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1. Introducéo

Este parecer critico tem como objetivo analisar o texto referente ao componente
curricular Lingua Estrangeira Moderna no que diz respeito a consisténcia de seus
principios orientadores e a adequacao do conjunto de aprendizagens previsto ano a ano
ao longo da etapa final do Ensino Fundamental.

Por constituir-se parte integrante de um documento mais amplo, a andlise do
componente nao poderia deixar de considerar o0s principios gerais que orientam a nova
BNC bem como os fundamentos tedricos da area de Linguagens. No que diz respeito a
andlise dos quadros em que sdo elencadas as habilidades (objetivos de aprendizagem)
em relacdo as unidades tematicas e objetos de conhecimento, pretende-se avaliar a
consisténcia tedrico-metodoldgica entre os elementos constituintes dos quadros e 0s
principios orientadores do componente, especificamente.

No que tange os principios gerais da nova BNC, a analise busca recuperar a
énfase do documento aos direitos de aprendizagem em relagdo a principios éticos,
politicos e estéticos, na medida em que o texto introdutério da nova BNC afirma que
“(...) para que os direitos de aprendizagem e desenvolvimento sejam garantidos, faz-se
necessaria sua devida transposicdo em termos das aprendizagens efetivamente
esperadas ao longo da Educacdo Basica.” (p.06). Assim é que a analise procurara
verificar a maneira como o componente curricular em tela responde aos direitos
previstos pela nova BNC, sobretudo em suas competéncias especificas. Estas, por sua
vez, serdo também analisadas a luz dos principios orientadores e das competéncias

gerais da area de Linguagens.




Por uma questao didética, o parecer esti organizado da seguinte forma: inicia-
se com algumas ponderacbes acerca da &rea de Linguagens; logo apods, tece
consideracdes sobre o texto introdutério do componente, e sobre cada eixo organizador;
mais adiante, problematiza e propde sugestbes de alteracdo para a redacdo dos
componentes especificos; finaliza a andlise do componente com ponderacdes acerca
dos quadros que organizam o conjunto de aprendizagens para os anos finais do Ensino

Fundamental, seguidas de consideracdes finais.

2. Da Area de Linguagens

No que tange a sec¢do referente a area de Linguagens, composta por Lingua
Portuguesa, Lingua materna para populacdes indigenas, Lingua Estrangeira Moderna,
Arte e Educacdo Fisica, vejo de forma positiva a fundamentacao tedrica sob orientagéo
discursiva, que toma a linguagem como pratica social e como constru¢ao da realidade.

Alguns aspectos, porém, sao merecedores de revisdo, a saber:

i. se a lingua materna dos povos indigenas ganha legitimidade como componente
curricular obrigatério nessa BNC, por que o texto reserva um paragrafo para cada um
dos demais componentes, negligenciando as especificidades da educacéo linguistica

em comunidades indigenas?

ii. Em plena era digital, em que novos géneros textuais e novos usos das linguagens
emergem com as multiplas semioses ou multimodalidades, como explicar a auséncia ou
negligéncia do debate dos multiletramentos? A esse respeito, a se¢cdo pareceu-me
descolada da se¢do que a antecede, (4.1 O Ensino Fundamental no Contexto da
Educacéo Basica), a qual enfatizara as mudancas sociais significativas decorrentes da
cultura digital, marcando o protagonismo juvenil no uso dessas novas midias. Ainda a
esse respeito, a se¢do anterior sinalizara a importancia da escola em estimular a analise
e reflexdo critica desses jovens quanto ao que leem/veem e escrevem/produzem nessas
midias digitais, ressaltando a necessidade de serem incorporadas no espaco escolar
essas novas linguagens, bem como o aproveitamento de todo o potencial de
comunicacdo em plena era digital. Tais aspectos foram, para a minha surpresa,

negligenciados na secdo que versa sobre a area de Linguagens.

iii. A reflex@o critica de que trata o texto ainda parece priorizar a analise metalinguistica,

aproximando-se de uma acepg¢do de critica como discernimento em detrimento do




conceito de critica como exercicio de problematizacdo. De fato, € de suma importancia
gue o aluno saiba comparar, contrastar, categorizar, classificar, explicar e descrever
fendbmenos linguisticos por meio da necessaria sistematizacdo do saber. Contudo, se a
linguagem esté& sendo concebida aqui como prética social, a reflexao critica deveria, a
meu ver, relacionar os usos variados da linguagem a aspectos culturais, identitarios,
politicos, econémicos, sociais, ideolégicos. Em outras palavras, a teorizacao e reflexdo
critica que deseja a &rea de Linguagens ndo deveria reduzir-se a explicacdo e
categorizacao de natureza metalinguistica, mas, sim, propiciar meios para que o jovem
estudante possa ler a palavra, ler o mundo, e ainda, “ler se lendo” em um exercicio de
letramento critico (Menezes de Sousa, 2011), fazendo jus a ideia mesma de linguagem

como pratica social, portanto, constitutiva da realidade e de nés mesmos.

iv. No que diz respeito ao componente curricular Lingua Estrangeira Moderna,
recomendo deletar a barra entre Lingua Estrangeira Moderna/Lingua Inglesa, a qual
sugere o uso intercambiavel entre ambos os termos, conforme justifico mais adiante, na
secdo em que trato do componente curricular. Além disso, sugiro revisar o paragrafo,
sobretudo o inicio, em que se afirma o “distanciamento como outra lingua” de forma
vaga e confusa. Por fim, interpreto um veio instrumental no paragrafo que versa sobre
a Lingua estrangeira, na medida em que esta aparece, de certo modo, reduzida a
instrumento de acesso a informacao e comunicagdo entre povos, desmerecendo toda
uma discussao fértil e robusta ja existente na literatura brasileira da area quanto ao

papel social e politico das linguas estrangeiras no curriculo escolar.

3. Do Componente Curricular LEM

3.1 Consideragdes gerais

Ao ler o texto do componente, causou-me profundo estranhamento encontrar o
termo “Lingua Inglesa” em substituicdo ao termo Linguas Estrangeiras Modernas
(doravante LEM). A prépria secao voltada para a area de Linguagens faz mencéo a LEM
(e ndo Lingua Inglesa), revelando uma inconsisténcia que necessita ser corrigida de
modo que o componente responda as disposicdes legais para os anos finais do Ensino
Fundamental, as quais, até o presente momento da escrita deste parecer, garantem a

liberdade da escolha da lingua estrangeira pela comunidade escolar. Recuperando a




LDB (9394/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica

Brasil, 2010)* afirmam que:
q

Art. 15.

§2° A LDB inclui o estudo de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna na
parte diversificada, cabendo sua escolha a comunidade escolar, dentro das
possibilidades da escola, que deve considerar o atendimento das
caracteristicas locais, regionais, nacionais e transnacionais, tendo em vista as
demandas do mundo do trabalho e da internacionalizacéo de toda ordem de
relacGes.

Alias, vale ressaltar o grande desafio posto aos colegas autores do componente:
o de esclarecer a escolha da terminologia face ao surgimento de diversas
nomenclaturas: lingua estrangeira, lingua adicional, lingua franca. A complexidade
ganha corpo, sem duavida, se considerarmos a lingua inglesa, em particular, cujas
terminologias tradicionalmente postas a época dos bem definidos circulos concéntricos
de Kachru (1985) sédo expandidas consideravelmente nesses ultimos anos (ELF —
English as Lingua Franca; EIL — English as International Language; EAL — English as an
Additional Language; EGL — English as a Global Language, WE - World Englishes,
Singlish, Spanglish, para citar alguns). Ndo cabe, neste parecer, esgotar essa longa
discusséo tedrica, mas, sim, sinalizar a pertinéncia de trazer, na introducdo deste
componente, uma breve contextualizacdo do surgimento desses novos acrénimos, 0s
quais, em linhas gerais, expandem/problematizam/revisam a nocado de “lingua
estrangeira”.

