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RESUMO

Este artigo ¢ parte da dissertagdo O ensino de inglés para o nivel médio na
reforma educacional brasileira: a nogdo de competéncia comunicativa no livro-
texto e tenta apreender a relagdo da reforma educacional brasileira do ensino de
inglés no nivel médio, com base nos referenciais economicos e politicos que se
desenvolveram na década de 1990, sob a otica das competéncias. Apresenta os
principios basicos da reforma no que refere ao ensino de inglés para o nivel
médio apoiando-se em documentos produzidos pelo governo federal e conclui
que, de fato, existe uma relacdo entre as producdes tedricas sobre aquisi¢do de
lingua estrangeira, politicas econdmicas e educacionais.
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INTRODUCAO

No ambito da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), n. 9.394, de dezembro de 1996, a disciplina de lingua estrangeira
(LE) volta a ocupar lugar no curriculo nacional no momento em que a
mundializa¢do da economia, a reestruturacdo produtiva, denominada
acumulagdo flexivel, e as novas tecnologias destacam a educacdo e o
dominio da lingua inglesa em nivel internacional.
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No processo de globalizagfo, € inegavel que o dominio do idioma
inglés, lingua franca, torna-se imprescindivel. No caso do Brasil, onde o
portugués é a lingua falada, e o pais ndo faz fronteiras com paises de
lingua inglesa, inicia-se uma discussdo na lingiiistica aplicada sobre a
pertinéncia do dominio das habilidades — falar, compreender o idioma
falado, ler e escrever —no nivel fundamental. Alguns teoricos defendem
que, pela inexisténcia das condigdes ideais de ensino — tais como falta
de professor com formagao lingiiistica, nimero reduzido de horas-aula,
poucos recursos didaticos e falta de infra-estrutura —, o professor opte
por dar énfase a leitura. Essa orientagdo presente nos parametros
curriculares nacionais (PCN) tem causado controvérsia no meio acadé-
mico. Ora, para os alunos da rede publica, a escola de niveis fundamental
e médio ¢ talvez a unica possibilidade de eles adquirirem o idioma que
lhes € estrangeiro. Sendo assim, seria razoavel da parte da administragdo
publica pensar o ensino global da lingua, sinalizando para a superagio
dos problemas.

No nivel médio, complementando a LDB n. 9.394/96, os PCN
ndo tratam desta ou daquela habilidade a ser desenvolvida. Fundamen-
tados pelas diretrizes curriculares nacionais, adotam um discurso de
formacdo de individuos mais auténomos, solidarios, competentes e
responsaveis. Assim, difunde-se a idéia de uma formagao que seja baseada
no desenvolvimento das competéncias, que propicie ao aprendiz a
possibilidade de entender a realidade na qual esta inserido e sobre a qual
pode agir.

A “nocdo de competéncia(s)” veiculada pela legislagcdo educa-
cional, no Brasil, propde que o curriculo seja flexivel, pois a sociedade
encontra-se num contexto em que as informacdes e a produgo tecno-
logica sdo processadas de maneira muito rapida, demandando o perfil
de um novo cidadéo, polivalente, adaptativo e competitivo. Dessa forma,
fica evidente a concepcdo de que educar € promover o ajustamento do
aprendiz a uma determinada realidade.

CONTEXTO MUNDIAL: ECONOMIA E CULTURA

As mudangas politico-econdmicas e culturais ocorridas por causa
da crise do sistema capitalista, iniciada na década de 1970, intensificaram-
se no Brasil nos anos 90. Entre elas, podemos citar a demanda de uma
nova reestrutura¢io produtiva, que afetou tanto o mundo do trabalho
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quanto as politicas sociais. Essas mudancgas ocorridas em nivel mundial,
nos paises desenvolvidos, ndo se refletem no processo politico-economico
e cultural do Brasil de forma homogénea e simultanea. Harvey (2000),
ao tratar da reestruturacdo produtiva, diz que, apesar de estar em
andamento um novo padrdo de acumulagdo de produgdo nos paises
desenvolvidos, em muitos lugares ele ainda ndo se verifica plenamente,
havendo uma combinagdo dos modelos de acumulagio taylorista-fordista
e flexivel.

A emergéncia de um novo modelo de acumulagdo — denominado
de acumulagdo flexivel — evidenciou o desemprego estrutural e a ndo
generalizagdo da industrializagdo pressuposta pelo padrdo de regulagéo
taylorista-fordista. Tornaram-se necessarias mudangas no interior do
padrdo de acumulagao (Frigotto, 1998). Alguns dos motivos apontados
para a geragdo da crise vivida sdo: a queda da taxa de lucro (princi-
palmente por causa do aumento de preco da for¢a de trabalho); o
esgotamento do padrdo de acumulag@o taylorista-fordista de produgao;
a hipertrofia da esfera financeira; o aumento acentuado das privatizagdes;
e a crise do Welfare State ou do Estado do bem-estar social (ANTUNES,
2000, p. 29-30).

O processo de acumulacéo flexivel “gera o fendmeno paradoxal
de ampliagdo do trabalho precarizado e informal e da emergéncia de um
trabalho revigorado, no qual o trabalhador multiqualificado, polivalente,
deve exercer, na automacao, fungdes muito mais abstratas e intelectuais,
implicando cada vez menos trabalho manual e cada vez mais a mani-
pulagdo simbdlica” (DELuiz, 2002, p. 2).

Reinaugura-se um novo patamar de intensificacdo do trabalho,
que pode ser exemplificado pela expansdo do trabalho de tempo parcial,
divisdo sexual do trabalho, crescimento do trabalho de emigrantes
(ANTUNES, 2000). Na analise deste processo de reestruturagdo produtiva,
Frigotto (1998, p. 15) mostra que

no plano ideoldgico desloca-se a responsabilidade social para o plano
individual. Ja ndo ha politicas de empregos e renda dentro de um
projeto de desenvolvimento social, mas individuos que devem
adquirir competéncias ou habilidades no campo cognitivo, técnico,
de gestdo e atitudes para se tornarem competitivos e empregaveis.

O sistema capitalista que se expande de forma intensa no século
XX, é, nas palavras de lanni (2002, p. 55), “um modo de produgdo
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material e espiritual, forma de organizar a vida e o trabalho, ou processo
civilizatdrio, que se expande continua e reiteradamente pelos quatro
cantos do mundo”. Ainda segundo esse autor, “os movimentos do capital,
tecnologia, for¢a de trabalho, know-how empresarial etc., em escala
mundial, transformam as sociedades nacionais em dependéncias da
sociedade global” (2002, p. 43). Nesse sentido, a globaliza¢do ocorre
nos niveis econdomico, politico, social e cultural.

