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Estoy aqui de paso, yo soy un pasajero
No quiero llevarme nada

Ni usar el mundo de cenicero

Estoy aqui sin nombre
Y sin saber mi paradero
Me han dado alojamiento

El mas antiguo de los viveros

Si quisiera regresar
Ya no sabria hacia donde
Pregunto al jardinero

Y el jardinero no me responde

Hay gente que es de un lugar

No es mi caso yo estoy aqui de paso

El mar moverd la luna o la luna a las mareas
Se nace lo que se es

O se sera aquello lo que se crea

Yo estoy aqui perplejo

No soy més que todo oidos

Me quedo con mucha suerte

Tres mil millones de mis latidos

Si quisiera regresar
Ya no sabria hacia cuando
El mismo jardinero

Debe estarselo preguntando

Hay gente que es de un lugar

No es mi caso yo estoy, aqui de paso...

Jorge Drexler



Resumo

HIDALGO, L. da S. Por que espanhol? O imaginario de lingua espanhola no
discurso de alunos e professores de Pelotas-RS e de Jaguardo-RS.
Orientadora: Luciana lost Vinhas. 2020. 196 f. Dissertacao (Mestrado) — Centro
de Letras e Comunicacao, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2020.

O presente trabalho tem por objetivo analisar quais formacdes imaginarias
sobre a lingua espanhola emergem dos dizeres de alunos e professores da
Educacdo Béasica na regido sul do Brasil. A principal motivacdo para o
desenvolvimento da pesquisa surgiu apos a revogacao da Lei n° 11.161/2005,
a chamada “Lei do Espanhol”, pela Lei n° 13.415/2017, que instituiu a Reforma
do Ensino Médio no pais. Como reac¢do a esse fato, surgiu, no Rio Grande do
Sul, o movimento #FicaEspanhol, que luta pela valorizacdo e permanéncia do
espanhol nas escolas publicas. O aporte tedrico de nossa pesquisa se constitui
nas bases epistemolégicas da Andlise de Discurso de linha francesa. As
nocdes de Formacdo Imaginaria (PECHEUX, [1969] 2019) e Formacéo
Discursiva (PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997), advindas da referida teoria,
foram mais mobilizadas ao longo do trabalho. A constituicdo do corpus se deu
a partir da aplicacdo de questionarios escritos, direcionados a alunos e
professores de escolas municipais e estaduais de Ensino Fundamental e Médio
das cidades de Pelotas-RS/BR e Jaguardo-RS/BR. A cidade de Jaguarao-
RS/BR foi escolhida como um dos locais de constituicdo do corpus por fazer
fronteira com a cidade de Rio Branco, no Uruguai (pais hispanofalante). Ja a
cidade de Pelotas-RS/BR foi escolhida por ndo ser fronteirica e por ser uma
das cidades mais importantes do estado. A partir da andlise das sequéncias
discursivas, identificamos duas Formagdes Discursivas de onde emergem
diferentes saberes que sustentam as formacfGes imaginarias de lingua
espanhola de professores e alunos da educacdo béasica. A primeira delas se
refere a uma FD Progressista, da qual emergem sentidos que apontam para
um imaginario de valorizacdo e importancia da lingua espanhola na escola.
Além disso, no caso da cidade fronteirica de Jaguardo-RS/BR, os saberes
produzidos nessa FD apontam para um imaginario do espanhol como um elo
de integracdo com os uruguaios. A segunda se refere a uma FD Neoliberal, na
qual o inglés é representado, imaginariamente, como superior a lingua
espanhola. Nessa FD, o inglés é representado como lingua franca, capaz de
oferecer a oportunidade de comunicacdo em nivel global, sendo a lingua
espanhola representada como algo desnecessario e dispensavel no mundo
globalizado.

Palavras-chave: Lingua Espanhola. Politica Linguistica. Analise do Discurso.
#FicaEspanhol.



Resumen

HIDALGO, L. da S. ¢Por qué espafiol? El imaginario de lengua espafiola en el
discurso de alumnos y profesores de Pelotas-RS y Jaguaron-RS. Tutoria:
Luciana lost Vinhas. 2020. 196 f. Disertacion (Maestria) — Centro de Letras y
Comunicacion, Universidad Federal de Pelotas, 2020.

El presente trabajo tiene por objetivo analizar cuales formaciones imaginarias
acerca de la lengua espafiola surgen de las narrativas de alumnos y profesores
de la Educacion Basica en la region sur del Brasil. La principal motivacion de
este trabajo surgié después de la derogacion de la Ley 11.161/2005, la llamada
Lei do Espanhol, por la Ley 13.415/2017, que instituyé la Reforma de la
Ensefianza Secundaria en el pais. Como reaccion a este hecho, surgié en el
Rio Grande do Sul el movimiento #FicaEspanhol, que lucha por la valoracion y
permanencia del espafiol en las escuelas publicas. El apoyo teodrico de nuestra
pesquisa se constituye en las bases epistemoldgicas del Analisis del Discurso
de linea francesa. Las nociones de Formaciones Imaginarias (PECHEUX,
[1969] 2019) y Formacion Discursiva (PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997),
advenidas de la referida teoria, fueron mas movilizadas a lo largo del trabajo.
La constitucion del corpus ocurri6 a partir de aplicacion de cuestionarios
escritos, direccionados a alumnos y profesores de escuelas municipales y
estaduales de ensefianza fundamental y secundaria de las ciudades de
Pelotas-RS/BR y Jaguaron-RS/BR. La ciudad de Jaguaréon-RS/BR fue elegida
como uno de los locales de constitucion del corpus por hacer frontera con la
ciudad de Rio Branco, en Uruguay (pais hispanohablante). Ya la ciudad de
Pelotas-RS/BR fue elegida por no ser fronteriza y por ser una de las ciudades
mas importantes del estado. A partir del andlisis de las secuencias discursivas
identificamos dos Formaciones Discursivas de donde surgen diferentes
sentidos que sustentan las formaciones imaginarias de lengua espafola de
profesores y alumnos de la educacion basica. La primera de ellas se refiere a
una FD Progresista, de la cual surgen sentidos que apuntan para un imaginario
de valoracion e importancia de la lengua espafiola en la escuela. Ademas de
eso, en el caso de la ciudad fronteriza de Jaguaron-RS/BR, los saberes
producidos en esa FD, apuntan para un imaginario del espafiol como un enlace
de integracion con los uruguayos. La segunda se refiere a una FD Neoliberal,
en la cual, el inglés es representado, imaginariamente, como superior a la
lengua esparfiola. En esa FD, el inglés es representado como lengua franca,
capaz de ofrecer la oportunidad de comunicacion en nivel global. Asi, la lengua
espafiola es representada como algo desnecesario y dispensable en este
mundo globalizado.

Palabras-clave: Lengua espafiola. Politica lingtistica. Analisis del Discurso.
#FicaEspafiol.
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Primeiras palavras

As inquietacfes em relacdo a lingua espanhola surgiram em minha vida
no momento em que me formei em Licenciatura em Letras-Portugués e
Espanhol e me deparei com um contexto profissional de desmerecimento,
principalmente na lingua estrangeira, no meu caso, o espanhol. Desde entéo,
questBes de politicas linguisticas e valorizacdo docente tém me afetado, no
que tange a lingua espanhola, principalmente.

Ao chegar a Pés-Graduacgdo, em nivel de mestrado, deparei-me com a
Andlise de Discurso (AD). Algumas reflexdes, novas leituras, vivéncias,
conversas e aulas ampliaram minhas concepcfes sobre discurso. Pude
compreender que ha uma relacdo estreita entre lingua, discurso e ideologia.
Dessa forma, relacionei meu interesse sobre as questfes de lingua espanhola
a AD. As representacfes da lingua espanhola nos sujeitos envolvidos em seu
ensino ampliardo minhas possibilidades de reflexdo da/sobre a lingua no
contexto atual.

A AD busca relagdes entre a linguagem e sua exterioridade (ORLANDI,
2005). A mesma autora (ORLANDI, 2005, p. 21), parafraseando Michel
Pécheux, precursor da Andlise de Discurso de linha francesa, em seu texto de
1969, diz que o discurso se trata de “efeitos de sentido entre interlocutores”.
Tais efeitos de sentido ndo podem ser dissociados da histéria e da sociedade.
Neste sentido, olhar para questdes relacionadas a lingua espanhola pelo
prisma da AD me possibilita refletir sobre 0o que esta além dos aspectos
puramente linguisticos e gramaticais. Através dos pressupostos da teoria,
poderei perceber como o0s discursos que envolvem o espanhol estdo
imbricados na historia e na sociedade.

Nos ultimos 15 anos, a lingua espanhola sofreu algumas mudangas em
relacdo as politicas linguisticas/publicas para o seu ensino. O cenario politico
brasileiro foi tomado por instabilidades apds o golpe da entédo presidenta Dilma
Rousseff, em 2016. O golpe, entre outros acontecimentos, trouxe a revogacao
da Lei do Espanhol.

A Lein°® 11.161/2005, também chamada Lei do Espanhol, determinava a
obrigatoriedade da oferta da lingua no Ensino Médio e facultativa no Ensino

Fundamental. Varias medidas impopulares foram tomadas no periodo pos-
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golpe, dentre elas a “Reforma do Ensino Médio”, reforma esta que revogou a
Lei do Espanhol, fazendo com que a sua oferta passasse novamente a ser
“facultativa”.

A conjuntura politica, neste contexto, trouxe instabilidade aos
professores de espanhol no Brasil. Criou-se, no Rio Grande do Sul, no ano de
2016, o movimento intitulado “#Ficaespanhol”, o qual lutou (e ainda luta) pela
permanéncia do ensino de lingua espanhola nas escolas de ensino basico em
nivel estadual. Este movimento foi iniciado por professores e alunos de
instituicdes federais do estado e ganhou adeptos dentro e fora do Rio Grande
do Sul (FAGUNDES; NUNES; FONTANA, 2019).

Neste estado, a mobilizacdo dos professores e alunos de espanhol
chamou a atencédo da deputada estadual Juliana Brizola no ano de 2017. A
deputada apresentou, nos primeiros meses de 2018, na Assembleia Legislativa
do Estado, o Projeto de Emenda Constitucional 270/2018 que determina a
obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola tanto no Ensino Fundamental
quanto no Médio nas escolas de ensino basico em nivel estadual. A PEC 270
alterou a Constituicdo Estadual em dezembro de 2018 e hoje, no Rio Grande
do Sul, a oferta da lingua espanhola é clausula constitucional, determinando a
oferta da lingua tanto no Ensino Fundamental quanto no Médio (FAGUNDES;
NUNES; FONTANA, 2019).

Diante do cenéario aqui apresentado, buscar-se-a4 refletir sobre o
imaginario relativo a lingua espanhola de sujeitos diretamente envolvidos no
contexto de ensino da lingua: professores e alunos da rede bésica.

A pesquisa estara alicercada na perspectiva da Andlise de Discurso de
linha francesa. Conforme Orlandi (2005), a AD trabalha o funcionamento da
lingua no mundo, com maneiras de significar considerando a producdo de
sentidos como parte da vida dos sujeitos enquanto membros de uma
determinada forma de sociedade.

Seguindo essa perspectiva, serdo feitas analises de enunciados de
professores e alunos de espanhol. Espero, através dessas analises,
compreender qual o imaginario produzido sobre a lingua espanhola, no atual
contexto sécio-histérico e politico.

O fato de o Brasil fazer fronteira com varios paises hispanofalantes e,

especificamente, o Rio Grande do Sul fazer fronteira com o Uruguai e com a
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Argentina, paises onde o espanhol também é lingua oficial, torna-se importante
para o desenvolvimento da pesquisa. A participacdo de sujeitos que vivem em
cidades fronteiricas pode trazer diferentes representacbes acerca da lingua
espanhola, o que torna ainda mais necessério trabalhar a nocédo de condi¢cfes
de producéo do discurso.

Escolhemos, entdo, a cidade de Jaguardo-RS/BR como um dos locais
de constituicdo de nosso corpus de pesquisa, por fazer fronteira com Rio
Branco, no Uruguai. Ja a cidade de Pelotas-RS/BR foi escolhida por ndo ser
fronteirica e por ser uma das cidades mais importantes e populosas do estado.

Segundo Orlandi (2005, p.16), para encontrar as regularidades da
linguagem em sua producdo, o analista de discurso relaciona a linguagem a
sua exterioridade. Neste sentido, o contexto sécio-histérico e politico em que os
sujeitos participantes da pesquisa estdo inseridos é ponto fundamental no
desenvolvimento das analises.

Nesta pesquisa, como jaA mencionado, temos como objetivo geral
analisar o imaginario de lingua espanhola produzido por professores e alunos
da rede basica de ensino em algumas escolas da regido sul do Brasil, a saber,
Pelotas-RS (cidade nao fronteirica) e Jaguardo-RS (cidade que faz fronteira
com o0 municipio de Rio Branco no Uruguai, pais hispanofalante). Como
objetivos especificos, temos os seguintes: (i) Identificar quais efeitos de sentido
emergem nas narrativas dos professores e alunos de lingua espanhola pos-
revogacdo da Lei n° 11.161/2005 no que tange ao ensino e valorizacdo da
disciplina; (ii) Verificar possiveis assimetrias nos dizeres dos grupos de sujeitos
participantes da pesquisa - professores e alunos - na cidade fronteirica e na
cidade nédo fronteirica; e (iii) Investigar como/se o lugar conferido a lingua
espanhola através das politicas linguisticas/educacionais do governo na escola
publica contribui para a constru¢cdo das formagfes imaginarias referentes a
lingua.

A pesquisa justifica-se pelas mudancas na legislacdo referente ao
ensino de lingua espanhola na educacéo basica e seus efeitos. As alteracdes
ocorreram devido a “Reforma do Ensino Médio”, uma dentre varias medidas
impopulares tomadas no periodo poés-golpe no Brasil. A politica externa
adotada também neste periodo € outro fator determinante para a pesquisa. As

mudancas ocorridas neste cenario politico podem apontar para uma possivel
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desvalorizagdo da lingua espanhola, principalmente em espacos

institucionalizados, como as escolas.
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1. A lingua espanhola na legislacdo Brasileira: um panorama da Lei
Organica do Ensino Secundario a revogacao da Lei n° 11.161/2005 — A Lei
do Espanhol

Neste capitulo, buscaremos tragar um panorama no que diz respeito ao
arquivo juridico sobre o ensino de linguas estrangeiras no Brasil, dando

especial enfoque a lingua espanhola.

1.1 Legislag&o do espanhol no Brasil: primeiros registros

Para dar inicio a nossa discussao sobre 0s primeiros registros acerca do
arquivo juridico brasileiro no que tange ao ensino de linguas, especialmente a
lingua espanhola, elegemos cinco momentos? significativos deste arquivo: (1) o
Decreto Lei n° 4.244, de 1942, ou Lei Organica do Ensino Secundéario?; (2) a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB), de 1961; (3) a LDB de 1971; (4)
a Resolucdo de 1976; e (5) a LDB de 1996. A materialidade textual presente no
arquivo juridico sobre a lingua espanhola nestes cinco momentos aponta para
um gradativo apagamento do ensino da lingua dos curriculos, bem como para
um processo de “desoficializacdo™ do ensino de linguas estrangeiras nas
escolas (RODRIGUES, 2010).

Antes de passarmos a discussdo sobre a Lei Organica do Ensino
Secundario, primeiro registro legal onde consta o ensino de lingua espanhola
no Brasil, mencionamos, a titulo de informacéo, o primeiro registro institucional
sobre o ensino da lingua no pais: ocorre no ano de 1919 um concurso para
professor de espanhol realizado pelo Colégio Pedro Il, fundado em 1837
(LABELLA-SANCHEZ; BEVILACQUA, 2019). Conforme Guimardes (2011), a
cadeira foi criada em reciprocidade ao governo Uruguaio que, a €poca, criara
uma cadeira de Lingua Portuguesa. O professor que assumiu 0 cargo
chamava-se Antenor Nascentes. Este professor ministrou aulas de espanhol
até 1925, quando a “Lei Rocha Vaz” dispds em 6 anos o ensino secundario e

passou a facultar o ensino de espanhol (GUIMARAES, 2011). Feito este

A divisdo desses momentos é baseada na tese de Rodrigues (2010).

2 Em algumas bibliografias se encontra a denominagao “Reforma Capanema”, referindo-se ao
ministro da Educacdo e Saude no governo Vargas, Gustavo Capanema, promotor da referida
reforma.

8 O processo de “desoficializagdo” do ensino de linguas designado por Rodrigues (2010) é
iniciado pela LDB/1961 e se materializa na textualidade legal por meio do apagamento de
gualquer referéncia as linguas.
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registro, passamos as discussdes a respeito da Lei Organica do Ensino
Secundario do ano de 1942.

A Lei Organica do Ensino Secundario, conforme Rodrigues (2010),
instituiu uma reestruturagcdo da educacao brasileira na gestdao de Gustavo
Capanema (Ministro da Educac¢édo e Saude que ocupou a pasta por 11 anos
(1934 a 1945) na “Era Vargas”). Os niveis de escolaridade ficaram divididos em
Primario (primeiros anos de escolaridade das criancas — dos 7 aos 11 anos) e
Secundario, dividido em dois ciclos: o ginasial, que tinha quatro anos de
duracdo, e um segundo ciclo com trés anos de duragdo, o qual dividia os
estudantes conforme suas preferéncias académicas entre 0s cursos classico e
cientifico.

No que tange ao ensino de linguas, a mencéo aparece primeiramente no
ciclo ginasial, indicando o latim, o francés e o inglés como as linguas
estrangeiras a serem estudadas. Nos cursos classico e cientifico, o ensino de
linguas estrangeiras é ampliado, ofertando, além do latim, francés e inglés, o
espanhol e o grego (BRASIL, 1942).

Em um primeiro momento, o Decreto Lei n° 4.244, de 09 de abril de
1942, previa o ensino de espanhol nos dois primeiros anos dos cursos classico
e cientifico. Porém, em 15 de abril de 1942, ocorre uma retificacdo na lei,
retirando a obrigatoriedade do ensino de espanhol do segundo ano dos cursos
classico e cientifico, sendo perceptivel a sua substituicdo pela disciplina de
filosofia. A “substituicdo” que a retificacdo faz, na verdade, opera um
apagamento do ensino da lingua espanhola naquela legislacéo.

Dessa forma, a obrigatoriedade do ensino de espanhol permanece
apenas no primeiro ano dos cursos classico e cientifico, sendo sua carga
horéaria consideravelmente menor em relacdo as outras linguas. Este fato torna-
se relevante em nossa pesquisa, visto que o lugar conferido a lingua espanhola
na primeira legislacdo oficial é restrito, apontando para um imaginario de lingua
“facil” e/lou “parecida” com a lingua portuguesa (CELADA, 2002), justificando,

de alguma forma, a “desnecessidade” de aprendizado por parte dos brasileiros.
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Ainda assim, o acontecimento* é relevante, pois é o primeiro registro oficial
sobre o0 ensino da lingua no Brasil.

Antes de passar para o proximo momento, ressaltamos que o ensino de
linguas estrangeiras, sejam elas classicas ou modernas, naquela conjuntura
(primeira metade do século XX), da mesma maneira que a propria educagao
formal, era destinado a elite da populacao brasileira, nas escolas de formacéo
geral (LABELLA-SANCHEZ; BEVILACQUA, 2019). Dessa forma, a
aprendizagem de linguas estrangeiras estava restrita aos estudantes mais
abastados.

O segundo momento diz respeito a publicacdo da LDB de 1961, no qual
foi observado o apagamento do ensino de linguas estrangeiras. De acordo com
Rodrigues (2010), esta lei tinha como finalidade principal a regulamentacao da
educacéao formal nos estabelecimentos de ensino do pais (publicos e privados)
conforme com os principios da Constituicdo Nacional. A referida lei foi
publicada pelo entdo presidente Jodo Goulart em 20 de dezembro de 1961°. A
LDB de 1961 determina, como aponta Rodrigues (2010), que o ensino se divida
em trés niveis: pré-primario (criancas até 7 anos), primario (os quatro anos
letivos subsequentes) e médio (subdividido em dois ciclos: ginasial, de quatro
anos, e colegial, de trés).

Além das mudancas nas subdivisdes da educacdo béasica nacional, na
mesma época da LDB de 1961, conforme apontam Labella-Sanchez e
Bevilacqua (2019), houve grande valoracdo de uma educacdo técnico-
profissional, entendida pelo governo como um meio de formacdo de mao de
obra. As autoras apontam ainda que, naquele periodo, as linguas estrangeiras
passam a compor 0 nucleo de disciplinas optativas que fariam parte do
curriculo escolar. As definicbes a respeito da oferta das LEs ficariam a cargo
dos recém-formados Conselhos Estaduais de Educacéo. O fato de as LEs néo
constarem na textualidade da LDB de 1961 corrobora com a diminuicdo da
oferta de LEs (mesmo como disciplinas optativas), bem como aponta para a

sua pouca relevancia na formacéao escolar dos estudantes.

4 Acontecimento, aqui, trata-se de um acontecimento histérico e ndo de um “acontecimento
discursivo”. Discussdes sobre “acontecimento discursivo” serdo abordadas posteriormente
neste trabalho.

SDisponivel em: http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32:Idb-
de-1961>. Acesso em 30 de abril de 2019.
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De acordo com as mesmas autoras, mesmo havendo a liberdade de
escolha da LE a ser ofertada pelas escolas, a lingua inglesa tinha maior
preferéncia para a composicdo dos curriculos, ainda que com baixa carga
horaria. Labella-Sdnchez e Bevilacqua (2019) destacam também que, no ano
de 1964, quando a LDB de 1961 ainda estava vigente, e no mesmo ano em
qgue o presidente Jodo Goulart sofre o golpe militar, o Brasil realizou uma série
de convénios com a United States Agency for International Development
(USAID), 6rgao estadunidense, com o objetivo de receber auxilio para a
realizacé@o de reformas na educacao publica brasileira em todos os niveis.

No que diz respeito ao ensino de linguas, portanto, a LDB de 1961
apaga de sua textualidade o ensino de LEs. Mesmo que de forma
subentendida o ensino de LEs possa ocupar o espaco das disciplinas optativas
(por ter havido uma prévia organizacdo pelo Decreto Lei 4.244/1942), o
apagamento ainda se faz presente, ja que, em nenhum momento, o ensino de
linguas estrangeiras € mencionado. A LDB de 1961, conforme Rodrigues
(2012), produz uma ruptura na memoria discursiva presente no arquivo juridico
sobre as linguas estrangeiras no Brasil pelo fato de haver o total apagamento
do ensino de linguas da legislacdo educacional brasileira.