Embora a teorizacdo do componente seja muito modesta e sucinta, a orientacdo
discursiva que permeia o texto é condizente com as tendéncias do campo e ja familiar
em documentos reguladores, fundamentada em uma concepcdo de linguagem como
pratica social que da boas vindas ao hibridismo, a polifonia e a multimodalidade.

No que diz respeito as finalidades do ensino e aprendizagem da lingua inglesa
(ou, de LEM, considerando as ponderacdes iniciais), julgo que o texto traz uma
importante reflexdo: o de repensarmos as linguas estrangeiras como componente
formativo, numa perspectiva de educacao linguistica consciente e critica, em que se
consideram as dimensfes pedagdgicas e politicas. Em outras palavras, o texto prima
pela aprendizagem da lingua inglesa com vistas a “ampliagdo de horizontes de
comunicacao e de intercAmbio cultural, cientifico e académico”, a “novas formas de
engajamento e participacdo social” e a “consciéncia critica’, evidenciando o

comprometimento de romper com a tradicdo estruturalista ainda ressoante em muitos

! Resolugdo CNE/SEB N° 4, de 13 de julho de 2010. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 10.pdf Acesso 26 Jan 2017.
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contextos escolares. Para tanto, o texto afirma ser necessario revisar a relacdo entre
lingua, territorio e cultura no mundo global contemporaneo, uma discusséo pertinente,
mas muito timida nessa verséo e merecedora de adensamento.

Outra questdo que também exige adensamento se volta para a men¢ao ao termo
letramento. O texto afirma que a revisdo da rela¢do entre lingua, territorio e cultura é
tributédria da ampliacdo da propria visdo de letramento. Sugiro expandir essa
argumentacao e, principalmente, marcar suas escolhas discursivas: letramento, em sua
forma singular? Letramentos, na forma plural? Ou letramento(s) associado(s) aos
modificadores circulantes no campo dos estudos sobre linguagem, como em novos
letramentos, multiletramentos, letramento visual, letramento digital, letramento(s)
critico(s)? Na medida em que o eixo organizador da escrita prevé, conforme consta nos
gquadros mais adiante, “praticas de produgdo de textos verbais, ndo-verbais, verbo-
visuais, multimodais, multimidiaticas, de diversos géneros”, ha de se tratar com
prioridade desses aspectos ainda na parte introdutéria do componente. Nao podemos
pressupor que todos os professores das escolas brasileiras conhegam esses termos,
motivo pelo qual a BNC necessita priorizar em seus textos introdutérios uma

fundamentacgé&o teodrica de melhor qualidade e consisténcia.

3.2 Sobre os Eixos Organizadores

O componente curricular em tela se estrutura em cinco eixos organizadores. A

seguir, compartilho minhas ponderacdes para cada um dos eixos:

Oralidade:

Recomendo adensar e problematizar a resposta frequentemente dada a
pergunta “Por que aprender uma lingua?”. A ndo problematizagdo do senso comum
“para falar com outras pessoas” pode pressupor, a meu ver, uma postura conivente do
componente curricular. A esse respeito, vale recuperar as contribuicdes de colegas
pesquisadores brasileiros, cujas produgfes académicas vém discutindo a fungéo social
e politica de se aprender uma LEM, em patrticular, a lingua inglesa tomada como lingua
internacional, global ou franca. (cf. Jordao, 2014; Moita Lopes, 2008; Rajagopalan, 2011;
Siqueira, 2011, 2013; Siqueira e dos Anjos, 2012, para citar alguns).

Percebo, também, certa negligéncia na tematica da diversidade linguistica e na
questdo do preconceito linguistico recorrente, sobretudo, nos usos orais da lingua. A
esse respeito, a sec¢do pareceu-me timida e rasa ao tratar dos comportamentos e

atitudes nas situagBes discursivas. Com sua critica ao modelo eurocéntrico e a
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necessidade de romper com o0 modelo do falante nativo, os recentes estudos poés-
coloniais ou sobre descolonizagdo (cf. Jorddo, 2013a; Kumaravadivelu, 2012, 2104;
Rajagopalan, 2011) ajudariam a compreender as origens da inseguranca e ansiedade
no arriscar-se a falar o inglés, cujo histérico de aprendizagem é marcado, por longas
décadas, por categorias como precisdo, pureza e imitacdo. Disso decorre meu
questionamento: Que lingua estrangeira queremos circular em nossas escolas
brasileiras? Uma lingua supostamente “pura”, “limpida”, “precisa” tal como prescrevem
as situagbes comunicativas romantizadas e triviais em muitos dos livros didaticos
importados com que muitos brasileiros fomos educados a aprender o inglés? Que vozes,
sotaques, cores, jeitos e trejeitos queremaos levar para os alunos de nossas escolas? Se
a BNC nao cabe definir questbes de ordem metodolégica, deveria, a meu ver, trazer
essas problematizacdes atuais de modo a oferecer pistas (pistas, vale dizer, ndo

receitas!) ao professor guanto as escolhas durante o planejamento pedagdgico.

Leitura:

Em minha analise, o trecho que trata da leitura apresenta um dilema merecedor
de revisdo. Se por um lado, os autores do componente haviam sinalizado a necessidade
de se ampliar a visdo de letramento no processo de repensar a finalidade da LEM no
curriculo escolar, por outro, a andlise preliminar desse curto texto revela uma acepgéo
de leitura aquém da acepcéo de letramento como prética social (cf. Cervetti et al, 2001).
Ao repetir as mesmas preocupacdes postas nos Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1998), elaborados h& quase vinte anos, o componente preserva 0 Viés
instrumental ao priorizar o desenvolvimento das chamadas estratégias de leitura. Sem
davida, o valor dessas estratégias é inquestionavel, na medida em que auxiliam a
compreenséo do texto. Ocorre que, decorridas mais de duas décadas, o recente debate
dos novos letramentos/multiletramentos, fundamentados sob uma perspectiva critica e
socioldgica, traz a tona a expansdo do conceito de leitura como decodificacao,
reiterando sua natureza social e ideolégica. Em outras palavras, os sentidos do texto
nao se encontram prontos, acabados, sendo simplesmente identificados/localizados,
mas, sim, advém da relacdo entre o sujeito-leitor e 0 texto, em cujo processo
interpretativo operam os fatores sécio-historico-culturais. As praticas de letramento das
qguais os jovens participam hoje revelam mudangas expressivas, alterando o que se
entende por linguagem, leitura, escrita e autoria. A mera mencdo aos chamados
“géneros verbais e hibridos” ndo me parece dar conta da necessaria atualiza¢éo, motivo
pelo qual recomendo aos colegas autores uma melhor apropriacdo do conceito de

letramento(s) e uma revisdo aprofundada do eixo voltado a leitura.
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Escrita:

A natureza processual e colaborativa da escrita condiz com a concepcgdo de
linguagem como préatica social que fundamenta o texto. Porém, ha apenas um
questionamento quanto a sua finalidade (questionamento, alids, que se estende para 0s
usos orais de linguagem): escrevemos para comunicarmos algo, cumprindo uma
“funcdo comunicativa®? Ou escrevemos para nos mobilizarmos socialmente, fazendo
jus ao papel politico de uma lingua estrangeira? Voltarei a essa discussao mais adiante,
na andlise das habilidades (objetivos de aprendizagem).