Uma das caracteristicas do processo de globalizagdo, que nos interessa
destacar, neste artigo, € a transformagéo do inglés em lingua universal,
a lingua franca da comunicag@o, da comercializag@o, da arte, da classe
governante. No ambito da sociedade global, diante das inimeras
possibilidades de comunicagdo, onde os espagos sdo desterri-
torializados, a lingua estrangeira (LE) adquire destaque especial.

Guardadas as diferengas no processo politico-econdmico-cultural
dos paises desenvolvidos, a crise da década de 1970 propiciou, no Brasil,
uma discussao das questdes educacionais. Em decorréncia, desenvolveu-
se um projeto de lei educacional para a implantagio da tltima reforma
educacional no século XX no pais. As mudangas propostas na legislacio
regulamentadora das politicas educacionais ndo se ddo em campo neutro
nem em circunstancias aleatorias. E papel dos que se comprometem com
0 ensino, no pais, analisar as determinagdes que fazem parte da realidade
social. Neste sentido, é preciso apreender os nexos constitutivos dessa
realidade para se fazer uma reforma intelectual e moral, como diria
Gramsci (1991), advinda de uma concepg¢do de mundo que se
estabelecesse por meio da vida politica.

Verifica-se, entdo, uma pertinente relagdo entre politicas
educacionais e os processos produtivos (FricorTo, 1998; MacHADO, 1998;
KuUENZER, 1998; GENTILLI, 1998). No Brasil, apesar da combinagido do
modelo de acumulagéo taylorista-fordista e de acumulagéo flexivel, as
medidas adotadas para a reforma procuram atender a uma discussao que
acontece em nivel mundial, liderada por organismos internacionais —
Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educac¢do, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef).

A realizacdo da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos
em Jontiem, na Taildndia, em 1990, financiada pela Unesco, Unicef,
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e pelo
Banco Mundial, revelou a necessidade ndo s6 de uma ampla reforma
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educacional com vistas ao século XXI, mas também de um novo
paradigma educacional como forma de diminuicdo das desigualdades
sociais, da violéncia e da edificagdo de um mundo mais solidario.

O relatdrio para a Unesco da Comissdo Internacional sobre a
Educacao para o Século XXI, mais conhecido como “Relatorio Delors”,
iniciado em margo de 1993 e concluido em setembro de 1996, constitui-
se em documento importante para divulgacdo, sistematizagdo e
consolidagcdo em termos de pistas e recomenda¢des dos acordos e
compromissos assumidos na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos de 1990. Além disso, por meio dele, podemos compreender o que
se passa na politica de varios paises atualmente, incluindo, nesse caso, o
Brasil.

O documento produzido pela Comissdo faz um diagnostico do
momento por que a civilizagdo passa nesse processo de globalizacao,
mostrando que o ideal de progresso ndo contribuiu para o aprimoramento
das relagdes humanas. Evidenciam-se as desigualdades sociais existentes
¢ a falta de emprego, que ocorrem inclusive nos paises ricos. Apresenta-
se a educagdo como “trunfo” para a “paz, liberdade e justica social”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 66). Neste sentido, a educagio
¢ vista como a possibilidade de dotar a humanidade da capacidade de
dominar o seu proprio desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com
que cada um tome o seu destino nas méos e contribua para o progresso
da sociedade na qual esta inserido. Ao pensar uma educagdo que
ultrapasse as tensdes existentes na sociedade global, o Relatorio Delors
apresenta quatro principios basicos para a educacdo do século XXI:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender
a ser. Aparentemente, poderiamos dizer que houve uma guinada no
modelo de educagio proposto anteriormente para um projeto educacional
ndo mais assentado na concep¢do de desenvolvimento econdmico, mas
no de desenvolvimento humano:

o mundo conheceu, durante o ultimo século, um desenvolvimento
economico sem precedentes. Sem pretender fazer um balango
exaustivo deste periodo, o que ultrapassa o quadro de seu mandato, a
Comissdo gostaria de recordar que, em sua perspectiva, estes avangos
se devem, antes de mais nada, a capacidade dos seres humanos de
dominar e organizar o meio ambiente em funcdo das suas
necessidades, isto ¢, a ciéncia e a educa¢@o, motores principais do
progresso econdmico. Tendo, porém, consciéncia de que o modelo
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de crescimento atual depara-se com limites evidentes, devido as
desigualdades que induz e aos custos humanos e ecoldgicos que o
comportam, a Comissdo julga necessario definir a educacdo, nio
apenas na perspectiva dos seus efeitos sobre o crescimento econo-
mico, mas de acordo com uma visdo mais larga: a do desenvolvimento
humano. (DtLors (Org.), 1999, p. 69)

Consideramos, no entanto, que o Relatorio Delors naturaliza os
efeitos da globaliza¢do, apontando somente os pontos positivos do avango
tecnoldgico e a necessidade de um perfil de cidadao que seja capaz de se
adaptar as novas mudangas. Ianni (2002, p. 49) argumenta que “o mesmo
processo de globalizagdo da cultura, caminhando junto com o da
sociedade, economia e politica, ainda que em forma desigual, globaliza
também grupos e classes sociais, movimentos sociais e partidos politicos,
ideologias e utopias”. Nesse sentido,

as desigualdades sociais, economicas, politicas e culturais estdo
langadas em escala mundial. O mesmo processo de globalizagdo com
que se desenvolvem a interdependéncia, a integragdo e a dinamizagao
das sociedades nacionais, produz desigualdades, tensdes e
antagonismos. O mesmo processo de globalizagdo que debilita o
Estado-nacdo, ou redefine as condi¢des de sua soberania, provoca o
desenvolvimento de diversidades, desigualdades e contradi¢des, em
escala nacional e mundial. (Ianni, 2002, p. 49)

Um ponto enfatizado pelo Relatorio Delors ¢ a importancia da
LE na sociedade global e a énfase de seu ensino como forma de atender
as necessidades de uma sociedade movel e ao “desenvolvimento de
comunicac¢ao social” (DELORs, 1999, p. 43).

A aprendizagem de LE ndo é vista apenas com a finalidade de
estabelecer comunicacio entre os homens, mas também como forma de
atender ao mercado mundial do século XXI. As determina¢des da neces-
sidade do estudo de LE ja estdo dadas pelo processo de globalizagio,
que encerra algumas caracteristicas para o aprendizado da lingua, como
a revolu¢do informatica e a organizag¢do de um sistema financeiro, com
as exigéncias da economia capitalista mundial determinadas pelos paises
dominantes.

A insisténcia do relatdrio da comissdo da Unesco, no que refere
ao ensino de linguas, mostra-nos ndo ser por acaso que a LE, anterior-
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mente relegada a segundo plano no curriculo nacional, adquire agora
destaque especial, sendo obrigatoria nos ensinos fundamental ¢ médio.