Em uma perspectiva discursiva, esse fato € muito relevante, visto que a
falta do sintagma “lingua estrangeira” provoca efeitos de sentido. Essa falta,
conforme Ernst (2009, p. 04), se relaciona “a ocultagdo de elementos do
interdiscurso de uma dada formacdo discursiva®”. Nesse sentido, a falta
intradiscursiva aponta para um funcionamento interdiscursivo quando o
sintagma “lingua estrangeira” é apagado da legislagdo. Notamos o apagamento
do sintagma no nivel intradiscursivo (eixo da formulacdo), o que aponta para a
memodria discursiva’ sobre o ensino de linguas estrangeiras. Essa falta parece
reproduzir o discurso dominante sobre o ensino de linguas estrangeiras nas
escolas, no qual os direitos linguisticos dos alunos do ensino publico parecem
nao figurar.

Assim, a LDB de 1961, por ser um documento oficial, advindo do Estado,

faria parte de um discurso dominante, ndo permitindo que fosse mencionado,

6 O conceito de Formacado Discursiva sera abordado posteriormente neste trabalho, na secdo
2.2.

7 O conceito de Meméria Discursiva sera abordado posteriormente neste trabalho, na secédo
4.2.1.
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tampouco efetivado, o ensino de linguas estrangeiras nas escolas.
Considerando a opacidade da lingua, entendemos que este apagamento
aponta para um imaginario de desvalorizacdo e desnecessidade do ensino de
linguas estrangeiras na escola, uma vez que este ensino poderia partir da
esfera privada.

Em 1971, a Lei n° 5.692, de 11 de agosto (LDB/1971), é sancionada
pelo entdo presidente Emilio Garrastazu Médici, durante o regime militar. De
acordo com Rodrigues (2010), esta lei ampliou a obrigatoriedade da escola de
quatro para oito anos e separou 0s hiveis de ensino entre 1° grau (com oito
anos de duracdo, equivalentes ao ensino primario e ginasial do ensino
secundario da LDB de 1961) e 2° grau (com trés anos, equivalentes ao ciclo
colegial do secundério, também da LDB de 1961). Ainda de acordo com a
autora, a LDB de 1971 muito se assemelhava a legislacdo anterior (LDB de
1961) por dar uma relativa autonomia aos conselhos estaduais de educa¢édo no
gue diz respeito a escolha de disciplinas obrigatérias e também optativas.

Nosso interesse particular nesta lei estd no retorno do sintagma

“‘lingua(s) estrangeira(s)” em um documento oficial que “rege” a educagéao:

Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que reinam alunos
de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o
ensino de linguas estrangeiras e outras disciplinas, areas de estudo e
atividades em que tal solugédo se aconselhe (Artigo 8° § 2°, BRASIL,
1971 [grifos nossos]).

A LDB de 1971 traz novamente o ensino de linguas estrangeiras aos
documentos oficiais brasileiros, ainda que de forma vaga e indeterminada,
como aponta Rodrigues (2010). As indefinicdbes jA comecam no inicio do
paragrafo, no qual € mencionada a palavra “qualquer”’, um pronome indefinido
que estabelece sentido de indeterminacdo. Quando a lei menciona em
‘qualquer” grau, ndo determina de fato qual grau é esse. O pronome
“‘qualquer”, enquanto pronome indefinido, atualiza sentidos referentes a
indeterminacdo do referente (grau). Sendo assim, trata-se de uma marca
linguistica que anuncia uma indeterminagéo discursiva, a qual mobiliza saberes
relacionados a propria indeterminacdo do ensino de linguas estrangeiras no
ambito desta legislagdo, como se se tratasse de um campo do conhecimento

nao tao importante quanto as disciplinas tradicionais.
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Outro item lexical que nos chama a atencédo € o verbo “poderao”. Este
verbo, dentre outras definicdes, conforme o Minidicionario Luft (2001, p. 526),
significa “ter faculdade de ou autorizagdo para”. Nesse sentido, subtende-se
que os alunos estdo autorizados ou aptos a reunirem-se para uma possivel
aprendizagem de linguas estrangeiras, ndo ficando clara na textualidade a
obrigatoriedade desse ensino. Notamos também que, em nenhum momento, 0
paragrafo indica ou determina qual ou quais linguas estrangeiras “poderao” ser
ensinadas, trazendo novamente um apagamento. Poder / dever; Possibilidade.
Ndo h& uma garantia (h& uma indeterminagdo, portanto) do ensino de lingua
estrangeira.

Ademais destas observacfes, Rodrigues (2010, p. 95) observa a forma
como o sintagma “ensino de linguas estrangeiras” é colocado numa relagéo de
coordenacdo com uma sequéncia abrangente que inclui “outras disciplinas,
areas de estudo ou atividades”, produzindo um efeito de equivaléncia entre
esses termos. Esse efeito de equivaléncia, segundo a autora, “evidencia um
conflito na prépria definicdo do papel que as linguas estrangeiras devem
desempenhar nesse modelo educacional proposto pela LDB de 1971,
oscilando entre “disciplina”, “area de estudo” ou “atividade”™ (RODRIGUES,
2010, p. 95).

A LDB de 1971, apesar de “reinserir’ o ensino de linguas em sua
textualidade, acaba por ampliar as indeterminacbes acerca do tema, pois as
indefinicbes sdo mais acentuadas que as determinacdes legais sobre este
ensino, remetendo 0 ensino de linguas estrangeiras a conteudos
extracurriculares n&o vinculados as disciplinas estudadas nos curriculos. E por
isso que interpretamos que, nesse momento, houve uma reinsercao “indefinida”
do ensino de Linguas Estrangeiras, pois, na verdade, ele ainda ndo se
encontra obrigatdrio nos curriculos escolares.

Apos as indeterminacfes acerca do ensino de linguas que emergem da
LDB de 1971, a Resolucéo n° 58 de 1976 traz alguma definicdo nesse sentido
(RODRIGUES, 2010, 2012). Essa resolucéo foi assinada pelo presidente do
Conselho Federal de Educagéo, Padre José Vieira de Vasconcellos, e traz uma

designacao acerca do ensino de linguas, conforme o fragmento:

O estudo de lingua estrangeira moderna passa a fazer parte do
nacleo comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau,
recomendando-se a sua inclusdo nos curriculos de 1° grau onde as
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condi¢cdes o indiqguem e permitam (Artigo 1°, BRASIL, 1976 [grifos
Nnossos]).

Apesar de “definir’ a obrigatoriedade do ensino de “lingua estrangeira
moderna” no ensino do 2° grau, a resolugdao ndo determina de fato qual lingua
estrangeira moderna deve ser ensinada. Além disso, em relacdo ao 1° grau, o
uso do verbo “recomendar” flexionado, segundo o Minidicionario Luft (2001),
significa, dentre outras definigbes, “aconselhar”. Nesse sentido, nota-se
novamente uma indeterminacéo sobre o ensino de linguas, ja que aconselhar
nao se trata de tornar o ensino obrigatério.

Segundo Rodrigues (2010), o sintagma “lingua estrangeira moderna”
exclui definitivamente dos curriculos escolares as linguas classicas (latim e
grego). Naquele contexto, segundo a autora, a “escolha” da lingua estrangeira
moderna a ser ensinada nas escolas poderia ser de qualquer lingua falada fora
do Brasil, porém, a tendéncia dessa “escolha” seria de uma lingua com maior
prestigio enquanto lingua veicular®, ou seja, uma lingua utilizada com o objetivo
de facilitar o entendimento entre falantes que ndo compartilham da mesma
lingua materna. Além disso, essa lingua deveria estar
ja inserida nas mais recentes metodologias de ensino de linguas da época,
que utilizavam das tecnologias para obter melhores resultados.

Nesse sentido, a tendéncia de escolha seria a lingua inglesa, ja que,
naquele momento (anos 1970), o inglés ja era considerado uma lingua franca
(lingua utilizada em diversas partes do mundo e em diversos fins) e estava
suficientemente instrumentalizada para ser ensinada dentro de uma
determinada metodologia de ensino de linguas (RODRIGUES, 2010). Quando
utiliza o termo “instrumentalizada”, a autora refere-se ao fato de que, naquele
momento, linguas como o inglés, inclusive, estavam didatizadas para
determinados fins, como os profissionais, por exemplo. Desse modo, ainda que
com carga horaria baixa, os estudantes estariam sendo preparados para um
mercado de trabalho que demandaria o conhecimento dessa lingua veicular,
gue seria, muito provavelmente, a lingua inglesa.

Em relagcdo a lingua espanhola, nota-se, mais uma vez, a sua falta, ja

que a indicacdo da obrigatoriedade do ensino de uma lingua estrangeira

8 Utilizamos o termo lingua veicular também como equivalente a lingua franca.
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moderna, naquele contexto, pelos motivos ja apresentados, apontava para a
lingua inglesa.

A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB/1996), sancionada
pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, reuniu, no chamado Ensino
Bésico, o Ensino Fundamental (obrigatério com oito anos de duracdo) e o
Ensino Médio (com trés anos) (RODRIGUES, 2010, 2012).

Sobre o ensino de linguas, especialmente a lingua espanhola, foco de
nossa pesquisa, a LDB 1996 traz as seguintes consideracdes no que tange ao
Ensino Médio: “torna obrigatéria uma lingua estrangeira moderna nos
curriculos deste nivel. Além disso, determina que a escolha dessa lingua deve
ser realizada pela comunidade escolar e considerando as possibilidades da
instituicdo” (BRASIL, 1996 [grifos nossos]). Dessa forma, mantém-se a
obrigatoriedade do ensino de uma Lingua Estrangeira no Ensino Médio (2°
grau), ainda que de forma indeterminada.

Destacamos, na presente textualidade, o sintagma lingua estrangeira
moderna no singular, o que indica que sera obrigatério o ensino de apenas
uma lingua estrangeira, que, de acordo com o0 que ja expusemos, tende a ser a
lingua inglesa. Além disso, o fato de a “escolha” dessa lingua estrangeira
moderna ser feita pela chamada comunidade escolar amplia a indeterminacéo
sobre a escolha, ja que, em nenhum momento, fica explicitado, na textualidade,
por quem é composta essa comunidade escolar e de que forma esse tramite é
realizado. Além disso, como aponta Rodrigues (2012), as escolhas atribuidas
as comunidades escolares, em geral, sdo feitas pela escola ou pelo proprio
Estado, sem que a comunidade escolar seja de fato consultada.

Mais uma vez, a lingua espanhola esta apagada e as textualidades
presentes nas LDBs nem mesmo mencionam 0 ensino da lingua: s6 se faz
referéncia a ela em 1942. A recorréncia do sintagma ‘“lingua estrangeira
moderna” aponta para a inser¢ao da lingua inglesa nos curriculos, ndo dando
espaco para outras linguas. A questao da instrumentalizacdo da lingua inglesa
corrobora essa “escolha”, priorizando-se o trabalho com a lingua como

instrumento para se atingir um objetivo desconectado de seu aprendizado e
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vivéncia amplos, através, por exemplo, do trabalho com a cultura® e civilizacdo
em que é falada.

Seguindo a perspectiva de Rodrigues (2010), apos a breve analise do
arquivo juridico brasileiro sobre o ensino de linguas estrangeiras, 0 processo
de “desoficializagdo” do ensino de linguas estrangeiras, especialmente a lingua
espanhola, ocorre nas textualidades apresentadas e contribui para um cenario
de indeterminacgéo sobre esse ensino.

Rodrigues (2010) refere, entdo, um processo de “desoficializagdo” do
ensino de linguas e um apagamento em relacdo a lingua espanhola. Em nossa
interpretacdo, destacamos a falta (ERNST, 2009) dessa lingua na legislacao
educacional brasileira, salvo sua breve aparicdo no Decreto Lei de 1942. Essa
auséncia foi reconsiderada com a publicacdo da Lei do Espanhol, como sera

observado na proxima secéo.

1.2 A Lei 11.161/2005 — A “Lei do Espanhol” como um acontecimento
discursivo?

Conforme reviséo feita pela tese de Rodrigues (2010), os discursos que
permeiam a questdo do ensino de lingua espanhola no arquivo juridico
brasileiro estdo marcados por uma falta, pois a mencdo de indicacdo da
obrigatoriedade de seu ensino n&do aparece em nenhuma legislagéo oficial,
exceto na Lei Organica do Ensino Secundario, no ano de 1942. Segundo nossa
interpretacdo, essa falta pode ser relacionada a teorizacdo proposta por Ernst
(2009), a qual aponta para um funcionamento interdiscursivo (conforme sera
discutido posteriormente).

O sintagma encontrado com mais recorréncia, nas legislacbes
educacionais brasileiras, ap0s a Lei de 1942, a qual explicitava quais linguas
deveriam constar nos curriculos oficiais, é “lingua estrangeira moderna”. O fato
de as ultimas legislagcbes ndo definirem qual ou quais linguas estrangeiras
fariam parte dos curriculos aponta para o que Rodrigues (2010) chamou de

processo de “desoficializagdo” do ensino de linguas estrangeiras no Brasil.

® De Nardi (2007) entende a cultura, no ambito da AD, como uma estrutura-funcionamento
semelhante a ideologia. Assim, conforme a autora, a cultura enquanto lugar de producdo de
sentidos funciona naturalizando sentidos e criando efeitos de evidéncia e verdade. Além disso,
a mesma autora compreende que a cultura pode ser concebida como um espaco de
interpretacdo no qual subjazem relacfes de poder.



27

Toda legislacdo antes de se tornar efetivamente Lei é elaborada como
um Projeto de Lei (PL). Antes da promulgacéo da Lei n° 11.161/2005, a Lei do
Espanhol, alguns Projetos de Leil® a respeito do ensino de linguas estrangeiras
e da lingua espanhola, especificamente, tramitaram pela Camara dos
Deputados e pelo Senado. Dentre estes PLs, daremos especial destaque a
dois: o PL n° 4.004/1993 (Presidente Itamar Franco-PMDB) e PL n° 3.987/2000
(Deputado Atila Lira-PSB). Podemos dizer que esses dois PLs “originaram” a
Lei do Espanhol, j& que o PL 3.987/2000 se baseou no texto do PL 4.004/1993,
como aponta Rodrigues (2010). Neste momento, nos debrucaremos sobre o PL
do ano 2000, ja que ele se tornou a Lei do Espanhol.

Esse PL foi proposto pelo deputado Atila Lira no dia 15 de dezembro do
ano 2000. Nagquele momento, o presidente Fernando Henrique Cardoso
cumpria 0 seu segundo mandato consecutivo. De acordo com Rodrigues
(2010), o Mercosul'! ja4 estava firmado como processo de integragdo
econdmico no Cone Sul, apesar de alguns percalcos. Em 1999, uma crise'?
abateu o Mercosul e, somente a partir do segundo semestre de 2004, surgiram
indicios de recuperacdo, mas sem alcancar os niveis de crescimento anteriores
a 1999. Rodrigues (2010) mostra que, a partir de 1998, os lacos com o
Mercosul enfraqueceram, porém, nesta época grandes empresas espanholas
chegaram ao Brasil, algumas através da venda de estatais, como, por exemplo,
a Telefénica, que comprou a Companhia Riograndense de
Telecomunicacdes!s.

Percebemos que questbes politicas e econbmicas atravessam 0sS
processos de elaboracédo e tramitacdo dos PLs, neste caso, PLs relativos ao

ensino de linguas. Nesse sentido, torna-se fundamental tratar sobre as

10 Para conhecer com mais detalhes todos os projetos de lei a respeito do ensino de Lingua
Espanhola, consultar Rodrigues (2010).

11 Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai assinaram, em 26 de marco de 1991, o Tratado de
Assuncéo, com vistas a criar o Mercado Comum do Sul (MERCOSUL). O objetivo primordial do
Tratado de Assuncao € a integracdo dos Estados Partes por meio da livre circulagdo de bens,
servicos e fatores produtivos, do estabelecimento de uma Tarifa Externa Comum (TEC), da
adocd@o de uma politica comercial comum, da coordenacédo de politicas macroeconémicas e
setoriais, e da harmonizacdo de legislacdes nas areas pertinentes. (Adaptado da Pagina
Brasileira do Mercosul <http://www.mercosul.gov.br/saiba-mais-sobre-o-mercosul>. Acesso em
25 de mai de 2019.

12 Disponivel em: <https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/09/04/em-um-quarto-de-
seculo-mercosul-viveu-euforia-e-crises>. Acesso em 05 de junho de 2019.

13 Disponivel em: <https://www.cartamaior.com.br/?/Editoria/Politica/Privatizacao-da-CRT-o-
capitulo-gaucho-dos-negocios-do-Opportunity/4/14236>. Acesso em 21 de outubro de 2019.
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condicbes de producdo dos discursos que, segundo Orlandi (2005),
compreendem fundamentalmente o0s sujeitos e a situacdo e ocorrem em
sentido estrito, nas circunstancias da enunciacdo, e em sentido amplo,
incluindo o contexto socio-histérico-ideoldgico. Dessa forma, os discursos
produzidos nos referidos PLs, considerando as condi¢cdes de producdo acima
mencionadas, como, por exemplo, o Tratado do Mercosul e a vinda de
multinacionais ao Brasil, apontam para um discurso de globalizacéo, no qual a
questdo da integracdo econdbmica com 0s paises hispanofalantes, tanto do
bloco do Mercosul quanto da propria Espanha, parecer reverberar.

O PL n° 3.987/2000, como aponta Rodrigues (2010), no ano de 2003,
teve seu texto definitivo elaborado e, em agosto de 2005, foi aprovado em
plenario, para logo ser enviado para sancao do entdo presidente Luiz Inécio
Lula da Silva.

Os PLs que “originaram” o texto da Lei do Espanhol foram produzidos
por sujeitos em uma posi¢cao ideoldgica, politica e de classe aparentemente
neoliberal. Apesar disso, a Lei foi efetivamente sancionada em um governo
mais progressista, o qual parecia privilegiar uma relacdo mais estreita com
outros paises da América Latina.

O fortalecimento do bloco do Mercosul, nos parece, em um primeiro
momento, a principal motivagcdo para a sancdo da lei, apontando para um
processo de capitalizacdo linguistica (ZOPPI-FONTANA, 2009, p. 134),

entendido pela autora como
um processo que se caracteriza por investir uma lingua de valor de
troca, tornando-a ao mesmo tempo em bem de consumo atual e
investimento em mercado de futuros, isto &, cotando seu valor
simbolico em termos econdmicos.

Apesar da aparente motivacdo econdmica, a sancédo da lei enquanto
politica linguistica € um fato. Essa promulgacdo, dentre outras medidas
tomadas nos governos Lula e Dilma, privilegiam a questdo da integracao do
Brasil com a América Latina, principalmente para um vinculo econdémico, e, de
algum modo, o intercambio cultural do Brasil com os paises latino-americanos.

As questdes econdbmicas parecem determinar os discursos sobre as
politicas linguisticas e a educacdo em nossa formagdo social. Assim,

percebemos que a ideologia ndo é o unico fator determinante na producdo
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desses efeitos de sentido, como aponta Pécheux ([1976] 2019, p. 310 [grifos do

autor]):

Se sublinharmos condicdes ideoldgicas da reproducédo-transformacao
das relacdes de producdo é precisamente porque a regido da
ideologia ndo €, de nenhuma maneira, o Unico elemento pelo qual se
efetuaria a reproducao-transformacédo das relacdes de producdo de
uma formacdo social. Seria ndo contar com as determinacfes
econdmicas que condicionam, em Ultima instancia, essa reprodugéo-
transformagédo no interior mesmo da producdo econdmica, como
recorda Althusser no comeco de seu trabalho sobre os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (AIE).

As condi¢Bes ideologicas da reproducao-transformacéo das relacdes de
producdo em uma dada formacdo social ndo sdo determinadas somente pela
ideologia: elas sdo determinadas, em Ultima instancia, pela infraestrutura
econdmica. Assim, os efeitos de sentido que emergem das politicas linguisticas
que envolvem o ensino de linguas estrangeiras e a educac¢do publica, de forma
mais ampla, tanto em governos de viés neoliberal quanto de viés mais
progressista, sao determinados por bases econbmicas, ainda que cada
governo privilegie diferentes rela¢des de integragéo.

Sobre a integracao entre povos latino-americanos e o intercambio cultural
possivel entre brasileiros e hispanofalantes da América do Sul trazemos um
exemplo interligado ao Mercosul: a UNILA (Universidade Federal da Integracdo
Latino-Americana). De acordo com seu site oficial, a universidade comegou a
ser estruturada em 2007 pela Comissao de Implantacdo com a proposta de
criacao do Instituto Mercosul de Estudos Avancados (IMEA), em convénio com
a Universidade Federal do Parana (UFPR) e a Itaipu Binacional.

A implantacdo desta universidade é um exemplo muito claro sobre a
importancia da integracdo ndo s6 no ambito comercial, mas também social e
educacional entre povos pertencentes ao Mercosul e a outros paises latino-
americanos. Em janeiro de 2010, foi sancionada a Lei n° 12.189, que cria a

UNILA. Seu objetivo é descrito no artigo 2° da Lei:

Art. 22 A Unila tera como objetivo ministrar ensino superior,
desenvolver pesquisa nas diversas areas de conhecimento e
promover a extensao universitaria, tendo como misséo institucional
especifica formar recursos humanos aptos a contribuir com a
integracéo latino-americana, com o desenvolvimento regional e com o
intercAmbio cultural, cientifico e educacional da América Latina,
especialmente no Mercado Comum do Sul — MERCOSUL (BRASIL,
2010).
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A criagcdo de uma universidade como a UNILA traz a tona a necessidade
de o brasileiro aprender/saber espanhol. Saber a lingua dos “vizinhos” que
chegam ao nosso pais para estudar em diversas areas humaniza essas
relacdes no convivio estabelecido entre falantes de portugués e de espanhol da
América Latina.

Apbs mencionar esse exemplo de integracdo econdémica e cultural entre
o Brasil e os paises integrantes do Mercosul e a necessidade do aprendizado
do espanhol imbricada nessas relacdes, retomamos a questao da promulgagéo
da Lei do Espanhol.