Conhecimentos linguisticos e gramaticais:

O trecho esta bem escrito e condizente com as tendéncias do campo da
linguagem, as quais apontam para o0 ensino contextualizado da gramatica. Sugiro
apenas que o0s autores repensem a denominacdo desse eixo, pois 0 uso do termo
“gramaticais” parece-me redundante. Aspectos gramaticais jA ndo estariam

contemplados nos “conhecimentos linguisticos™?

Educacéao Intercultural:

A insercdo de um eixo voltado para questdes culturais € muito pertinente. Porém, se
a relevancia atribuida as relacdes entre lingua, cultura e identidade for, de fato, levada
a cabo, recomendo que o texto seja mais enfatico em sua critica a marginalizacdo e
trivializacdo de aspectos culturais que por vezes encontramos em alguns contextos de
ensino de LEM. Outra recomendacéo diz respeito a escolha terminolégica: para o eixo
organizador, os autores optaram pelo prefixo inter- em “ intercultural”’. Mais adiante, a
primeira competéncia especifica fala em “multicultural”’. Sugiro que o trecho traga, ainda
gue brevemente, uma contextualizacdo dos diversos prefixos que permeiam o tema,
como em multiculturalismo, interculturalidade e, mais recentemente, transculturalidade
(Kubota, 2014; Monte Mér, 2014; Welsch, 1999), marcando sua opcao teorica.

3.3 Sobre as Competéncias Especificas
As competéncias especificas devem responder de forma coerente e consistente

ao todo do documento que ora se apresenta. Por essa razdo, apresento algumas

sugestdes de alteracdo para o conjunto das competéncias apresentadas nessa versao.
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A alteracdo mais expressiva que recomendo é, sem duvida, como ja fora
sinalizado aqui, a substituicdo do termo Lingua Inglesa por LEM de modo que o
componente curricular responda as disposi¢fes legais para os anos finais do Ensino
Fundamental quanto a liberdade da escolha da lingua estrangeira pela comunidade
escolar (a menos que o governo federal intencione alterar o artigo da LDB que dispde
do caréater facultativo na oferta das linguas estrangeiras nos anos finais do Ensino
Fundamental, a exemplo da Medida Proviséria n°® 746, de 2016, atualmente em
tramitacdo no Senado Federal, a qual estabelece a lingua inglesa como lingua
estrangeira de oferta obrigatdria no Ensino Médio).

De todo modo, além dessa irregularidade diante da legislagéo vigente, a escolha
deliberada — e autoritaria — da Lingua Inglesa como a lingua estrangeira moderna
apresenta-se na contramdo da orientagdo plurilingue e intercultural pretendida no
documento e tao cara a sociedade global contemporanea, correndo o risco de cair nas
armadilhas da l6gica monolingue e colonialista (Pennycook, 2013), cujos efeitos nocivos
ja vém sendo denunciados por estudos pés-coloniais e por teéricos (brasileiros,
inclusive) da Linguistica Aplicada Critica.

Dessa alterag@o suscita a necessidade premente de comecarmos a pensar
curriculos voltados para as linguas estrangeiras dentro de uma légica menos mono e
mais multi/inter/transdisciplinar, em um exercicio saudavel de comparagéo e contraste
entre linguas, culturas, povos ndo como atividade de mera constatacdo da diversidade,
mas como exercicio de problematizacdo critica e de ampliacdo de perspectivas na
relacdo do eu e do outro. Em outras palavras, uma orientacdo plurilingue e
intercultural ndo se resumiria @ mera comparagdo entre estruturas ou léxicos entre
linguas e dentro da prépria lingua — ou, em termos culturais, a tipica constatacdo da
diversidade por meio daquilo que Kalantzis e Cope (2011) denominam “tourist-postcard
view of other countries and cultures”. Pelo contrario, € necessario recuperar e firmar a
funcdo social e politica das linguas estrangeiras modernas no curriculo escolar
conforme vém sinalizando colegas pesquisadores em nossa area. O contato com o outro
numa perspectiva dialdgica e critica para além da constatacao trivial torna-se premente,
motivo pelo qual recomendo que o termo “critica” aparega com maior destaque nas
competéncias especificas.

Embora a relacéo identidade-alteridade ja se faca presente nas competéncias
apresentadas, questiono: quem sera o outro neste modelo de curriculo de LEM proposto
pela BNC? Se o componente curricular vem sinalizando o seu compromisso em revisar
a relacdo entre lingua, territério e cultura e os novos papeis do inglés, em particular,
entdo que “outros” serdo acolhidos na referida proposta? A BNC ndo compete pré-

estabelecer contetdos; contudo, recomendo aos colegas autores que tanto as
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competéncias especificas quanto as habilidades (objetivos de aprendizagem) tragam
marcas discursivas que, de fato, fizessem jus a natureza plurilingue e intercultural aqui
pretendida.

Assim, considerando os intensos deslocamentos e novos fluxos migratoérios,
proponho que o plurilinguismo n&o se reduza a comparacdes e contrastes entre a lingua
estrangeira estudada e a Lingua Portuguesa, mas que a sala de LEM se transforme em
um espaco de curiosidade, ludicidade, investigacdo e experimentacdo em relacdo a
linguas, culturas, povos; que ao jovem estudante seja garantido o direito de
experimentar repertorios linguistico-discursivos outros, que ndo apenas da lingua
estrangeira em foco, tampouco da relacdo desta com sua primeira lingua, mas de
linguas que por ventura circulam em determinada regido ou contexto: linguas de povos
indigenas, linguas de origem africana, linguas de imigragdo, a lingua de sinais
(LIBRAS). Se quisermos pensar um ensino interdisciplinar, temos que comegar a alterar
a forma como enxergamos o proprio componente curricular.

Obviamente, cada escola possui autonomia para definir a LEM de seu curriculo,
nos termos legais vigentes até o momento, vale dizer. Também me parece Gbvio e
natural que o professor de uma determinada LEM ndo conhece, necessariamente, com
profundidade, tantas outras linguas. Nesse sentido, é necessario esclarecer que nao
estou propondo o ensino de varias LEM dentro do componente curricular, mas, sim, que
a sala de aula de LEM seja um convite a curiosidade em transitar por outras linguas, em
ouvir novos sons, em comparar e descobrir similaridades e diferengas entre as mesmas,
enfim, em estabelecer conexdes entre 0 eu e 0 outro em suas diferencgas linguisticas,
culturais, identitarias, sociais.

Nessa perspectiva, esvai-se 0 desejo de totalidade imbuido em termos como
“aquisicao”, “dominio”, “proficiéncia” — caros as teorias de aquisicdo de linguas mais
tradicionais — entrando em cena outros termos, como € o caso da ideia de “repertério”
ou “repertorie building” (Canagarajah; Wurr, 2011). No lugar das fun¢des comunicativas,
heranca da abordagem sistémico-funcional intensamente difundida nos anos 80,
Canagarajah (2007) prop8e pensarmos em repertorios comunicativos na mudanca do
modelo do ensino em sociedades multilingues, ensinando a nosso estudantes aqueles
conteudos e estratégias que, de fato, sejam relevantes e significativos para aquele
determinado contexto local. Assim é que recomendo aos colegas autores a revisao, ao
longo do texto do componente e na medida do possivel, dessas escolhas semanticas.

Na tabela a seguir, apresento uma redacdo alternativa as competéncias
presentes no texto em tela. As inser¢des, supressoes e substituicdes foram realizadas
com o intuito de buscar melhor adequagé&o aos direitos de aprendizagem elencados na

introducdo da nova BNC, as competéncias gerais da area bem como aos préprios
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principios norteadores do componente, além, claro, de buscar um dialogo com as

recentes pesquisas académicas de nossa area nos ambitos nacional e internacional.