A LEGISLACAO: LDB N. 9.394/96, PARECER 15/98 E PCN

A LDB n. 9.394/96 inclui obrigatoriamente uma LE no curriculo
do ensino fundamental e médio, além de outra LE, de carater opcional,
no nivel médio. Traz, como inovacéo, a possibilidade de as classes ou
turmas serem organizadas “‘com alunos de séries distintas, com niveis equi-
valentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estran-
geiras, artes, ou outros componentes curriculares” (Art. 24, Inciso V).

Conforme previsto, sua implementa¢do ocorreria por meio da
elaboracdo das diretrizes curriculares. Assim, o Parecer 15/98, de autoria
de Guiomar N. de Mello, aprovado em primeiro de junho de 1998, tem
como um dos objetivos apreciar ¢ deliberar sobre o documento que
“apresenta propostas de regulamentac@o da base curricular nacional e
de organizacdo do Ensino Médio” (BrasiL, Ministério da Educagéo,
Semtec, 1999, p. 59). Esse parecer traca como objetivos para a reforma
educacional um processo de formacdo que desenvolva

a aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a
constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancgas, mais
autébnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem
as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentago
social. (Idem, ibidem, p. 72).

Com isso, percebemos que o documento busca atender a proposta
apresentada no relatorio da comissdo da Unesco, que almeja uma
educacdo voltada as rapidas mudangas processadas na era digital, um
cidaddo mais solidario para agir num mundo de conflitos politico-
econdmicos e culturais, além de uma educacdo voltada a preparacdo do
individuo para atuar num mundo em que as perspectivas de trabalho se
tornam cada vez mais escassas. Ou seja, “as €nfases caminham na dire¢do
da valoriza¢do do individuo, de sua capacidade de iniciativa ¢ de seu
espirito de competitividade. Deseja-se formar, em sintese, uma
mentalidade econémica, pragmatica e realizadora, orientada para a
produtividade, para o lucro e para o consumo” (LataPi, apud MOREIRA,
1996b, p. 132).



180 DUARTE, M. S. — A reforma do ensino de lingua inglesa no Brasil...

Essa perspectiva de cidaddo € solidaria e contemporanea do
processo de globalizagdo. Ao estabelecer as media¢des que configuram
o cidaddo no mundo, lanni (2002, p. 110) verifica que

amercadoria alcangou a cidadania mundial antes que o individuo. O
Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BIRD:
Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento), ¢ o
convénio Geral de Tarifas e Comércio (GATT), bem como as empre-
sas transnacionais e agéncias multilaterais sdo o gerente da mercadoria
nos quatro cantos do mundo. Uma cidadania que esta expressa na
moeda global, o délar, e cujo idioma é o inglés, a vulgata de todo o
mundo.

O Parecer 15/98, de modo geral, apresenta trés objetivos:

1. sistematizar os principios da LDB;

2. explicar os desdobramentos desses principios no plano pedagogico
e traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formagéo
basica comum nacional;

3. dispor sobre a organizag¢ao curricular da formagao basica nacional
e suas relagdes com a parte diversificada, e a formacao para o trabalho
(BrasiL, Ministério da Educagdo, Semtec, 1999, p. 59).

Superar o carater dual e elitista que o ensino médio vem desen-
volvendo ao longo da histéria por meio das suas fun¢des formativas, a
propedéutica e a profissionalizante, ¢ uma das propostas do parecer. Por
isso, baseia-se em principios que possam superar essa dualidade com
vistas a uma preparagdo “basica, ou seja, aquela que deve ser base para
a formacao de todos e para todos os tipos de trabalho” (BrasiL, Ministério
da Educacao, Semtec, 1999, p. 70).

Seguindo a orientacdo do relatério da comissdo da Unesco, o
Parecer 15/98 da Camara de Educacgdo Basica do CNE, em analogia aos
quatro pilares da educagdo para o Século XXI — aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser — define-se pelos
seguintes principios: “estética da sensibilidade, politica de igualdade e
ética da identidade” (Ramos, 2001).

A estética da sensibilidade volta-se para o estimulo a criatividade,
tendo “o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade,
para facilitar a constitui¢do de identidades capazes de suportar a
inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente” (BRAsIL,
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Ministério da Educagdo, Semtec, 1999, p. 75). De acordo com Ramos
(2001), a estética da sensibilidade refere-se ao aprender a conhecer e ao
aprender a fazer. E na estética da sensibilidade que o parecer traz um
ponto bastante controverso no meio educacional, exatamente quando se
passa a entendé-lo como entretenimento. Nessa perspectiva, ao se colocar
a escola como um espago também de lazer, ocorre que se captura o
homem por inteiro, aprisionando, no tempo do trabalho, o tempo livre:

por essa razdo, procura nio limitar o ludico a espagos e tempos
exclusivos, mas integrar diversdo, alegria e senso de humor a
dimensdes de vida muitas vezes consideradas afetivamente austeras,
como a escola, o trabalho, os deveres, a rotina cotidiana. (Idem,
ibidem, p. 76).

Numa outra perspectiva, outras criticas sdo produzidas, pois a
propria expressdo estética da sensibilidade chama a atengio se
considerarmos a realidade da educagao brasileira.

A politica da igualdade tem como principio “o desenvolvimento
dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania”
(Idem, ibidem, p. 76). Conforme analisa Ramos (2001), este principio
compreende o aprende a conviver. A questdo de uma pedagogia que se
paute pelo principio da igualdade tem sido objeto de critica por parte de
educadores nacionais, por considerarem essa visdo parcial e ingénua.
Conforme afirmacdo de Kuenzer (2000), isso sé € possivel numa
sociedade cujos cidaddos participem dos bens materiais e culturais em
condi¢do de igualdade, fato que n2o ocorre na sociedade capitalista.
Ainda segundo essa autora, a igualdade s6 pode ser almejada “em uma
sociedade na qual os jovens possam exercer o direito a diferenca, sem
que isso se constitua em desigualdade, de tal modo que as escolhas por
determinada trajetdria educacional e profissional ndo seja socialmente
determinada pela origem da classe” (KUENZER, 2000, p. 35-36).

A politica da igualdade nio propde a superagdo da igualdade
formal, para uma igualdade de fato, mesmo porque o principio de
igualdade trata de uma prerrogativa constitucional que, na pratica, nao
se efetiva. Na verdade, o discurso busca legitimar a atual politica
governamental que entende a politica da igualdade como sendo a:

compreensdo e respeito ao Estado de Direito e a seus principios
constitutivos abrigados na Constitui¢do: o sistema federativo e o
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regime republicano e democratico. Mas contextualiza a igualdade
na sociedade de informagéo, como valor que é publico por ser do
interesse de todos, ndo exclusivamente do Esfado, muito menos do
governo. (BrasiL, Ministério da Educag¢ao, Semtec, 1999, p. 77, grifos
do texto).