No dia 5 de agosto do ano de 2005, ocorreu a promulgacédo da Lei n°
11.161/2005, sancionada pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva. A
promulgacao dessa lei provoca, de acordo com Rodrigues (2010), uma ruptura
na memaria que constituiu 0 arquivo juridico brasileiro a respeito do ensino de
linguas estrangeiras. Em uma perspectiva discursiva, para a mesma autora,
esse fato pode ser interpretado como um acontecimento: “ponto de encontro de
uma atualidade e uma memdria” (PECHEUX, [1983] 2015, p. 16). Entretanto,
gostariamos de pontuar que a tese de Rodrigues (2010) foi defendida h& 10
anos. Nessa época, a promulgacdo da Lei do Espanhol até poderia ser
compreendida como um acontecimento (PECHEUX, [1983] 2015), porém,
passados 12 anos, essa lei foi revogada, perdendo a caracteristica de ruptura
de discursos anteriores, proposta pela nocdo de acontecimento. Ainda que a
promulgacdo da Lei do Espanhol ndo seja um acontecimento discursivo,
segundo nossa interpretacdo, € fundamental ressaltar que ela determinava a
presenca da lingua espanhola nas escolas publicas, algo que néo ocorria
desde o ano de 1942.

Mesmo determinando a oferta da lingua espanhola, a lei apresentou
algumas contradicfes, que, a época, podem ter dificultado sua implementacéo,
como observaremos a seguir.

Passemos a textualidade da Lei n° 11.161/2005, para, logo em seguida,

apontarmos algumas contradi¢cdes que emergem dessa textualidade:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatoria pela
escola e de matricula facultativa para o aluno, serd implantado,
gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.

§ 1° O processo de implantacao devera estar concluido no prazo de
cinco anos, a partir da implantacao desta Lei.
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§ 2° E facultada a inclus&o da lingua espanhola nos curriculos plenos
do ensino fundamental de 52 a 82 séries.

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

Art. 3° Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino
de Lingua Estrangeira, cuja programacao incluira, necessariamente, a
oferta de lingua espanhola.

Art. 4° A rede privada podera tornar disponivel esta oferta por meio
de diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais
no horario normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de
Estudos de Lingua Moderna.

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal
emitirdo as normas necessarias a execucgado desta Lei, de acordo com
as condicdes e peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacéo,
estimulara e apoiara os sistemas estaduais e do Distrito Federal na
execucao desta Lei.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicagdo (BRASIL,
2005 [grifos nossos]).

O primeiro ponto de deriva possivel a partir do enunciado é a propria
designacdo que a Lei n° 11.161/2005 recebeu: Lei do Espanhol. Essa
designacdo pode provocar um efeito de sentido de determinacdo sobre o
ensino da lingua, porém, a textualidade ndo produz esse efeito de
determinacdo, jA que, de acordo com seu Artigo 1°, o ensino de lingua
espanhola sera de oferta obrigatéria pela escola e matricula facultativa pelo
aluno. Dessa forma, pode-se entender que a indeterminag&o sobre o ensino de
linguas, apontada por Rodrigues (2010, 2012), ainda ocorre na textualidade
dessa lei, uma vez que a sua matricula é facultativa, dando aos alunos a opcéo
de se matricularem ou ndo na disciplina. A contradicdo se d4 na medida em
que a oferta, especificamente da lingua espanhola, € obrigatéria. Por outro
lado, sendo sua matricula facultativa, o espaco a ser ocupado pela lingua
espanhola nas escolas ainda parece incerto.

Outro ponto que indica falha e contradicdo na textualidade da lei,
segundo Rodrigues (2012), é a disjuncdo entre o ensino publico e ensino
privado, para efetiva implementacdo da lei. A textualidade da lei indica
diferentes formas de cumprimento das normativas expressas no que tange ao
ensino publico e ao ensino privado. Em seu Artigo 2°, a lei indica que a oferta
da lingua espanhola na escola publica devera ser feita em horario regular de
aula dos alunos. A indicagdo de oferta em horario regular de aulas suscita uma
ideia mais concreta de integralizacdo da lingua espanhola nos curriculos,

dando a ela certo status de disciplina tradicional da escola.
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Ja no artigo 4° a lei abre outras possibilidades de oferta da lingua
espanhola na rede privada, indicando desde aulas convencionais no horario
normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua
Moderna. Esse “leque” de possibilidades fortalece o processo de
“desoficializacédo” (RODRIGUES, 2010), pois ndo obriga a oferta da lingua
apenas no horario regular de aulas, nédo integralizando a disciplina na grade
curricular “oficial” das escolas, dando, até mesmo, a ideia de matricula em
cursos e centros de lingua, apartando, assim, a disciplina do ambiente escolar.

Apesar de algumas falhas, a Lei n° 11.161/2005 trouxe a lingua
espanhola para o espaco escolar, pois, no momento em que sua oferta é
obrigatéria, ela tem um “lugar” efetivo naquele espago. A demanda de
professores de espanhol no ensino basico aumentou e, consequentemente, a
busca pela formac&o universitaria na area cresceu, dando espaco aos
professores universitarios formadores.

No entanto, apesar desse avanco, a Lei do Espanhol foi revogada pela

Lei n° 13.415/2017, assunto que sera abordado em nossa proxima secao.

1.3 Reforma do Ensino Médio e suas implicacbes para a educacédo e o
ensino de lingua espanhola

Para dar inicio as nossas reflexdes acerca das implicacdes da Reforma
do Ensino Médio no que tange ao ensino de lingua espanhola, buscaremos
pensar a respeito do sentido da palavra “Reforma”. Lembrando que, em uma
perspectiva discursiva, o sentido sempre pode ser outro. Em um primeiro
momento, essa palavra produz o sentido de arrumar, aprimorar algo a fim de
buscar melhores resultados para determinado fim. Podemos pensar também no
sentido de renovar, uma vez que a renovacdo pode revigorar e oxigenar uma
ideia desgastada.

O sentido de renovagdo, nesse caso, pode suscitar a ideia de
entusiasmo, disposicéo. Nesse sentido, podemos entender que o Ensino Médio
no Brasil, naquela conjuntura de propostas de uma reforma (anos 2000),
necessitava de renovacéao, “conserto”.

As discussdes acerca de possiveis reformulagbes nos curriculos do
Ensino Médio existem ha alguns anos. De acordo com Silva, M. e Krawczyk
(2015), integrantes do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, no
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ano de 2012, o PL n° 6.840, de autoria do entdo deputado Reginaldo Lopes
(PT-MG), tendo como relator o também deputado Wilson Filho (PTB- PB),
comecou a ser discutido em uma Comissao Especial destinada a promover
estudos e proposi¢oes para a reformulacdo do Ensino Médio.

Silva, M. e Krawczyk (2015) explicam que, de acordo com o autor do
requerimento da Comissao Especial que foi criada para a discussao do tema, o
Ensino Médio oferecido naquela conjuntura aos jovens brasileiros nao
correspondia a suas expectativas, principalmente no que tange a insercédo na
vida profissional.

ApoOs esta breve contextualizacdo a respeito do PL que ja discutia a
guestao de uma possivel Reforma no Ensino Médio Brasileiro, entre os anos de
2012 e 2013, abordaremos alguns aspectos que levaram a promulgacao da Lei
n® 13.415/2017, a chamada Lei da Reforma do Ensino Médio, bem como
alguns pontos do texto que afetam diretamente a questdo do ensino de lingua
espanhola nas escolas publicas brasileiras. Além disso, faremos uma breve
reflexdo a respeito das condi¢des de producéo e dos discursos que atravessam
a materialidade do texto da lei e das causas que a motivaram.

Pensar nas condi¢cfes socio-historicas de producdo que determinaram a
elaboracdo do texto da Lei da Reforma do Ensino Médio, em uma perspectiva
discursiva, é fundamental. O texto da Lei n° 13.415/2017 surge, primeiramente,
como uma Medida Proviséria (MPV). No dia 22 de setembro de 2016, a MP n°
746 foi instituida e, no dia 23 de setembro, publicada no Diario Oficial da Uniéo.
A MPV surge em um periodo de turbuléncia politica no Brasil, apés o
impedimento arbitrario da presidenta Dilma Rousseff, ocorrido em abril do
mesmo ano.

A rapidez com que a Reforma do Ensino Médio!* foi instituida chama-
nos a atencdo, uma vez que um tema complexo e caro a varios setores da
sociedade foi instaurado através de uma MPV, o que nao parece ser algo
comum no que se refere a uma lei que traz severas alteracdes a Lei n°
9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo) e que modifica o curriculo

desse nivel tdo importante na educacao. Além de “reformar” o ensino, a MPV,

14 Na época da implementagdo da Lei da Reforma do Ensino Médio (2016) houve um
movimento de resisténcia estudantil intitulado “Ocupa”. Tal movimento ocupou escolas em
diversos estados do pais, se manifestando contrario a Reforma do Ensino Médio.
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que logo se converteu na Lei n°® 13.415/2017, também traz implicacdes ao nivel
fundamental.

As MPVs possuem forca de lei e sdo editadas pelo Presidente em
carater de urgéncia. Nesse sentido, perguntamo-nos o porqué de tal urgéncia
em um assunto que requer longo e intenso debate e que influencia o futuro de
milhares de jovens brasileiros.

A fim de buscar possiveis respostas para a urgéncia de implementacéo
dessa MPV, que logo converteu-se em lei, chamamos a ateng&o para outras
medidas tomadas pelo governo Temer que, a0 NOSSO ver, possuem um
duvidoso carater democratico. Duvidoso porque, ainda que essas medidas
tenham passado por todos os ritos do Congresso Nacional, parecem ser
medidas que ndo contemplam a maioria do povo. Tais medidas sao a “Reforma
Trabalhista” e a PEC 95/2016, conforme aponta Ferretti (2018). A primeira tem
como ideia principal a “flexibilizacdo” das relagdes trabalhistas, alterando
diversos artigos da CLT (Consolidacdo das Leis do Trabalho); a segunda,
conforme Ferretti (2018) institui um Novo Regime Fiscal que “congela” gastos
referentes as despesas primarias do pais (incluindo a educacao) por vinte
anos, a partir de 2017. Cabe salientar ainda, que o governo Temer fez o
possivel para aprovar a “Reforma da Previdéncia”, outra medida que nos
parece democraticamente duvidosa. Tal “Reforma” n&o foi aprovada pelo
governo Temer, vindo a ser aprovada pelo Governo Bolsonaro no ano de 2019.

Tais medidas tomadas pelo governo Temer apontam, segundo nossa
interpretacdo, para a reproducdo de um discurso neoliberal. lanni (2001 apud
Silva 2016, p. 3) afirma que o projeto Neoliberal para as sociedades “sempre
privilegia a propriedade privada, a grande corporagdo, o mercado livre de
restricbes politicas, sociais ou culturais, a tecnificacao crescente e generalizada
dos processos de trabalho e produgao, a produtividade e a lucratividade”. As
medidas tomadas pelo governo Temer, em um periodo pds-golpe, parecem
atravessadas por um discurso neoliberal, uma vez que todas essas medidas se
caracterizam por elementos que corroboram esse discurso. Uma caracteristica
bastante apontada em relacao as “Reformas” e medidas do Governo Temer € a
chamada “flexibilizacdo”, seja nas relagdes de trabalho, no caso da Reforma
Trabalhista, seja no curriculo do Ensino Médio, no caso da Reforma do Ensino

Médio. A “flexibilizacdo” nessas duas medidas remete-nos a caracteristicas
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inerentes ao neoliberalismo, uma vez que essa doutrina politica privilegia o
individualismo, a competitividade e o “autoempreendedorismo” (com minima
intervencao do Estado).

A reforma trabalhista “flexibiliza” as relagbes de trabalho, fragilizando
direitos trabalhistas e “desburocratizando” contratagdes, facilitando, em certa
medida, a livre circulagcdo do capital. No caso da Reforma do Ensino Médio,
dentre outras questdes, esta a “flexibilizagao” curricular, na qual os alunos,
através de escolha de itinerarios formativos!®, escolhem disciplinas a partir de
suas preferéncias e pretensdes de futuras carreiras.

A PEC 95/2016, ao “congelar’ gastos de saude, educacao e habitacao,
também reproduz tal discurso, diminuindo gradativamente a responsabilidade
do Estado para com a sociedade e precarizando o0s servigos publicos. A
Reforma do Ensino Médio, junto a essas medidas, parece também se
enquadrar em um projeto Neoliberal'®. Nas justificativas de dirigentes do
Ministério da Educacédo para a urgéncia da aprovacdo da Reforma do Ensino
Médio surgem algumas caracteristicas desse projeto Neoliberal'’, conforme
Motta e Frigotto (2017, p. 357-358 [grifos n0ssos]):

Segundo dirigentes do Ministério da Educa¢do (MEC), a reforma do
Ensino Médio é urgente porque é necessério destravar as barreiras
gque impedem o crescimento econdmico. E a educacao,
principalmente a educacgéo profissional, € um fator importante para
a retomada do crescimento econbmico, uma vez que O
investimento em capital humano potencializa a produtividade. Nessa
perspectiva, no ambito da educagdo, seriam aspectos necessarios
para elevar as condi¢bes de competitividade do Brasil no mercado
internacional: o investimento na melhoria da qualidade do Ensino
Médio, até mesmo com o aumento da jornada escolar, visando
melhores alcances no desempenho escolar; a reestruturacdo do
curriculo, ajustando-o as mudangas no mundo do trabalho, em
conformidade com a suposta educacao do século XXI; a ampliagdo
do nimero de vagas; e a contencdo da evasao escolar.

Percebemos, nessas justificativas, uma demasiada preocupacdo do

MEC com questdes econ6micas. A educagcdo com um carater emancipatoério e

15 A questdo dos itinerarios formativos sera abordada posteriormente neste trabalho.

16 O projeto “Future-se”, proposto pelo governo de Jair Bolsonaro parece aderir a esta “onda”
Neoliberal em que o Brasil se encontra. Tal projeto privilegia as chamadas PPPs (Parcerias
publico-privadas) no ambito do ensino superior. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/busca-
geral/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-637152388/78351-perguntas-e-respostas-do-
future-se-programa-de-autonomia-financeira-do-ensino-superior>. Acesso em 10 de outubro de
20109.

17 O projeto neoliberal ao qual nos referimos ndo acontece apenas no Brasil, mas ganha forca
também em diversos paises do mundo.
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integrador parece ficar de lado nessa justificativa. Os sintagmas destacados
corroboram um discurso neoliberal, percebendo a educacdo de forma
utilitarista, em que um ensino mais tecnicista e menos humanista é o ideal.
Pensar na Reforma do Ensino Médio com o intuito de “destravar” as barreiras
que impedem o crescimento econdmico (expressdo reiterada no texto),
potencializar a produtividade e elevar a competitividade do Brasil no mercado
exterior nos leva a pensar que a Reforma, nesse ambito, ndo possui uma real
preocupacdo com os problemas que assolam a educacao publica brasileira ha
tanto tempo, como, por exemplo, a desvalorizagdo docente e falta de
infraestrutura das escolas.

Uma reforma, retomando o que dissemos no inicio do texto, dentre
outros sentidos possiveis, tem como objetivo arrumar, aprimorar algo. Pensar
em uma reforma em um nivel da educacdo tdo importante como o Ensino
Médio, sem levar em consideracdo problemas subjacentes a educacao publica,
leva-nos a refletir sobre 0 que os responsaveis por essa “Reforma” desejam
utilizar a educacdo como um instrumento potencializador de uma politica
Neoliberal, cujos sujeitos envolvidos sao pecas fundamentais para um pretenso
crescimento econdémico do pais, almejando o lucro de certa camada da
populacao.

Além disso, conforme aponta Ferreti (2018, p. 26), a “flexibilizacdo” do
curriculo do Ensino Médio se apoiaria também nas seguintes justificativas: a
baixa qualidade do Ensino Médio ofertado no pais e a necessidade de torna-lo
atrativo aos alunos, em face dos indices de abandono e de reprovacéo.
Concordamos com o autor quando diz que a primeira justificativa ndo se aplica
apenas ao Ensino Médio, mas sim a todas as etapas da educacgédo basica, e é
um problema que assola a educacao publica brasileira por muito tempo. No
gue tange a segunda justificativa, o autor destaca que nao € possivel atribuir o
abandono escolar a organizagédo -curricular, visto que outros problemas
influenciam a evasdo escolar, como, por exemplo, a necessidade de muitos
jovens de trabalhar para contribuir na renda familiar que, no caso de alunos do
ensino publico, na maioria das vezes, é baixa.

Em suma, pensar em uma Reforma cujo cerne é a “flexibilizagcao”

curricular, justificando-a pela baixa qualidade da educacdo e evaséo escolar,
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parece-nos uma “solugéo!®” simplista para um problema complexo, uma vez
gue uma mudanca curricular ndo reflete sobre problemas como desvalorizacao
docente e falta de infraestrutura nas escolas, como ja apontamos
anteriormente. Para além dessas considera¢gfes, retomamos a questdo das
condicdes de producdo sécio-historicas, a partir das quais o texto da Reforma
foi produzido: um periodo pos-golpe, por um governo de tendéncia Neoliberal e
de pouca preocupacdo com uma coesao social (FERRETTI; SILVA, 2017).

Ademais das justificativas apresentadas, conforme apontam Motta e
Frigotto (2017), a “modernizacdo” do curriculo do Ensino Médio teria como
requisicdo a melhoria do ensino, tendo como referencial os critérios de
qualidade definidos pela Organizacdo de Cooperacdo para o Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), por meio do Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA [Programme for International Student Assessment]) e o0s
sistemas de avaliacdo nacional e estaduais, tais como o indice de
Desenvolvimento da Educacdo (IDEB), baseados nos mesmos critérios:
portugués, matematica e, recentemente, ciéncias.

Novamente, ficam a cargo da “flexibilizagdo curricular” uma possivel
melhora na educacéo e, consequentemente, melhores nimeros em avaliacdes
nacionais e internacionais, sem a abordagem de questdes mais profundas que
englobam a formacdo humana para o pleno exercicio da cidadania, dentre
outras caracteristicas fundamentais do papel da Educacao Basica previstas na
LDB de 1996. Além das consideracfes acerca do papel da educacao na LDB,
pontuamos também o aspecto humanista presente na Constituicdo Federal de
1988. A Constituicao prevé uma formacao cidadad bem como salienta os direitos
humanos dos brasileiros. Esse sentido de educacao ndo apenas para o0 mundo
do trabalho, mas também para uma formacdo humana €, de alguma forma,
perdido com a Reforma do Ensino Médio.

A Reforma do Ensino Médio tem como cerne a flexibilizagdo curricular e,
a longo prazo, a implementacdo de escolas de Ensino Médio em tempo
integral. Como dissemos anteriormente, esta Lei (13.415/2017) altera a Lei de

18 Pontuamos que mudancgas curriculares ndo necessariamente trazem mudangas negativas.
Estas podem trazer efeitos positivos aos estudantes se planejadas e executadas de forma
adequada.
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Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1996) e, conforme consta em sua

textualidade:

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverao
ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I-linguagens e suas tecnologias;

[I-matematica e suas tecnologias;

lll-ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV-ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V-formacéo técnica e profissional. (BRASIL, 2017).

Nessa perspectiva, o ensino sera fragmentado em itinerarios formativos,
escolhidos pelo aluno. As disciplinas de lingua portuguesa e matematica serao
obrigatérias nos trés anos do Ensino Médio — ndo por acaso, as disciplinas
avaliadas no j4& mencionado PISA. Segundo Ferretti (2018), o ensino dessas
duas disciplinas é obrigatério, pois o dominio delas interfere na aquisicdo de
conhecimentos. Nesse cenario, possuem um carater instrumental. Ainda
segundo a textualidade da lei, o ensino da lingua inglesa € obrigatério nos
curriculos do Ensino Médio.

Além dessas disciplinas obrigatorias, o aluno podera escolher um ou
mais itinerarios formativos, conforme a disponibilidade de vagas. Tais
itinerarios deverdo contemplar um projeto de vida do aluno, buscando ja no
Ensino Médio uma precoce profissionalizacdo, o que busca atender as
demandas mercadoldégicas do governo proponente, segundo nossa
interpretacao.

Ainda segundo a Lei n° 13. 415/2017, a Base Nacional Comum
Curricular sobre o Ensino Médio inclui obrigatoriamente “estudos e praticas” de
Educacéo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia. Conforme Ferreti (2018), o termo
“‘estudos e praticas” foi explicitado por Maria Helena Guimardes, uma das
principais responsaveis pela Reforma do Ensino Médio, em entrevista a Nova

Escola:

De acordo com a Secretéria Executiva do MEC, “ndo é o componente
curricular dessas disciplinas que é obrigatério e, sim, o ensino de
Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica e Arte em atividades que
podem ser dentro de uma disciplina especifica ou em projeto
interdisciplinar” (Revista Nova Escola, 2017). Em outros termos, na
dependéncia de sua contribuicdo (ou aplicabilidade) especifica para o
estudo de um determinado tema, ndo como conjunto de
conhecimentos que constituem um determinado campo do
conhecimento, entendimento também presente na proposta de
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atualizacdo das DCNEM [Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio] (FERRETTI, 2018, p. 30).

Colocar o ensino de Educacao Fisica, Arte, Filosofia e Sociologia na
forma de “estudos e praticas” exime as escolas de ofertar seu ensino enquanto
disciplina, o que daria aos alunos um conhecimento mais amplo e profundo de
tais areas do conhecimento. A sorrateira retirada dessas disciplinas do
curriculo enfraquece as ciéncias humanas em duas vias: a primeira delas diz
respeito a formacédo e a inser¢cdo no mercado de trabalho dos professores da
area, uma vez que, sem a obrigatoriedade das disciplinas, a necessidade de
professores sera cada vez menor; a segunda delas retira dos alunos a
possibilidade de construir um pensamento critico sobre a sociedade em que
vivem, através de disciplinas como a filosofia e a sociologia, por exemplo.

Além disso, a retirada dessas disciplinas do curriculo reforca o discurso
neoliberal ja citado, uma vez que, sem elas, o curriculo torna-se mais
tecnicista, pensando nos alunos como futura méo de obra do trabalho e néo
como cidadaos criticos.