(1) Identificar-se em um mundo

global e multicultural,
compreendendo o papel da
lingua inglesa para sua

insercao nesse mundo. (SOC e
COG)

(2) Comunicar-se em  Lingua
Inglesa com outro(s) e refletir
sobre si e sobre as suas visdes
de mundo, reconhecendo que a
lingua amplia as possibilidades
de compreenséo dos valores e
interesses de outras culturas.
(SOC e COM)

(3) Construir conhecimento
sistémico sobre a estrutura,
organizagdo e normas que
regem o uso da Lingua Inglesa
em diferentes contextos de
comunicagao. (COG)

(4) Fazer uso, tanto da lingua
escrita como falada, nas
situagbes de comunicagéo,
tendo por base 0S
conhecimentos da  lingua
materna, reconhecendo as
similaridades e diferengas
entre as duas linguas. (COG e
COMm).

(1): Identificar o lugar de sie o
lugar do outro em um mundo
plurilingue e intercultural e refletir
criticamente como a aprendizagem
de uma LEM, (a Lingua Inglesa,
em particular), contribui ou ndo
para a inser¢ao dos sujeitos no
mundo global contemporaneo.
(SOC e COG)

(2): Comunicar-se na LEM em foco
por meio do uso variado de
linguagens (verbal, visual, oral,
multimodal), em midias impressas
elou digitais, de modo a
reconhecer a LEM como
ferramenta de acesso ao
conhecimento, a ampliagéo de
perspectivas e ao protagonismo
social. (SOC e COM)

(3): Construir, organizar e
sistematizar repertérios linguistico-
discursivos da LEM em foco,
valorizando os usos heterogéneos,
hibridos e multimodais emergentes
nas sociedades contemporaneas.
(COG e COM)

(4): Identificar similaridades e
diferencas entre a LEM em foco e
outras linguas, articulando-as a
aspectos sociais, culturais e
identitarios, de modo a reconhecer
a relagdo intrinseca entra lingua,
cultura e identidade. (SOC e COG)

- substituicdo de “multicultural” por
“intercultural” para preservar
consisténcia

- insercéo do termo “critica”,
conferindo-lhe maior visibilidade

- insercéo de “contribui ou nao”
para se evitar uma visdo romantica
que associa, a priori, a LI com
insercéo social.

- na versao original, negligencia-se
a multimodalidade nas novas
formas de comunicagao

- na versao proposta, sdo
recuperados 0s objetivos do
ensino de uma LEM conforme
exposto no texto, com destaque
para a ideia de “protagonismo
social” dada a sua relevancia na
atualidade.

- substituicio do termo
“conhecimento sistémico” pelo
termo “repertorios linguistico-
discursivos” conforme argumento
exposto anteriormente,
associando-o a multimodalidade,
negligenciada na verséo original.

- supressao de “escrita e falada”
para se evitar a visao dicotomica e
contraditéria com o fenémeno da
multimodalidade

- substituicio de “Lingua
Portuguesa” por “outras linguas”
conforme argumento anterior

- insercdo de “aspectos sociais,
culturas e identitarios” para tornar
a competéncia coerente com o
discurso apresentado pelos
autores do componente.
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(5) Desenvolver consciéncias
linguistica e consciéncia critica
dos usos da Lingua Inglesa, em
suas varias dimensdes e
registros. (COG)

(6) Utilizar novas tecnologias, com
novas linguagens e modos de

interagao para buscar,
produzir,  compartilhar e
divulgar conhecimentos em

Lingua Inglesa. (SOC e COM)

(7) Reconhecer a leitura como
instrumento de prazer e de
acesso a informagdo, ao
desenvolvimento de estudos e
pesquisas e a compreensao e
valorizagéo de sua cultura e as
de outros povos. (SOC e COG)

(5) Investigar e experimentar
repertorios linguistico-discursivos
da LEM em foco, usados em
diferentes paises e por grupos
sociais distintos dentro de um
mesmo pais, de modo a
reconhecer a diversidade
linguistica como um direito. (SOC
e COG)

(6): Pesquisar, selecionar,
compartilhar, posicionar-se e
produzir sentidos em praticas de
letramento na LEM em foco,
fazendo uso ético, critico e
responsavel das novas tecnologias
digitais. (SOC e COM)

(7): Acessar diferentes patrimonios
culturais materiais e imateriais
difundidos na LEM em foco com
vistas ao exercicio da fruico e da
ampliagao de perspectivas no
contato com diferentes
manifestagdes artistico-culturais.
(SOC e COG)

- a redacéo dessa competéncia
apresenta-se muito vaga e
subjetiva. A alteragdo proposta
visa responder a diversidade
linguistica como um direito
segundo propdem as Diretrizes
Curriculares, para além da
identificacdo de registros da lingua
(graus de formalidade no
discurso).

- substituicio de “desenvolver” por
“‘investigar” e “experimentar” para
garantir coeréncia com a ideia de
“repertorio” conforme argumento
exposto anteriormente.

- insergéo do verbo “posicionar-se”
de modo a dialogar com a ideia de
protagonismo social

- inser¢&o do termo “praticas de
letramento” para fazer jus ao
discurso apresentado pelos
autores do componente

- inclusdo dos termos “ético” e
“critico” para dialogar com os
principios orientadores dos direitos
de aprendizagem da BNC.

- a redacéo dessa competéncia
apresenta-se de modo confuso

- a versdo proposta amplia e altera
consideravelmente a verséo
original, dando maior visibilidade
as “manifestagdes artistico-
culturais” e a ideia de fruicdo, de
modo a responder as
preocupagdes da competéncia
geral n.7 da area de Linguagens,
ausentes na vers&o original

Como os autores podem perceber, as alteragdes propostas visam dar maior

visibilidade as competéncias pessoais e sociais (SOC), na medida em que suas

categorias (a saber, identidade, alteridade, didlogo, resolugdo de conflitos, respeito,

diversidade, incluséo, justica social, segundo texto introdutério dessa nova versdo) me

parecem bastante caras ao ensino de uma lingua estrangeira quando tomada como

disciplina curricular corresponséavel por uma formacao plural e cidada. Tradicionalmente,
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a lingua estrangeira no curriculo escolar é tomada como disciplina ausente de critica e
politica, sendo frequentemente reduzida ao viés estruturalista ou mesmo instrumental.
Se a nova BNC traz a necessidade de se trabalhar essas questdes sociais, recomendo
gue o componente faca proveito dessas categorias, marcando de forma mais expressiva
arelacao intrinseca entre lingua, cultura e identidade na definicao de suas competéncias
especificas. Essa visibilidade as competéncias pessoais e sociais, somada a sugestédo
de alteracdo da sétima competéncia, em particular, pode tornar o componente mais
afinado aos principios éticos, politicos e estéticos previstos nas disposi¢des legais que
regem a Educacao Bésica e que sdo recuperados pela nova BNC em articulagdo ao
discurso dos direitos de aprendizagem.

3.4 Sobre as Habilidades (Objetivos de Aprendizagem)

Nessa sec¢do, tratarei mais detidamente das habilidades desenhadas para os
anos finais do Ensino Fundamental. Antes, porém, de tratar dos elementos dispostos
nos quadros (as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades ou
objetivos de aprendizagem), teco algumas consideracdes gerais.

Primeiramente, uma visdo panoradmica da sec¢do evidencia uma
hiperfragmentacdo dessas mesmas categorias e, em particular para as LEM, das
tradicionais habilidades linguisticas reveladas nos quadros, correndo o risco de
contradizer-se com a multimodalidade e interdisciplinaridade caras as sociedades
contemporaneas.

