue;

3.2.2. fomento & politica de educacao plurilingue envolvendo formagcéo inicial e continuada de
professores nas Instituicbes de Educagédo Superior (IES);

3.2.3. fomento a bolsas de estudo e a pesquisas académicas interdisciplinares em programas
de pés-graduacdo em modalidades de educagéo plurilingue;

3.2.4. criacdo ou adocdo de padrBes de avaliacdo e de certificacdo de proficiéncia para
docentes em nivel nacional;

3.2.5. criacdo ou adocéo de padrbes de avaliacdo e de certificacdo de proficiéncia linguistica
e em conteldos para estudantes em nivel nacional,

3.2.6. criagdo de politica nacional de avaliacéo para educacéo plurilingue.

3.3) Recomenda-se ao MEC a revisdo e modernizacdo dos cursos de Pedagogia, Letras e
demais licenciaturas visando formar docentes para as demandas decorrentes desta Diretriz.

Il. VOTO DA COMISSAO
A Comissao vota pela aprovacéo das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Plurilingue, na
forma deste Parecer e do Projeto de Resolucéo em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia (DF), 9 de julho de 2020.

Conselheiro José Francisco Soares — Presidente
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Conselheiro lvan Claudio Pereira Siqueira — Relator
Gersem José dos Santos Luciano — Membro

Suely Melo de Castro Menezes — Membro

lIl. DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educacéo Basica aprova, por unanimidade, o voto da Comissao.
Sala das Sessdes, em 9 de julho de 2020.
Conselheiro Ivan Claudio Pereira Siqueira — Presidente

Conselheira Nilma Santos Fontanive — Vice-Presidente
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MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CAMARA DE EDUCACAO BASICA

PROJETO DE RESOLUCAO

DispGe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Plurilingue.

O Presidente da Camara de Educacéo Béasica do Conselho Nacional de Educacéo, no
uso de suas atribuigdes legais, tendo em vista o disposto na Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995,
e na Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 2, de 9 de
julho de 2020, homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacéo, publicado no
DOU de XX, de XX, de XX, resolve:

CAPITULO |
DO OBJETO

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Plurilingue.

Art. 2° As Escolas Bilingues se caracterizam por promover curriculo Unico, integrado e
ministrado em duas linguas de instru¢do, visando ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
linguisticas e académicas dos estudantes nessas linguas.

§ 1° Somente podem utilizar a denominagéo de escola bilingue aguelas que se enquadrarem
nos termos deste artigo.

§ 2° As InstituicBes educacionais que ofertem todas as etapas da educacao basica (Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) devem ter projeto pedagdgico bilingue que contemple
todas as etapas, para que possam ser denominadas como escolas bilingues, cuja implantagdo pode
se dar gradativamente.

§ 3° As Escolas que nao ofertem curriculo bilingue em todas as etapas de ensino devem
comunicar essa escolha & comunidade escolar e, em decorréncia, ndo podem utilizar a denominagéo
de escola bilingue.

Art. 3° As Escolas com Carga Horaria Estendida em Lingua Adicional ndo se enquadram na
denominagdo de escola bilingue, mas se caracterizam por promover o curriculo escolar em lingua
portuguesa em articulacdo com o aprendizado de competéncias e habilidades linguisticas em linguas
adicionais, sem que o desenvolvimento linguistico ocorra integrada e simultaneamente ao
desenvolvimento dos contetdos curriculares.

Art. 4° As Escolas Brasileiras com Curriculo Internacional se caracterizam pelo
estabelecimento de parcerias, adogcao de materiais e propostas curriculares de outro pais, ofertando,
portanto, curriculos em lingua portuguesa e linguas adicionais, e para que sejam denominadas escolas
bilingues, necessitam cumprir os termos do Art. 2° desta Resolucgéo.

Art. 5° As Escolas Bilingues, as Escolas com Carga Horéaria Estendida em Lingua Adicional e
as Escolas Brasileiras com Curriculo Internacional sdo instituicdes educacionais brasileiras, e devem
cumprir a legislagdo e normas do pais, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Art. 6° As Escolas Internacionais estao vinculadas a outros paises, de onde emanam as suas
diretrizes curriculares, as parcerias com instituicdes educacionais nacionais devem observar legislacéo
e normas brasileiras, a exemplo da BNCC, para a expedi¢do de dupla diplomacéo.