Conforme ja mencionado, a Lei n° 13.415/2017 revoga a Lei n°
11.161/2005, a chamada “Lei do Espanhol”. Como ja explicitado em outra
secdo deste trabalho, tal lei assegurava a oferta obrigatéria de lingua
espanhola nas escolas de Ensino Médio com matricula facultativa pelos alunos.
A Lei n° 13.415/2017, como dissemos anteriormente, altera também parte do
curriculo do Ensino Fundamental no que tange ao ensino de linguas: “Art. 26 §
5° - No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a
lingua inglesa” (BRASIL, 2017). A lei prevé a oferta da lingua inglesa ja no

Ensino Fundamental e, logicamente, no Médio:

Art.35-A 8§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar
outras linguas estrangeiras, em caréater optativo, preferencialmente
o0 espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horéarios definidos pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2017, [grifos
Nnossos]).

A Reforma do Ensino Médio revoga a Lei do Espanhol, retirando a
obrigatoriedade de sua oferta e colocando-a, aqui, como disciplina que pode

ser oferecida em carater optativo, preferencialmente, de acordo com a



40

disponibilidade dos sistemas de ensino. A lingua estrangeira obrigatéria a partir
da Reforma passa a ser a lingua inglesa.

A reproducao de um discurso neoliberal subjaz a retirada das disciplinas
de Ciéncias Humanas, assim como a exclusdo da lingua espanhola dos
curriculos. Esse discurso (Neoliberal) ndo privilegia a pluralidade cultural que o
ensino de espanhol traz, tampouco a questdo de o Brasil fazer fronteira com
varios paises falantes da lingua espanhola, aspecto que evidencia um forte
intercAmbio cultural entre algumas regides. Retirar a lingua espanhola dos
curriculos é retirar dos alunos também possibilidades de reflexdo sobre
diversos paises da América Latina, 0s quais passaram ou passam por
problemas sociais analogos aos do Brasil.

A escolha da lingua inglesa como lingua obrigatéria no curriculo sé vem
a reforcar o discurso neoliberal presente na lei, conforme aponta Silva, S.
(2016, p. 11):

A proposta neoliberal de educacgdo apresenta a lingua inglesa como
ferramenta de instrumentalizagcdo do individuo para “agir no mundo
globalizado”. O curriculo neoliberal apresenta essa lingua como um
bem associado ao aumento de oportunidades de atuagcdo em um
mercado de trabalho cada vez mais internacionalizado. Saber a
lingua inglesa significa possuir um bem simbolico, poder dispor de um
elemento a mais no portfolio de qualidades que tornam empregével o
candidato ao trabalho. Prepara-se o profissional para o mundo do
trabalho, instrumentaliza-se o individuo para que possa agir na
sociedade gerando lucros, e o inglés passa a ser nada mais do que
um produto a ser vendido.

De acordo com a autora, o ensino de lingua inglesa, nessa perspectiva,
ndo possui o carater de ensino de lingua atrelado a cultura, mas, sim, como
forma de potencializar candidatos ao mercado de trabalho, j& que essa lingua
torna os sujeitos capazes de “agir no mundo globalizado”. Nesse cenério, 0
inglés possui uma abordagem mais instrumental®®, tornando-se um produto.
Saber inglés, entdo, traz aptiddo aos sujeitos para o mundo do trabalho,
deixando de lado o carater social e humano de ensinar/aprender uma lingua
estrangeira.

A escolha da Lingua Inglesa, nessa lei, corrobora com todo o discurso

neoliberal presente na sua textualidade. Essa textualidade evidencia um

1 O foco da abordagem instrumental, segundo Borges (2011, p. 2 [grifos da autora]), “é no
desenvolvimento da competéncia pragmatica ou na habilidade para o usoda lingua em
contextos especificos”.
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carater instrumental e utilitarista no ensino, ceifando do curriculo disciplinas de
Ciéncias Humanas e de Lingua Espanhola e fragmentando a ideia de uma
educacado integradora que busca, além de conhecimentos “técnicos”, a
formacéo de cidadaos criticos e questionadores, que ndo sejam apenas forga

de trabalho, mas possuam formag¢ao humanista.

1.4 A Base Nacional Comum Curricular e o ensino de linguas

A Base Nacional Comum Curricular, conforme consta no préprio
documento, tem como objetivo implementar uma “Base para toda a Educagéo
Basica brasileira” (BRASIL, 2018, p. 05). Este documento prevé as
“‘competéncias” e “habilidades” que os estudantes devem alcangar em todo o
ensino basico e, em consonancia com a Lei da Reforma do Ensino Médio,
também altera curriculos da educacéo basica. Destacamos a importancia de
discutir esse documento, ainda que de forma breve, por constar nele, no que
tange ao ensino de linguas estrangeiras, a obrigatoriedade apenas da lingua
inglesa.

A atual Base Nacional Comum Curricular, foi instituida em dois
momentos, ambos na gestdo do entdo presidente Michel Temer. Em 20 de
dezembro de 2017, na gestdo do Ministro da Educacdo Mendonca Filho, foi
homologada a versdo da Base para o Ensino Fundamental. J& em 14 de
dezembro de 2018, na gestdo de Rossieli Soares, foi homologada a verséao do
Ensino Médio. Entretanto, a primeira versdo desse documento foi apresentada
no governo da entdo presidenta Dilma Rousseff, na gestdo do Ministro Renato
Janine Ribeiro, e foi disponibilizada em setembro de 2015, no inicio do
segundo mandato da presidenta. Essa Base Nacional foi regulamentada pelo
artigo n° 26 da LDB/1996:

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

Desde a regulamentacgéo prevista na LDB/1996 até a implementacdo de
sua Uultima versdo, muitos fatos ocorreram e alguns documentos oficiais

relacionados a parametros, metas e planos para a educacao foram redigidos e
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implementados. Passaremos agora a uma rapida linha do tempo até o
momento da disponibilizacdo da primeira versdo da BNCC, em 2015.

Conforme o site do MEC?°, ap6s a publicacédo da LDB/1996, nos anos de
1997 e 1998, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
para o Ensino Fundamental de anos iniciais e anos finais, respectivamente.
Nos anos 2000, foram lancados os PCNs para o Ensino Médio e, entre 0 ano
de 2008 até 2010, surgiu o “Programa Curriculo em Movimento”, com o intuito
de melhorar a educacao bésica através do desenvolvimento de seus curriculos.
Em 2010, destacamos a 12 Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE). O
documento fala da necessidade de uma Base Comum para a educacdo como
parte de um Plano Nacional de Educacéo.

A partir disso, pulamos até junho de 2014, quando, através da Lei n°
13.005/2014, foi regulamentado o Plano Nacional da Educacdo (PNE). Nesse
plano, constam 20 metas, das quais 4 falam sobre a BNCC. Além disso, em
novembro do mesmo ano, houve a 22 Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE), na qual foi elaborado um documento com propostas e reflexdes para
a educacdo brasileira. Esse documento é considerado um importante
referencial para as mobilizacdes em torno da BNCC.

Em junho de 2015, ocorreu o | Seminario Interinstitucional para
elaboracdo da BNCC. Esse Seminario foi uma importante etapa no processo,
pois reuniu todos os assessores e especialistas envolvidos na criagdo da Base.
Finalmente, em setembro de 2015, a primeira versdo da BNCC é
disponibilizada, no Governo Dilma.

Passamos agora ao ponto que nos é mais relevante na BNCC: o ensino
de linguas estrangeiras nos anos finais do Ensino Fundamental. Nessa
primeira versao, a(s) lingua(s) estrangeira(s) constam na area de “Linguagens”.
Essa area compreende Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte
e Educacdo Fisica. Um dos objetivos gerais dessa grande area é: “Reconhecer
e compreender o uso de outra(s) lingua(s), assim como valorizar a(s) diversa(s)
cultura(s)” (BRASIL, 2015, p. 33).

Apesar de ndo mencionar de forma explicita a Lei do Espanhol, que, na

época, era ainda vigente, o documento refere que, para além do ensino de

20 Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico>. Acesso em 03 de margo
2020.
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inglés e de espanhol, outras realidades culturais e linguisticas também devem
ser reconhecidas, como, por exemplo, as linguas fronteiricas e de imigracao,
cabendo a comunidade escolar discutir, junto as secretarias de educacéo, as
possibilidades de subsidio para o ensino dessas linguas. Quando o documento
menciona o ensino de lingua estrangeira moderna, estd em consonancia com a
LDB/1996; porém, destacamos que, nesse momento, a oferta da lingua
espanhola era obrigatéria no Ensino Médio e de matricula facultativa pelo
aluno. Desse modo, mesmo que houvesse 0 ensino de lingua inglesa, a lingua
espanhola estava presente no ambiente escolar, sendo um direito de escolha
dos alunos.

A segunda versdo da BNCC foi disponibilizada em maio de 2016, na
gestdo do ministro da Educacdo Aloizio Mercadante, também no governo
Dilma. A textualidade do documento em relagdo ao ensino de linguas
estrangeiras € muito parecida com a primeira versdao. Também consta como
Lingua Estrangeira Moderna na area de “Linguagens” junto as disciplinas de
Portugués, Arte e Educacao Fisica. Nessa verséo, na se¢ao “Fundamentos do
componente Lingua Estrangeira Moderna”, a Lei do Espanhol é citada, sendo
ressaltada a obrigatoriedade de sua oferta no Ensino Médio. No Ensino
Fundamental, o documento segue em consonancia com a LDB/1996, que
determina a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna no curriculo, sem
especificar qual lingua.

Destacamos, nessa versdo, algo que ja consta na primeira versédo. Na
secao “Lingua Estrangeira Moderna”, a textualidade no documento ressalta a

questdo da lingua estrangeira e do tecnicismo:

O componente Lingua Estrangeira Moderna tera de enfrentar alguns
desafios para ocupar o seu lugar junto aos demais componentes
curriculares na formacdo para a cidadania. O primeiro deles é a
superacao de uma visao tecnicista de lingua, limitada a explica¢des
gramaticais ou a repeticdo de frases descontextualizadas, para
priorizar uma perspectiva discursiva, que coloca a énfase na
producdo de sentidos por parte dos/as estudantes,
independentemente de seu nivel de conhecimento da lingua em dado
momento. Essa perspectiva implica, também, uma expanséo do
trabalho com escuta, oralidade, leitura e escrita, de modo a propiciar
vivéncias com textos de géneros discursivos, orais e escritos,
relevantes para a atuacdo do/a estudante em espacos plurilingues
(BRASIL, 2016, p. 123 [grifos nossos]).
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Percebemos, no trecho citado, uma reflexao muito relevante no universo
do ensino e aprendizagem de linguas. Além de propor uma discussdo sobre o
lugar da Lingua Estrangeira Moderna, como um componente que também
contribui para a formacgéo cidadd do estudante, levanta também a questdo do
ensino de linguas estrangeiras ligado ao tecnicismo e distante das praticas
sociais. Tais problemas sdo constantes no ensino de linguas e nos parece
interessante o documento ndo os ignorar. A questdo dos espacos plurilingues
também é abordada, considerando que a diversidade linguistica e cultural do
Brasil é um fato.

As duas primeiras versdes da BNCC, ambas produzidas no governo da
entdo presidenta Dilma Rousseff, em relacdo ao ensino de linguas
estrangeiras, estdo de acordo com a LDB/1996 no que tange aos anos finais do
Ensino Fundamental, indicando o ensino de “uma lingua estrangeira moderna”
nos curriculos e, sobre o Ensino Médio, faz a ressalva da obrigatoriedade da
oferta do Espanhol por conta da Lei n° 11.161/2005.

A terceira versdo da BNCC foi entregue pelo Ministério da Educacao em
abril de 2017 ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE). E, no dia 22 de
dezembro de 2017, “foi publicada a Resolucdo CNE/CP n° 2, que institui e
orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educacédo Basica?!” (BRASIL, 2017). A BNCC do Ensino Médio, como dito
anteriormente, foi homologada em 14 de dezembro de 2018. Esta terceira
versdo, apés a homologacdo da Base para o Ensino Médio, passa a ser a
versdo atual.

Em relacdo ao ensino de linguas estrangeiras, essa terceira versdo traz
um grande revés. A area de “Linguagens”, nessa BNCC, é composta pelos
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica
e, no Ensino Fundamental — Anos Finais, Lingua Inglesa. Diferente das duas
primeiras versoes, a versao final ndo segue a determinacdo da LDB/1996 sobre
o ensino de lingua estrangeira moderna nos anos finais do Ensino

Fundamental. Como dissemos anteriormente, a LDB/1996 determinava a

21 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-
comume-curricular-
bncc#:~:text=E%20n0%20dia%2022%20de,n0%20%C3%A2mbito%20da%20Educa%C3%A7
%C3%A30%20B%C3%Alsica Acesso em: 06 de marcgo de 2020.
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inclusdo de, pelo menos, uma Lingua Estrangeira Moderna nessa etapa, sem
especificar qual. A BNCC determina, entdo, que, do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, seja ensinada a lingua inglesa.

Essa mudanca também foi estendida ao Ensino Médio através da Lei n°
13.415/2017 (Lei da Reforma do Ensino Médio), que determina a
obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa, podendo a escola ofertar outras
linguas estrangeiras em carater optativo, como o espanhol, por exemplo. Essa
Lei alterou a LBD/1996 no que tange ao ensino de linguas estrangeiras.

Esses dois documentos trazem, entdo, uma radical mudanga no ensino
de linguas estrangeiras, pois impéem e resguardam somente o ensino da
lingua inglesa. De acordo com Pfeiffer e Grigoletto (2018, p. 17), dessa forma,

o Estado obriga, de forma autocratica, a lingua inglesa aos estudantes:

Assim, no que tange ao ensino de linguas estrangeiras, tanto a Lei n°
13.415 quanto a terceira versdo da BNCC instauram, como parte de
uma politica de estado educacional brasileira, o gesto politico e
juridico de imposicdo legal da lingua inglesa como a lingua
estrangeira obrigatdria na escola basica brasileira, desde o sexto ano
do ensino fundamental até o Ultimo ano do ensino médio. O que
anteriormente figurava como possibilidade de pluralidade de linguas
estrangeiras na textualidade dos documentos legais, reduziu-se a
oferta de uma so6 lingua e uma lingua determinada, o inglés.

A partir desses documentos, nega-se a diversidade linguistica, cultural e
geografica presente no Brasil. Ainda que uma pluralidade linguistica em um
cenario ideal devesse contemplar mais linguas, como as indigenas e
quilombolas, a imposicdo do ensino de lingua inglesa retira a
possibilidade/liberdade de escolha da lingua a ser estudada na escola que,
anteriormente, contava com a presenca do espanhol. As autoras ressaltam
ainda que essa escolha se trata de “um gesto politico e ideolégico que, no
entanto, fica encoberto pelo efeito de evidéncia de que ndo h& outra escolha
possivel de lingua estrangeira a ser ensinada na escola basica brasileira”
(PFEIFFER; GRIGOLETTO, 2018, p. 17). Sabemos que toda “escolha” é
ideologica, e esse efeito de evidéncia que as leis e documentos oficiais
reproduzem faz com que a sociedade, na maioria das vezes, ndo questione tais
“escolhas”.

Como ja mencionamos em outros momentos deste trabalho, o
tratamento dado as linguas estrangeiras, especialmente ao espanhol, nos

governos do PT, ainda que afetado por determinacdes politicas e ideoldgicas,
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privilegiava, de alguma forma, uma maior diversidade linguistica. Além disso,
levava em conta o fato de o Brasil fazer parte de um continente, quase que em
sua totalidade, hispanofalante. Com a Lei do Espanhol, mesmo com suas
vérias limitagbes, a lingua de nossos vizinhos latinoamericanos estava
presente no ambito escolar e, de alguma forma, buscava-se uma maior
integracdo com o continente: algo que o governo de Temer fez questdo de
extinguir ao retirar o espanhol das escolas e impor somente a lingua inglesa.

A BNCC traz uma série de argumentos para justificar o ensino apenas
da lingua Inglesa, considerando-a em sua textualidade como uma ‘lingua

franca”:

[...] o tratamento do inglés como lingua franca o desvincula da
nocdo de pertencimento a um determinado territério e,
consequentemente, a culturas tipicas de comunidades especificas,
legitimando os usos da lingua inglesa em seus contextos locais. Esse
entendimento favorece uma educacdo linguistica voltada para a
interculturalidade, isto €, para o reconhecimento das (e o respeito as)
diferencas, e para a compreensdo de como elas sdo produzidas nas
diversas préticas sociais de linguagem, o que favorece a reflexdo
critica sobre diferentes modos de ver e de analisar 0 mundo, 0(Ss)
outro(s) e a si mesmo (BRASIL, 2018, p. 242 [grifos nossos]).

A textualidade da BNCC trata o inglés como ‘lingua franca”,
desvinculando-o da noc¢éo de pertencimento a um determinado lugar. A lingua
inglesa € representada imaginariamente como a lingua da globalizagéo e a sua
utilizacdo como lingua franca é recomendada nesse mundo globalizado. Além
disso, é a lingua mais usada por falantes ndo nativos no mundo, conforme
aponta Grigoletto (2013). Essas representa¢cfes imaginarias referentes a lingua
inglesa sdo efeitos de determinacdes politicas, econbmicas e ideoldgicas.
Porém, entendé-la como uma lingua desvinculada de sua origem hegemdnica
e entendé-la como um unico “elo” em um mundo intercultural ndo nos parece
uma justificativa tdo adequada.

Outras linguas, como o espanhol, por exemplo, também servem como
um “elo” com outras pessoas e outras culturas. Parece-nos que as questdes de
multi e interculturalidade opacificam, de alguma forma, a representacdo
imaginaria do inglés, que parece ser constituida por motivagdes econdmicas e
atravessada por um discurso neoliberal.

N&do pretendemos, aqui, desenvolver uma andlise da discursividade

desse documento; apenas buscamos, através desse exemplo, refletir sobre a
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“‘escolha” pela lingua inglesa e, consequentemente, a negagao e o apagamento
do espanhol na BNCC. Gostariamos de deixar claro que ndo somos contra a
presenca da lingua inglesa nos curriculos escolares brasileiros, porém, em um
pais que faz parte da América Latina, ndo parece adequado que a lingua
inglesa esteja presente em detrimento a lingua espanhola. A pluralidade
linguistica deveria ser prioridade em um pais tdo diverso como o Brasil e
contemplar até mesmo outras linguas, além do espanhol e do inglés.

A Ultima versdo da BNCC e a Lei da Reforma do Ensino Médio sdo os
documentos que, na atualidade, trazem as determinacdes legais sobre o
ensino de linguas estrangeiras no Brasil. Porém, como veremos na proxima
secdo, no Estado do Rio Grande do Sul, houve um movimento de resisténcia a

essas medidas legais, intitulado #FicaEspanhol.

1.5 #FicaEspanhol: Politica linguistica, resisténcia e democracia

O movimento #FicaEspanhol?? surgiu como uma reacdo a MP n° 746
gue havia sido lancada ao final do ano de 2016 durante o governo Temer. Essa
MP (que, pouco tempo depois, em fevereiro de 2017, converteu-se na Lei n°
13.415/2017, a chamada Lei da Reforma do Ensino Médio) revogava, em seu
art. 13°, a Lei n° 11.161/2005, a ja mencionada “Lei do Espanhol”. Lei que,
conforme Fagundes, Nunes e Fontana (2019, p. 58), “fora uma conquista
bastante significativa desde a criagao do Mercosul, em 1991”.

E necessario ressaltarmos a importancia da Lei do Espanhol, pois,
mesmo que nao seja um acontecimento discursivo, determinou a presenca da
lingua espanhola nos curriculos escolares, algo que ndo ocorria desde 1942.

Para compreendermos o movimento desde seu inicio, recorremos a
Fagundes, Nunes e Fontana (2019). Os autores mostram que, antes do
movimento denominado “#FicaEspanhol”, ja existia uma frente de professores

de espanhol de algumas universidades do interior do Rio Grande do Sul que

22 0 movimento #FicaEspanhol, em uma perspectiva discursiva, pode ser compreendido como
um “acontecimento enunciativo” que, para Indursky (2008, p. 15), “implica apenas a
instauracdo de uma nova forma-sujeito no interior de uma mesma FD”. Para a autora, esse
acontecimento possibilita novos modos de enunciar sentidos no interior de uma mesma FD.
Assim, 0s sujeitos que produziram a Lei do Espanhol e sujeitos que enunciam a partir do
movimento #FicaEspanhol, estdo inscritos em uma mesma FD. Porém, o #FicaEspanhol
produz novos sentidos nessa FD, 0 que, segundo a autora, pode provocar estranhamento.
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defendia o ensino da lingua espanhola bem como a formacgéo de professores
da lingua por universidades publicas brasileiras.

Esse grupo de professores surgiu no ano de 2009, ainda sem
denominagdo. A pauta principal do grupo de professores universitarios do
interior do Rio Grande do Sul (e também de professores de outros estados
brasileiros) era resistir a um provavel acordo entre o Instituto Cervantes®® e o
governo federal brasileiro. Tal acordo sugeria que o Instituto Cervantes
“assumisse” a formacao dos professores de lingua espanhola no Brasil. Essa
proposta provocou reagdes em Associagdes de Professores de Espanhol de
todo o pais. Porém, no Rio Grande do Sul, conforme apontam Fagundes,
Nunes e Fontana (2019), a diretoria do Conselho Riograndense de professores
de Espanhol se absteve por possuir forte vinculo com o Instituto Cervantes.

Ainda de acordo com os autores, a partir dessa abstencédo do Conselho
Riograndense de professores de Espanhol, professores da Universidade
Federal de Pelotas, Universidade Federal de Santa Maria e Universidade
Federal do Pampa (Campus Bagé e Campus Jaguardo) se uniram com O
propdsito de discutir e posicionarem-se contra a proposta do Instituto
Cervantes ao governo brasileiro. O grupo realizou diversas acdes, dentre elas,
eventos publicos nas cidades-sede das universidades envolvidas, com o intuito
de buscar propostas e solu¢des para o problema. Apos a realizacdo dessas
acOes, o governo brasileiro acabou recuando e, consequentemente, o Instituto
Cervantes teve suas intencdes impossibilitadas.

Nessa época, surgiu o sonho de criar uma associacdo gaucha de
professores de espanhol, o que acabou nédo se realizando por alguns entraves
burocréticos. Dessa forma, 0 movimento perdeu forcas e extinguiu-se.