A meu ver, o problema nédo esta no uso dos quadros propriamente ditos (afinal,
quadros usados com fins meramente didaticos organizam ideias e faciltam o
entendimento de conceitos e procedimentos), mas, sim, nos conteldos que 0s
constituem. No caso dos quadros desenhados para LEM, muitos dos contelidos me
pareceram prescritivos, lineares, homogéneos e estaveis. Ha de se reconhecer que
tais contetdos cumprem com a finalidade da BNC, qual seja, a melhoria da qualidade

de ensino por meio da:

(...) clara indicacdo do conjunto de aprendizagens essenciais a serem
garantidas a todos. Cabe aos sistemas de ensino e as escolas implementar a
BNCC, elaborando curriculos que enriquecam as aprendizagens essenciais
nela definidas e as articulem a contextos que respondam aos interesses,
necessidades e recursos locais”(BNC, texto introdutdrio, p. 03)

Contudo, ao estabelecer, a priori, um conjunto de aprendizagens ditas
“essenciais” com vistas a sua “implementacao” (e nao ressignificacao) pelos sistemas

de ensino, preocupa-me o risco iminente de se tolher a capacidade agentiva do
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professor na decisdo quanto ao que e como deve ser ensinado a contento das
especificidades de seu contexto local. Minha preocupagéo ecoa um dos principais
dilemas postos na elaboragédo de uma base que se pretende nacional e comum em um
pais téo plural (se, para Candau (2008, p.31), “somos diferentes mesmo dentro de nés”,
acaso existiria pais que ndo se constituisse na pluralidade e diferenga?): como
vislumbrar um curriculo que discrimina conteddos ano a ano, garantindo,
simultaneamente, a autonomia dos sistemas na definicdo e desenho de suas acdes
pedagogicas?

Tedricos do campo educacional se dividem a esse respeito: enquanto uns
afirmam a possibilidade de tal desenho curricular, outros produzem criticas mais
ferrenhas. Em minha andlise, o que determina a presenca ou auséncia do viés
prescritivo, homogéneo e universalizante em qualgquer desenho curricular ndo esta em
seu alcance geogréfico, mas, sim, nas ontologias e epistemologias constituintes deste
curriculo. Assim é que propostas curriculares nacionais podem ser menos prescritivas
do que propostas mais localizadas, a depender de seus principios orientadores e da
maneira como tais principios séo traduzidos em determinada forma de sistematizacao.
A sistematizagdo em si ndo é negativa, mas talvez pudesse ser ela mesma
ressignificada a luz das novas formas de conhecer, ser e agir na contemporaneidade.

Além da hiperfragmentacéo e da natureza prescritiva na definicdo das categorias
dispostas nos quadros, um segundo ponto a ressaltar diz respeito a necessidade de
esclarecimento conceitual das categorias que fundamentam os quadros, a saber:
“‘unidades tematicas”, “objetos de conhecimento”, “habilidades” e “objetivos de
aprendizagem”. Ao olhar para o todo dos quadros, encontro dificuldade em compreender
a diferenca entre, por exemplo, unidades tematicas e certos objetos de conhecimento.
Ou mesmo analisando uma Unica categoria, identifico problemas de paralelismo e um
certo uso indiscriminado, confuso e subjetivo, como parece ocorrer principalmente nas
unidades tematicas e, em certa medida, nos objetos de conhecimento.

A versdo anterior da BNC sinalizava a relevancia de se partir de “temas
especiais”, ou seja, temas sociais contemporaneos que serviriam como estruturantes e
contextualizadores dos objetivos de aprendizagem. De natureza multidisciplinar, tais
temas especiais estavam assim listados na versdo anterior: Economia, educacéo
financeira e sustentabilidade; Culturas indigenas e africanas; culturais digitais e
computacao; direitos humanos e cidadania; educagéo ambiental.

Nessa nova versao que me fora apresentada, noto a supressao desses temas,
supondo sua substituicdo pelo termo “unidades teméaticas”. Caso minha suposigéo
esteja correta, vejo aqui dois problemas, um de ordem mais conceitual, e outro, de

natureza metodoldgica. Em termos conceituais, a palavra “tema” remete, usualmente, a
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“assunto”, “aquilo sobre o que se conversa ou discorre”. Nesse sentido, a versao anterior
da BNC me parecia mais coerente no uso do termo, com escolhas interessantes para
aquilo que havia chamado “temas sociais contemporaneos”. Anos atrés, as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio — Linguas Estrangeiras Modernas (OCEM-LEM) ja
haviam sinalizado a pertinéncia de pensar o ensino de LEM partindo-se de temas
sociais, sugerindo ao professor temas como cidadania, diversidade, igualdade, justica
social, conflitos, valores, diferencas regionais/nacionais, dentre outros. (BRASIL, 2006,
p. 112). Ao me deparar com as “unidades tematicas” dispostas nos quadros das
habilidades do componente LEM, identifico certa dificuldade em compreendé-las como
“temas”. Parece haver, ao menos nos quadros deste componente, uma apropriacdo
confusa e inconsistente, atestada por problemas de paralelismo evidentes. Para ilustrar,
a tabela abaixo organiza as unidades tematicas por cada eixo. Como podemos notatr,
estratégias, atitudes, ortografia, estruturas e normas, modos de falar, culturas
constituem as chamadas “unidades tematicas”, evidenciando, a meu ver, um
entendimento arbitrario, vago e inconsistente. De fato, a se¢do que versa sobre a
estrutura da BNC apenas apresenta as categorias estruturantes, pecando na auséncia
de esclarecimentos conceituais. Nao tenho acesso aos demais componentes
curriculares para verificar como cada um deles interpretou tais categorias. De todo

modo, registro aqui minha dificuldade de compreensdo das chamadas unidades

tematicas para o componente LEM.

Oralidade Leitura Escrita Conhecimentos Educacgéo
Linguisticos e Intercultural
Gramaticais
» Modos de falar = Estratégias de = Estratégias de = Ortografia » Culturas

«» « " Praticas de leitura: pré-leitura escrita: pré-escrita = Uso de estruturas e = Comunicagdo

§ § recepcao oral = Estratégias de = Produgéo escrita normas intercultural

'g E = Praticas de leitura: durante a = Estratégias de = Atitudes: aprender a

> e produg&o oral leitura escrita: pds-escrita  aprender

= Reflexdo pds-leitura

Ainda sobre as unidades tematicas, outro ponto a destacar diz respeito ao
excesso e hiperfragmentacdo dessas unidades. A ideia de se partir de temas geradores
em educacéo é bastante positiva, na medida em que viabiliza maior interdisciplinaridade
e trabalho coletivo se o tema for tomado como tema gerador de um trabalho pedagdégico
mais amplo, por meio, por exemplo, de uma pedagogia de projetos. Assim sendo, ao
me deparar com iniUmeras unidades tematicas dispostas a cada ano escolar ao longo
dos anos finais do Fundamental, pergunto: estariam a interdisciplinaridade, a

contextualizacéo, a colaborac¢éo garantidas numa organizagéo tdo compartimentada?
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A seguir, apresento minha analise dos quadros. Por uma questdo didatica,
partirei de um eixo organizador por vez, tecendo relagdes entre os anos escolares no

mesmo eixo e, em seguida, entre os demais eixos.

Eixo: Oralidade

De um modo geral, o eixo da oralidade preserva o sequenciamento tipicamente
desenhado para cursos de linguas estrangeiras, dentro da logica da gradacgéo, que
elenca conteudos simples a conteidos complexos, ou seja, de aspectos segmentais
(estudos de fonemas, priorizando-se a precisdo) a aspectos suprassegmentais (de
natureza mais pragmatica, priorizando-se a fluéncia). O estudo de aspectos segmentais
€ relevante, mas a proposta vai na contramao das tendéncias investigativas do campo
na medida em que ao longo das ultimas décadas, o ensino de habilidades orais em
linguas estrangeiras tem dado maior importancia a nogéo de inteligibilidade, priorizando,
com isso, aspectos suprassegmentais e a necessidade de deslocar a centralidade do
falante nativo como modelo nas situagfes discursivas (cf. Levis, 2005).

