Realidade brasileira:
um desafio & construcdo da narrativa da nacdo monolingue

HELOISA AUGUSTA BRITO DE MELLO
Professora Associada da Universidade Federal de Goids, Faculdade de Letras (Brasil).

ALINE GOMES DA SILVA
Professora Assistente do Instituto Federal Goiano — Uruacu, Brasil.

1. Infroducdo

Hoje, mais do que nunca, o mundo & marcado pela diversidade. A globalizagdo e os processos
dela resultantes a partir da primeira metade do século XX — as tecnologias de informagdo, a comunicagdo
em tempo real, os mercados hegemédnicos, as migracdes etc. — tém contribuido para a constru¢do de
sociedades plurais em que se misturam o global e o local. Paradoxalmente, ao se romperem as barreiras
nacionais, esses processos, ao mesmo fempo em que tendem a caminhar em direcGo a uma
“homogeneizac¢do global”, na medida em que interconectam mundialmente comunidades, organizacdes e
culturas nacionais em novas combinagdes de espago-tempo, séo também marcados pela diferenga, pelo
confronto, pelo desalinhamento, sustentando dessa forma as culturas nacionais e fortalecendo as
identidades locais ou produzindo novas identidades, mescladas, ressignificadas. Assim, pondera Hall (2006,
p. 77, grifos do autor), “ao invés de pensar no global como ‘substituindo’ o local seria mais acurado pensar

"

numa nova arficulagdo entre o ‘global’ e o ‘local™.

Seria, entdo, um equivoco falarmos em sociedades monolingues ou monoculturais, pois na
contemporaneidade ndo ha lugar para concepgdes monoliticas. Ao contrdrio, cada vez mais as mudangas
espaco-temporais ressaltam a diversidade de linguas e culturas, criando espacos em que valores,
comportamentos e concepcdes de mundo conflitantes convivem e se equilibram para dar lugar a uma
ordem “glocal”. Essa nova realidade ndo condiz, portanto, com a perspectiva monolinguistica “uma
[ingua/cultura-uma nagdo”. O que a histéria e a geopolitica nos mostram & que a maioria das nagdes do
mundo & multilingue/multicultural e o Brasil ndo & excec¢do, apesar da tendéncia miope que ndo raras vezes
nos priva de ver as cores intensas da diversidade. Um simples cdlculo acerca do nOmero de linguas faladas
em relagdo ao nOmero de paises do mundo pode nos dar uma ideia da situacdo atual. Estima-se que em
torno de 7.000" linguas sejam faladas em todo o mundo (sem contar as linguas de sinais usadas pelos
deficientes auditivos), distribuidas entre 192 paises (registro das Nag¢des Unidas), o que daria uma média de 36
linguas por pais.

Esses dados nos ddo uma ideia da diversidade linguistica no mundo, apesar de que essa relagdo
ndo pode ser equilibrada apenas em termos de uma simples proporcionalidade entre linguas e paises,
considerando-se que ha maiores concentragdes de linguas em determinados paises e menores em outros.
O fato & que o resultado dessa operacdo matematica € a constatagdo de que existem muito mais linguas do

' Ethnologue languages of the world. Part of the Ethnologue, 16th Edition, M. Paul Lewis, Editor.
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que paises distribuidos pelo mundo, o que fatalmente nos leva & deducdo de que o bilmultillinguismo esta
presente em praticamente todos os paises do mundo, independentemente de serem eles oficialmente
considerados monolingues ou bilingues (GROSJEAN, 2010).

Na verdade, o fato de uma nagdo ser oficialmente bi- ou multilingue ndo implica necessariamente a
existéncia de uma grande propor¢do de individuos multilingues, da mesma forma que muitos paises ditos
monolingues tém uma alta porcentagem de falantes que usam duas ou mais linguas de forma regular. Isto
significa que as fronteiras geopoliticas raramente reflelem as fronteiras linguisticas. A aceitagdo ou a
oficializacdo de duas ou mais linguas ndo garante uma politica multilingue de fato e, consequentemente,
ndo é suficiente para que os individuos se tornem bi- ou multilingues. Contudo, ndo resta divida de que este
€ o primeiro passo para dar ds linguas minorizadas e aos seus falantes maior visibilidade na sociedade,
bem como para construir imagens mais fiéis & realidade multilingue desses paises que ainda se percebem
como monolingues.

Segundo Wolfson (1989, p. 257), “ndo ha sequer uma Onica nagdo monolingue; o que hd, sGo
[inguas maijoritarias e linguas minoritarias, linguas dominantes e linguas dominadas”, considerando-se que
0s grupos minorizados ndo possuem presfigio social, alguns nem mesmo status oficial, suas linguas ndo
sdo reconhecidas ou valorizadas e sdo seus membros que aprendem a lingua maijoritaria, raramente o
contr@rio. Em geral, nesses contextos, o multilinguismo & percebido como um problema social, uma fonte de
conflitos, uma necessidade vital, um mal a ser erradicado em prol da unidade linguistica em torno da nagdo.

O Brasil & um exemplo de pais visivelmente mulfilingue-multicultural, mas que tem sua diversidade
“invisibilizada” pela constru¢do de uma imagem de nagdo monolingue, homogénea, unificada em torno da
lingua portuguesa, que reina solo entre tantas outras, seja no plano das politicas de reconhecimento e
oficializacdo das linguas faladas em territorio brasileiro, seja no senso comum emanado das histérias que
ouvimos dos nossos antepassados, das experiéncias vividas cotidianamente, das memoérias que
guardamos e passamos adiante. Somando-se a isso, estdo os simbolos e rituais nacionais, a cultura
popular e os repetidos discursos mididticos que concorrem para a constru¢do da “narrativa da nagdo” (HALL,
2006, p. 52) brasileira monolingue. Nas palavras de Dornelles (2011, p. 27), sobrevive entre nés a “ambigua
construgdo do Brasil como pais mono e multilingue, expressa no que entendemos como fratamento das
diferen¢as como “adere¢o” do monolinguismo em portugués”.