Ora, a ampliacdo da igualdade na sociedade de informacéo soa
como uma brincadeira de mau gosto, dadas as necessidades que se fazem
presentes no mundo atual. E bem verdade que o discurso difundido é o
de que todos os homens sdo iguais e livres. Em determinadas condigdes
sim, mas, na verdade, a medida que eles ndo dispdem de condi¢des para
serem empreendedores, essa liberdade promulgada néo ¢é exercida.

E, finalmente, a ética da identidade tem como principio basico o
reconhecimento da identidade propria e o reconhecimento da identidade
do outro. Conforme analisa Ramos (2001), este principio estaria, na poli-
tica educacional brasileira, representando o aprender a ser, fundamentado
na orientacdo da Unesco.

A inspira¢do no relatorio Delors consolida-se a medida que o
Parecer CEB 15/98 avanga, pressupondo um curriculo voltado aos princi-
pios axioldgicos, a saber:

- fortalecimento dos lagos de solidariedade e de tolerancia reciproca;
- formacéo de valores;

- aprimoramento como pessoa humana;

- formagado ética;

- exercicio da cidadania (Idem, ibidem, p. 104).

Além dos principios axiologicos, o documento trata ainda de um
curriculo assentado em principios pedagogicos. A interdisciplinaridade
e a contextualizag¢do sio duas categorias fundamentais nas atuais tendén-
cias contemporaneas de ensino, sendo que ambas estdo em sintonia com
as novas tendéncias de ensino de LE. A interdisciplinaridade aparece
com destaque nos projetos escolares e, principalmente, na abordagem
comunicativa sobre o ensino de linguas estrangeiras. O principio de
contextualizagdo, conforme a relatora, é a possibilidade de o aluno
estabelecer uma relag@o ativa como objeto de conhecimento. Para isso,
¢ preciso prover esse aluno de contetidos que possam ser relacionados
as experiéncias de vida pessoal, social e cultural. A contextualizagdo ¢é
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“‘um mero recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-
la com experiéncias da vida cotidiana ou com os conhecimentos
adquiridos espontaneamente” (Idem, ibidem, p. 94). Para Kuenzer (2000,
p. 74), esse critério ndo ¢ suficiente para superar os curriculos sobrecar-
regados, nem para atender as exigéncias da nova realidade do mundo do
trabalho:

o cotidiano ndo se explica em si, mas através da historia que € feita
por homens e mulheres reais, que estabelecem relagdes entre si e
com o mundo através do trabalho em sua dimenséo da praxis humana,
relagdes que sdo de explorag@o ou de solidariedade, de submissao
ou de dominio da riqueza, e, em conseqiiéncia, do conhecimento.
Ha, portanto, cotidianos contraditorios em permanente processo de
embate; o cotidiano da galinha certamente ndo sera o cotidiano da
raposa, a ndo ser quando estabelecem relagdes enquanto caga e
cacador.

O embate de Kuenzer com a proposta da relatora ocorre pelo
carater ideologico do documento, isto é, trata-se de explicitar de que
cotidianos se fala e das relacdes contraditérias neles estabelecidas. Em
sintese, considerar a contextualiza¢cdo tomando uma classe como
universal, isto €, ndo fazendo as devidas distingdes, significa dar ao ensino
uma dimensao ideoldgica (Kuenzer, 2000). Ainda seguindo o raciocinio
de Kuenzer, ¢ preciso estabelecer as finalidades de “o que ensinar e
como ensinar de forma contextualizada”, pois

a educagdo propde-se a desenvolver a capacidade de pensar
teoricamente a realidade, para o que serd preciso abstrair, deduzir
leis construindo explicagdes a partir da identificagdo de regularidades,
ou da apreensdo das relagdes que unificam as partes em uma totalidade
e ao mesmo tempo mantém as especificidades. E, o que ¢ mais
importante, usar essa capacidade para atuar politica e produtivamente
de modo a transformar a realidade. Para isto, é preciso ter método,
paciéncia e disciplina, o que nem sempre ¢ interessante ou prazeroso.
(KuUENzER, 2000, p. 75)

Ainda que as diretrizes curriculares tenham como pressuposto a
superagdo da dualidade histdrica existente no ensino médio (propedéutica
e profissional), e que o Parecer 15/98 fundamente-se em autores classicos,
na tentativa de mostrar uma aproximag¢ao ou sintonia entre suas bandeiras
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de luta e a nova politica educacional, o texto do parecer ndo tem
sustentacdo para isso, pois ndo faz uma analise das determinacdes
existentes, que expliquem a atual situagdo da classe que necessita do
trabalho. Com isso, o texto torna-se altamente ideoldgico, transmitindo
a idéia de que o sucesso/insucesso do aluno depende tnica e exclusi-
vamente da sua competéncia. Soma-se a isso o fato de que ¢ impossivel
a superagdo da dualidade entre ensino propedéutico e ensino profissio-
nalizante num mundo socialmente marcado por diferengas materiais,
sendo que estas apresentam-se antes mesmo do ingresso do aluno no
ambiente escolar.

Se as Diretrizes Curriculares Nacionais fizeram parte de um
projeto que visava a aplicacdo e consolidagdo da LDB n. 9.394/96, os
PCN sao a tentativa de um modelo de curriculo nacional baseado nas
diretrizes. O documento dos PCN busca implementar um curriculo
nacional flexivel, baseado no dominio de competéncias basicas e
vinculado aos diversos contextos de vida de alunos. Apresenta como
metas “dar significado ao conhecimento do aluno por meio da
contextualizagdo; evitar a compartimentalizagdo mediante a interdisci-
plinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender” (BRrasiL,
Ministério da Educagao, Semtec, 1999, p. 13).

A “NOCAO DE COMPETENCIA(S)”

A “nogdo de competéncia(s)”, ao ser tomada como paradigma nas
defini¢des politicas educacionais, passa a ocupar lugar central nas
reflexdes que tratam dos aspectos educacionais no Brasil e em outros
paises. A mudanc¢a no modelo de formacao que se verifica no curriculo
nacional aponta a necessidade de estudos que busquem compreender
em que contexto a “nog¢do de competéncia(s)” se processa.