Consequentemente, outro problema no eixo consiste no tratamento estritamente
funcional as habilidades orais, negligenciando uma problematizagéo critica acerca da
diversidade linguistica em paises falantes da Lingua inglesa e mesmo entre grupos
sociais distintos dentro de uma mesma nagao.

Assim, recomendo que este eixo dialogue com essa recente discussao,
marcando, ao longo das habilidades, maior énfase a inteligibilidade desde o 6° ano,
buscando evitar um ensino descontextualizado de fonemas que priva estes alunos de
se arriscarem em situacdes comunicativas. 1sso porque ao 6° ano é dada muita énfase
ao mero reconhecimento e identificagdo de aspectos orais da Lingua Inglesa.

Alias, ao tratarem de no¢des como “fluéncia”, “pronuncia”, “ritmo”, “eficacia na
comunicagao”, questiono: da perspectiva de quem determinada producdo oral é
considerada fluente ou eficaz? Quais modelos de pronincia e ritmo serao
contemplados? A BNC n&o cabe a definicdo de contetdos, mas, para fazer jus a
diversidade linguistica como direito (conforme preconizam as Diretrizes Curriculares da
Educacao Basica), recomendo que 0 eixo seja mais incisivo nesses aspectos, trazendo,
ja nas habilidades, essa preocupa¢édo com a questdo da diversidade linguistica. Para
ilustrar, trago uma sugestéo de alteracdo na redagéo de algumas habilidades do 6° ano:
“‘Reconhecer diferengas e semelhangas na pronuncia e entoagdo de palavras,
expressoes e frases em diferentes variedades da Lingua inglesa falada em diferentes
nacdes e por diferentes grupos sociais dentro de uma mesma nacdo, tecendo

comparagfes com os usos orais das linguas de nosso entorno”; “Pronunciar de forma
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inteligivel palavras, expressdes e frases em Lingua Inglesa” (sugiro suprimir o trecho

“‘gue apresentam fonemas estranhos”...)

Eixo: Leitura

A analise dos elementos do eixo “Leitura” confirma o argumento anterior quanto
a orientacado instrumental por meio da prioridade das estratégias de leitura (skimming,
scanning, predicting/guessing from context etc). Reitero que tais estratégias séo Uteis,
mas parecem ndo dar conta de uma acepc¢ao de leitura como prética social, estando
mais proximas da ideia de leitura critica (critical reading), focada no discernimento de
fatos no texto, e menos proximas da ideia de letramento critico (critical literacy), o qual
concebe a linguagem como pratica social, sendo o processo interpretativo influenciado
pelo contexto sociocultural do sujeito leitor (cf. Cervetti et al, 2001; Jorddo, 2013b;
Menezes de Souza, 2011, Monte Moér, 2013). Ndo h4, em momento algum, atividades
voltadas a problematizagdes criticas, na medida em que séo priorizadas atividades de
identificacdo, localizag&o, reconhecimento, relacdo de partes do texto, distingéo de fatos
e opinides, denotando, claramente, um viés cognitivo que, contrariamente a ideia de
linguagem como pratica social, se fundamenta na ideia de lingua como cédigo, passivel
de decodificacao.

Outro aspecto que chama a aten¢éo consiste na prescricdo da quantidade de
palavras esperada nos textos a serem trabalhados (de 200 palavras para o 7° ano, a
500 palavras no 8° ano, chegando a 1000 palavras no 9° ano), relevando um viés
altamente cognitivo de alguns estudos voltados para teorias de aquisicdo de linguas.
Fico me questionando sobre a relevancia de se trazer uma orientacdo tao prescritiva (e
autoritaria, a meu ver), a qual desconsidera as especificidades de tantas realidades
escolares por todo o pais.

Isso posto, ndo farei recomendacdes pontuais sobre as habilidades, mas apenas
deixo registrada aqui minha frustracdo ao ver que, na transposicao pratica, o eixo de
leitura repete a abordagem proposta pelos PCN (Brasil, 1998), sem uma revisado
significativa e necessdria que levasse em conta as demandas sociais mais recentes,
dentre as quais menciono: as multissemioses ou multimodalidades nos novos usos da
linguagem e novos géneros textuais e, principalmente, a necessidade de um trabalho
de letramento critico no contato com esses novos usos da linguagem, para além de uma

abordagem instrumental.
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Eixo: Escrita

Diferentemente do eixo “Leitura”, o eixo voltado para a escrita traz,
explicitamente, no topo de cada quadro, a mencéo de producao de textos verbais, verbo-
visuais, multimodais e multimidiaticos, de diversos géneros. Porém, a andlise das
habilidades dispostas nos quadros leva a frustracdo por nao dialogar com a finalidade
do eixo. A proposta de se priorizar a escrita de textos multimodais de diversos géneros
poderia alavancar uma concepc¢do de escrita muito mais atual, articulada a ideia de
agéncia ou protagonismo social, na medida em que hoje muitos jovens utilizam diversas
redes sociais ndo para meramente comunicar algo ou expressar uma ideia, mas para
agir no mundo, problematizar questdes, mobilizar-se.

Ao longo do eixo, as atividades de escrita propostas parecem fundamentar-se
numa concepgdo de escrita como mera comunicagdo ou expressdo. Questdes
atualmente relevantes aos jovens, como a legitimidade da autoria colaborativa, o valor
estético dos atuais usos das linguagens, o dilema do plagio na referéncia ou producéo
de textos, os usos éticos das linguagens em redes sociais estdo absolutamente
ausentes. No lugar desse tipo de questionamento, 0 eixo repete antigas abordagens de
escrita, muito coladas a forma textual. Por exemplo, no 7° ano, o aluno devera “avaliar
a propria escrita e a de colegas de classe, apontando solugbes para problemas
encontrados (clareza de ideias, ortografia, gramética, organizacao textual, fidelidade ao
tema, entre outros). A esse respeito, questiono: sdo esses 0s aspectos com que, de
fato, nos preocupamos em nosso dia-a-dia, no contato com textos diversos, impressos
ou digitais? Uma concepcao de linguagem como pratica social ndo estaria atenta a
avaliacdo de outros aspectos, para além da estrutura? Nao estaria a escrita, tal como
se esta concebendo aqui, funcionando como mero pretexto para a consolidacao de
estruturas gramaticais?

Isso posto, reitero que ha uma série de novas demandas postas nos usos sociais
da escrita que foram totalmente negligenciadas neste eixo, 0 qual, a meu ver, ressoa
uma orientacao sociolinguistica convencional, restrita a adequacgéo dos usos da escrita
a um determinado contexto discursivo.

A légica da gradacdo com teor altamente prescritivo também € evidente nesse
eixo, na medida em que se definem o teor e a extensao dos textos a serem produzidos
em cada ano (textos curtos para o 6° ano; textos de, no minimo, 100 palavras para o 7°
ano; textos de, no minimo 200 palavras, “com vocabulario rico em detalhes” para o 8°
ano; textos “com vocabulario preciso” para o 9° ano). A esse respeito, vale a mesma

critica apresentada ao eixo voltado a leitura quanto a problematica escolha dos autores
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em delimitar essas questdes com esse teor tdo prescritivo. Minha recomendacao € que

se facam alteragbes de modo a flexibilizar essas habilidades.