Com o intuito de ilustrar tal ambiguidade, trazemos d tona momentos socio-histéricos da realidade
brasileira que desafiam a constru¢do da narrativa da nacdo brasileira monolingue e que abrem espaco
para a reconstru¢do dessa narrativa, desta feita, a partir de uma imagem mais nitida, multilingue,
multicolorida. Em outras palavras, procuramos mostrar neste trabalho que apesar de as politicas linguistico-
educacionais brasileiras reconhecerem a diversidade de linguas existentes no pais, no “papel”, na pratica,
elas ainda sdo timidas, em geral, ideologicamente embasadas em principios monolinguisticos e, como fal,
raramente sdo eficazes ou adequadas ao publico alvo.

Com esse propdsito, iniciamos o texto, discutindo a tensdo entre mono- e bilinguismo para em seguida
discutir aspectos da legislagdo em relacdo aos contextos da educagdo bilingue indigena, da escolarizagdo
nas linguas herdadas dos imigrantes e nas linguas de prestigio internacional. A selecdo desses contextos
levou em conta pesquisas oriundas de estudos qualitativos, desenvolvidos em contextos indigenas, de
imigracdo e de escolas bilingues ou similares, que se propdem ensinar uma lingua internacional.
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2. Atens@o entre mono- e bilinguismo

Romaine (1995, p. 1) inicia o primeiro capitulo de seu livro, intitulado Bilinguismo, dizendo que “seria
estranho encontrarmos um livro com o fitulo Monolinguismo®, cerftamente porque & o bilinguismo que se
apresenta como a norma na maioria das na¢des do mundo. Contudo, a autora salienta que, contrastando
com o pensamento de Jakobson (1953) — o bilinguismo & o problema fundamental da linguistica -, as
questdes de linguagem na linguistica moderna tém sido orientadas pela perspectiva monolingue.

Como se verd adiante, ndo nos faltam evidéncias para justificar essa tensdo entre mono-
bilinguismo. Para se ter uma ideia da diversidade de linguas em uso apenas no Brasil, além da lingua
portuguesa, Onica lingua reconhecida como oficial, ha 193 outras linguas faladas, sendo 181 indigenas e 12
linguas de imigracdo, distribuidas entre uma populacdo de aproximadamente 172 milhdes de falantes®.
Ribeiro (2006[1992]) avalia que no periodo dos grandes movimentos imigratdrios, o contingente europeu e
asidtico, infroduzido no Brasil entre 1886 e 1930, & de 5 milhdes de pessoas, distribuidas entre 1,7 milhdo de
imigrantes portugueses, 1,6 milhdo de italianos, 700 mil espanhdis, 250 mil alemdes, 230 mil japonés e
outros contingentes menores de etnias diversas.

Esses nOmeros colocam o Brasil entre os dez paises mais multilingues e multiculturais do planeta,
atrds apenas da Austrélia (207), da RepUblica Democrdtica do Congo (217), de Camardo (279), da China
(296), do México (297), dos Estados Unidos (364), da Nigéria (521), da Indonésia (722) e de Papua Nova Guiné
(830). Segundo Kloss (1971), o Chile, a Argentina e o Brasil, apesar de multilingues, estdo entre os paises da
Ameérica Latina que obtiveram éxito em instaurar politicas monolinguisticas desde o inicio da colonizacdo e
que tem se consagrado até os dias de hoje, invisibilizando todas as outras linguas faladas em seus
territorios. Em Rodrigues (1966, p. 7) pode-se constatar que

o panorama linguistico do Brasil se caracteriza ndo apenas pelo predominio da Lingua Portuguesa por um
lado e a multiplicidade de linguas indigenas por outro, mas, para completar esse panorama, tem-se de
acrescentar, ainda, uma quantidade de outras linguas europeias e de linguas asidticas, que se falam
normalmente no pas.

Todavia, os nOmeros e os fatos parecem sucumbir @ tradicdo monolingue. Historicamente, pode-se
dizer que, desde os tempos do Império, uma boa parte das politicas linguisticas praticadas pelo Estado
brasileiro resultou num processo de redugdo de linguas em que se destacam quatro momentos: (a) a
alfabetizacdo dos indigenas em Lingua Geral pelos jesuitas no periodo de 1549 a 1758, com o propésito de
evangeliza-los; (b) a instituicdo do portugués como lingua oficial em 1759 pelo Marqués de Pombal e a
consequente escolarizagdo por meio da lingua portuguesa, em detrimento das linguas indigenas, africanas
e a lingua Geral, consolidando-se de vez sua preponderdincia com a transferéncia da Familia Real
Portuguesa para o Brasil em 1808; (c) os processos imigratorios oriundos da Europa a partir de 1918,
iniciando-se uma nova fase com a criagdo de escolas, pelos grupos de imigrantes, que alfabetizavam seus
alunos nas linguas de origem — alemdo, italiano, japonés — ao mesmo tempo em que ensinavam nogdes
basicas de portugués; (d) a nacionaliza¢do do ensino brasileiro a partir de 1930, na era Vargas, quando as
linguas dos imigrantes foram banidas da escola e proibidas de serem usadas em locais pablicos. Em todos
esses momentos da historia brasileira, as politicas linguisticas e educacionais caminharam no sentido da

* Dados retirados do Ethnologue languages of the world. Acesso em 28.08.2011.
http://www.ethnologue.com/ethno_docs/distribution.asp?by=country
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unidade e ndo da diversidade, levando a perdas irrecuper@veis da maioria das linguas outrora faladas em
territdrio brasileiro.