Alguns anos depois, em 2016, pouco tempo apdés o golpe contra a
presidenta Dilma Rousseff, o entdo presidente Michel Temer, por meio da MP
n° 746, institui a Reforma do Ensino Médio no Brasil, segundo ja foi
apresentado neste trabalho. Como ja mencionamos, esta MP, que, pouco
tempo depois, tornou-se a Lei n° 13.415/2017 (Lei da Reforma do Ensino

2“0 instituto Cervantes € a instituicdo publica criada pela Espanha em 1991 para promover
universalmente o ensino, o estudo e o uso do espanhol e contribuir & difusdo de culturas
hispanicas no exterior”. [Traducao nossaj Disponivel em:
<https://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/informacion.htm>. Acesso em 20 de
marco de 2020.
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Médio), revogava a Lei 11.161/2005 (Lei do Espanhol). Diante desse grave
fato, conforme apontam os autores consultados, alguns membros do
movimento politico de 2009 uniram-se novamente em uma tentativa de impedir
que o Congresso Nacional transformasse a MP que excluia a lingua espanhola
dos curriculos escolares em lei definitiva.

No ano de 2016, o grupo de professores volta a ativa, com o intuito de
lutar pela permanéncia da lingua espanhola no Ensino Médio das escolas
brasileiras. O grupo denominou-se “Grupo de Trabalho do Espanhol RS
(GTERS)” e, naquele momento, realizou varias agbes em defesa da
obrigatoriedade da oferta do espanhol, inclusive uma peticdo publica, com mais
de mil assinaturas, a fim de ser divulgada diretamente aos deputados e
senadores.

Nessa mesma época (final de 2016), “o representante do GTERS da
UFPel foi procurado por uma professora da UFRGS, que, naquele momento
tomava parte de um movimento que passou a se denominar FicaEspanhol”
(FAGUNDES; NUNES; FONTANA, 2019, p. 61). A marca “Ficaespanhol” surge
na UFRGS, sendo uma iniciativa de alunos do Pibid?*, e, com isso professores
da propria universidade e de seu Colégio de Aplicacdo se agregam ao
movimento. Esse grupo, assim como o GTERS, ja estava realizando acdes em
defesa do ensino de Espanhol, como, por exemplo, a sua propria peticdo
publica e o contato com uma deputada federal.

O ponto alto do movimento FicaEspanhol nesse inicio se deu,
principalmente, pela intensa divulgacao de suas acfes nas redes sociais, 0 que
deu grande visibilidade ao movimento e criou uma forte marca, ao contrario do
GTERS (FAGUNDES; NUNES; FONTANA, 2019). O FicaEspanhol e o
GTERS, ao final dos anos de 2016 e 2017, mantiveram contato e agendas
compartilhadas. Porém, apesar de todo o esforco empenhado, a MP n° 746 foi
aprovada no més de fevereiro de 2017 como a Lei n° 13.415/2017 (Lei da
Reforma do Ensino Médio), revogando, assim, a Lei do Espanhol e, quanto ao
ensino de lingua estrangeira, dando prioridade explicita ao ensino de Lingua

Inglesa.

24 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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Com esses fatos, os dois grupos perderam contato. Somente em julho
de 2017, os professores do GTERS retomaram discussdes sobre uma entidade
representativa de professores de Espanhol no Rio Grande do Sul (FAGUNDES;
NUNES; FONTANA, 2019). Em agosto de 2017, novamente os professores das
universidades gauchas UFRGS, UFPel, UFSM, Unipampa-Campus Bagé e
Unipampa-Campus Jaguardo e, agora também, a UFFS-Campus Cerro Largo
(que, a época das primeiras a¢cdes, em 2009, ndo tinha curso de formacao de
professores de Espanhol) compuseram um grupo dedicado as discussdes
sobre o Espanhol no Rio Grande do Sul.

A grande reviravolta na pauta sobre a defesa do espanhol no Rio
Grande do Sul ocorre ainda em agosto de 2017, quando a representante da
UFFS decide mandar uma carta a deputada estadual Juliana Brizola do Partido
Democratico Trabalhista (PDT), pedindo o auxilio da parlamentar sobre a
questdo. Conforme apontam Fagundes, Nunes e Fontana (2019), a decisao de
entrar em contato com a deputada deveu-se a uma reunido dela com o reitor
da UFSM. Esse fato despertou interesse no grupo e, a partir desse momento,
verificou-se que a deputada possuia intensa agenda em defesa da educacgéo
no Rio Grande do Sul.

A deputada Juliana Brizola atendeu ao pedido da professora da UFFS e,
no dia 26 de outubro de 2017, ocorre o primeiro encontro. Com 0 apoio de
todos os representantes do grupo, estiveram presentes 0s representantes da
UFFS, UFPel, UFRGS e UFSM, além da presenca de uma representante do
IFRS de Bento Goncgalves. Esse encontro, segundo os autores, marcou “o
inicio de um movimento que abarcaria outros Institutos Federais e professores
das redes publicas e privadas de todo o Rio Grande do Sul” (FAGUNDES;
NUNES; FONTANA, 2019, p. 63). Para os autores, a presenca de
representantes de quase todas as instituicdes de ensino superior publicas do
estado foi um fator determinante naquele momento para a luta pela defesa do
Espanhol.

O encontro dos professores com a deputada Juliana Brizola resultou em
um acordo para que se fizesse um trabalho conjunto para a elaboracédo de uma
Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC) do Rio Grande do Sul, a fim de
incluir a oferta obrigatéria do Espanhol nas escolas do estado.
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Os autores apontam um fato bastante relevante sobre o objetivo do

movimento de propor uma emenda a Constituicdo do Estado:

Algumas pessoas, mais adiante, sobretudo no meio politico,
guestionaram por que alterar a constituicdo e ndo apelar para um
simples PL (Projeto de Lei), cuja tramitacdo seria, teoricamente, mais
facil. A reposta é simples: assim como é mais facil aprovar também é
mais facil alterar ou revogar uma lei ordinaria (veja-se o exemplo da
Lei do Espanhol). Por outro lado, um artigo da constituicdo é perene,
de muito mais dificil alteragdo. Com isso, a implantacéo do espanhol
tornar-se-ia ndo uma politica de governo, sujeito ao vai e vem dos
partidos e aos interesses do poder, mas uma politica de Estado,
algo constituinte da identidade galcha (FAGUNDES; NUNES;
FONTANA, 2019, p. 64 [grifos nossos]).

O fato de a oferta da lingua espanhola estar prevista na Constituicdo do
Estado do Rio Grande do Sul e ndo ficar a mercé dos governos e interesses
politicos e econbmicos (ainda que esses sempre influenciem nas politicas
linguisticas, de forma direta ou indireta) mostra o quao comprometido estava o
grupo com o ensino do espanhol no RS. A obrigatoriedade da oferta do ensino
da lingua espanhola como um artigo na Constituicdo Estadual viria, entdo,
como um direito a todos os estudantes gauchos, ndo corroborando com a
politica de monolinguismo apresentada na Lei da Reforma do Ensino Médio.

A ideia de propor uma emenda a Constituicdo e ndo uma lei ordinaria
mostra-nos que a intencdo do movimento FicaEspanhol no Rio Grande do Sul,
além dos motivos ja citados, era implementar, de forma efetiva e permanente,
uma politica linguistica pautada principalmente no direito que os estudantes
tém ao ensino de espanhol, percebendo as caracteristicas geograficas e
culturais préprias do estado e buscando inserir esses estudantes ao continente
ao qual pertencem: a América Latina.

Ter o Espanhol nas escolas publicas do Rio Grande do Sul (e de todo o
pais) aproxima-nos de nosso proprio continente, diminuindo (um pouco) a
distancia entre o Brasil e a América Latina que, quase por unanimidade, é
falante de lingua espanhola. Além do fator “lingua”, temos muitas questdes
histéoricas e politicas que nos aproximam de nossos “vizinhos”
latinoamericanos.

Como foi dito anteriormente, a partir do encontro do grupo de
professores com a deputada estadual Juliana Brizola, ocorrido no dia 26 de
outubro de 2017, surgiu a ideia de propor uma emenda a Constituicdo do

Estado, com o intuito de manter a obrigatoriedade da oferta do Espanhol nas
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escolas gauchas. Seguimos com Fagundes, Nunes e Fontana (2019) para
explicar as etapas cumpridas pelo movimento FicaEspanhol até chegar a
aprovacao da proposta de emenda a Constituicao.

Na manhd do dia 27 de marco de 2018, depois de quatro meses
discutindo o texto mais adequado para a PEC e organizando argumentos em
defesa do ensino de Espanhol em um dossi€é, membros do GTERS e do
FicaEspanhol encontraram-se na Assembleia Legislativa do Rio Grande do Sul
(ALERGS) para apresentar a proposta aos deputados. Os autores destacam
um momento importante nesse dia: a defesa do projeto diante da Comisséo de
Educacdo da ALERGS. Cada um dos coletivos indicou um representante para
essa defesa, que culminou em uma moc¢do de apoio dessa comissdo, um
importante passo para 0 prosseguimento da proposta.

Apbs a defesa, cerca de trinta ativistas, divididos em pequenos grupos,
percorreram 0s gabinetes dos deputados estaduais, conversando, por vezes,
com os préprios deputados ou com seus assessores, a fim de apresentar e
defender a proposta frente aos parlamentares.

A tarde do dia 27 foi de grande importancia para o inicio da tramitacao
da PEC na ALERGS. Em uma sessdo plenéaria ocorrida nessa tarde, duas
professoras acompanharam a deputada Juliana Brizola a fim de buscar as
assinaturas necesséarias para protocolar a PEC. A necessidade era de
dezenove assinaturas, mas trinta e seis parlamentares assinaram. Dessa
forma, a PEC teve o inicio de sua tramitacdo na Assembleia do Estado. Outro
importante fato ocorreu nesse dia: os dois coletivos (GTERS e FicaEspanhol)
decidiram unir suas forcas em busca da luta que tinham em comum: a defesa
do espanhol no Rio Grande do Sul. Os grupos perceberam que, juntos, seriam
mais fortes, e que a marca FicaEspanhol, ja estabelecida pelos estudantes de
Espanhol da UFRGS, seria um importante meio de divulgagdo do movimento.

Ap6s a PEC ser protocolada, o movimento FicaEspanhol passa a
realizar uma intensa e produtiva campanha em defesa do Espanhol nas redes
sociais online, o que ja vinha sendo feito desde 2016 na ocasido da revogacéo
da Lei do Espanhol; porém, nesse momento, além de defender o ensino de
Espanhol no estado, buscava a aprovacdo da PEC. Através das redes sociais
online, os membros do movimento deram maior visibilidade a pauta pela

hashtag #FicaEspanhol. De acordo com Souza e Rodriguez (2019), o uso das
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redes sociais para a defesa de argumentos em favor do ensino de Espanhol no
estado foi fundamental, pois assim foi possivel alcancar um publico mais
amplo.

Os autores destacam, entre outros argumentos utilizados pelo grupo nas
redes sociais online, a divulgacdo de posts especificos sobre produtos
originarios de paises hispanos, familiares aos brasileiros, principalmente do sul
do pais, como o alfajor e o dulce de leche, e, também, alguns dados
importantes do setor turistico, diretamente relacionados ao uso do Espanhol. O
objetivo dos posts era mostrar ao publico o quanto a lingua espanhola esta
presente em diversas praticas sociais, muitas vezes sem percebermos. Além
desses posts, foram realizados videos com algumas figuras notérias do Rio
Grande do Sul, como, por exemplo, o ator Jair Kobe, interpretando a famosa
personagem “Guri de Uruguaiana”. No video, a personagem, através de uma
situacdo de uso da lingua espanhola, defende o seu ensino no estado. Em
(01), podemos observar alguns materiais de divulgacao publicados nas redes

sociais online.

(01) Imagens vinculadas ao movimento #FicaEspanhol.

Hay que saberlo

Fuente: «Anudrio Estatistico do Turismo 2018» - publicacion especializada del
Ministerio de Turismo de Brasil, Disponible en
http:/iwww.dadosetatos. turismo.gov.br/2016-02-04-11-53-05. htmi!

Figura 1 - Divulgacéo #Ficaespanhol 01

Fonte: Pagina #Ficaespanhol no Facebook
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El espanol es...

Delicioso como
un alfajor

#Fio
espounkol

Figura 2 - Divulgacéo #Ficaespanhol 02

Fonte: Pagina #Ficaespanhol no Facebook

J # Fiea
B Csbowko
Figura 3 - Divulgacéo #Ficaespanhol 03

Fonte: Pagina #Ficaespanhol Facebook

As redes sociais online foram um canal muito importante para alcancar o
éxito do movimento #FicaEspanhol, envolvendo diversas pessoas de diferentes
esferas, para além da educacdo. Redes sociais, principalmente o Facebook e o
Instagram, favoreceram um maior alcance e interesse da sociedade pela pauta

reivindicada, como apontam Souza e Rodriguez (2019, p. 204):

La participacion efectiva de los estudiantes, docentes e interesados
en el tema, fue lo que hizo posible la construccion de esa politica
lingUistica estadual y para ello las redes sociales fueron el canal de
comunicaciéon perfecto. Sin esa participacién, seguramente el
movimiento de resistencia hubiera pasado desapercibido, tanto por
parte de los politicos como por parte de la prensa, pues el pequefio
colectivo que forma la comunidad docente del espafiol no hubiera
logrado movilizar a la opinion publica?®.

% A participacdo efetiva dos estudantes, docentes e interessados no tema, foi o que tornou
possivel a construcao dessa politica linguistica estadual e para isso as redes sociais foram o
canal de comunicacdo perfeito. Sem esta participacdo, seguramente, o movimento de
resisténcia teria passado despercebido, tanto por parte dos politicos como por parte da
imprensa, pois o pequeno coletivo que forma a comunidade docente do espanhol ndo teria
conseguido mobilizar a opinido publica. [Tradugdo nossa]
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Além das redes sociais virtuais, um outro fato bastante relevante no
processo de aprovacdo da PEC, segundo Fagundes, Nunes e Fontana (2019),
foram as moc¢des de apoio advindas de cinquenta e quatro Camaras de
Vereadores do estado do Rio Grande do Sul. Essas mocdes fortaleceram ainda
mais 0 movimento.

Os autores destacam que, gracas ao empenho coletivo e as articulagbes
politicas realizadas pela deputada Juliana Brizola, a PEC, que poderia ter
tramitado por anos na ALERGS, ja no dia 14 de agosto de 2018 foi aprovada
pela Comissdo de Constituicdo e Justica da Assembleia. Houve também uma
audiéncia publica no dia 28 de agosto, na ALERGS, com representantes de
universidades, escolas e da sociedade civil, a fim de debater a pauta sobre o
ensino de espanhol e dar maior visibilidade e sustentacao ao projeto.

Em 4 de setembro, os lideres do partido aprovaram a insercdo do
assunto na pauta da sessdo plenaria e, ap6s uma semana, no dia 11 de
setembro de 2018, a PEC foi aprovada em primeiro turno com a unanimidade
dos deputados estaduais. Essa primeira aprovacdo foi uma importante vitoria;
porém, ainda era necessario esperar pelo menos 30 dias para a votacao em
segundo turno.

Enfim, no dia 18 de dezembro de 2018, € realizada a votacdo da PEC n°
270/2018. Ap6s toda a luta do movimento FicaEspanhol, com o importante
apoio politico da deputada Juliana Brizola, a PEC foi aprovada com
unanimidade. Dessa forma, com a aprovacdo, a obrigatoriedade da oferta do
Espanhol nas escolas de Ensino Fundamental e Médio do Rio Grande do Sul

passou a ser clausula da Constituicdo Estadual:

[...] A partir daquele momento, a oferta obrigatéria de espanhol nas
escolas do Rio Grande do Sul passou a ser clausula constitucional
contida em seu artigo 209, paragrafo 3°, com o seguinte teor: “O
ensino da lingua espanhola, de matricula facultativa, constituira
disciplina obrigatdria das escolas publicas de ensino fundamental e
médio” (FAGUNDES; NUNES; FONTANA, 2019, p. 69).

A oferta da lingua espanhola, apdés uma intensa luta politica advinda de
diversas frentes, como alunos universitarios, professores de todos o0s niveis e
outros representantes da sociedade civil, passa a ser um direito a todos os
alunos da rede estadual do Rio Grande do Sul, através de clausula

constitucional. Sem medir esfor¢os, essa frente organizou uma importante luta,
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luta esta que, em nosso atual cenario politico, (mais do que nunca) representa
a inconformidade, a ousadia e a resisténcia de um grupo perante a governos
pouco interessados em uma educacao diversa e plurilingue e em didlogos mais
francos com os sujeitos envolvidos nessa esfera.

Enfim, esse resultado mostra-nos que ndo devemos nos calar frente a
medidas autocraticas como a Reforma do Ensino Médio. Mostra-nos que a luta
politica ndo esta resumida a mesquinhas guerras partidarias e faz-nos perceber
também que a politica partidaria tem importante papel na vida de todos os
cidaddos. Essa conquista mostra-nos que a luta pela educacéo plurilingue,
ainda que em nivel estadual, ndo foi em vao. Sabemos que a luta pelo ensino
de Espanhol ndo findou com a aprovacdo da PEC; contudo, ainda assim,
acreditamos ser uma importante vitdéria para a educacdo no estado, nesses
tempos de massacre a educacéo publica e aos educadores.

Sendo assim, o movimento #FicaEspanhol lutou pela permanéncia do
ensino de Espanhol nas escolas publicas do Rio Grande do Sul apds a
revogacao da Lei do Espanhol por conta da Lei da Reforma do Ensino Médio.
Essa luta pela reinsercdo do espanhol nas escolas como uma politica
linguistica permanente e efetiva veio em total contramao aos interesses do
governo proponente da Reforma do Ensino Médio, bem como de seu governo
sucessor (0o governo Bolsonaro). A Reforma do Ensino Médio traz uma
proposta monolingue, ignorando que o Brasil faz parte de um continente quase
gue majoritariamente hispanofalante, além de fazer fronteira com sete paises
gue tém o Espanhol como lingua oficial.

A lingua distinta ndo pode ser considerada um fator de aislamiento do
Brasil para com a América Latina. A negacao do espanhol e a supremacia do
inglés nos documentos oficiais nacionais (Lei da Reforma do Ensino Médio e
BNCC), propostas no governo Temer e endossadas pelo Governo Bolsonaro,
gue, em nenhum momento, propés uma reflexdo acerca do assunto, indicam o
tipo de relacdo que esses governos tém com a América Latina e com 0s paises
falantes de inglés, especialmente com os Estados Unidos. As questbes
econbmicas parecem estar acima do direito a pluralidade linguistica e cultural a
gue os estudantes brasileiros (e também latinoamericanos) tém direito. As
politicas linguisticas, entdo, sédo pautadas de acordo com as demandas

politicas que convém a cada governo.
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Sturza (2019) indica que os estudos pioneiros em Politica Linguistica
abordam situacdes linguisticas que surgem como uma Politica de Estado, algo
que seria de “dentro para fora”, ou seja, para suprir demandas provenientes do

Estado. A autora afirma ainda que

De um modo geral, via o sistema educacional, a implementacdo de
politicas linguisticas ocorre por meio de uma intervencao, ou seja, ela
ndo se da como uma resposta as demandas da sociedade civil ou por
ela sdo requeridas (STURZA, 2019, p. 124-125).

Assim, em relacdo as politicas linguisticas implementadas no Brasil, no
inicio dos anos 2000, tomemos como exemplo a propria Lei do Espanhol, que
teve o Mercosul como um fator determinante para sua tramitacdo e aprovacao.
Podemos entender que o bloco econdmico interviu na questao da criacdo da
politica linguistica. Além da lei, a autora aponta exemplos como programas e
grupos de trabalho que surgiram a partir de demandas do Mercosul.

Sturza (2019) traz a politica linguistica sob o prisma de Calvet (1997).
Este autor explana que uma Politica Linguistica in vitro se trata de uma politica
publica de Estado, proveniente de acdes promovidas e impostas pelo Estado.
Além disso, essa politica é planejada e implementada também pelo proprio
governo (CALVET, 1997 apud STURZA, 2019). Assim, a Lei do Espanhol, pode
ser caracterizada como um Politica Linguistica in vitro, por surgir a partir de
demandas advindas do préprio Estado e por ter sido implementada por ele.

Seguindo com o0 mesmo autor, Sturza (2019) traz o caso do movimento
#FicaEspanhol. Em uma direcdo contraria a Politica Linguistica in vitro, o
movimento pode ser considerado como o0 que Calvet (1997 apud STURZA,
2019) chama de politica linguistica in vivo. A demanda politico-linguistica,
nesse caso, ndo surge de uma demanda proveniente do Estado, mas sim de
agentes civis, representados primeiramente por alunos e professores de
universidades do estado. Depois de ja organizados, esses grupos buscaram
apoio politico em diferentes esferas (deputados, vereadores, secretarios de
educacdo, etc.) a fim de concretizar a politica linguistica em questdo. O
movimento vem na contramao das politicas linguisticas geralmente propostas e
implementadas pelo préprio Estado, buscando suprir uma demanda que surge

a partir de uma necessidade da sociedade.
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Sobre a relagdo do Brasil com outros paises da América Latina, Sturza
(2019, p. 128-129) indica que

A situacao politico-linguistica do ensino de Espanhol no Brasil revela
sua intrinseca relacdo com os movimentos geopoliticos do Brasil em
relacdo aos demais paises da América do Sul, por esta razao tem
ficado suscetivel as mudancas nas relacBes diplomaticas e nos
alinhamentos ideoldgicos, sobretudo, quando as politicas regionais se
fecham em um nacionalismo excludente de outras culturas e de
outras linguas, sobretudo as que ndo sdo hegemdnicas na légica do
mercado (STURZA, 2019, p. 129).

Conforme ja trabalhamos aqui, o ensino de Espanhol passou por um
grande revés logo apd6s o golpe contra a presidenta Dilma Rousseff. Os
governos do PT privilegiavam uma relacdo mais branda com o restante da
Ameérica Latina, em termos econdmicos e diplomaticos. E perceptivel que o
governo Temer, assim como o0 governo Bolsonaro, nao privilegia uma relacao
de maior diplomacia com os paises latinoamericanos. O ensino de Espanhol no
Brasil, dessa forma, fica condicionado as posi¢des politicas, ideoldgicas e de
classe advindas de cada governo.

O nacionalismo citado pela autora, principalmente nos dias hoje, com o
atual governo, além de excludente, € exacerbado. A ideia de “irmandade” para
com nossos vizinhos latinos é bastante distante desse governo, o qual manteve
a mesma linha de politica monolingue e de privilégio a Lingua Inglesa que
segue a légica mercantilista imposta por Temer. Essa concordancia, ou esse
siléncio sobre a questdo, por parte do atual governo, indica o que nele é
bastante explicito: um servilismo da “nacao brasileira” aos Estados Unidos,
falantes da lingua hegemoénica, o inglés. E, consequentemente, um movimento
de distanciamento da América Latina.