Eixo: Conhecimentos linguisticos e gramaticais

De antemao, este eixo é o mais extenso e detalhado de todos, o que pode revelar
a primazia da estrutura em detrimento de outros aspectos a serem ensinados. Nao
estaria a graméatica ainda servindo como ponto de partida para se pensar os demais
eixos, perpetuando a reificagdo da teoria em detrimento da pratica? Recomendo rever
a real necessidade de tamanho detalhamento das habilidades (ou, expandir outros
eixos, como é o caso do eixo Educacao intercultural, conforme discorro mais adiante).

A extensao do eixo também pode indicar certo desejo de totalidade, que, em
consonancia com o ideal de “dominio” da lingua, contraria a ideia mais recente de
pensarmos o ensino de linguas estrangeiras partindo da construgéo de repertorios que
sejam significativos a determinada comunidade, conforme ja tratado. Ciente de que a
resolucdo dessa questdo exigiria, talvez, uma alteracéo radical (por se tratar de uma
diferenca de natureza epistemoldgica), deixo apenas registrado o meu posicionamento.

A andlise geral das habilidades do 6° ao 9° ano leva-me a identificar o0 modelo
convencional de sequenciamento recorrente no desenho curricular de LEM, o qual opera
segundo a légica da gradacao, de natureza arbitraria se concebermos o curriculo como
invencdo social. Para ilustrar essa arbitrariedade, recupero uma das habilidades
previstas no 9° ano: o trabalho com as normas de escrita de géneros digitais como
memes, posts e mash-ups. Esse objeto de conhecimento ndo poderia ser pertinente a
um estudante do 6° ano, por exemplo? O que determina que tal objeto seja apropriado
ao 9° ano e ndo ao 6°, 7° ou 8° anos? Isso posto, como, entdo, resolver o problema da
gradacdo no desenho curricular de LEM? Um outro modelo curricular, de natureza
dialégica e situada e desenho espiralado, necessitaria ser pensado, cujos
conhecimentos linguisticos a estudar pudessem emergir das proprias praticas de
letramento (escolares e ndo escolares, vale dizer) operantes em determinado contexto
local, ndo sendo listados a priori.

Outro ponto que me chama atencao nessa verséo consiste no teor prescritivo de
algumas habilidades. Se de um lado, os quadros condizem com o0s objetivos
estabelecidos na nova BNC, qual seja, a clara definicdo daquilo que vem denominando
como “conjunto de aprendizagens essenciais”, de outro lado, questiono até que ponto
h& espaco para que as escolas possam articular tais conjuntos de aprendizagens aos
interesses, necessidades e recursos locais. Como alternativa, talvez pudéssemos

pensar habilidades para a LEM mais abertas e flexiveis, de modo a garantir a autonomia
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dos sistemas de ensino e de suas escolas na ressignificacdo dessas habilidades a
contento de suas especificidades locais. Vale lembrar que nem todas as habilidades séo
tao fechadas e que a critica se volta aquelas com alto teor prescritivo (“ recitar o alfabeto”
no 6° ano constitui uma habilidade altamente prescritiva se comparada a “comparar
gualidades e quantidades em contextos variados” no 8° ano).

Sugiro que a questdo da heterogeneidade linguistica seja dada maior visibilidade
ao longo do eixo. Para ilustrar, a habilidade do 6° ano referente a ortografia poderia, por
exemplo, desenvolver a capacidade de “Reconhecer diferencas e semelhancas
ortogréficas usadas por diferentes grupos sociais de paises falantes da LEM estudada,
comparando-as criticamente com o0s usos ortograficos presentes em nosso entorno e
em outras regides brasileiras.” Essa alteracdo evita a perpetuacdo de exercicios que
tradicionalmente comparam as ortografias usadas na lingua padrao dos Estados Unidos
em contrapartida & norma padréo na Inglaterra, sem qualquer problematizacéo critica
guanto a relacdo entre lingua padréo, poder e grupos sociais. Assim, recomendo que
os colegas autores do texto possam, na medida do possivel, reescrever as habilidades
dos eixos de modo a torna-las mais flexiveis e consistentes com os principios

norteadores do proprio componente curricular.

Eixo: Educacéo intercultural

Em oposi¢do ao detalhamento e relevancia atribuida ao eixo voltado para os
conhecimentos linguisticos e gramaticas, 0 eixo que trata dos aspectos culturais é o
menos extenso, levando-me a pressupor certa negligéncia. Se os autores desejarem,
de fato, romper com o status marginal com que as questdes culturais vém sendo
tratadas nas aulas de LEM, o eixo devera ser enriquecido por meio de sua reformulagéo
e ampliagéo.

Para comecar, sugiro que o eixo reformule seus objetivos (dispostos sempre no
topo de cada quadro). Segue uma possivel ampliacao: “praticas e experiéncias sociais,
artisticas e culturais diversas (incluindo-se as do aluno e aquelas relacionadas a falantes
da LEM) com vistas a acessar informagfes, construir novos saberes e ampliar
perspectivas de maneira ética, critica e responsavel.” Essa proposta de redacao dialoga
de forma consistente com a sétima competéncia especifica que proponho. Se a
sugestdo for acatada, as habilidades ao longo das séries podem e devem,
desejavelmente, sinalizar a exploragdo de manifesta¢gfes artisticas (literatura, musica,
danca, teatro, artes visuais) como ponto de partida das aulas, possibilitando, ao longo
dos anos finais do Fundamental, que os estudantes experimentem textos (verbais,

visuais, verbo-visuais, sonoros, multimodais) que versam sobre as mais diferentes
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manifestacdes artistico-culturais: de povos aborigines (canadenses, australianos,

americanos em comparagdo a comunidades indigenas brasileiras e de paises latinos,

por exemplo); de paises africanos, de paises caribenhos, de paises europeus. Se 0 eixo

expandir seu escopo para 0 campo das artes, pode-se pensar em mais habilidades,

resolvendo o problema da falta de equilibrio entre o peso dado ao eixo voltado para a

gramética e o peso atribuido a este eixo.

Quanto ao sequenciamento, parece-me que 0 eixo é coerente, buscando partir

de esferas locais para esferas globais e vice-versa, em um exercicio que pode ser

interessante. Abaixo, teco algumas consideracdes e recomendagdes ano a ano:

No 6° ano, o enfoque é para a relacéo “inglés em minha vida” seguida de
“inglés no mundo”. Ha de se tomar o cuidado de evitar que este panorama
se transforme em mera constatacdo de fatos (exemplos: em quais paises
se fala inglés? Quantas pessoas no mundo falam inglés? Etc). Para
romper com a logica da gradacgéo, que prevé complexidade apenas em
etapas posteriores, sugiro que ja no 6° ano o estudante seja convidado a
pensar as razbes que levaram tantos paises e tantos povos a falar inglés.
N&o se trata de prescrever esse conteldo, mas do eixo marcar que essa
€, sim, uma discussao relevante, se 0 componente quiser, de fato, fazer
jus ao papel politico e social da LEM no curriculo escolar brasileiro. Como
promover essa visibilidade? Marcando ao longo do eixo, sempre que
possivel, essas problematizacdes. Sugestdes de redacdo para as
habilidades: “Investigar e refletir criticamente o alcance da lingua inglesa
no mundo como primeira lingua, como lingua oficial e como lingua
estrangeira/internacional/franca, comparando-a com o status de outras
linguas”; “identificar marcas da lingua inglesa na comunidade local e nas
demais regides brasileiras, tanto em midias impressas ou digitais,
comparando significados, grafias e pronuncias de forma ética e
respeitosa”; identificar e avaliar a presenca de elementos artistico-
culturais associados a povos falantes da lingua inglesa na comunidade
local e nas demais regides brasileiras”;