2.1 Alegislacdo e a educacdo bilingue indigena: conquistas e percalgos

Posturas monoliticas tendem a se dissipar em decorréncia dos processos socio-histéricos e do fato
de que as pessoas ndo sejam passivas e de que reajam. O exemplo mais concreto & o dos indigenas que
hoje t8m assegurado na Constituicdo de 1988 o direito & escolarizagdo em sua propria lingua, pelo menos
nas séries iniciais, em reconhecimento de sua pluralidade linguistica e cultural. Somando-se a isso, o Decreto
Presidencial n°. 1.904 de 1996, a Lei n. 9.394, de 20/12/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) e o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) vieram reforcar o dever do
Estado para com a educacdo escolar indigena em cardter bilingue e intercultural. Citando apenas as de
maior peso no caso dos indigenas,

al  no capitulo denominado “Dos Indios” do Titulo VIIl “Da Ordem Social” da ConstituicGo Federal
pode-se ler: “sdo reconhecidos aos indios a sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas
e tradicoes [...]";

b) no Decreto presidencial n°. 1.904 se estabelece como meta a implementacdo de uma “politica
de prote¢do e promocdo dos direitos das populacdes indigenas em substituicdo a politicas
assimilacionistas e assistencialistas”, e se compromete a oferecer “ds sociedades indigenas
uma educacdo escolar diferenciada, respeitando seu universo sociocultural”;

c) na Lei de Direfrizes e Bases, se afirma que “a Unido apoiard técnica e financeiramente os
sistemas de ensino no provimento da educagdo intercultural ds comunidades indigenas;

d)] no RCNEl/Indigena se propde a reunir os fundamentos politicos, historicos, legais e
antropolégicos” da proposta de educacdo escolar indigena e a “fornecer referéncias para a
pratica pedagégica dos professores (indios e ndo-indios) diretamente ligados ds agdes de
implementacdo e desenvolvimento das escolas indigenas”.

A instituicdo de uma politica pUblica em nivel nacional voltada especificamente para os indigenas
foi um marco importante para a vitalidade desses povos e para o seu desejo de reafirmar suas identidades,
tradigdes e praticas culturais. Vale ressaltar que a situagdo da educagdo dos indigenas de modo geral
avangou nos Gltimos 23 anos desde a publicacdo da Constituicdo, com a cria¢do de escolas nas aldeias ou
com a inser¢do dos indigenas em escolas fora da aldeia, bem como com a formagdo de professores indios
para atuarem nessas escolas. Os dados do Censo Escolar do MEC/INEP de 2006 apresentam para d
educacdo indigena um quadro com mais de 173.000 alunos, distribuidos em mais de 2.000 escolas com
mais de 7.000 professores. Esses nimeros representam um aumento razodvel, se comparados ao primeiro
Censo Escolar indigena realizado em 1999 e publicado em 2001, quando se contabilizaram 1.392 escolas
em terras indigenas e 3.998 professores, sendo 3.059 indios e 939 ndo-indios e 93.037 estudantes.

Pereira e Costa (2011, p. 62), por exemplo, apresentam a realidade nas aldeias de Dourados, MS,
onde “seis escolas estdo em funcionamento”, outras estdo sendo “construidas nas aldeias e menos no
municipio” e “uma escola de ensino médio onde alunos indigenas prosseguem seus estudos”, inaugurada
recentemente em 2010. Em termos de ensino superior, esclarecem os autores:
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[..] muitos dos indigenas contam com bolsa da FUNAI (Fundacdo Nacional do Indio) para estudar em
universidade privada [..] na Universidade Estadual do MS hd cotas para estudantes indigenas. Na
Universidade Federal de Grande Dourados, hé cotas para alunos egressos de escolas pUblicas e hd um curso
de licenciatura indigena — Teko Arandu, hoje na segunda turma, totalizando cerca de 180 académicos.

Em Goids, a Universidade Federal de Goids (UFG) tem se destacado pelo desenvolvimento de
pesquisas na area de Linguistica e Linguistica Aplicada, incluindo estudos sobre descricGo e documentagdo
de linguas indigenas, formacdo de professores indios e educagdo indigena (BRAGGIO, 1986; 1992; 1995;
1998; 2008; 2011; GARCIA, 2007; DE PAULA, 2012). Recentemente, em 2006, criou-se o curso de licenciatura
intercultural para formar professores indigenas em nivel superior. A primeira turma confou com a
participac@o de 60 professores dos Estados de Goids e de Tocantins, pertencentes aos povos Karajg,
Apinajé, Javaé, Xerente, Guarani e Ttimbira que habitam a regido do Araguaia (TO). De la para c@, novas
turmas foram formadas, o que tem confribuido para engrossar os nimeros do primeiro Censo Escolar
Indigena, que registravam em 1999 os seguintes percentuais: 28,2% dos professores indigenas ainda ndo
tinham completado o Ensino Fundamental, 24,8% tinham o Ensino Fundamental completo, 4,5% tinham
Ensino Médio completo, 23,4% tinham Ensino Médio com magistério, 17,6% tinham Ensino Médio com
magistério indigena e apenas 1,5% havia cursado o Ensino Superior (GRUPIONI, 2006, p. 45).

Passados sete anos da realizagdo do primeiro censo escolar indigena, Grupioni ja contabilizava em
2006 oitocentos e dez professores indigenas em cursos de formacdo superior oferecidos por universidades
puUblicas:

[Naquela épocal a Universidade Federal de Roraima [tinha] 180 professores em formagdo; UFMG, 140; UFGD,
60; [...] a Universidade do Estado de Mato Grosso [tinhal 100 professores (e ja formou 200); Universidade do
Estado do Amazonas, 80; Universidade de Sdo Paulo, 80. O curso da UFGO comega em janeiro de 2007 com
60 professores (GRUPIONI, 2006, p. 45).