No contexto das relagdes de trabalho, os anos 80 foram férteis na
discussao sobre os avangos tecnologicos e a gestdo do trabalho. Eviden-
ciada a crise financeira mundial, discutia-se o0 modelo de acumulagdo
taylorista/fordista e os sinais de seu esgotamento. O modelo em questao,
que regeu ndo s6 o mundo do trabalho mas também habitos, valores e
conhecimentos, estava em xeque. A explicagdo que se segue esclarece a
mudanga de um paradigma que havia se tornado modelo para todas as
esferas da vida desde o inicio do século XX (Harvey, 2000), para a
emergéncia de um novo modelo:
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A profunda recessdo de 1973, exacerbada pelo choque do petroleo,
evidentemente retirou o mundo capitalista do sufocante torpor da
“estagflacdo” (estagnacdo da produg¢ao de bens e alta da inflagdo de
precos) e pds em movimento um conjunto de processos que solaparam
o compromisso fordista. Em conseqiiéncia, as décadas de 70 e 80
foram um conturbado periodo de reestruturacdo econdmica e de
reajustamento social e politico. No espago social criado por todas
essas oscilagdes e incertezas, uma série de novas experiéncias nos
dominios da organizacao industrial e da vida social e politica comegou
a tomar forma. Essas experiéncias podem representar os primeiros
impetos da passagem para um regime de acumulacgdo inteiramente
novo, associado com um sistema de regulamentacao politica e social
bem distinta. (HARVEY, 2000. p. 140)

Era preciso, entdo, um novo conceito de qualificagdo que atendesse
ao modelo de producdo flexivel. O perfil do novo trabalhador deveria
ser o de um individuo polivalente, competitivo, adaptativo, capaz de
solucionar os problemas que porventura surgissem (Hirata, 1994;
MAcHADO, 1994; SHirRoMA ¢ CamPos, 1997). Ao analisar o novo paradigma,
Kuenzer (2000) assinala que o discurso, referente ao novo tipo de traba-
Ihador para todos os setores da economia, requer o destaque para algumas
capacidades intelectuais, dentre as quais destacam-se: comunicar-se
adequadamente na lingua portuguesa ¢ em LE; autonomia intelectual
para a resolu¢do de problemas praticos; autonomia moral por meio da
capacidade de enfrentar as novas situagdes que demandam posiciona-
mento ético e, ainda, capacidade de comprometer-se como trabalho.

O modelo de acumulacéo flexivel coloca em cena o “modelo de
competéncia” que “surge como alternativa, no plano empresarial, para
orientar a formag¢ao de recursos humanos compativel com a organizac¢ao
do trabalho que lhe convém” (FErRRETI, 1997, p. 229). Dai, a afirmacio
de Hirata (1994, p. 132) de que a competéncia ¢ “uma nogdo oriunda do
discurso empresarial nos ultimos dez anos e retomada por economistas
na Franga”.

No Brasil, a dissemina¢@o da formagao assentada nos principios
das competéncias ocorre por meio dos documentos do Ministério da
Educac¢do na segunda metade da década de 1990, tais como Diretrizes
Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares Nacionais.

Existe uma vasta literatura sobre o tema “competéncia(s)” na area
da educag¢@o, embora 0 mesmo néo se verifique no campo da lingiiistica
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aplicada. As investigacdes desenvolvidas, na educagio, se dao sob
diversas Oticas, ressaltando-se trés tendéncias que vém sendo amplamente
discutidas por tedricos nacionais e estrangeiros. Uma que considera a
“nocdo de competéncia(s)” uma ressignifica¢do da pedagogia por obje-
tivos (Pacheco, 2002). Outra que considera a “nog¢éo de competéncia(s)”
diferente da pedagogia por objetivos, portanto, um novo significado ao
conceito de competéncia, particularmente devido ao advento da
psicologia e as mudangas no mundo do trabalho (HirATA, 1994; KUENZER,
2002). Finalmente, uma terceira posi¢cdo que diz ser a “nocdo de
competéncia(s)” algo novo, ndo tendo relagdo com as teorias ja produ-
zidas (PERRENOUD, 1999), ¢ € esta Gltima que passaremos a discutir.

Perrenoud (1999), socidlogo e professor na Faculdade de Psico-
logia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Genebra, se insere
entre aqueles que difundem a pedagogia por competéncias. Disposto a
defender uma educag@o para agir em uma sociedade em constante
mudanga e que adquire complexidade, Perrenoud (1999) postula uma
pedagogia por competéncias que tem o conhecimento gerado a partir da
acdo. Utilizando-se de uma retorica que ilustra os limites de uma educac@o
conservadora e a possibilidade de mudanga por meio da pedagogia por
competéncias, avalia que, no campo educacional, a resisténcia em adotar
essa pedagogia ocorre por uma acdo de educadores altamente
conservadores, que fundamentam sua pratica docente ainda na pedagogia
por objetivos. Critica aqueles que explicam o surgimento da nogdo de
competéncias no processo educacional a partir das mudancas ocorridas
no modelo de acumulagéo flexivel e nas formacdes profissionais. Para
ele, a no¢do de competéncias no meio educacional ocorre pelo fato de
outros atores, que ndo os das universidades, estarem defendendo o
utilitarismo. Segue em defesa dos primeiros, posto que advogam a favor
de “uma escolaridade que permita a apreensio da realidade” (PERRENOUD,
1999, p. 14).

Perrenoud (1999) reconhece que as habilidades fazem parte da
competéncia, contudo, elas ndo requerem reflexdo. Assim, entende que

a habilidade é uma “inteligéncia capitalizada”, uma seqtiéncia de
modos operatdrios, de analogias, de intui¢des, de indugdes, de dedu-
¢des, de transposi¢cdes dominadas, de funcionamentos heuristicos
rotinizados, que se tornaram esquemas mentais de alto nivel ou tramas
que ganham tempo e “inserem” a decisdo.
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Por outro lado, “construir uma competéncia significa aprender a
identificar e a encontrar os conhecimentos pertinentes” (PERRENOUD, 1999,
p. 22). Conforme afirmacéo do autor, os conhecimentos sdo “represen-
tagdes da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor de nossa
experiéncia e de nossa formagéo” (1999, p. 7).

Essa generalizacdo do termo “conhecimento” ¢ criticada por
Kuenzer (2002), uma vez que se refere a um conhecimento fundamentado
na experiéncia. A autora aponta como um dos principais problemas na
teoria de Perrenoud o fato de ele ndo tratar adequadamente “as categorias
de analise que permitem compreender as relagdes entre trabalho e
educacdo” (2002, p. 5).De fato, Perrenoud se atém ao mundo da escola.
Ao propor a competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente
em determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7), o autor ndo revela a que tipo
de conhecimento esta se referindo. Kuenzer (2002, p. 6), com base em
estudos empiricos, revela que “os trabalhadores mobilizam distintos tipos
de conhecimento, que nfo sdo equivalentes”. As situagdes vivenciadas
por trabalhadores indicam que nem sempre o que detém mais
conhecimento tedrico € o que age com mais eficiéncia em situacdes de
risco, ou seja, “conhecimento e competéncias sdo processos que se
articulam mas que ndo se identificam” (KUENZzER, 2002).

Defendendo uma postura dialética em relagdo ao conceito de praxis
no que concerne a teoria e a pratica, Kuenzer (2002) expressa a necessi-
dade de se compreender a pratica como uma agdo transformadora tanto
das relagdes sociais quanto das relagdes produtivas. Dai o conceito de
conhecimento como apenas reprodutor da realidade ser recusado pela
autora. Os principios devem, no seu entendimento, se respaldar na
possibilidade de transformagdo dessa realidade com base na atividade
critico-prdtica.