No 7° ano, surge uma duvida: “Américas” refere-se também aos paises
latinos? Sugiro que o tratamento dado as Américas evite limitar-se a
abordagem de mera constatacdo de aspectos culturais. Sugestdes de
redagcdo para as habilidades: Conhecer e experimentar elementos
artisticos e culturais presentes em paises da Lingua Inglesa das

Américas (Norte, Central e Sul), relacionando-os com as expressfes
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artistico-culturais brasileiras, atentando para a diversidade nas
producdes de grupos sociais distintos entre nagdes e inseridos em uma
mesma nacgdo; Refletir criticamente sobre os fatores (sociais,
econdmicos, politicos e culturais) que podem comprometer a
compreensdo mutua em situagBes comunicativas em lingua inglesa entre
diferentes pessoas)

No 8° ano, h4 uma habilidade voltada para as manifestacées artistico-
literdrias em Lingua Inglesa. O que eu proponho € que esse aspecto
ganhe visibilidade em todo o eixo, sendo trabalhado transversalmente,
ao longo de toda a etapa dos anos finais do Ensino Fundamental. Os
varios géneros pensados aqui, estritamente ao 8° ano, poderiam,
inclusive, aumentar e se espalhar para as demais séries. Alias, isso
poderia até suscitar uma nova unidade tematica, voltada para o mundo
das artes e sua relagdo com a cultura. Poderiamos, assim, pensar nas
seguintes unidades: a) Sujeitos, territérios e a Lingua Inglesa = unidade
tematica voltada para questdes geograficas, geopoliticas, sociais, étnico-
raciais; b) Manifestacdes artistico-culturais em Lingua Inglesa = unidade
tematica voltada para literatura, danga, musica, teatro, artes visuais, com
énfase para a producdo dessas manifestacbes por diferentes grupos
sociais, incluindo arte aborigine, literatura chicana, literatura pés-colonial,
rap, dentre tantos outros); ¢) Comunicacdo Intercultural e o Inglés =
unidade voltada para a problematizacao critica acerca da influéncia dos
fatores sociais, identitarios e culturais na interacdo entre pessoas de
repertérios linguistico-culturais distintos. Sugestdes de redacdo para as
habilidades desse ano: “Compreender os processos historicos de
colonizacao do Reino Unido e as implicacbes para os diferentes paises
falantes da lingua inglesa, estabelecendo comparacgdes e contrastes com
a colonizacao brasileira e em outros paises latino-americanos”; “Debater
principios e atitudes necessarias para a comunicacao entre pessoas de
diferentes repertérios linguistico-culturais, reconhecendo as relacdes de
poder inerentes a qualquer situacao discursiva.”

No 9° ano, as habilidades estdo mais maduras e condizentes com a
funcéo social e politica da LEM no curriculo escolar. Ndo h& sugestbes
pontuais de mudanca na redacdo de suas habilidades. Recomendo,
assim, que todo o eixo seja repensado de modo a trazer explicitamente
palavras como PROBLEMATIZACAO, ETICA, CRITICA, pois senti

negligéncia dessas questdes ao longo do eixo, sob o risco iminente de se
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repetir a “abordagem turistica, de cartdo postal’” segundo nos alertam

Kalantzis e Cope (ibid.)

Consideracdes Finais

Este parecer que ora apresento teve como objetivo verificar o teor do
componente curricular LEM, priorizando-se a avaliacdo de sua consisténcia teorico-
metodoldgica e a adequacgado no sequenciamento dos elementos a serem ensinados a
cada série escolar dos anos finais do Ensino Fundamental.

Quero, de anteméo, ressaltar, aqui, meu profundo respeito pelo trabalho
desenvolvido pelos autores do componente, cuja tarefa de elaboracédo dessa proposta
€, sem sombra de duvida, extremamente desafiadora pelos diversos fatores envolvidos
em qualquer politica de desenvolvimento de curriculos, sobretudo os de alcance
nacional.

Ao longo da andlise, procurei transitar entre o micro e o macro, de modo a
estabelecer conexdes entre as disposi¢cdes legais que regem a Educacdo Basica
brasileira, os principios orientadores da nova BNC, os principios e competéncias gerais
indicados pela area a que pertence o componente LEM (no caso, Linguagens), e,
finalmente, as se¢bes constituintes do componente curricular LEM.

Nesse movimento, em sendo adepta da acepcdo de letramento como pratica
social, e, em compreendendo a leitura como exercicio que extrapola o0 mero
discernimento do que esta “posto” no texto, minha analise nao poderia deixar de ser
tecida sem uma problematizacéo critica condizente com minha histéria de vida, seja
como leitora que |é a palavra, 1&é o mundo e “Ié se lendo” (Menezes de Sousa, 2011),
seja como pesquisadora da area dos estudos sobre a linguagem, cujo l6cus de
enunciacdo poderia, inevitavelmente, ora dialogar, ora distanciar-se do texto em tela.

Nesse sentido, afirmo que, de um modo geral, o componente curricular LEM me
parece condizente com a finalidade e orientacdo epistemoldgica da nova BNC, agora
fundamentada pelo modelo de competéncias e comprometida em definir claramente os
conjuntos de aprendizagens a serem ensinados em todos os sistemas de ensino do
pais.

De natureza polissémica, o conceito de competéncia, quando pensado para o
campo educacional, recebe criticas por muitos pesquisadores na medida em que o
termo é emprestado do campo administrativo em meados da década de 80, em resposta
as mudancgas no mundo do trabalho e a necessidade premente de melhorar a qualidade

dos sistemas educacionais. Em linhas gerais, a critica desses pesquisadores se
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fundamenta no suposto viés tecnicista, com énfase ao saber fazer em detrimento de
uma formagao mais ampla.

N&o compete a este parecer adensar a polémica em torno do conceito de
competéncia. De todo modo, registro, aqui, minhas ressalvas quanto ao modelo que
fundamenta a nova BNC, sob o risco iminente de se tornar um documento prescritivo e
universalizante. Nesse sentido, reconheco que muitos de meus apontamentos nao
poderiam ser acatados por este evidente conflito epistemologico. De todo modo, busquei
indicar alternativas para que, na medida do possivel, e com certa flexibilidade,
insercdes, supressdes e alteracbes possam ainda ser feitas, sobretudo no que diz
respeito a determinados conceitos tedricos e a forma como se desdobram nos quadros,
de natureza metodoldgica.

Na condi¢do de pesquisadora e formadora de professores na area de linguas
estrangeiras em uma instituicdo publica de ensino superior, coloco-me também no dever
ético de promover a devida intertextualidade entre este documento regulador da
educacao basica prestes e a ser implementando nos sistemas de ensino do pais e 0s
frutiferos debates dos Ultimos anos trazidos por colegas pesquisadores, brasileiros e
estrangeiros, do campo dos estudos da linguagem, com destague para as pesquisas
em Linguistica Aplicada e Linguistica Aplicada Critica.

Espero que os apontamentos deste parecer possam ser Uteis na etapa final de
elaboragédo do componente LEM da nova BNC e que esse importante documento
regulador possa, de fato, primar pela qualidade de ensino de nossas escolas, sob 0
grande desafio de fazer jus ao principio da diversidade como direito. Para tanto, faco
votos de que ao conjunto de politicas e ac6es nos ambitos federal, estadual e municipal
previstas em articulagdo a BNC, conforme consta no texto introdutério, seja dada a
devida prioridade, fomentando-se, simultaneamente, programas voltados a melhoria da
formacdo docente, da infraestrutura e da disponibilidade de recursos e tecnologias as
escolas. Nao ha melhoria na qualidade em educacéo prescrevendo-se novas propostas
curriculares descoladas de outras politicas, havendo a necessidade de aproximar
discursos normativos com a logica social, conforme ja sinalizado nas Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica, a que responde esta BNC.
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