Se por um lado, esses nimeros revelam que tem havido melhoria na qualificacdo dos professores
em atuagdo nas escolas indigenas no pais; por outro, essa & apenas uma das inOmeras facetas que
compdem o cendrio da educacgdo indigena em nosso pais, algumas nada animadoras. Apesar de a
legislagdo garantir o direito & educagdo bilingue, intercultural e de qualidade, muitos indigenas ainda hoje
ndo t&m acesso a escolas ou frequentam escolas regulares monolingues na falta de bilingues ou de mais
adequadas. Pereira e Costa (2011) mostram que apesar de o nimero de salas de aula para acolher alunos
indigenas ter aumentado na regido de Dourados, MS, no aspecto qualitativo, a educagdo indigena ainda
requer cuidados. Segundo os autores, a pesquisa de Teis (2007 apud PEREIRA e COSTA, 2011, p. 61) sobre os
Ava-Guarani mostra

uma situagdo de bilinguismo [em quel a lingua guarani é falada na aldeia e o portugués étnico é falado nas
interagdes com ndo indigenas. Essa realidade bilingue faz com que, na escola, fora da aldeia, os alunos
tenham dificuldades pelo fato de o portugués por eles falado n&o ser a lingua ‘adotada’ na escola. Por outro
lado, a lingua de seus familiares recebe estigmatizacdo por parte dos colegas monolingues em porfugués.

No Parang, esses mesmos autores revelam que hd escolas que atendem alunos indigenas da pré-
escola ao quinto ano, mas “os professores, em sua maioria, sdo monolingues em portugués e ndo
entendem o guarani’. Para minimizar os efeitos desse descompasso, a Secretaria Municipal de Ensino
disponibiliza professores-monitores indigenas para desempenharem o papel de tradutores e “na medida
em que as crian¢as comegam a se tornar mais proficientes em portugués, passam a ter aulas somente com
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os professores monolingues em portugués (p. 61)". Ou seja, o caminho aponta sempre na dire¢cdo do
monolinguismo, sendo a lingua étnica apenas um instrumento de transi¢do para o portugués.

Continuando, Pereira e Costa (2011, p. 61) relatam que em razdo das tensdes entre os indios Ava-
guarani e os agricultores locais, as criangas dos agricultores de ascendéncia alemd que frequentam a
mesma escola passaram a discriminar os colegas indigenas e estes

acabam criando estratégias para ndo viverem situagdes conflitivas. HG os que no quinto ano procuram ftirar
notas mais baixas com o intuito de reprovarem e, dessa forma, permanecerem na aldeia. Ha os que sdo
promovidos para o 5°. ano e ao chegarem & escola do distrito, evadem-se de |a. Poucos sdo os que chegam
ao nono ano de escolarizacdo.

Nesse sentido, Dornelles (2011, p. 27) parece fer mesmo razdo ao salienfar a ambiguidade no
tratamento das questdes linguisticas por parte das instituicdes competentes que, por vezes, admitem a
pluralidade linguistico-cultural do pais, aprovando medidas de valorizagdo de linguas e culturas étnicas,
como no caso dos indigenas, que t&m assegurado na Constitui¢do seus diretos como cidaddos plurilingues
e, por outras, fortalecem as praticas monolingues ao ndo fazer valer o que a legislagdo diz garantir ou, ainda,
ao ndo oferecer as condigdes minimas de permanéncia na escola. Tem sido assim na educagdo bilingue em
contextos como os mencionados por Pereira e Costa (2011), apesar dos esfor¢os empreendidos por professores
e educadores em geral; tem sido assim no ensino de linguas estrangeiras, cuja legislacdo & também ambigua e
frouxa, tanto no tratamento das linguas herdadas quanto no das linguas de prestigio internacional. O resultado
& que as linguas estrangeiras sdo tratadas na escola como disciplinas marginais, com carga horaria minima e
status inferior ao de disciplinas como Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias.

2.2 AlegislacGo e as linguas herdadas dos imigrantes

No caso das linguas herdadas, hd uma abertura para a inclusdo das linguas no curriculo escolar a
partir da 5¢ série em locais onde ha concentracdo de populacdo ndo-lusdéfona, conforme sugere a Lei de
Diretrizes e Base (LDB 9394/1996, Artigo 26) em vigor: “[...] a lingua estrangeira a ser ensinada deve ser
escolhida dentre as linguas que possam ser diagnosticadas como de relevéncia para determinada
comunidade linguistica de fala, a partir de contextos sécio-politico-culturais”. Contudo, a legisla¢do deixa
brechas para o seu relaxamento, quando delega & escola a decisGo de oferecer ou ndo a lingua
esfrangeira, dependendo “das possibilidades da instituigdo” (LDB, Artigo 26, Paragrafo 5°). Ha, portanto,
certa ambiguidade da legislacdo, que ao mesmo tempo em que sugere a inclusdo no curriculo da lingua
estrangeira falada na regido, dispensa sua implementagdo em razdo das adversidades enfrentadas pela
escola. Para Paiva (2003, p. 63), & no minimo, “surredlista que um documento do proprio MEC reafirme a
m& condi¢do do ensino no pais e que se acomode a essa situagdo adversa”. Nesse sentido, a legislagdo
favorece a manutencdo do monolinguismo nesses contextos.

O estudo de Jung (1997) mostra uma realidade escolar na regido oeste paranaense em que o
bilingUismo e o bidialetalismo sdo praticas da rotina do lar e da sala de aula. As criangas, descendentes de
imigrantes alemdes, trazem para o contexto escolar a lingua de casa (o alemdo), que se coloca lado a lado
do portugués (a lingua da escola) e do brasileiro (a lingua da solidariedade); a professora, que também é
membro da comunidade, alterna entre uma e outra lingua ou variedade, na expectativa de poder assim
lidar mais habilmente com o confinuum alemdo-portugués-brasileiro. Contudo, afirma Jung (1977, p. ix) “em
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prol de uma politica monolingue, esses contextos, em nivel nacional, estdo apagados [visto quel os
professores que atuam em escolas similares recebem uma orienta¢do monolingue por parte do érgdo ao
qual estdo vinculados”, ainda que a situagdo sociolinguistica da regido seja marcada pela diglossia.