Paragrafo Unico. Somente podem utilizar a denominagéo de instituigdo internacional aquelas
gue se enquadrarem nos critérios deste artigo.
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CAPITULO I

DA CARGA HORARIA

Art. 7° A carga horéaria do tempo de instru¢do na lingua adicional nas Escolas Bilingues deve
observar os seguintes parametros:

| - na Educacéo Infantil, o tempo de instru¢do na lingua adicional deve abranger, no minimo,
30% (trinta por cento) e, no maximo, 50% (cinquenta por cento) das atividades curriculares;

Il - no Ensino Fundamental, o tempo de instrucdo na lingua adicional deve abranger, no
minimo, 30% (trinta por cento) e, no maximo, 50% (cinquenta por cento) das atividades curriculares; e

Il - no Ensino Médio, o tempo de instru¢do na lingua adicional deve abranger, no minimo,
20% (vinte por cento) da carga horaria na grade curricular oficial, podendo a escola incluir itinerarios
formativos na lingua adicional.

§ 1° Nas situacBes previstas nos incisos I, Il e Il o curriculo bilingue deve ser
necessariamente oferecido a todos os estudantes.

§ 2° Quando o curriculo bilingue for oferecido de modo optativo, na forma de atividades
extracurriculares ou complementares aos estudantes, a escola deve explicitar essa escolha ao seu
publico e informar que a instituicdo ndo se enquadra como escola bilingue, nos termos do Art. 2° desta
Resolucao.

Art. 8° A carga horaria do tempo de instrugdo na lingua adicional nas Escolas com Carga
Horéaria Estendida em Lingua Adicional deve ser de no minimo 3 (trés) horas semanais, haja vista que
50% (cinquenta por cento) da carga horaria ja € obrigatoria por lei, as atividades na lingua adicional
devem ser necessariamente oferecidas a todos os alunos.

Art. 9° A carga horaria das Escolas Brasileiras com Curriculo Internacional deve seguir
legislacdo e normas brasileiras sobre a carga horaria minima para as disciplinas obrigatoriamente
ministradas em lingua portuguesa, o tempo relativo a lingua adicional é de escolha da instituicao,
observando-se o disposto nesta Resolucéo.

Paragrafo Gnico. Caso a escola ndo ofereca o curriculo internacional em todas as etapas
oferecidas da Educacédo Béasica o que deve constar do seu projeto pedagogico e informado a
comunidade escolar.

CAPITULO Ill
DA FORMACAO DE PROFESSORES

Art. 10 Nos cursos de formacgéo de professores que irdo atuar em Escolas Bilingues serdo
exigidos os seguintes requisitos para os professores formados ou em formagéo iniciada até o ano de
2021:

| - para atuar como professor em lingua adicional na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental -
Anos iniciais:
a) ter graduacdo em Pedagogia ou em Letras;
b) ter comprovacao de proficiéncia de nivel minimo B2 no Common European Framework for
Languages (CEFR); e
c) ter formacdo complementar em Educacdo Bilingue (curso de extensdo com no minimo 120
(cento e vinte) horas; pos-graduacao lato sensu; mestrado ou doutorado reconhecidos pelo
MEC).
Il - para atuar como professor em lingua adicional no Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino
Médio:
a) ter graduacdo em Letras ou, no caso de outras disciplinas do curriculo, licenciatura
corresponde a area curricular de atuacao na Educacéo Basica;
b) ter comprovacédo de proficiéncia de nivel minimo B2 no Common European Framework
for Languages (CEFR); e
c) ter formac&o complementar em Educacao Bilingue (curso de extensao com no minimo 120
(cento e vinte) horas; pés-graduacéo lato sensu; mestrado ou doutorado reconhecidos pelo MEC).
Art. 11 Nos cursos de formacgédo de professores que irdo atuar em Escolas Bilingues serdo
exigidos 0s seguintes requisitos para os professores com formagéo iniciada a partir de 2022:
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| - para atuar como professor em lingua adicional na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental -
Anos Iniciais:
a) ter formacdo em Pedagogia para Educacéo Bilingue e/ou Letras para Educacéo Bilingue;
e
b) ter comprovacgéo de proficiéncia de nivel minimo B2 no Common European Framework
for Languages (CEFR).
Il - Para atuagdo como professor em lingua adicional no Ensino Fundamental - Anos Finais e
Ensino Médio:
a) ter graduacdo em Letras ou Letras para Educacgéo Bilingue e, no caso de outras disciplinas do
curriculo, licenciatura na area curricular em que atua na Educagéo Basica;
b) ter comprovacgédo de proficiéncia de nivel minimo B2 no Common European Framework for
Languages (CEFR); e
c) ter formacdo complementar em Educacéo Bilingue (curso de extensdo com no minimo 120
(cento e vinte) horas; pos-graduacao lato sensu; mestrado ou doutorado reconhecidos pelo
MEC), exceto para professores com formagédo em Letras para Educacéo Bilingue.