Ainda no campo da pedagogia das competéncias, Perrenoud (2002)
afirma que a “competéncia se manifesta na acdo”, € altamente criativa e
situa-se “além dos conhecimentos” (1999, p. 31), ao passo que “possuir
capacidades ndo significa ser competente. Pode-se conhecer técnicas ou
regras de gestdo e ndo saber aplica-las no momento oportuno” (2002, p.
1). Para o autor, as competéncias podem ser observadas e avaliadas.
Elas sdo fundamentais na formagdo do aluno, pois oferecem a possibili-
dade de “responder a uma demanda social dirigida para a adaptagio ao
mercado e as mudangas e também podem fornecer os meios para apreen-
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der a realidade e nao ficar indefeso nas relagdes sociais” (PERRENOUD,
1999, p. 32). O autor ndo tem duvidas de que a pedagogia das competén-
cias € o passaporte para a superagdo da atual situacdo do ensino basico.

A pedagogia das competéncias propde uma série de mudangas no
interior da escola, comecando pela mudanga curricular (sugerindo uma
nova organizacao ¢ mudanga nos contedos disciplinares), passando pela
formacgao do professor, pela contextualizago até a aprendizagem signifi-
cativa. Enfim, carrega em seus postulados uma maneira diferente de ver
a educag@o num sentido mais pragmatico, mais utilitarista, menos classico
¢ mais aplicado.

Entendendo que a escola precisa preparar o aluno para atuar em
sociedade de forma a acompanhar as mudancas ocorridas no mundo, as
idéias difundidas por Perrenoud (1999) encontram-se consolidada no
Parecer CEB 15/98 sobre as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.
Kuenzer (2002, p. 16-17), opondo-se a essas idéias, diz que o dever da
escola é desenvolver as “capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras
relativas ao trabalho intelectual”, articuladas ao mundo do trabalho e as
relag¢des sociais, ao passo que as competéncias devem ser desenvolvidas
na pratica social e produtiva, pois, ainda que mobilizem conhecimentos,
com eles ndo se confundem.

Com efeito, o deslocamento de uma abordagem gerada no espaco
da fabrica ha de trazer conseqii€ncias e apresentar problemas incontor-
naveis para a pedagogia. Conforme apontado por Kuenzer (2002, p. 15),
no que se refere ao conceito de praxis,

os processos educativos escolares, sejam de educacdo geral,
profissional ou ambas, se configuram como espagos de articulagdo
com o conhecimento socialmente produzido, enquanto produtos, e
como espagos de apreensdo das categorias de producdo deste
conhecimento, enquanto processos metodologicos. Sdo, por exce-
léncia, espagos da produgdo tedrica, do trabalho intelectual, sempre
que possivel articulado a praxis, mas sempre incapaz de reproduzi-la
em seu movimento e em sua complexidade.

Conforme afirmado anteriormente, Kuenzer (2002, p. 16) entende
que ndo se pode confundir o espago da escola com o espago em que se
desenvolve a pratica social e produtiva, pois

proclamando a escola como responsavel pelo desenvolvimento de
competéncias, resulta em mais uma forma, sutil, mas extremamente
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perversa, de exclusdo dos que vivem do trabalho, uma vez que os
filhos da burguesia desenvolvem suas capacidades apesar da escola,
que para muitos passa a ser apenas uma institui¢ao certificadora; para
os trabalhadores, a escola se constitui no unico espago de relacdo
intencional e sistematizadora do conhecimento.

Desconsideramos que a pedagogia das competéncias seja algo
novo, que no tenha relagdo com outras teorias ou que nio esteja relacio-
nada as competéncias que tiveram origem no mundo do trabalho, o que
vai de encontro ao pensamento de Perrenoud (1999).

Entendemos que essa proposta empobrece de maneira contundente
o processo educacional nos seus aspectos tedricos que tratam das catego-
rias “conteudo”, “professor”, “competéncias e habilidades” e, ainda,
“aluno”.

Lopes (2001) avalia que o conceito de competéncias subjaz as
diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio e se associa tanto
as dimensdes cognitivas advindas de contextos que fogem ao dominio
da educagio, como, por exemplo, a teoria das competéncias do campo
das ciéncias sociais, quanto aos enfoques comportamentalistas prove-
nientes do conceito de competéncias da teoria curricular. Se as compe-
téncias sdo entendidas como comportamentos mensuraveis ¢ cientifica-
mente controlaveis, elas ndo deixam de se enquadrar na perspectiva
comportamentalista, haja vista a possibilidade de as “atividades de ensino
serem decompostas em supostos elementos componentes (as habilidades)
que permitem a elaboraco de indicadores de desempenho para avaliagdo”
(Lopes, 2001, p. 4).

Conforme atesta Kuenzer (2002, p. 2), o conceito de competéncia
no atual contexto do mundo do trabalho ¢ influenciado pelo toyotismo,
uma variagdo do modelo de acumulacdo flexivel, e “passa a supor o
dominio de conhecimento cientifico-tecnoldgico e sdcio-historico em
face da complexificacdo dos processos de trabalho, com impactos nas
formas de vida social”. Dai a defesa de Kuenzer de “um novo significado
ao conceito de competéncia a partir das mudancas ocorridas no mundo
do trabalho, ao se pretender a inclusdo: o dominio do conhecimento
articulado ao desenvolvimento das capacidades cognitivas complexas,
ou seja, das competéncias relativas ao dominio teoérico” (2002, p. 2).

No nosso entendimento, a “no¢do de competéncia(s)” ¢ muito
limitada para se pensar a formag@o humana. A escola, para ser demo-
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cratica, precisa ir além da preparagdo para o trabalho, é preciso formar
para a humanizagdo. Na perspectiva do Parecer 15/98, a escola reduz-se
ao mundo do trabalho. Nao devemos confundir formagdo ampla, que
prepara também para o trabalho, com formagao para o desempenho das
atividades produtivas. E possivel dizer que precisamos pensar a educagio
no contexto global, levando em consideragdo a concepgdo de trabalho,
de autonomia e de cidadania de uma forma que conduza o cidadio a
universalidade e a liberdade plena, buscando ver a educagdo como uma
pratica social que compreenda o trabalho ndo como “uma forma particular
mas como a esséncia ontologica da vida humana na qual derivam todas
as outras formas de atividade” (Resende, 1992, p. 57).