Essa realidade ndo & Unica. Segundo Horst (2009, p. 7), o bilinguismo & comum nas regides
colonizadas por alemdes e italianos que ainda preservam a cultura e a lingua dos paises de origem. Assim
diz o autor:

Nestas comunidades pode-se encontrar o ensino da lingua alemd ou italiana ao lado da lingua portuguesa,
ou seja, as criangas sdo alfabetizadas em portugués e em uma das outras linguas. Vale destacar que na
maioria dos casos a alfabetizagdo acaba sendo em portugués, pois a heterogeneidade é tdo grande, que
dificulta a alfabetizagdo em duas linguas e nesses casos acaba-se investindo nas chamadas “aulas de
linguas”: alemdo e italiano, por exemplo, que, inclusive, sdo ministradas, em alguns lugares, desde a
educacdo infantil.

Essa situacdo, ds vezes, & agravada pela atitude dos pais que ndo percebem a importdncia de se
preservar a lingua da familia e optam pela aprendizagem do inglés ou do espanhol por serem estas linguas
internacionais de presfigio. Contrariamente, nessas situacdes as linguas de imigragdo, a exemplo do
alemdo e do italiano, sdo menosprezadas porque a familia v& pouca ou nenhuma funcionalidade dessas
linguas para a vida académica ou profissional futura de seus filhos. Horst (2009, p. 7) mostra em seu estudo
que

[nla opinido de alguns [pais], essas linguas [o alemdo e o italiano] j& sdo faladas em casa e ndo precisam ser
ensinadas no meio formal escolar. Porém, no entender de outros, as variedades da lingua alema ou italiana
faladas em casa sdo estigmatizadas e, por esse motivo, os pais ndo querem que seus filhos aprendam a
forma padrdo dessas variedades.

Algo semelhante ocorre com as populagdes indigenas que creditam mais importéncia & aquisi¢do
do portugués (e, ds vezes, do inglés) porque & essa lingua que ird instrumentd-los para uma participagdo
efetiva na sociedade brasileira. De certa forma eles estdo corretos porque o portugués €& a lingua de
prestigio local que Ihes permitird exercer sua cidadania por meio do acesso ds instituigdes socidais, politicas e
econdmicas do pais; o inglés porque é a lingua de prestigio mundial que lhes colocard em contato com o
exterior, seja para ganhar acesso & informagdo ou d comercializacdo de seus artefatos.

Ao se observar tais contextos, constata-se mais uma vez a ndo sintonia entre a realidade escolar
brasileira e as politicas pablicas linguistico-educacionais, o que se traduz, do meu ponto de vista, em uma
enorme perda cultural para os filhos de imigrantes que convivem cotidianamente com a lingua herdada no
contexto imediato (na familia, na vizinhanga), mas que, pouco a pouco, deixam de usa-la porque ndo hd em
o todo o pais politicas linguisticas eficazes para a manutengdo das linguas herdadas.

Esse descaso para com as linguas herdadas & um tanto quanto paradoxal, considerando-se que
na histéria brasileira, os imigrantes, os indigenas e os africanos ao lado do colonizador portugués tiveram
um papel importante na constituic@o étnica e cultural do povo, ndo sé do ponto de vista numérico, conforme
somam os levantamentos mencionados anteriormente, acerca do contingente populacional estrangeiro
introduzido no Brasil no periodo entre 1886 e 1930, como também da sua expressiva influéncia na cultura e
nos valores culturais compartilhados e ressignificados em solo brasileiro. Conquanto relevantes na
constituicdo da histéria e da cultura brasileira, em termos de politicas linguisticas, os imigrantes tiveram
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pouco sucesso na valoriza¢do e reconhecimento de suas linguas, ficando a maioria delas confinadas em
suas respectivas comunidades e, ainda assim, restritas a determinados dominios de uso. Sem dovida, essa
situagdo reflete a politica de nacionalizagdo do ensino brasileiro na era Vargas, que rechacava o uso e o
ensino de linguas herdadas nas escolas e em locais pUblicos.

O estudo de Silva (2007) faz um recorte desse momento histérico ao mostrar a frajetdria de um
grupo de imigrantes de origem alemd@ que por volta de 1924 se instalou ds margens do rio Uva, a 50
quilémetros da Cidade de Goids, antiga capital do Estado de Goids. O alemdo, a principio Onica lingua
usada na comunidade, inclusive como meio de instru¢do na escola, foi, pouco a pouco, sendo deslocado
pelo portugués, passando a existir apenas na meméria coletiva do grupo como um simbolo de etnicidade.
Dentre os fatores que contribuiram para esse deslocamento, o autor menciona a politica monolinguistica
instituida por Getilio Vargas, em 1930, que reconhecia o portugués como Gnica lingua nacional e meio de
ensino oficial e proibia o ensino por meio de linguas estrangeiras, lembrando que naquela época eram
comuns as escolas para os filhos de imigrantes italianos e alemdes. Os relatos dos participantes do estudo
de Silva (2007) ilustram esse momento de repressdo as linguas dos imigrantes que culminou no confisco e
queima de livros na lingua alema.

A repressdo contra os alemdes aqui [em Goidsl ndo foi tdo violenta, mas ela existiu, claro que existiu |...)
primeiro teve a escola alemd, meu pai chegou a ser meu professor, ai depois da Guerra acho que 1946, 1947
mais ou menos & que veio a primeira professora brasileira porque o Getilio proibiu as escolas alemds |...)
(SILVA, 2007, p. 124. Entrevista com participante AP,

De vez em quando alguns falavam que num podiam falar [em alemdol, nem mesmo na coldnia. E houve
também a busca na casa dos alemdes |...), revirando tudo, os livros, as cartas da Alemanha, levaram fudo
(SILVA 2007, p. 125. Entrevista com participante B)*.