CAPITULO IV

DA ORGANIZAGCAO CURRICULAR

Art. 12 A organizagéo curricular das Escolas Bilingues e das Escolas com Carga Horaria
Estendida em Lingua Adicional, devera incluir:

| - disciplinas da Base Comum, exclusivamente ministradas na segunda lingua de instrucao,
sendo responsabilidade da escola cumprir o disposto na BNCC para o componente curricular de lingua
portuguesa em todas as etapas da Educacao Bésica; e

Il - disciplinas da Base Diversificada do Curriculo a serem ministradas na segunda lingua de
instrucdo, podendo essas disciplinas ser desdobramentos da Base Comum ou projetos
transdisciplinares que busquem o desenvolvimento das competéncias e habilidades linguisticas da
lingua adicional e competéncias académicas.

Art. 13 As Escolas Brasileiras com Curriculos Internacionais devem garanr que o curriculo
internacional ndo prejudique o desenvolvimento e avaliagdo do estudante no curriculo brasileiro.

Art. 14 As Escolas Internacionais fundadas por comunidades de imigrantes procedem
conforme os acordos bilaterais dos seus estatutos de fundacéo, observando-se o disposto nesta
Resolucao.

Art. 15 As metodologias adotadas em contexto de educacao bilingue devem assegurar os
principios previstos no inciso Il do Art. 3° da LDB.

§ 1° As escolhas metodolégicas devem ser compativeis com 0s pressupostos tedricos que
fundamentam essa modalidade de educac¢do, de modo que as abordagens permitam o ensino-
aprendizagem de contelidos por meio de uma segunda lingua de instrucao.

§ 2° Os contetdos devem respeitar o disposto na legislagéo e normas brasileiras, garantindo-
se o direito de escolha metodoldgica pelas instituicdes, tendo em vista o desenvolvimento das
competéncias e habilidades previstas na BNCC.

Art. 16 As Escolas com Carga Horaria Estendida podem optar por abordagens que buscam o
aprendizado intenso da lingua adicional, desenvolvendo fluéncia e proficiéncia sem conexfes com os
contelidos académicos.

Art. 17 As Escolas Internacionais e as Escolas Brasileiras com Curriculos Internacionais
devem seguir os acordos determinados em seus estatutos de fundag&o, observando-se o disposto
nesta Resolucgéo.

CAPITULO V
DA AVALIACAO
Art. 18 A avaliacdo das Escolas Bilingues e das Escolas com Carga Horaria Estendida fica a

critério das instituicdbes que definirdo os processos avaliativos em seus aspectos diagndsticos,
formativos e somativos.
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§ 1° O desempenho dos estudantes nas disciplinas ministradas na lingua adicional de
instrucéo deve ser avaliado conforme o curriculo da escola.

§ 29 As Escolas Brasileiras com Curriculos Internacionais devem dar ciéncia as familias em
relacdo aos processos de avaliacdo estipulados pelos curriculos internacionais, além de seguir a
legislacé@o nacional referente as disciplinas do curriculo brasileiro.

§ 3° As Escolas Internacionais devem seguir os acordos determinados em seus estatutos de
fundacéao e o disposto nesta Resolugdo para o curriculo brasileiro.