Acreditamos ser necessario o entendimento do que as politicas
educativas propdem, porque nido concordamos com uma formagao
assentada nos principios da economia do mercado, que adquirem na
sociedade capitalista o papel de protagonista da historia.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE LINGUA ESTRANGEIRA PARA
O ENSINO MEDIO

O documento Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, Minis-
tério da Educacdo, Semtec, 1999) €, nas palavras de Lopes (2002, p.
390), “a carta de intengdes governamentais para o nivel médio”, em que
se encontram presentes as idéias da reforma, a orienta¢do pedagdgica
que desenvolve a produg¢do do conhecimento e a corrente tedrica na
qual ela se insere.

Ancorada no desenvolvimento das competéncias desejaveis no
plano do desenvolvimento humano e na aproximagao delas as compe-
téncias exigidas para o exercicio da cidadania e da atividade produtiva,
a nova proposta educacional para o ensino médio afirma que sua
orientacao propde a educacdo como elemento de desenvolvimento social.
Com base nisso, propde como orientagio das disciplinas que constituem
o curriculo o desenvolvimento de competéncias e habilidades, interdis-
ciplinaridade, contextualizagdo e curriculo por competéncias, que sdo
os principios balizadores do documento.

Baseados na revolugdo tecnologica e na globalizagdo, os para-
metros curriculares nacionais (PCN) assumem que as linguas estrangei-
ras, a partir dessa reforma, tém como fun¢do a comunica¢fo. A comu-
nicacdo ndo se manifesta apenas na expressdo oral, mas se apdiam
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também nos gestos que dizem muito sobre a forma de pensar das pessoas,
assim as tradi¢des e a cultura de um povo esclarecem muito sobre aspectos
da sua forma de ver o mundo e de aproximar-se dele” (BrasiL, Ministério
da Educagdo, Semtec, 1999, p. 148). Com isso, abre-se a possibilidade
de relacionar o ensino de LE as demais disciplinas que integram a area
de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Os PCN tratam do carater formativo que a disciplina LE deve ter.
Ressaltamos que o lingiiista Daniel N. Martins da Costa (1987) ja falava
isso na década de 1980, enquanto também Delors (1999, p. 135), no
relatorio para a Unesco da Comissdo Internacional sobre a Educagéo
para o século XXI, faz a seguinte afirmagao:

(linguas, ciéncia, cultura geral) deveriam ser enriquecidos e
atualizados de modo a refletir a mundializagdo crescente de
fenomenos, a necessidade de uma compreensao intercultural e a
utilizagdo da ciéncia a servi¢o de um desenvolvimento humano
sustentavel. Por outras palavras, ¢ preciso preocupar-se mais com a
qualidade e preparagdo para a vida, num mundo em réapida
transformagao, freqiientemente submetido ao império da tecnologia.

Os PCN elencam alguns problemas enfrentados pela lingua
estrangeira: o professor ndo ¢ devidamente qualificado; o numero de
horas-aula é reduzido; o material ndo ¢ de qualidade; e, por fim, a
hegemonia do ensino de inglés. Com base nestas evidéncias, tem-se como
desdobramento: aulas mondtonas ¢ repetitivas, baseadas no ensino de
regras gramaticais; pouca valorizagdo dos contetudos relevantes a
formagdo dos aprendizes; falta de interesse do professor na formagio
lingiiistica de outras linguas estrangeiras. Dai a necessidade de as linguas
estrangeiras assumirem a sua fun¢@o de estabelecer comunicagio entre
os homens, reverem suas metodologias, trazendo para o centro do
processo a figura do aluno, revitalizando o papel do professor que recebe
como designagio os termos “facilitador”, “orientador”, “mediador”,
“guia”, e, ainda propondo um conteudo centrado nas necessidades dos
alunos. Além disso, o documento afirma que, para haver mudanga, ¢
preciso que a concepgdo de ensino e, no caso, a concepcao de ensino de
LE, seja revista.

Nesse sentido, o documento assinala que os seguintes pontos
merecem aten¢do: o monopolio lingiiistico da lingua inglesa nas escolas
publicas e a criagdo de centros de estudos de linguas estrangeiras.
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Conforme os PCN, apesar de a lingua inglesa desempenhar importante
papel no mundo moderno, ela ndo deve ser a Unica possibilidade a ser
oferecida ao aluno, pois, “verificou-se, nos ultimos anos, um crescente
interesse pelo estudo do castelhano” (Brasir, Ministério da Educacao,
Semtec, 1999, p. 149). Considerando a importancia das duas linguas no
mundo globalizado, ao escolher a(s) linguas(s) estrangeira(s) que a escola
oferecera, deve-se levar em conta as caracteristicas sociais, culturais e
histdricas da regido onde o estudo vai ocorrer. Essa possibilidade esta
dada pela propria LDB n. 9.394/96, que inclui uma segunda lingua
opcional no ensino médio.

Os PCN tratam ainda da importante experiéncia de oferta de
linguas estrangeiras ¢ dos objetivos de sua aprendizagem que acontece
nos Centros de Estudos de Linguas Estrangeiras existentes nas regides
Sul e Sudeste do pais, Sdo Paulo e Parana.

Segundo os PCN, € no dominio das seguintes competéncias que
se alcanca a competéncia comunicativa:

- Saber distinguir entre as variantes lingtiisticas.
- Registro adequado a situacdo na qual se processa a comunicagao.

- Escolher o vocabulo que melhor reflita a idéia que pretenda
comunicar.

- Compreender de que forma determinada expressdo pode ser
interpretada em razao de aspectos sociais e/ou culturais.

- Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de
ser, pensar, agir e sentir de quem os produz.

- Utilizar os mecanismos de coeréncia e coesao na produgdo em Lingua
Estrangeira (oral e/ou escrita). Todos os textos referentes a produgio
e a recepgdo em qualquer idioma regem-se por principios gerais de
coeréncia e coesdo e, por isso, somos capazes de entender e de sermos
entendidos.

- Utilizar as estratégias verbais e ndo-verbais para compensar falhas
na comunicagio (como o fato de no ser capaz de recordar momen-
taneamente uma forma gramatical ou lexical), para favorecer a efetiva
comunicag¢do e alcangar o efeito pretendido (falar mais lentamente,
ou enfatizando certas palavras, de maneira proposital, para obter
determinados efeitos retoricos, por exemplo) (BrasiL, Ministério da
Educagio, Semtec, 1999, p. 150).
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As competéncias anteriormente mencionadas evidenciam que,
além da competéncia gramatical, o aluno deve ter outras competéncias,
pois se trata mais do que saber compor frases corretas — € preciso saber
adequa-las ao contexto. Para isso, o aluno precisa da competéncia
gramatical ou lingiiistica, competéncia sociolingiiistica, competéncia
discursiva e, ainda, da competéncia estratégica. De acordo com Canale
(1983), a competéncia gramatical diz respeito ao dominio do codigo
lingiiistico, incluindo vocabulario, pronuncia, ortografia. A competéncia
sociolingtiistica refere-se ao papel dos falantes em contextos situacionais
e a escolha de registro e estilo. A competéncia discursiva envolve a habili-
dade de combinar idéias para alcangar coesdo na forma e coeréncia no
pensamento. E a competéncia estratégica considera que ndo ha falantes/
ouvintes ideais, sendo necessario, portanto, a utilizacdo de estratégias
para compensar determinadas lacunas na comunicagao.