Tudo o que eles acharam de livro em alemdo, eles recolheram. E foi destruido, porque os alemdes formaram
uma biblioteca (...) L& em casa mesmo tinha uma (...) Ndo tinha nada que ver com o nazismo, nada, nada,
eram livros antigos de escola, romances, essas coisas assim, eles recolheram tudo (SILVA, 2007, p.125.
Entrevista com participante cr

A instituicdo dessa politica monolinguistica teve consequéncias perversas para o ensino de linguas
estrangeiras no pais na medida em que relativiza a importdncia das linguas faladas na comunidade,
conforme se pode ler no artigo 26, paragrafo 5 da LDB:

Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, denfro das
possibilidades da instituicdo (grifo nosso).

(...) ser@ incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade
escolar, e uma segunda, em cardter optativo, dentro das disponibilidades da instituigdo (grifo nosso).

Como se pode ler nos artigos mencionados, a lei é frouxa, ao mesmo tempo em que impde a LE e
concede & comunidade a opgdo de sua escolha, faculta & escola o direito de decis@o sobre a oferta. Palma
Filho (2012, p. 9) destaca: “na pratica, quem escolhe & a escola; ndo conheco nenhum caso em que d

° SILVA, S. S. Alemdo, uma lingua em desuso: relatos de remanescentes da Coldnia do Rio Uva. 2007. Dissertacdo [Mestrado em
Linguistica) — Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goids, Goidnia.

“1dem.

*ldem.
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comunidade escolar tenha sido consultada, uma vez que sempre prevalecem as possibilidades da
instituicdo”. Ou seja, ao invés de se criar as condigdes necessdrias para a implementacdo de linguas
estrangeiras variadas, contenta-se com a ndo-oferta em razGo de quaisquer impedimentos que escola
porventura venha a encontrar. Isso nos leva a concordar com Zagury (2006, p. 45) quando afirma que “Inlo
Brasil, as mudangas educacionais tém sido de ‘papel’, ocorrem na‘lei’.

2.3 Asituagdo das linguas de prestigio internacional

A parte as linguas herdadas dos imigrantes e as dos indigenas, estdo as linguas de presfigio
internacional, o inglés e o espanhol, que se colocam no contexto brasileiro como uma via que pode levar ao
bilinguismo de escolha. A primeira pelo seu stafus de lingua franca mundial e a segunda pela sua difusdo
na América Latina, além de ser uma lingua de contato nas fronteiras do Brasil com os paises da América do
Sul. Dessas duas, o inglés & sem divida a lingua mais desejada e estudada por todos ndo s6 pelo seu
status de lingua do mundo, mas também pelo “capital cultural” que ela simboliza. Segundo Crystal (2005, p.
21-22), o nimero de falantes de inglés como segunda lingua gira em torno de 400 milhdes, tomando-se
como referéncia um nivel basico de habilidades para conversacdo, o suficiente para compreender e se fazer
compreender. Esse nOmero & hoje idéntico ao de falantes do inglés como primeira lingua. E os nimeros ndo
param por ai, cerca de outras 600 milhdes de pessoas falam inglés como lingua estrangeira, perfazendo
um total de aproximadamente 1 bilhdo e 400 milhdes de falantes. Duas inferéncias decorrem da
contabilizacdo desses dados: (i) o bilinguismo faz parte da realidade de um nimero significativo de pessoas
em todo o mundo, o que justifica politicas linguisticas e educacionais condizentes com os diversos contextos
de bi-multilinguismo e i} a concepcdo de lingua como monopdlio de uma nagdo ou de um povo ndo mais
se justifica.

Para dar conta dessa “exigéncia” cada vez mais intensa de se tornar bilingue, os centros de linguas
e mais recentemente as escolas bilingues ou “ditas bilingues” tém procurado suprir a lacuna deixada pela
escola regular, que na visdo da maioria da populacdo j@ se notabilizou por “ndo ensinar inglés” ou pelo
discurso de que ndo se aprende inglés na escola regular monolingue. Essa & uma percepcdo bastante
complexa, cuja discussdo ndo serd abordada aqui por uma questdo de espaco e de opcdo pelo viés de

contextos de bilinguismo.

Desta feita, as escolas bilingues se colocam como alternativas para uma formagdo académica em
duas ou mais linguas, ou na concepcdo de alguns, “uma educagdo de primeiro mundo”, como se pode
observar na fala de um pai de aluno de uma escola bilingue internacional:

Nos optamos por esta escola porque queremos dar para os nossos filhos uma educagdo de primeiro mundo,
ndo que as nossas escolas ndo sejam boas, mas o sistema americano & mais disciplinado, mais competitivo e
também mais formal, eu acho. Aqui eles ensinam normas de comportamento que parecem ter sido abolidas
de nossas escolas, né, como aguardar a vez de falar, levantar a mao antes de falar, chamar as professoras de
senhora, senhor, aqui todo mundo & Mrs., Mr., jd na escola brasileira & tia pra 1a, tia pra c@... ndo sei, pode até
ser mais carinhoso, mas eu ndo gosto, acho muito informal... (MELLO, 2002, p. 193)°.

* MELLO, H. A. B. De. “O portugués & uma alavanca para que eles possam desenvolver o inglés”: eventos de ensino-aprendizagem em
uma sala de aula de ESL de uma escola “bilingue”. 2002. 345 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) — Instituto de Estudos da
Linguagem, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, Sdo Paulo.

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educacdo
[ISSN: 1681-5653]

eQe



A. Gomes da Silva e H. A. Brito de Mello

Percebe-se nessa fala o desejo da familia de resgatar uma educagdo escolar mais fradicional,
disciplinada, calcada em valores que na percepcdo desse pai parecem estar distantes da escola regular
brasileira. Essa preocupagdo vai ao encontro do estudo de Zagury (2006) que em uma pesquisa sobre a
escola brasileira constata como principal problema apontado a indisciplina. Segundo esse estudo, a
indisciplina tem afetado significativamente a rotina pedagdgica e, consequentemente, o desempenho
académico de alunos e professores.