Esses movimentos de distanciamento da América Latina por parte de
nossos Ultimos governos provocam justamente o contrario do que buscamos
guando lutamos pela permanéncia do Espanhol nas escolas: a proximidade
dos estudantes com seu proprio continente e a diminuicdo do aislamiento
brasileiro com o resto do continente. Apesar de tudo, a luta por uma educacao

plurilingue segue.
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1.6 Uma retomada das (ndo) politicas linguisticas de lingua espanhola no
Brasil

Neste primeiro capitulo, fizemos um breve panorama sobre as linguas
estrangeiras e sobre a lingua espanhola, em especial, na legislacdo
educacional brasileira. Com esse breve percurso e considerando as condi¢des
de producdo desses discursos oficiais sobre o ensino de lingua estrangeiras,
percebemos que a lingua espanhola estd marcada pela falta (ERNST, 2009)
nos documentos oficiais.

Ainda que nao esteja presente na legislacado educacional, destacamos o
primeiro registro institucional do espanhol no Brasil, ocorrido em um concurso
para professor da lingua no Colégio Pedro I, no ano de 1919. No ano de 1925,
conforme Guimaréaes (2011), & sancionada a “Lei Rocha Vaz”, a qual faculta o
ensino de Espanhol. Entendemos que, a partir desse fato, ainda que né&o
estivesse presente nas leis, ocorre o inicio das politicas do “tira e bota” do
ensino de linguas no Brasil, especialmente a lingua espanhola (LABELLA-
SANCHEZ; BEVILACQUA, 2019). O Colégio Pedro Il atendia aos interesses
das elites brasileiras naquela época e, dessa forma, as bases de seu curriculo
provavelmente estavam influenciadas pela ideologia dominante ou por um
discurso colonizador.

Ainda que essa ideologia dominante estivesse agindo no referido
momento em um ambiente de elite, essa ideologia também produzia efeitos em
classes subalternas, jA que o ensino e a aprendizagem de linguas, tanto
classicas quanto modernas, era um privilégio dos mais abastados. As pessoas
de classe baixa, naquela época, tinham pouco ou nenhum acesso a educacao
nem ao ensino de linguas estrangeiras.

Em 1942, no governo de Getulio Vargas, o Decreto-Lei n°® 4.244 insere a
lingua espanhola pela primeira vez em uma legislacdo oficial. O espanhol,
ainda que com carga horaria pequena e inferior as outras linguas, estava
presente nos curriculos. De 1942 até o ano de 2005, ocorre um total
apagamento da lingua espanhola dos curriculos educacionais brasileiros, de
acordo com Rodrigues (2010). Nesse periodo de 63 anos ocorrem diversas
mudancas na legislacdo educacional brasileira, inclusive a criagcdo de uma Lei

de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), em 1961.
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Finalmente, no ano de 2005, esse cenario muda com a san¢ao da Lei n°
11.161/2005, na gestédo do entdo presidente Lula. A chamada Lei do Espanhol
determinava a obrigatoriedade da oferta da lingua no Ensino Médio. A sancéo
da lei, ainda que com algumas lacunas, trouxe a presenca do espanhol para as
escolas, aumentando a procura por cursos superiores de licenciatura em
espanhol e inserindo mais professores da lingua no mercado de trabalho, tanto
em universidades como na educacdo basica. Para além desses aspectos,
ressaltamos a importancia da presenca do espanhol nas escolas, por ser a
lingua oficial da maioria dos paises da América-Latina e por trazer mais
diversidade linguistica ao ambiente escolar, que, até entdo, (na maioria das
escolas) ofertava apenas a lingua inglesa.

Em fevereiro de 2017, € sancionada a Lei n° 13.415 pelo presidente
Michel Temer. Essa lei institui a Reforma do Ensino Médio e revoga a Lei do
Espanhol. Temos aqui um grande retrocesso no que tange ao ensino de
linguas no Brasil, pois essa lei, além de revogar a Lei do Espanhol, impde o
ensino apenas da lingua inglesa. Essa reforma, que parece reproduzir um
discurso neoliberal, segundo o gesto de interpretacdo que esta sendo aqui
construido, privilegia a lingua inglesa em detrimento da lingua espanhola,
apontando para um ensino utilitarista do inglés. As bases ideoldgicas do
governo Temer séo reversas as dos governos de Lula e Dilma e, talvez por
esse motivo, o governo Temer pde em voga uma educacdo menos humanista e
mais tecnicista. Essa reforma ocorre em um momento de diversas mudancas
politicas no Brasil, como a Reforma Trabalhista e a PEC do teto dos gastos
publicos, atitudes politicas que vao ao encontro de uma politica neoliberal.

No ano de 2018, em contraposicdo a retirada do espanhol dos
curriculos, se fortalece, no Rio Grande do Sul, o movimento #FicaEspanhol,
que, junto a deputada Juliana Brizola (PDT), desenvolve um proposta de
emenda a constituicdo do Estado que determina a oferta da lingua espanhola
no ensino basico em nivel estadual. No final do ano de 2018, apds intensos
movimentos e muito trabalho por parte dos integrantes do #FicaEspanhol, a
PEC n° 270 passa a ser clausula na constituicdo do Rio Grande do Sul,
determinando a oferta da lingua espanhola no Ensino Fundamental e também
no médio nas escolas do estado. O #FicaEspanhol surge como um movimento

de resisténcia as politicas autocraticas e impositivas sobre o ensino de linguas
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no Brasil e, com éxito, consegue construir uma politica linguistica solida,
mesmo vislumbrando muitos desafios.

A luta do movimento #FicaEspanhol (ainda vigente em alguns estados
brasileiros) busca colocar um fim nas politicas do “tira e bota” (LABELLA-
SANCHEZ; BEVILACQUA, 2019) as quais a lingua espanhola é suscetivel
desde sua primeira aparicdo institucional no Brasil, no ano 1919, no Colégio
Pedro II.

Esse percurso pela histéria da lingua espanhola na legislacao brasileira
mostra que as decisfes dos governos relacionadas as politicas linguisticas sdo
orientadas primeiramente por bases econdmicas, seguidas de bases
ideoldgicas (PECHEUX, [1976] 2019). Da mesma maneira que a educacdo no
Brasil, as politicas linguisticas, nas atuais condi¢cdes de producdo, parecem ter
o dever de agradar as elites (como o empresariado, por exemplo) e ndo
contemplar uma formacao integra dos estudantes com o direito a diversidade
linguistica bem como uma educacdo humanista nos demais aspectos. Os
recentes governos do Brasil ttm tomado medidas que apontam para um
discurso neoliberal. Tal discurso ressoa em diversos setores, inclusive na
educacao e no ensino de linguas estrangeiras.

A discussao sobre politicas linguisticas € importante porque, como sera
discutido posteriormente, o imaginario de lingua espanhola é afetado por toda a
legislacdo colocada em préatica pelo Estado. Essas politicas podem ser
entendidas como condi¢cdes de producdo juridico-politicas e ideolégicas que
afetam as formacdes imaginarias (re)produzidas pelos professores e alunos

participantes de nossa pesquisa.
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2. Lingua e imaginario: consideragdes sobre a lingua espanhola a partir
da Anédlise de Discurso

Neste capitulo, abordaremos as principais nocdes tedricas mobilizadas
ao longo de nossos gestos de andlise. Buscaremos estabelecer, ja neste
capitulo, algumas relacbes entre os conceitos tedricos e 0s enunciados
produzidos pelos sujeitos participantes da pesquisa. Serdo abordadas também
guestdes sobre a América Latina e os efeitos da colonizacdo no imaginario dos

brasileiros sobre a lingua espanhola.

2.1 Algumas consideracdes acerca de lingua (na AD)

Nosso trabalho (dentre outros objetivos) buscara refletir a respeito das
representacdes imaginarias de alunos e professores sobre a lingua espanhola,
segunda lingua mais falada no mundo?®. Trazer algumas consideragdes acerca
de nossa concepcao de lingua torna-se fundamental para o desenvolvimento
do trabalho, uma vez que nosso objetivo principal gira em torno do imaginario
de uma lingua.

Em um primeiro momento, principalmente em relacdo a uma lingua
estrangeira, a primeira impressdo que temos sobre a sua funcdo é a ideia de
instrumento de comunicacdo, ja que, imerso em um pais falante de outra
lingua, um sujeito ndo conseguira comunicar-se com os demais se ndo souber
a lingua falada naquele pais. O termo lingua estrangeira?’ remete-nos ao que é
estranho, ao que é de fora de nosso dominio. Nesse sentido, ter fluéncia em
uma lingua estrangeira possibilita ao sujeito a comunicacdo com o novo. Essa
ideia remete-nos a concepcdo de lingua como um instrumento de
comunicacdo, capaz apenas de transmitir mensagens entre interlocutores
através de um cédigo, que seria a lingua.

Tal concepcgdo € ainda hoje considerada por muitos linguistas como a

tnica funcéo da lingua entre os sujeitos. Além da concepc¢éo de lingua como

26 Disponivel em: <https://www.alphatrad.pt/50-linguas-mais-faladas-no-mundo>. Acesso em:
24 de outubro de 2019.

27 Salientamos que, além do termo “Lingua Estrangeira”, existe também a designagao “Lingua
Adicional”, que produz outro(s) sentido (s) sobre o ensino de linguas. Para Leffa e Irala (2014,
p. 33)”, a lingua adicional é construida a partir da lingua ou das linguas que o aluno ja conhece.
O sistema, incorporando principalmente o léxico e a sintaxe, € construido sobre a lingua ja
conhecida”. As Ultimas legislacdes sobre o ensino de linguas apagam a questdo da lingua
adicional, ja que permanecem utilizando o termo “lingua estrangeira”, que produz outro(s)
efeito(s) de sentido(s).
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instrumento de comunicacdo, existe também a concepcdo de lingua como
expressdo do pensamento. Nessa concepgdo, se 0 sujeito ndo se expressa
bem é porque ndo pensa bem. Além disso, a enunciacdo é considerada um ato
monologico e individual, sem considerar fatores externos a lingua como, por
exemplo, as condi¢cbes de producdo e o sujeito para o qual se enuncia. Tais
concepcdes surgem antes da concepcao de lingua como processo de interacao
(TRAVAGLIA, 2009).

A concepcao de lingua como instrumento de comunicacao surge a partir
de uma abordagem formalista dos estudos linguisticos, como aponta Ferreira
(1996, p. 39):

A concepc¢éo de lingua costuma aparecer descrita nos manuais de
linguistica como um sistema homogéneo de natureza estavel cuja
funcdo precipua é a de servir como instrumento preciso de
comunicacdo. Em tal formulacéo, a lingua se apresenta como uma
organizagdo fechada, autbnoma, transparente, isenta de
contradic6es, apoiada sobre os principios da consisténcia e
completude. Tudo o que se queira expressar € possivel fazé-lo
através de uma noc¢édo de lingua assim concebida e idealizada.

Nessa concepcéo, a lingua é percebida como um sistema fechado, ndo
passivel ao equivoco, a falha. A lingua, nessa perspectiva, é estudada dentro
de sua ordem interna e desconsidera fatores externos a ela. Essa suposta
linearidade/regularidade existente na lingua é uma tendéncia advinda inclusive
do renomado linguista Ferdinand de Saussure no Curso de Linguistica Geral.
Conforme consta no Curso, o linguista entendia a lingua como uma parte
determinada e essencial da linguagem; considerava-a “ao mesmo tempo, um
produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de convenc¢des
necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa
faculdade nos individuos” (SAUSSURE, 2010, p. 17).

Por esse viés, a lingua possui entdo o papel de facultar aos sujeitos a
possibilidade de comunicacéo eficiente. Nessa concepg¢édo, a lingua possui um
carater social, permitindo que os individuos (sujeitos) se comuniguem; por sua
vez, a fala seria a expressdo individual da lingua, sujeita a variacao
(SAUSSURE, 2010). Nesse cenario, a lingua seria o instrumento comum a
todos os individuos de uma sociedade para o fim comunicativo, e a fala seria
correspondente a expressao individual, heterogénea, da lingua. Tais ideias

constituem umas das principais dicotomias saussurianas: lingua x fala.
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Apdés essa breve contextualizagcdo acerca da nocdo de lingua para a
linguistica formal, passaremos a entender a lingua a partr de um
“deslocamento de terreno” (FERREIRA, 1996), a partir de um novo prisma. Nos
anos de 1960, novas teorias surgem com o intuito de questionar as noc¢oes de
lingua propostas pela linguistica formal, bem como perceber novos objetos de
estudo. Dentre elas, surge a Analise de Discurso.

Essa teoria, conforme aponta Ferreira (1996, p. 40), traz um novo
conceito que passa a “figurar em relagéo contraditéria e tensa com a lingua — o
discurso”. O discurso, nesse viés, como aponta Orlandi (2005), ndo deve ser
entendido como uma mensagem a ser transmitida, de um emissor para um
receptor através de um coédigo (que seria a lingua). Ainda para a autora, as
duas partes (emissor e receptor) estdo produzindo concomitantemente um
processo de significacdo. Desse processo advém o discurso, designado por
Pécheux ([1969] 2019), no texto considerado inaugural da Analise de Discurso,
a saber, Andlise Automatica de Discurso (AAD69), como efeito de sentidos
entre os pontos A e B. O discurso passa a ser um novo objeto de estudo, a
partir do pensamento do fildsofo.

Considerando que existem fatores externos que determinam o

funcionamento da lingua, de acordo com Ferreira (1996), a lingua
[...] perde seu carater homogéneo e estavel, passando a ser
entendida como elemento de base material, heterogéneo por
exceléncia, nado-estavel, ndo-previsivel, e nao-fechado, que
combinado a materialidade do processo socio-histérico constitui o
lugar da producéo dos efeitos de sentido (FERREIRA, 1996, p. 40).

A lingua, nesse prisma, da espaco a falha, ao equivoco, ao mal-
entendido, pois deixa de ser um sistema fechado em si mesmo. Além disso, a
lingua, segundo essa concepcdo, estd combinada a materialidade de
processos discursivos, ou seja, ela esta inscrita na histéria e em processos
discursivos que geram espacos para a producdo de processos de significacéo.

Usando as palavras de Orlandi (2005), a lingua €, também, nesse Vviés,
condicao de possibilidade do discurso, deslocando-se da concepcao de lingua
sistémica apresentada no inicio desta secéo.

Pécheux ([1975] 1997), na obra Semantica e Discurso: uma critica a
afirmacdo do oObvio, aponta algumas consideragBes a respeito de lingua (em

uma perspectiva discursiva) e do funcionamento do discurso:



65

O sistema da lingua é de fato o mesmo para o materialista e para o
idealista, para o revolucionario e para o reacionario, para aquele que
disp6e de um conhecimento dado e para aquele que ndo dispde
desse conhecimento. Entretanto, ndo se pode concluir, a partir disso,
que esses diversos personagens tenham o mesmo discurso: a lingua
se apresenta, assim, como a base comum de processos discursivos
diferenciados, que estdo compreendidos nela na mesma medida em
gue, como mostramos mais acima, 0s processos ideoldgicos simulam
0s processos cientificos (PECHEUX, [1975]1997, p. 91).

Conforme aponta o autor, a lingua, no deslocamento proposto,
apresenta-se como a base comum de processos discursivos diferenciados.
Enquanto sistema, a lingua € a mesma para todos 0s sujeitos (usuarios),
porém, os processos de significacdo que dela emergem ndo sdo 0S mesmos
para todos os sujeitos que a utilizam.

E importante ressaltar, a partir dessa citacio, a distingéo entre lingua e
discurso, ja que os dois termos, em algumas abordagens, sdo considerados
sinbnimos. Nessa perspectiva, como aponta o filésofo, a lingua funciona como
uma base comum para todos 0s sujeitos, e € sobre essa base que se
desenvolvem o0s processos discursivos e ndo a expressao de um mero
pensamento (PECHEUX, [1975] 1997). O discurso, aqui, como ja dito
anteriormente, trata-se de um efeito de sentidos estabelecido entre

interlocutores.

2.2 Processo de interpelacao ideolégica e formacgdes imaginarias

Nosso trabalho buscara refletir sobre questdes do ensino de lingua
espanhola em algumas escolas da regido sul do Brasil, através da analise de
sequéncias discursivas produzidas por alunos e professores, obtidas em
escolas publicas de Pelotas-RS e Jaguardo-RS. Através da analise dessas
sequéncias, buscaremos a reflexdo sobre o imaginario que esses sujeitos
produzem sobre a lingua espanhola. Para tanto, apoiamo-nos na nocao de
formacdes imaginarias proposta por Michel Pécheux Anélise Automatica do
Discurso (AAD-69). Essa nocado foi reconfigurada pelo autor ao longo do
desenvolvimento da teoria. A seguir, faremos um breve percurso sobre o
conceito de formagdes imaginarias ao longo da teoria.

Antes de percorrer a nocao de formagfes Imaginarias na AD, trazemos
as palavras de Silva, R. (2012, p. 18) expondo duas acepc¢des possiveis de
imaginario na AD:



66

Na andlise de discurso, devido a particular articulagdo existente em
seu quadro epistemoldgico, coexistem duas acep¢des de imaginario:
€ algo que advém do social, da forma histérica da ideologia nas
formagGes sociais e € um dos registros da estrutura psiquica.

A autora aponta que Michel Pécheux assegurou a possibilidade da
convivéncia das duas acepc¢des na enunciacdo. Assim, é na enunciacao que o
sujeito se julga autbnomo e capaz de fazer escolhas préprias, porém
desconhece ou esquece sua constituicdo psiquica e ideoldgica.

Conforme citado acima, a primeira menc¢do ao imaginario na AD é feita
através das formacdes imaginarias, no texto Analise Automatica do Discurso
(AAD-69), considerado na primeira fase da AD. No mesmo texto, Pécheux
([1969] 2019) eshoga a Teoria do Discurso, a qual recebe contornos mais
nitidos em publicagBes posteriores (SILVA, R., 2012). Ainda nesse texto, o
filésofo traz uma importante noc&o para a teoria da Analise do Discurso: trata-
se da nocdo de Condicbes de Producédo do Discurso que, segundo Maldidier
(2003, p. 23), “designava a concepgao central do discurso determinado por um
“exterior”, como se dizia entdo, para evocar tudo o que, fora a linguagem, faz
gue um discurso seja 0 que €: o tecido historico-social que o constitui”. Nesse
sentido, as condi¢Bes de producao dos discursos concernem a fatores externos
a lingua(gem) sédo determinantes na produ¢éo dos processos discursivos.

Pécheux ([1969] 2019) contempla, na abordagem das condi¢cdes de
producéo, as relacbes de forca, que se referem a intervencdo do lugar social
ocupado pelo falante na recepcao daquilo que enuncia. Além das relacées de
forca, o autor aborda também as relacdes de sentido, as quais explicam o fato
de os discursos terem relagédo entre si, sendo impossivel delimitar um inicio e
um fim nos processos discursivos. Dessa forma, as relagcbes de forca,
enqguanto influéncia nas condi¢c6es de producao do discurso, mostram que todo
falante ocupa um lugar social e esse lugar social intervém na recepcao de seus
enunciados; as relacbes de sentido mostram que 0s processos discursivos
produzidos durante a interacdo se relacionam entre si e sdo de natureza
infinita.

Pécheux ([1969] 2019) destaca ainda a questdo do mecanismo de
antecipacdao, constitutivo de qualquer discurso, o qual “ocorre quando o sujeito

coloca-se no lugar de seu interlocutor para antecipar os sentidos produzidos
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pelas palavras. Assim, “o sujeito dira de um modo ou de outro, de acordo com
os efeitos que pretende produzir” (SILVA, R., 2012, p. 20). Os mecanismos de
antecipacao afetam diretamente a producao do discurso, pois o falante leva em
consideracao o lugar social que seu interlocutor ocupa, colocando-se no lugar
dele e modificando o seu dizer conforme essa posi¢cdo. Ha, nesse mecanismo,
uma projecao por parte do falante em relacdo ao seu interlocutor.

No texto AAD-69, Pécheux reformula o esquema de comunicacdo de
Jakobson (2007), o qual percebe a comunicacdo como um processo linear
onde um destinador envia uma mensagem a um destinatario que a decodifica
em um caodigo (a lingua). Para Pécheux ([1969] 2019), a teoria da informacéo
que subjaz a esse esquema entende a mensagem como transmissdo de
informacdo entre os interlocutores A e B. Porém, como j& dissemos
anteriormente, Pécheux ([1969] 2019) afirma que, nesse processo, hao ocorre
uma mera transmissdo de informacdes, mas sim efeitos de sentido entre os
interlocutores.

A partir do exposto, o autor enuncia os diferentes elementos estruturais
das condicbes de producdo do discurso. Para o filésofo, resta claro “que os
elementos de A e B designam algo diferente da presenca fisica de organismos
humanos individuais” (PECHEUX, [1969] 2019, p. 39). A e B, nessa
perspectiva, designam lugares determinados na estrutura de uma formacao
social, como, por exemplo, no interior da esfera econdémica, o lugar do patréo e
do empregado. O autor aponta que esses lugares sdo marcados por
propriedades diferenciais determinaveis, tendo como hipétese “de que esses
lugares sao representados nos processos discursivos em que séo colocados
em jogo” (PECHEUX, [1969] 2019, p. 39). Assim, o que funciona nos processos
discursivos “é uma série de formacgdes imaginarias que designam o lugar que A
e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu
proprio lugar e do lugar do outro” (PECHEUX, [1969] 2019, p. 39). O fildsofo
afirma ainda que ndo sO os interlocutores funcionam no discurso como
elementos imaginados: o referente também € um objeto imaginario (PECHEUX,
[1969] 2019, p. 40).

Nas palavras de Silva, R., (2012, p. 22) as formac¢des imaginarias:

resultam de processos discursivos anteriores que deixaram de
funcionar, mas continuam determinando o processo discursivo em
foco. As imagens que os sujeitos tém de si, do outro e do assunto
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tratado s&o entédo constituidas pelo “ja-dito” e “ja-ouvido”, expressdes
que preludiam a nogédo de pré-construido, desenvolvida por Pécheux
em outro momento de sua teorizacao.