Atendendo aos principios pedagogicos propostos pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, o documento sinaliza para um trabalho interdis-
ciplinar. Propdem-se alguns comentarios e exemplos de como se pode
utilizar do contetido a ser ensinado, relacionando-o com outras disci-
plinas.

Por fim, apresenta-se um quadro, dividido em trés partes, que
tratam das seguintes categorias: representacdo € comunicacdo; inves-
tigacdo e compreensdo; e contextualizagdo sociocultural.

Trata-se, na verdade, de uma sintese do exposto ao longo do texto
no que se refere a aquisi¢do de competéncias; acrescentou-se, contudo,
o termo “habilidades”.

Os principios curriculares subjacentes a proposta de ensino de
LE podem ser resumidos nos principios pedagogicos propostos pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais: interdisciplinaridade, contextuali-
zagdo e, ainda, conhecimento da cultura da lingua-alvo. Por contextua-
liza¢do, no documento, entende-se que os contetidos a serem trabalhados
devem se relacionar de alguma forma com o conhecimento prévio do
aluno e com a cotidianidade do aprendiz.

As orientagdes apresentadas pelos PCN derivam-se da ampla
literatura sobre o ensino de LE que tem, ao longo dos ultimos anos,
centralizado o seu foco na figura do aluno, facilitado a assimilagdo do
contetdo, criticado o contetido classico, relegado o papel do professor a
segundo plano, desconsiderado a produ¢do de conhecimento histori-
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camente construida e delegado as escolas o papel de preparar o aluno
para atender as exigéncias mais imediatas.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo indica que a abordagem defendida pelos PCN
fundamenta-se na discussao teorica realizada pelos lingtiistas brasileiros
¢ internacionais (Costa, 1987; Consoro, 1990; ALmEDA FiLHo, 1993;
VIEIRA ABRAHAO, 1996; SAVIGNON, 1983; WiDDOWSON, 1990; Moita LoPEs,
1996; Nunan, 1999). O documento referente ao ensino médio funda-
menta-se nas tendéncias contemporaneas de ensino de LE, cujos
pressupostos sdo a integragdo da competéncia lingliistica (o que é possivel
no ambito formal), psicolingiiistico (0 que é possivel em termos de
processamento da informagdo humana), sociocultural (o significado
social ou valor dado a fala) e probabilistico (o que realmente ocorre)
(NEVES, 1996, p. 72).

Na disciplina de lingua inglesa, € possivel verificar as mudancas
ocorridas na concepgio de aprendizado de LE. Essas mudangas vém na
sugestdo de uma nova metodologia, no papel do professor, na concepgao
de conhecimento, na capacidade e habilidade, no papel do aluno, na
orientagdo para o trabalho e nos conteudos.

Se, conforme LDB n. 9.394/96, uma das finalidades do ensino
médio ¢ a consolidacdo ¢ o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos (BrasiL, Ministério da Educagdo, Semtec, 1999, p. 31), ha de se
inferir que o ensino médio dara continuidade ao desenvolvimento da
leitura, conforme proposta dos PCN para o ensino fundamental. Ha de
se considerar que existe uma reforma educacional no pais, em andamento,
e que os principios que a orientam ndo se ddo em campo neutro. Seria
oportuno que os proponentes da reforma dessem esclarecimentos sobre
a formulacéo dos PCN para o ensino fundamental e médio produzidos
por dois grupos distintos. Tal fato resultou no uso de concepgdes teoricas
pertencentes a correntes teoricas distintas.

As politicas adotadas na reforma para o ensino de LE, portanto,
pautam-se por propostas de mudangas no processo educacional dos paises
em desenvolvimento, em nivel mundial, e que sistematizam ao longo da
ultima década; contudo, a proposta de desenvolver o curriculo de LE
pautado pelo dominio de competéncias, que leve o aluno a atingir a
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competéncia comunicativa, ndo provoca modificagdes no atual processo
de ensino de LE quanto aos problemas elencados pelos PCN para o ensino
médio, tais como: baixa qualificagdo dos recursos humanos, niimero
reduzido de horas-aula, recursos didaticos escassos. Neste sentido, ndo
ha uma relacdo direta entre os problemas apontados pelo documento ¢ a
sugestdo apresentada.

A “nocdo de competéncia(s)” veiculada pela legislagao educacio-
nal, no Brasil, propde que o curriculo seja flexivel, pois a sociedade
encontra-se num contexto em que as informagdes e a produgdo tecnold-
gica sdo processadas de maneira muito rapida, demandando o perfil de
um novo cidaddo, polivalente, adaptativo e competitivo. Assim, fica
evidenciada a concepcdo de que educar é promover o ajustamento do
aprendiz a uma determinada realidade.

No desenvolvimento de nosso estudo, deparamos-nos com algumas
dificuldades como a escassa literatura referente a nova proposta de ensino
de linguas para o nivel médio e a inconsisténcia conceitual da categoria
componentes da pedagogia das competéncias. Por isso, avaliamos que o
tema balizador da reforma ¢ ainda muito recente € merece mais discussoes
ndo s6 como forma de entendimento por parte de quem atua no meio
educacional, mas também como meio de reavaliar o que estd sendo
proposto para a formagio do aprendiz. Conhecer mais verticalizadamente
a discussdo que vem sendo realizada sobre a “nog¢ao de competéncia(s)”
¢ um movimento necessario para pensarmos um ensino de inglés que
seja, de fato, universal e que atinja todas as classes, pois o dominio da
lingua inglesa é uma condi¢do necessaria no contexto da globalizacao.

Se a proposta da reforma para o ensino médio respalda-se pela
igualdade de oportunidades, vale perguntar: como tornar possivel a
prerrogativa igualdade de oportunidades num pais onde se delineia um
quadro dominado pela apropriag¢do diferencial de riqueza material? A
mudanga de paradigma do modelo audiolingual para um ensino que tenha
como finalidade a aquisi¢do da competéncia comunicativa garante ao
aprendiz a sua qualificacdo?

ABSTRACT

This paper is part of the thesis “The teaching of English at the high school level
in the Brazilian educational reform: the notion of communicative competence
in the text-book.” and it attempts to understand the relation of the Brazilian
educational reform regarding the teaching of English supported by the economical
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and political references that were developed in the 1990 decade, under the
competences bases. It shows the main principles of English high school teaching
reform based on the documents formulated by Brazilian government and it
concludes that there is a relation between the theoretical papers concerning to
second language acquisition, economical and educational politics.

Keywords: brazilian educational reform; national curriculum parameters;
competences; foreign language.
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