Com essa formagdo voltada para o bilinguismo e a socializacdo multicultural, os pais também
esperam que seus filhos estejam preparados para participar do processo de globalizacdo, que acreditam
pressupor o dominio da lingua inglesa, bem como o conhecimento de aspectos da cultura anglo-
americana, como mostra o excerto d seguir:

Acredito que a preparagdo das criangas de hoje tem que ter como meta o desenvolvimento de cidaddos do
mundo e, hoje, para ser cidaddo do mundo é preciso saber falar inglés (...) hoje o mercado estd tdo exigente
que ndo basta apenas saber inglés, & preciso também conhecer um pouco da cultura americana, vivencia-la,
saber como as coisas funcionam por 1a (MELLO, 2002, p. 193)".

Na verdade, espera-se que o contexto da escola bilingue proporcione condi¢des para que as
criangas desenvolvam uma competéncia bilingue em que o inglés se torne a segunda lingua da crianca
como comenta uma mde de aluna:

as criangas tem a oportunidade de aprender inglés nafuralmente, com professores nativos (...) quando elas
estdo na escola & como se estivessem estudando nos Estados Unidos, o ensino, os professores, as
comemoragdes, tudo & muito parecido, a Unica diferenca é que aqui eles t8m portugués no curriculo, o que é
muito importante. No mais, & tudo igual e, assim, elas aprendem n&o so inglés, mas também aspectos da
cultura, que eu acho muito importante quando se aprende outra lingua, porque o inglés vai ser para eles uma
segunda lingua, num &? (MELLO, 2002, p. 193)°.

Contudo, a realidade ndo é tdo colorida como se apresenta para esses pais. A comegar pelo
aspecto econdmico, que restringe o ensino bilingue a quem pode pagar por esse privilégio. Dai a expressdo
“bilinguismo de elite”, considerando-se que s6 a elite tem acesso a essas escolas. Dentre essas escolas
pode-se distinguir entre as escolas internacionais que se caracterizam pela énfase no uso e no ensino do
idioma do pais ao qual se vinculam e do qual recebem algum tipo de suporte académico ou econdmico; e
as escolas bilingues de prestigio que oferecem alguma modalidade de ensino bilingue e funcionam de
forma independente, ja@ que ndo se vinculam a 6rgdos oficiais de um determinado pais como embaixadas
ou consulados. As primeiras, em geral, t&ém como meio de instru¢do privilegiado a lingua do pais que
representam e a lingua portuguesa entra no curriculo como uma lingua estrangeira, muitas delas
constituindo-se na verdade em escolas monolingues de imersdo em inglés (ou espanhol), mas que sdo
consideradas bilingues porque o objetivo principal & acrescentar uma segunda lingua ao repertério dos
alunos, cuja primeira lingua difere do inglés; as segundas sdo escolas do tipo regular estruturadas de forma
a proporcionar instru¢do por meio de duas linguas, em propor¢des que variam entre 20% e 80% para cada
lingua. O objetivo destas & desenvolver competéncia em ambas as linguas por meio de uma distribuigdo
equilibrada ao longo do curriculo e do tempo escolar.

” Idem.
®1dem.
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Ha ainda, entre as escolas bilingues de elite, aquelas que ndo oferecem instrucdo por meio de duas
linguas distribuidas estrategicamente ao longo do curriculo, mas, ao invés, potencializam o nimero de
horas dedicadas ao estudo da lingua em si. Nesse sentido, ndo se caracterizam como escolas bilingues de
fato. Como a legislagdo brasileira ndo menciona as escolas bilingues, acaba facultando a elas autonomia
para conceberem diferentes modelos e tipos de ensino. O estudo de Oliveira (2009), desenvolvido em uma
escola desse tipo, & ilustrativo. De acordo com uma das participantes do estudo, o Ministério da Educagdo
(MEC) ndo regulamenta, ndo reconhece e ndo encoraja a educacdo bilingue. Assim diz a diretora
pedagbgica:

Dentro do Ministério de Educago brasileiro nds ndo precisamos de nada, inclusive eles ndo aprovam e eles
ndo concordam com a proposta bilingue. Por mais que nos Pardmetros Curriculares [hajal um forte indicio de
que é importante para sociedade a autonomia e o contato com outras culturas, na prdtica, quando a
fiscalizagdo vem nos observar, sempre ha empecilho, (...) eles acabam implicando [quando percebem que hé
inglés na grade do primeiro anol. (OLIVEIRA, 2009, p. 30)°.

Acrescentando, a participante explicita:

Por falta de informagdo eles acham que vocé alfabetiza em uma lingua e af vocé ndo pode alfabetizar na
outra, porque atrapalha, porque prejudica. Eles ndo enxergam o bilinguismo como beneficio, Imas comol uma
coisa que atrapalha. AT a gente vai la ao referencial [curricular], olha o PCN, vé a parte que fala de identidade e
autonomia, das informagdes culturais e assim por diante, mas mesmo assim eles sempre colocam que a
prioridade & a lingua portuguesa; entdo, esse &€ um dos empecilhos que eu tenho encontrado muito (...) eu diria
assim, uma das missdes [da escolal € mostrar que o bilinguismo s6 acrescenta e ndo diminui, porque, na
verdade, ele s6 traz para mais, ndo para menos. (OLIVEIRA, 2009, p. 3N

As falas acima s@o s6 um exemplo das dificuldades que as escolas bilingues enfrentam,
supostamente por falta de uma tradi¢éo de ensino bilingue em nosso contexto ou por desconhecimento do
proprio conceito de escola bilingue e de suas possibilidades de estruturacdo e reconhecimento.