Em relacdo ao imaginario, nessa primeira fase da AD, Silva, R. (2012)
destaca que, mesmo de forma mais velada do que em textos anteriores de
Pécheux, sob o pseuddénimo Thomas Herbert, existe fortemente a primazia do
materialismo historico, linha tedrica defendida por Louis Althusser. Gadet et al
(1997) pontua que, na época de AAD, Pécheux estava assombrado pelo
“fantasma da articulacdo” entre materialismo histérico e a teoria do
inconsciente.

Leite (1994 apud SILVA, R., 2012) aponta outros impasses teéricos com
a Psicandlise em AAD-69. Para essa autora, Pécheux estava sob forte
influéncia da teoria marxista, base do materialismo historico. Nesse sentido, a
linguagem seria pensada como algo fechado, ndo passivel a falhas ou furos,
contrariando de alguma forma o que diz a Psicanalise.

No texto A proposito da Analise Automética do Discurso: atualizacdes e
perspectivas, escrito por Michel Pécheux junto a linguista Catherine Fuchs, no
ano de 1975, ocorre um retorno critico ao texto fundador AAD-69 (INDURSKY,
2019). No inicio do texto, os autores apresentam o quadro epistemoldgico da

teoria, composta por trés diferentes regides do conhecimento, a saber:

1. o materialismo histérico, como teoria das formacg8es sociais e suas
transformagfes, compreendida ai como teoria das ideologias; 2. A
linguistica como teoria dos mecanismos sintéticos e dos processos de
enunciagdo ao mesmo tempo; 3 a teoria do discurso, como teoria da
determinacdo histérica dos processos semanticos (PECHEUX;
FUCHS, [1975] 1997, p. 163-164).

Os autores explicitam que “estas trés regides sédo, de certo modo,
atravessadas e articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza
psicanalitica) (PECHEUX; FUCHS [1975] 1997, p. 164).

No mesmo texto, em relacdo ao materialismo histérico, os autores
pontuam a relacdo entre superestrutura ideologica e o modo de producéo
dominante em determinada formacéo social. Sobre essa relacéo, eles postulam
gue a ideologia ndo é a expressao da base econbmica, pois, se assim fosse, a
concepgao de ideologia subjacente seria a de “conjunto de ideias” (PECHEUX;
FUCHS, [1975] 1997).
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A partir do exposto, e com base em Althusser, os autores preferem
caracterizar a ideologia como uma instancia que tem uma existéncia material e
se articula com o dominio da economia. Esclarecendo a articulacdo citada,
Pécheux e Fuchs ([1975] 1997) postulam que a ideologia é uma das condi¢cbes
nao econdmicas de reproducédo das relacdes de producédo existentes. Silva, R.
(2012, p. 26) esclarece como a ideologia funciona para a perpetuacdo dessa
reproducao:

[...] a ideologia funciona interpelando os sujeitos, os quais se
percebiam livres e com condi¢des de alcancar posicdes mais altas na
hierarquia social; todavia, ndo se ddo conta de que o sistema
capitalista os conduz a ocupar uma determinada funcéo nas relacdes
de producéo (ou de exploragéo).

A ideologia atua imaginariamente sobre o0s sujeitos através da
interpelacao. Os sujeitos acreditam ser livres para “pensar” e “agir” com total
liberdade e, sem saber, acabam ratificando a reproducao do sistema capitalista
ao serem “conduzidos” a posicbes ja determinadas nas relagbes de
producao/exploracéo. Pécheux e Fuchs ([1975] 1997) apontam que 0 processo
de interpelacdo pode ser chamado também de assujeitamento do sujeito como
sujeito ideoldgico. Dessa forma, todos os sujeitos sdo ideoldgicos, pois todos
sdo interpelados pela ideologia — é impossivel estar fora da ideologia.

Pécheux e Fuchs ([1975] 1997, p.166) ressaltam que “esta reprodugao
continua das relacGes de classe (econbmica e, como acabamos de ver, ndo
econbmica) é assegurada materialmente pela existéncia de realidades
complexas designadas por Althusser (1985) como “aparelhos ideoldgicos de
estado™.

Para os autores, é nos AIE que ocorre a luta de classes e as posicdes
politicas e ideoldgicas em confronto nessa luta sdo organizadas no que eles
chamam de formacdes ideoldgicas, que sao “um conjunto complexo de atitudes
e de representacdes que nido sao nem “individuais” nem “universais” mas se
relacionam mais ou menos diretamente a posi¢oes de classe em conflito umas
com as outras” (PECHEUX; FUCHS, [1975]1997, p. 166 [grifos dos autores]).

Os mesmos autores postulam que as formacdes ideologicas séo
formadas por formacgdes discursivas as quais “determinam o que pode e deve

ser dito a partir de uma posigdo dada numa conjuntura” (PECHEUX; FUCHS,
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[1975] 1997, p. 166). Apresentamos em (02) uma representacdo da relacao

entre formacéo ideoldgica e formacdes discursivas:

(02) Relacéo entre formacéo ideologica e formacdes discursivas.

Figura 4 - Relagéo entre formacao ideoldgica e formacgdes discursivas

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para Silva, R. (2012, p. 27), “a partir dessa passagem os autores
explicitam que o sentido pode ser identificado na remissdo da materialidade
linguistica as formacdes discursivas, que, por sua vez representam, no
discurso as formagdes ideoldgicas”.

O imaginario, em um primeiro momento de construcéo da teoria, parece
ndo estar articulado a psicandalise. No texto ao qual estamos nos referindo
nesta secdo (PECHEUX; FUCHS, [1975] (1997)), essa articulagcdo € mais
explicita. Ela estaria assegurada pela proposicdo de Pécheux e Fuchs ([1975]
1997) dos dois esquecimentos. Silva, R. (2012, p. 27), diz que € a partir desses
dois esquecimentos que os autores explicam a forma “como o sujeito “apaga” a
interpelacao ideoldgica realizada pelas formagdes discursivas”.

O esquecimento n° 2 é do tipo pré-consciente/consciente. Nele, o sujeito
pode (re)formular seu discurso e ilude-se que s6 poderia ter enunciado com
aguelas palavras e ndo com outras. Pode-se dizer que este esquecimento é da
ordem da enunciacdo. O esquecimento n°® 1 € do tipo inconsciente: o0 sujeito
tem a ilusédo de ser a fonte dos sentidos que coloca em circulagdo, esquecendo
que esses se formam no interior de uma formacéo discursiva. E a partir desses
dois esquecimentos que a Psicanalise se atrela ao imaginario na AD. Maldidier

(2003) reafirma que é no referido texto que Pécheux apresenta a relacao
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estabelecida entre enunciacdo e imaginario. Além disso, o filésofo abre uma
perspectiva para a analise dos mecanismos enunciativos.

Nesse momento de atualizacdo dos pressupostos tedricos da AD, ha
uma reformulacdo no conceito de formac¢des imaginarias o qual, no texto de
1969, estava relacionado a nocdo de Condicbes de Producdo do Discurso.
Silva, R. (2012, p. 28) aponta alguns dos motivos que levaram Michel Pécheux

a pensar nessas reformulacées:
As criticas enderegcadas a nocdo de formacBes imaginarias, a
necessidade de uma teoria ndo subjetiva da subjetividade que néo
estava inclusa nesse conceito e a leitura de Aparelhos Ideolégicos de
Estado (1985), de Althusser, foram, provavelmente, os motivos que
induziram Pécheux a redefinir a instancia do imaginario na AD.

Temos, nesse momento da teorizacdo de Pécheux, uma reconfiguracéo
do conceito de imaginario, que, antes, possuia grande influéncia da teorizacéo
proposta por Louis Althusser. Para esse autor, o imaginario (o intermediador da
relacdo dos sujeitos com o mundo) seria sempre uma representacao da
ideologia, independente de sua forma historica.

Porém, nesse momento, Pécheux traz um novo olhar para essa ideia,
postulando que “ndo é evidente, por exemplo, que a interpelagcdo consiste
sempre em aplicar sobre o préprio sujeito a sua determinacdo” (PECHEUX,
[1975] 1997, p. 237). Dessa forma, a ideologia dominante (juridico-politico
burguesa) pode néo aplicar sobre todos os sujeitos a sua determinacao.
Pécheux ([1975] 1997, p. 237 [grifo do autor]) afirma ainda que “o sujeito pode
representar sua prépria determinagdo como se impondo a ele na forma de uma
restricdo ou de uma vontade externa, sem que, para tanto, a relacdo assim
representada deixe de ser imaginaria”. Pécheux traz a teoria althusseriana
uma “explicacéo psicanalitica sobre como o sujeito esquece das determinacgdes
que o afetam” (SILVA, R. 2012, P. 29).

A psicandlise, nesse ponto da teoria discursiva, representada pelos
esquecimentos, imbricada ao materialismo historico, traz ressignificacbes a AD,

conforme aponta Silva, R. (2012, p. 29):

A partir da “Triplice Alianga”, podemos afirmar que as formagdes
discursivas séo representativas das formac6es ideoldgicas e também
determinantes a relacéo imaginaria do sujeito com suas condi¢des de
existéncia. Essa influéncia exterior € esquecida pelo sujeito, que
enuncia sob a ilusdo de ser fonte do dizer e de ser responsavel pelo
controle dos sentidos.
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Buscamos, através do esquema exposto em (03), compreender como 0s
elementos constituintes de cada regido do conhecimento que compdem o
quadro epistemologico da AD (Marxismo, Psicandlise e Linguistica) e das
formulagbes pécheuxtianas vistas até aqui, se articulam até se materializarem

na lingua:

(03) Esquema sobre os conceitos principais elencados na presente

reflexao.

Ideologia — Formaces ideclogicas
Esquecimento n®1|
Discurso — Formagbes discursivas

Esquecimento n? 2

Discurso materalizado na lingua pelo sujeito

Figura 5 - Esquema sobre conceitos da A.D

Fonte: Elaborado pelas autoras

Como vimos, em um primeiro momento da teorizagdo de Pé&cheux, ndo
havia uma clara articulacdo com a psicanalise e percebia-se a grande
influéncia althusseriana nos pressupostos da teoria. A articulacdo com a
psicanalise ocorre, entdo, com a proposicdo dos dois esquecimentos, que,
atrelados ao assujeitamento ideoldgico, materializam o discurso na lingua (ou
na enunciagao).

Silva, R. (2012), recorrendo a Althusser (1985), explica que a ideologia
tem a funcdo de produzir evidéncias discretamente, a ponto de os sujeitos
reconhecerem-se como “concretos” e “insubstituiveis”, sem ao menos
suspeitarem do processo de interpelacdo ao qual estdo submetidos. Seriam
criados, entdo, por meio da ideologia, “efeitos de evidéncia”’. Nesses efeitos de
evidéncia, segundo o autor, a ideologia intervém ndo somente na
representacao dos sujeitos em relacédo as suas condi¢des sociais, mas tambéem

na imagem que os sujeitos tém das formulacdes linguisticas recebidas ou



73

produzidas (SILVA, R., 2012). A autora aponta que, para Althusser, os
discursos nédo estdo imunes a ideologia, pois ela sempre os determina e
determina a todos, inclusive discursos cientificos, os quais pretendem ser
objetivos e “transparentes”.

Um exemplo que se aplica a nossa pesquisa sdo os “efeitos de
evidéncia” produzidos nos discursos legais/juridicos relacionados as politicas
linguisticas para o ensino publico. A maioria desses documentos é produzida
em forma de leis e, por serem leis, costumam produzir um suposto efeito de
evidéncia. Conforme os pressupostos da AD, nem mesmo esse discurso esta
imune a ideologia que interpela os sujeitos que o produziram. Por isso, €&
importante ressaltar que a lingua néo é transparente e que a ideologia subjaz a
todo e qualquer discurso.

As formulacdes de Louis Althusser a respeito da ideologia, segundo
Silva, R. (2012), tornaram-se o0 coracao da teoria de Michel Pécheux, o qual
tinha como principal preocupacao teorica o processo de producao de sentidos
interligado a subjetividade.

Para Pécheux ([1975] 1997, p. 160 [grifos do autor]) a ideologia

[...] fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que € um
soldado, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve, etc.,
evidéncias que fazem com que uma palavra ou um enunciado
“queiram dizer o que realmente dizem” e que mascaram, assim, sob a
“transparéncia da linguagem”, aquilo que chamaremos o carater
material do sentido das palavras e dos enunciados.

Conforme explana o filésofo, o “carater material do sentido”, encoberto
por uma falsa impressao de transparéncia da linguagem, na verdade se trata
da filiagdo de sentidos ao “todo complexo das formacgdes ideoldgicas”. A
ideologia € responsavel por produzir esses “efeitos de evidéncia” ou
“‘evidéncias imaginarias”, interpelando o0s sujeitos que acreditam ser
responsaveis por suas palavras e pelos sentidos produzidos por elas na
enunciacdo. Os sujeitos tém a ilusdo de ser responsaveis por seus dizeres,
porém, segundo as formulacdes pécheutianas, sem saber, estdo filiados as
formacdes ideoldgicas.

Em relacdo as formacgdes imaginarias, Silva, R. (2012) destaca que as
observagfes feitas por Pécheux na obra Semantica e Discurso: uma critica a

afirmacdo do obvio corroboram o que j& estava expresso em A propésito da
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Andlise Automética do Discurso: atualizagbes e perspectivas. Segundo a
autora, apos a leitura que Pécheux realiza do texto Aparelhos Ideolégicos de
Estado, de Althusser, as formacgfes imaginarias passam a ser reconfiguradas
como evidéncias (imaginarias).

Nesse momento da AD, Pécheux buscou articular a teoria psicanalitica &
teoria althusseriana na busca de uma aproximacao da constituicdo do sujeito e
do sentido. Como vimos anteriormente, o processo de interpelacdo ideologica
produz as evidéncias do sujeito e do sentido, porém, como aponta Pécheux
([1975] 1997) esse tecido de evidéncias € subjetivo. Essas “evidéncias
subjetivas” que constituem o sujeito sdo produzidas por duas estruturas-
funcionamento: a ideologia e o inconsciente. Essa articulacdo garante, entéo, o
“atravessamento” das regides do conhecimento que compdem o quadro
epistemologico da AD pela psicanalise.

A mesma articulacdo também é assegurada pela nocéo de forma-sujeito,
“‘que designa a identificagdo do sujeito com a formacéao discursiva a qual esta
filiado” (SILVA, R., 2012, p. 32). A mesma autora ainda indica que “é na
identificagdo do sujeito com determinada FD que o constitui como tal que se
funda na unidade imaginaria do sujeito que ndo é capaz de reconhecer sua
subordinagao ao Outro lacaniano ou ao Sujeito de Althusser” (SILVA, R., 2012).

Para fecharmos esse momento de compreensdo das formacoes
imaginarias na AD, é fundamental salientar que, até essa parte da teorizacéo
de Michel Pécheux, ndo ha “furos” nas evidéncias. Nesse momento da sua
elaboracdo teorica, o sujeito seria capaz de produzir as ja mencionadas
“evidéncias imaginarias” a partir da formacao ideolégica a qual ele é filiado. O
sujeito seria capaz de reproduzir sentidos, sem conseguir produzir novos
sentidos capazes de romper com a subordinacdo ou assujeitamento ideolégico.
O sujeito, na modalidade da identificacédo, seria pleno, sem possibilidades de
falhas ou equivocos.

Porém, no anexo de Semantica e Discurso, intitulado como S6 ha causa
daquilo que falha ou o inverno politico francés: inicio de uma retificacéo, do ano
de 1978, Pécheux ja reconhecia que “ndo ha ritual sem falhas” (PECHEUX,
[1978] 1997, p.301). Nesse anexo, segundo Silva, R. (2012, p. 33), Pécheux
“‘comenta que consideragdes sobre sujeito se confundiram com o que foi dito

sobre o ego como forma-sujeito da ideologia juridica”. Leite (1994 apud SILVA,
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R., 2012, p. 33) explana que “a consequéncia de considerar o sujeito e o0 eu
como equivalentes implica conceber equivocadamente o Outro “como
completo, ou ndo barrado (equivalente a pensar o grande Outro como
consistente)™.

Nessa segunda fase da teoria, Pécheux ja articulava a questédo
psicanalitica as outras regides do conhecimento que compdem o quadro
epistemolodgico da AD, mas seguindo fortemente os postulados de Althusser.
Silva, R. (2012) mostra que Althusser se baseou em uma leitura de Lacan de O
estadio do espelho como formador da funcdo do Eu. Porém, a pesquisadora
expde que autores como Terry Eagleton, por exemplo, apontaram algumas
falhas nessa leitura. O tedrico diz que, na leitura de Althusser, o sujeito é
‘estavel e coerente”, enquanto que, para Lacan, o sujeito é “volatil e
turbulento”, além de ser um sujeito atravessado pelo inalcangavel (SILVA, R.,
2012).

Silva, R. (2012), a partir das consideracdes de Terry Eagleton, afirma
que, na teorizacao althusseriana, falta espago para um terceiro registro que
torne possivel a relacdo real x imaginario. Esse registro seria o simbdlico.
Segundo a mesma autora, em Lacan, “para que o bebé reconheca que a
imagem do espelho € a sua necessita que o Outro, encarnado nessa fase pela
mae, |Ihe diga: “és tu” (SILVA, R., 2012, p. 35). Essa simbolizacdo €, também,
parte constituinte da relacdo imaginaria do sujeito com a realidade.

Silva, R. (2012, p. 35) destaca que “Pécheux, antes da terceira fase, por
ter retomado téo fielmente Althusser, manteve a confusdo entre sujeito clivado
e egoico e, consequentemente, concebeu a dimensdo imaginaria a partir de
uma leitura equivocada de Lacan, tal como fez seu mestre”. Seguindo a leitura
de Althusser, conforme explana a autora, Pécheux, ainda que tenha articulado
0 simbodlico ao imaginario althusseriano, mostrando que a interpelacdo
ideologica determina a linguagem, ainda percebe o sujeito, nessa segunda
fase, como pleno, completo e sem falhas.

O imaginario, nessa fase, portanto, seria uma reproducao “estavel’,
sempre a partir da formacdo ideoldgica a qual o sujeito esta filiado, néo
havendo espagos para “furos” ou “falhas” na acepgao do sujeito (Outro) de
Lacan.
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A nocgdo de imaginario na AD passou por reconfiguracdes, de acordo
com novas acepcdes que seu precursor, Michel Pécheux, trouxe a teoria.
Como vimos anteriormente, no texto A propésito da Analise Automatica do
Discurso: atualizacdes e perspectivas [1975], Pécheux ja havia articulado, de
forma mais explicita, o “atravessamento” da psicanalise nas regides do
conhecimento que compdem a teoria. O filésofo percebe, nesse momento, que
as evidéncias subjetivas que constituem o sujeito sdo produzidas pela ideologia
e pelo inconsciente.

Silva, R. (2012, p. 36) diz que, no texto O discurso: Estrutura ou
acontecimento, do ano de 1983, “Michel Pécheux mostra que o sujeito tem uma
necessidade, um desejo de completude que 0 guia constantemente, mas a
incompletude, propriedade desse sujeito, acaba por revelar-se sob varias
formas, dentre elas, falhas, contradicdes, ambiguidades, deslizamentos, mal
entendidos”. A autora afirma ainda que a heterogeneidade e o equivoco séo
inerentes ao sujeito, que os nega sob a aparéncia de unicidade.

Sobre a lingua, a mesma autora diz que esta é afetada pelo real e, por
isso, € instavel e ndo fechada, comportando em seu interior espagcos para
falhas. Ao conceber a lingua dessa forma, € possivel pensar a no¢cdo do
equivoco, ou seja, a possibilidade do sentido sempre poder ser outro, além
daquele que o sujeito produz a partir da formacdo discursiva de sua
interpelacao.

O imaginario na AD se constitui por especificidades, gracas a articulacao
entre linguistica, marxismo e psicanalise. Na terceira fase, Pécheux percebe o
imaginario a partir das acep¢bes do materialismo histérico e da psicanalise,

segundo pode ser formalizado a partir do esquema em (04).

(04) O imaginario na terceira fase da AD.
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Imaginario
Psicandlise Mat. Historico
Registro do engodo & Teaoria Althusseriana; produto
identificagies. da ideologia.

Figura 6 - Imaginério na A.D

Fonte: Elaborados pelas autoras

A partir da articulacdo entre determinagdo psiquica e ideologica da
subjetividade, Pécheux prop6s que o sujeito fosse repensado em relacdo a
linguistica. De acordo com essa determinacéo, ele pode ser pensado como um
sujeito centrado na enunciagao.

Nas primeiras fases da AD, o imaginario esta estreitamente relacionado
a teoria althusseriana, principalmente no que tange as formacoes ideoldgicas.
Nessas fases, a enunciacéo é o espaco onde o sujeito, afetado pela ideologia e
pelo inconsciente, reproduz somente representacfes imaginarias a partir da
formacdo ideolégica a qual é filiado. Além disso, 0 sujeito é totalmente
submetido ou assujeitado a determinada formacéo ideoldgica. Entretanto,
conforme Silva, R. (2012, p. 37), na terceira fase da teoria, a enunciacdo é
ressignificada como “lugar de irrup¢do do equivoco, da falha no controle e da
quebra imaginaria”.

E através da mobilizacdo do equivoco que Pécheux assegura a
presenca do sujeito clivado da psicanalise na AD e completa sua leitura
discursiva da triade imaginario-real-simbolico de Lacan.

Silva, R. (2012, p. 38) diz que “mobilizar o real da lingua resulta no
pressuposto da incompletude do simbdlico no imaginario”. Assim, a lingua na
AD passa a ser pensada como falha, como algo que sempre lhe escapa ou
como algo inatingivel. Ainda sobre a leitura discursiva de Pécheux, sobre a
triade de Lacan, Fernandes (2008, p. 41) aponta que “diferentemente da
psicandlise, a AD ndo considera que o modo de simbolizacdo do real diz
respeito a estrutura psiquica do sujeito, mas a sua constituicao ideoldgica, as

redes de sentido as quais o sujeito se filia”. Assim, o sujeito interpreta o real
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segundo a forma como a ideologia o afeta e conforme a FD em que esta
inscrito. O registro simbdlico, pensado discursivamente, constituiria, entdo, uma
cadeia de significacdes que articulam o real ao imaginario.

Nesse momento da teorizacdo de Pécheux, considerada a terceira fase,
ocorrem algumas reformulacdes, porém, sem deixar de lado as bases do
materialismo histérico propostas por Louis Althusser. A ideologia ainda é
compreendida como o imaginario que intermedeia a relacdo dos sujeitos com
suas condi¢des de existéncia. O que ndo permanece, conforme Silva, R. (2012,
p. 38), “é o fechamento das evidéncias imaginarias, a concepg¢ao de um sujeito
incapaz de imaginar a si, ao outro e ao objeto diferentemente do que a
ideologia a que esta filiado prevé”.