Art. 19 Na avaliacdo da proficiéncia dos estudantes devem ser observados os seguintes

critérios:

| - até o término do 6° Ano do Ensino Fundamental, espera-se que 80% (oitenta por cento)
dos estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo A2 no Common European Framework for
Languages (CEFR);

II- até o término do 9° Ano do Ensino Fundamental, espera-se que 80% (oitenta por cento)
dos estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo B1 no Common European Framework for
Languages (CEFR); e

Il - até o término 3° Ano do Ensino Médio, espera-se que 80% (oitenta por cento) dos
estudantes atinjam a proficiéncia de nivel minimo B2 no Common European Framework for
Languages (CEFR).

Art. 20 Em caso de transferéncia escolar, cabe as escolas garanr o direito de ingresso de
estudantes no curriculo em qualquer momento da Educacdo Basica, sendo de responsabilidade das
instituicdes definir estratégias e recursos de adaptacéo curricular, conforme legislagdo e normas
nacionais.

§ 1° No caso de escolas privadas, preserva-se o direito da escola de compartilhar os custos
do processo de adaptagéo curricular com os responsaveis pelo estudante.

§ 2° No caso de escolas publicas, é dever do Estado prover recursos para que as escolas
publicas bilingues garantam o acesso a adaptagéo curricular destes estudantes.

CAPITULO VI

DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS E FINAIS

Art. 21 As Escolas que até o ano de 2020 ja tenham sido denominadas como escolas bilingues
devem se adequar a esta Resolucéo, nos seguintes termos:

| - na Educacéo Infantil, o prazo de adequacédo a uma das denominac6es determinadas por
este documento é dezembro de 2021, sendo que, em janeiro de 2022, a escola deve apresentar seu
Projeto Politico Pedagogico, conforme o disposto nesta Resolucdo, aos 6rgdos normativos; e

[I- para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, o prazo de adequacao a uma das categorias
determinadas por este documento € dezembro de 2022, sendo que, em janeiro de 2023, a escola deve
apresentar seu Projeto Politico Pedagdgico, conforme o disposto nesta Resolucdo, aos 6rgaos
normativos.

§ 1° A partir de janeiro de 2021 e durante o periodo de adequacdo, € necessario que as
escolas informem sua comunidade interna e externa sobre o seu plano de adequacéo a esta Resolucao.

§ 2° Para escolas que necessitem de adequacgdo em suas propostas atuais, o Projeto Politico
Pedagdgico para o ano levo de 2021 deve apresentar o plano de adequacéo da escola, conforme o
disposto nesta Resolugao, e ser encaminhado aos 6rgédos normativos.

§3° Em relacdo a formacdo académica dos professores, a par r de 2022, fica estabelecido
gue a escola deve apresentar aos 6rgaos norma vos a comprovacgao da formacgéo de seus professores:

| - certificado ou diploma de conclusédo de curso de Ensino Superior, segundo disposto nos

Arts. 10 e 11 desta Resolucéo;

Il - certificado de curso de formagdo complementar em Educacao Bilingue (curso de
extensdo com no minimo 120 (cento e vinte) horas, certificado pés-graduacéo lato sensu, diploma de
cursos de mestrado ou doutorado, reconhecidos pelo MEC), ou comprovacao de curso em andamento;
e

IlI- no caso das escolas publicas, é responsabilidade da Unido, dos Estados e Municipios
garantir a capacitacdo complementar, conforme estabelecido nos Arts. 10 e 11.

§ 4° Em relag&o a proficiéncia na lingua adicional, fica estabelecido que, a par r de 2022, a
escola deve apresentar aos 6rgaos norma vos a comprovacao de proficiéncia de seus professores,
conforme estabelecido nos Arts. 10 e 11 desta Resolugéo:
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| - no caso de professores com exercicio da profissdo iniciado anteriormente ao ano de 2022,
e que ndo tenham comprovacdo de proficiéncia minima determinada pelo Art. 10, cabe & escola
privada solicitar autorizagéo provisoria de atuacéo do docente por um ano letivo ao 6rgdo normativo,
devendo nesse periodo ocorrer a capacitacdo conforme os requisitos de fluéncia e proficiéncia na
lingua adicional dispostos nesta Resolucao; e

Il - na Educacdo Publica, cabe a Unido, aos Estados e Municipios promover acfes de
formacgéo de docentes para capacita-los em relacéo a fluéncia e a proficiéncia na segunda lingua de
instrucdo, conforme disposto nesta Resolucgéo.

Art. 22 Esta Resolucéo entrara em vigor na data de sua publicacéo.