Outra quest@o que merece destaque & a escassez de professores bilingues com formacdo em
dreas especificas do conhecimento como Matemadtica, Ciéncias, Geografia, Histéria etc., considerando-se
que o profissional que estd qualificado e certificado para atuar na primeira fase do ensino fundamental é o
pedagogo, que em geral ndo recebe durante o seu curso uma formagdo especifica para atuar como
professor de lingua estrangeira, atribuicdo essa das Licenciaturas em LE e ndo do curso de Pedagogia.
Nesse sentido, a legislacdo ndo se coaduna com a realidade da escola bilingue, entendendo que, por um
lado, as secretarias de educagdo exigem que o profissional que atua nessa fase do fundamental seja um|al
pedagoglo/a) e, por outro, a escola bilingue requer, além da formacdo pedagdgica para esse nivel,
formagdo na drea especifica do conhecimento a ser ministrado pelo professor, tanto em competéncia
linguistica quanto pedagdgica na lingua por meio da qual os conteGdos serdo ensinados.

Em poucas palavras, nossos cursos de Pedagogia ndo formam professores competentes em lingua
estrangeira e com expertise em Matematica, Ciéncias, Geografia, etc, por exemplo, porque esse ndo & o
foco deles. As Licenciaturas, por sua vez, ndo certificam os professores para atuarem na primeira fase do
Ensino Fundamental pela mesma razdo. Situacdo semelhante ocorre no Ensino Médio. O resultado dessa
dissintonia & a escassez de professores em condi¢des de atuar em escolas bilingues dentro da legalidade e

’ OLIVEIRA, P. de P. N. Educacdo bilingue de elite em uma escola de Goidnia: uma proposta. 2009, 60p. Monogrdfia (Especializacdo em
Linguistica Aplicada) - Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goids, Goidnia.
" Idem.
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da necessidade das escolas. Em outras palavras, por falta de professores que possam ministrar aulas de
Matemadtica, Ciéncias, Geografia, etc, em Inglés, algumas escolas bilingues acabam ndo oferecendo um
ensino bilingue de fato, exceto as escolas internacionais que contratam profissionais com a devida
certificagdo no pais de origem.

A abertura para a inclus@o das linguas de imigracdo no curriculo oficial, como prevé a legislagdo,
difere, portanto, significativamente, da proposta dos programas de educagdo bilingue que em geral visam
desenvolver no aluno uma competéncia bilingue em situa¢des que a lingua de imigracdo ndo & apenas
estudada nos seus aspectos linguisticos propriamente ditos, mas & também a lingua de instru¢do para a
aquisi¢do de outros conteddos.

Sem essa facilidade e disponibilidade de recursos, as escolas bilingues brasileiras contratam
professores de Inglés, aumentam a carga hordria de Inglés e tratam o seu ensino como mera disciplina ou
objeto de ensino. Certamente que ha excecdes com experiéncias positivas de escolas bilingues a exemplo
das chamadas “salas de aula bilingues” em portugués-alemao na cidade de Pomerode, Santa Catarina, um
projeto alternativo que as escolas do municipio t&m implantado com o intuito de melhor atender as criangas
que trazem para a escola o alemdo falado em casa e na regido. Nessas escolas, as criangas desde o
primeiro ano recebem aulas de Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia nas duas linguas, distribuidas
em 15 aulas ministradas em portugués e 10 em alemdo. De acordo com a avaliagdo da Secretaria Municipal
de Educacdo, a experiéncia tem sido muito positiva para as criangas e familiares, que se orgulham de poder
resgatar a lingua da familia™. A coordenadora do projeto salienta que a implantacdo das salas de aula de
portugués-alemdo surgiu como uma estratégia para estancar a perda da identidade linguistica alema entre
a populagdo da regido.

Como se pode ver, o ensino de linguas estrangeiras no Brasil carece de mudancas educacionais
para que, como dafirma Zagury (2006, p. 45), ndo sejam apenas de ‘papel, isto &, que ocorram sé na
legislagdo, mas também na sala de aula, o que pressupde formacdo adequada do professor, suporte de
infraestrutura fisica, material e metodolégica, para mencionar apenas o minimo necessario para possibilitar
alguma chance de sucesso.

3. Palavras finais

Neste artigo, procuramos trazer d tona alguns contextos de bilinguismo para mostrar que no Brasil
prevalece a tradigGio monolinguistica, apesar de o monolinguismo ndo ser a norma para muitas pessoas.
No nivel das politicas pUblicas, essas pessoas parecem ser invisiveis aos olhos dos legisladores,
considerando-se que nossas diretrizes adinda sdo insipientes, talvez porque, como afirma Dornelles (2011, p.
27, grifo da autora), ainda sobrevive entre nés a “ambigua constru¢cdo do Brasil como pais mono e
multilingue, expressa no que entendemos como fratamento das diferencas como “aderego” do
monolinguismo em portugués”. Em outras palavras, institucionalmente, reconhece-se a diversidade
linguistica do pais, mas, na prdtica, preza-se a unidade, o monolinguismo que se abriga no conceito de
uma nagdo-uma lingua.

11 (cf. em hitp://www .belasantacatarina.com.br/noticias/2008/08/06/Salas-bilingues-portugues-alemao-em-Pomerode-3334.html)
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Apesar do nOmero representativo e do papel relevante na constituicdo da histéria e da cultura
brasileira, os imigrantes assim como os indigenas ndo tiveram éxito na imposicdo de suas linguas de
origem, ficando a maioria delas confinadas em suas respectivas comunidades e, ainda assim, restritas a
determinados dominios de uso. Assim, pouco a pouco vdo se tornando invisiveis aos olhos da maioria da
populacdo, seu brilho vai desbotando e o seu apagamento se naturalizando. E triste ver que as linguas
herdadas, as dos indigenas e até mesmo as de presfigio internacional vdo perdendo espaco na formagdo
de nossas criancas. E incompreensivel que o ensino de linguas estrangeiras seja negligenciado em nossas
escolas, principalmente hoje, quando as distancias se encurtaram e as tecnologias da informagdo
possibilitam a comunicagdo em tempo real com pessoas que falam varias linguas em diferentes locais do
mundo. Acreditamos, pois, ser urgente mudarmos de perspectiva para nos adequarmos ao cendrio mundial
atual onde falar mais de uma lingua & mister.
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