Mariani (2003) aponta dois desdobramentos possiveis em relacdo a
falha. O que a autora chama de “fratura no ritual ideolégico” pode ter dois
desdobramentos possiveis: o primeiro deles é a falha enquanto resisténcia, o
que pode provocar rupturas e, consequentemente, transformagfes no ritual
ideolégico. Por outro lado, a falha pode ser absorvida pelo discurso
hegemonico, assim contribuindo para a permanéncia de sentidos legitimados
historicamente.

A partir da questdo do “corpo verbal” formulada por Pécheux
([1975]1997), Mariani (2003) explana a respeito do “imaginario linguistico”.
Para a autora, é frente a incompletude do simbdlico e a sujeicdo ao real da
lingua que o sujeito, no imaginario linguistico, encontra reflgio, enquanto ilusao
necessaria de sua unidade. Complementando as palavras de Mariani (2003),
Silva, R. (2012) diz que o imaginario linguistico se constitui no espago de
reformulagéo-parafrase, no interior de uma FD. Diferente do imaginério de que
estamos tratando, o “imaginario linguistico” € o “resultado da reelaboragcdo do
dizer em uma filiagdo socio-histérica dada” (SILVA, R. 2012, p. 40). O
“‘imaginario linguistico” concebido aqui como distinto do imaginario que
vinhamos expondo da a ilusdo ao sujeito de que a lingua é transparente, assim
como os sentidos produzidos por suas formulacoes.

Feitas estas consideracdes, finalizamos esta sec¢do, que teve como
objetivo de compreender as teorizagbes formuladas por Pécheux sobre o

imaginario ao longo da construcéo da AD.
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No inicio da teorizacao, o filésofo percebe esse conceito principalmente
pelo prisma de seu mestre Louis Althusser. As formacdes imaginarias tém
relacdo com as condicbes de producdo que imbricam relacbes de forca, de
sentido e mecanismos de antecipacdo. Além disso, se relacionam com as
formacdes ideologicas e formacgbes discursivas. “Ja-ditos e ja-ouvidos” que
funcionaram em processos discursivos anteriores voltam a funcionar,
determinando outros processos discursivos. A psicanalise, em um primeiro
momento, ndo figura de forma marcante.

Em um momento de atualizacdo da teoria, ainda tendo como uma das
bases principais 0 materialismo histérico, as questdes do inconsciente e,
consequentemente, da teoria psicanalitica, se tornam mais latentes. Ainda
assim, Pécheux, por seguir a leitura de Althusser, percebe o0 sujeito
completamente assujeitado a ideologia, pleno, estavel e ndo passivel a falhas.
Nessa fase, portanto, 0 sujeito seria capaz de (re)produzir representacdes
imaginarias somente a partir da formacao ideologica a qual é filiado, sem
espacos para “furos” no ritual ideoldgico.

Em um dltimo momento da teorizacdo, quando a psicanalise figura mais
fortemente na AD, Pécheux percebe que o sujeito possui o desejo de
completude, o desejo do “inacessivel’; porém, a incompletude, que ¢&
constitutiva do sujeito, se manifesta sob varias formas, como as falhas, os
equivocos e mal-entendidos. E articulando o imaginario na acepcao
psicanalitica e, também, na acepcdo do materialismo histérico, que o filésofo
percebe que a lingua é afetada pelo real e, por esse motivo, € instavel,
heterogénea e nao fechada. A enunciacao também é reconfigurada nessa fase,
sendo percebida como o lugar de irrup¢ao dos equivocos.

As teorizacOes sobre o imaginario na Analise do Discurso sédo de
fundamental importancia para nossa pesquisa, pois sera através da analise de
alguns enunciados de professores e alunos da rede publica de Pelotas-RS e de
Jaguardo-RS que buscaremos uma reflexado acerca das formacdes imaginarias
sobre a lingua espanhola em nosso atual contexto.

Tratando-se de nossa pesquisa, nosso objeto imaginario € a lingua
espanhola. Buscaremos as imagens que 0s sujeitos participantes (alunos e
professores) tém dessa lingua e de seu ensino, constituidas pelos ja-ditos e ja-

ouvidos sobre ela, analisando algumas sequéncias discursivas. Assim,
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esperamos ampliar nossa reflexdo acerca do ensino dessa lingua na educacgao
basica publica.

Buscando estabelecer uma relacdo entre a lingua espanhola e o
conceito de formacgdes imaginarias proposto por Pécheux em 1969,
formulamos uma hipétese sobre uma possivel imagem da lingua espanhola no
Brasil, constituida por ja-ditos e ja-ouvidos em processos discursivos
anteriores, tanto no contexto escolar quanto fora dele. Esse imaginario de
lingua espanhola, segundo nossa hipétese, diz respeito a uma suposta
semelhanca lexical entre as duas linguas, o que indicaria que a lingua
espanhola é uma lingua “facil’, e, portanto, ndo precisaria ser ensinada na
educacao basica. O imaginario de que todo brasileiro sabe falar espanhol, por
ser uma lingua “parecida” com o portugués, € entendido por Celada (2002)
como ‘“ilusdo de competéncia espontanea”. Se a lingua espanhola é parecida
com a lingua portuguesa, para qué aprendé-la? Pensando por esse Viés, 0
aprendizado do espanhol na escola pode ficar em segundo plano. Algumas
semelhancas entre as duas linguas séo evidentes, como aponta Costa (2005,
p. 63), porém, o aprendizado de uma lingua estrangeira traz consigo muito

mais do que estruturas linguisticas isoladas:

Infelizmente ainda é comum ouvir dos alunos que o espanhol é muito
facil porque se parece muito com o portugués. Cria-se assim um falso
preceito: para saber o espanhol basta aprender o Iéxico, isto &, as
palavras que sdo diferentes das empregadas em nossa lingua. E
necesséario combater essa ideia errbnea. Espanhol e portugués séo
duas linguas muito parecidas sim, tém a mesma origem e um
repertorio lexical comum bem extenso, mas ha diferengas muito
significativas: de entonagcdo, de prondncia, de estruturas, de
expressbes, de usos, de modos de expressar a realidade etc. E
justamente por essas diferengcas, torna-se dificil dominar
satisfatoriamente a lingua de Lorca e Neruda.

Tais semelhancas podem reforcar um imaginario de facilidade e
inutilidade a aprendizagem do Espanhol. A lingua dos vizinhos de continente
nao parece figurar como essencial no ensino e aprendizagem da escola, por
esse motivo aparente, entre outros. A lingua espanhola, para além de uma
lingua parecida com o portugués, ndo se trata apenas de um cdbdigo
supostamente parecido com a lingua portuguesa em que os interlocutores vao
transmitir informacfes. Uma lingua (estrangeira) é parte constituinte da
identidade, cultura, cidadania e historia dos sujeitos. Sua aprendizagem,

portanto, traz um pouco de tudo isso.
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Orlandi (1994) diz que néo existe relagcédo direta entre a linguagem e o
mundo; essa relacdo parece ser direta, contudo, segundo a autora, se da via
formacdes imaginarias. Sercovich (1977 apud ORLANDI, 1994, p. 57) afirma
que “a dimensao imaginaria de um discurso € a sua capacidade de remisséo
de forma direta a realidade”. Nesse sentido, buscando pensar a dimenséao
imaginaria do discurso sobre a lingua espanhola, podemos perceber, segundo
0s autores, que a relacdo dos alunos com essa lingua se da via formacgdes
imaginarias. Essa dimensao imaginaria desconsidera a histéria e o que seria o
‘real” desse objeto, dando a impressdo da transparéncia na relacdo dos

sujeitos com o objeto (lingua espanhola).

2.3 A lingua espanhola no Brasil e alguns efeitos da colonizac¢&o

O Brasil, assim como os demais paises da América, é proveniente de
um violento processo de colonizacdo, advindo principalmente de Portugal e
Espanha. A lingua portuguesa, lingua oficial do Brasil, é imaginariamente
representada como a “lingua nacional”, entretanto, essa lingua foi imposta
pelos colonizadores portugueses aos que ja habitavam o Brasil. Da mesma
forma, a lingua espanhola chega ao continente sul-americano como a lingua do
colonizador.

A América foi local de constantes disputas entre portugueses e
espanhais por territério. Alguns tratados, como o de Madrid (1750), El Pardo
(1761), Santo lldelfonso (1777) e, ainda, o Tratado de Badaj6z (1801), tiveram
como objetivo cessar as disputas entre portugueses e espanhdis. Mesmo com
a assinatura desses tratados, ainda ocorreram disputas entre as duas partes, o
gue cessou no ano de 1851, quando as discussdes passaram a ter um cunho
mais diplomatico (BAR; STURZA, 2015).

A fim de refletir sobre o aislamiento do Brasil em relacdo ao restante dos
paises da Ameérica Latina, buscaremos alguns dados historicos, os quais
indicam algumas hipoteses para esse distanciamento. Buscaremos algumas
reflexdes a partir do mito da “llha-Brasil”. Porém, antes, traremos uma breve
retomada da histéria da lingua -castellana/espanhola, da chegada dos
espanhdis na América, em 1492, bem como do periodo histérico em que o

Brasil foi colénia da Espanha.
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Sobre a historia da lingua espanhola, traremos algumas breves
consideracdes. Seco (2001, p. 58-59 apud PINCERATI, 2004, p.1), em relacéo

a lingua castellana, aponta que:

El primer vislumbre que tenemos de la existencia de un dialecto
castellano corresponde al siglo X. Era al principio solo el dialecto que
se hablaba en unos valles al Nordeste de Burgos, lindantes con la
region cantabrica y vasca?s.

Pincerati (2004) explana ainda que, entre os séculos IX e Xl, predominou
um periodo de bilinguismo, e o latim ainda era considerado a lingua da cultura.
O mesmo autor explica que, nos séculos Xl e Xlll, a Reconquista se tornou um
forte movimento. Seco (2001 apud PINCERATI, 2004, p.1) diz que Castilla foi o
primeiro condado que iniciou 0 movimento da Reconquista®®.

Nesse periodo, segundo Pincerati (2004), iniciou-se o processo em que
a lingua castellana passa a ser compreendida como sindnimo de lingua
espanhola. O mesmo autor diz que, no século Xlll, com Alfonso X, o castellano
se configura como lingua nacional. Pincerati (2004) ainda destaca dois
importantes fatos relativos a lingua castellana: o primeiro deles se trata do
“Descobrimento da América”, fato bastante importante para a difusdo da lingua
em questdo. Tal fato ocorreu no final do século XV, em 1494. O segundo se
relaciona a época dos chamados Reyes Catélicos (Isabel de Castela e
Fernando de Aragdo), entre os séculos no XV e XVI. Esses reis impuseram a
lingua castellana como a lingua da Espanha e unificaram?° os reinos. Sobre os

Reis Catdlicos, Cotrim (1997, p. 130) traz algumas consideracdes:

Em 1469, a rainha Isabel, de Castela, casou-se com o rei Fernando
de Aragdo. O casamento de Fernando e Isabel unificou politicamente
a Espanha. A partir desse momento, os espanhdis intensificaram a
luta contra 0s mouros, que ainda ocupavam a cidade de Granada, na

28 O primeiro vislumbre que temos da existéncia de um dialeto castelhano corresponde ao
século X. Era em principio sé o dialeto que se falava em uns vales ao Nordeste de Burgos,
fronteiricos com a regido cantabrica e basca. [Tradu¢ao nossa]

29 O processo historico conhecido como Guerra de Reconquista consistiu na retomada dos
territdrios conquistados pelos mouros (berberes que professavam a religido mugulmana)
na Peninsula Ibérica. Apesar de boa parte dos historiadores considerarem a reconquista
restrita ao século XV, é possivel afirmar que ela se compds de uma série de batalhas ocorridas
entre os séculos VIl e XV. Disponivel em: <https://brasilescola.uol.com.br/guerras/guerras-
reconquista-peninsula-iberica.htm>. Acesso em 11 de agosto de 2020.

80 Durante muitos séculos, diversos reinos cristdos que viriam a formar o territério espanhol
(Ledo, Castela, Navarra e Aragdo) travaram lutas para expulsar os mouros da Peninsula
Ibérica. A partir do século Xlll, sé dois reinos tinham condicdo de disputar a lideranca da
regido: Castela e Aragdo. A unificacdo se deu pelo casamento entre a rainha Isabel e o rei
Fernando (COTRIM, 1997).
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parte sul do pais. Apés a completa expulsdo dos mouros, o poder real
se fortaleceu e, com a ajuda da burguesia, a Espanha também se
lancou as grandes navegacdes maritimas pelo Atlantico.

Seco (2001, p. 64 apud PINCERATI, 2004, p. 1) diz que, por essa

época, o espanhol passou a ser entendido como sinénimo do castellano:

Es casi por estos afios cuando comienza a difundirse el nombre
de espafiol como sin6nimo de castellano. Acababa de consumarse
la unidad nacional, y ya empezaba a ser llamada <<espafola>> la
lengua castellana; empezaba a serle reconocida la categoria de
lengua general en que podian entenderse todos los espafioless?.

E nessa época de unificacdo da Espanha, portanto, que a lingua
castellana passa a ser mais difundida e também conhecida como lingua
espanhola. Como dito acima, nesse periodo pos-unificacdo da Espanha, o pais
se lanca as grandes navegacdes pelo Atlantico. E, em uma dessas
navegactes, em 12 de outubro de 1492, Cristbvao Colombo, com patrocinio
dos Reyes Catolicos, chega a América, pensando ter chegado as indias
(COTRIM, 1997). Colombo faleceu sem saber que tinha “descoberto” um novo
continente e, posteriormente, outros navegadores esclarecem tal engano. Um
deles foi Américo Vespucio. Em homenagem a ele, o continente recebeu o
nome de América.

Conforme Cotrim (1997), alguns anos depois, quando o Brasil ja fora
“descoberto” por Pedro Alvares Cabral e também j& era uma colénia
portuguesa, houve um periodo de dominio espanhol. Tal periodo ocorreu a
partir de 1580, quando o rei de Portugal, D. Henrique, morreu sem deixar
herdeiros. Apés disputas politicas e militares entre alguns pretendentes ao
trono portugués, Felipe I, rei da Espanha, venceu a disputa invadindo e
conquistando Portugal. H4, entdo, com Felipe II, entre 1580 e 1640, o periodo
do dominio espanhol, intitulado Unido Ibérica ou Unido Peninsular. Assim,
todas as colbnias, antes portuguesas, passaram para o dominio espanhol,
inclusive o Brasil. Em relacdo ao dominio espanhol na época do Brasil Colbonia,

Cotrim (1997, p. 188) faz algumas consideracdes:

31 E quase por estes anos quando comeca a se difundir o nome de espanhol como sinénimo de
castelhano. Acabava de se consumar a unidade nacional, e jA comecava a ser chamada
<<espanhola>> a lingua castelhana; comecava a ser reconhecida a categoria de lingua geral
em que podiam se entender todos os espanhdis. [Tradugéo nossa]
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Durante os 60 anos da Unido Ibérica, a administracdo colonial do
Brasil praticamente néo sofreu alteragdes: os funcionarios do governo
portugués foram mantidos, o idioma oficial continuou sendo o
portugués, as leis e os costumes pouco mudaram.

Como vimos, esse dominio espanhol no Brasil, em termos praticos, ndo
acarretou mudancas drasticas na sociedade da época. Quando ocorreu 0
dominio espanhol, o Brasil ja era colénia portuguesa ha 80 anos, ficando esse
dominio mais no plano teorico e politico do que na realidade vivida no pais a
época. A “forca” da dominagdo portuguesa permanecia no Brasil, pois nem
mesmo a lingua espanhola foi utilizada em 60 anos de dominio espanhol.

A partir dessa informacdo, julgamos pertinente tecer algumas
consideragdes sobre a imagem do Brasil como uma “ilha” de lingua portuguesa
no continente da América Latina. Para tanto, recorremos ao trabalho de
Rodrigues (2010).

Para a autora, a imagem do Brasil como “ilha” na América hispano-
falante pode ser entendida como um pré-construido que circula em
discursividades relacionadas as linguas portuguesa e espanhola. A mesma
autora explana sobre algumas narrativas que podem ter contribuido para a
producdo dessa imagem, como mitos célticos da Peninsula Ibérica na Idade
Média até relatos indigenas pré-coloniais. De forma breve, faremos a
explanagcédo dessas narrativas, a fim de refletir sobre o aislamiento do Brasil na
América Latina, bem como a imagem do pais como “ilha” de lingua portuguesa
em meio a paises hispanofalantes, presente na justificativa do n° PL
3.897/2000, o qual tornou-se no ano de 2005, a Lei do Espanhol.

Em relacéo a llha-Brasil como mito celta, Rodrigues (2010) explica que,
ja no século Xlll, aparecia em alguns mapas da cartografia medieval uma ilha
com designagdes como “Ui Breasail”, “Hi, Brazil” ou “Breasal”. Essa ilha estaria
localizada ao leste da Irlanda. Donnard (2009 apud RODRIGUES, 2010) parte
da hipétese de que a disseminacdo da lenda dessa ilha mitica teria ocorrido
pelo territorio onde hoje se localiza Portugal e Galicia. Ainda se referindo ao
trabalho de Ana Donnard , a autora diz que a ilha Brasil surgiu e permaneceu
nos mapas como uma tradicdo celto-portuguesa e, mesmo sem provas de que
essas lendas tivessem um fundo de realidade a ponto de terem influenciado os

navegadores portugueses em suas viagens, a existéncia dessa suposta ilha e
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seu deslocamento ao oeste registrados em mapas medievais sdo dados
importantes a serem considerados na influéncia que esse mito pode ter tido
sobre a designacdo do que veio a ser o Brasil, ap0s a colonizacdo dos
portugueses.

Sobre a llha-Brasil e o territorio colonial, Rodrigues (2010) aponta que
estudiosos como Jaime Cortesdo e Demetrio Magnoli realizaram alguns
estudos. Cortesdo (1956 apud RODRIGUES, 2010) diz que a cartografia
portuguesa foi responsavel pela elaboracdo de uma representacao figurativa do
territério colonial que posteriormente foi utilizada pela metropole como
argumento politico para justificar o ndo cumprimento dos limites estabelecidos
pelo Tratado de Tordesilhas. Esse territério corresponderia a uma “insulagao”,
que, em uma primeira fase de representacdes cartogréaficas, ocorreria por meio
do encontro entre o Rio da Prata e o Rio Parg, ja considerando o Rio Sdo
Francisco como espinha dorsal nessa geografia. A autora aponta ainda que,
apesar das representacfes se transformarem, até meados do século XVIII,
permanece a representacdo da llha-Brasil na América do Sul. Magnoli (1997),
citado por Rodrigues (2010), destaca que a nog¢édo da llha-Brasil teria sido
usada pelos portugueses de forma distorcida, esquecendo tratados e limites
entre as coroas, sendo entendida como uma “herancga ancestral’. O Brasil teria
se erguido como realidade geografica antes mesmo da colonizacdo e seria
uma heranca recebida pelos portugueses, como uma dadiva ou destino.

Magnoli (1997 apud RODRIGUES, 2010, p. 279, 280) reforca na tese de

Jaime Cortesao o fato de

a profundidade alcancada pelo mito da llha-Brasil se vincular
diretamente ao apelo a um critério geografico que, naguele momento,
foi utilizado como justificativa para as sucessivas incursées
portuguesas a um territério que, de acordo com o Tratado de
Tordesilhas, pertencia a Coroa Espanhola.

Dessa forma, os portugueses teriam se “apropriado” da ideia do mito da
llha-Brasil, através de representacdes cartograficas elaboradas por eles
mesmos com o intuito de dominar mais terras no que hoje é o Brasil.

Ainda se referindo ao trabalho de Jaime Cortesdo, Rodrigues (2010)
aponta que a llha-Brasil corresponderia a uma llha-Brasil humana. Além disso,
o autor teria também como tese uma “llha-Brasil” como “llha cultural” (desde o

século XVI) que falaria uma “lingua geral’. Ele afirma que, como efeito da
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ocupagdo portuguesa, um grupo de indios de base Tupi-guarani teria se
dispersado, tendo como base o curso de rios como Amazonas, da Prata,
Paraguai e Madeira. A distribuicdo geografica desses rios configuraria uma
ideia de “ilha”. O movimento desses indios teria iniciado um processo de
difusdo da cultura tupi e da “lingua geral”. Os portugueses, por meio de
bandeiras e do movimento de ocupac¢do no interior do territorio, teriam
contribuido com o processo de expansao dessa “unidade” e disseminando a
lingua geral ao repetir o trajeto percorrido pelos indios anteriormente. Magnoli
(1997 apud RODRIGUES, 2010) reconhece o papel desempenhado pelos
bandeirantes no processo de difusdo da “lingua geral” bem como a importancia
deles na constituicdo de um imaginario nacional.

Desse modo, através da “atuacdo” dos bandeirantes em um processo de
difuséo cultural e linguistica (da lingua geral), come¢camos a perceber, de forma
mais explicita, a producdo de um imaginario nacional e do distanciamento
linguistico do Brasil com os outros paises hispanofalantes da América Latina.

Como j& apresentado nesse trabalho, o Tratado de Madri foi assinado
em 1750 com o objetivo de cessar conflitos por territérios entre Portugal e
Espanha. Rodrigues (2010) aponta que, a partir do século XVII, o mito da Ilha-
Brasil jA estava desaparecendo das cartografias portuguesas, mas seguia
operando como um pré-construido na sociedade colonial da época. Esse mito
estaria sendo ressignificado com base em delimitacbes de fronteiras advindas
de novas doutrinas da época. A delimitacdo de fronteiras seria por meio de
acidentes geogréficos naturais.

Ainda que tenham sido feitos outros tratados ap6s o de Madri, ele
constituiu a configuracdo no mapa préxima ao Brasil existente hoje, e seus
efeitos sobre o0 processo de consolidacdo do imaginario de insulacdo e
predestinacdo do Brasil na América do Sul foram determinantes para a
constituicdo de um imaginario nacional (RODRIGUES, 2010).

Passados 7 anos da assinatura do Tratado de Madrid, em 1757, a “Lei
do Diretdrio do indios”, do Marqués de Pombal, proibiu uso da lingua geral e
impds 0 uso da lingua portuguesa nesse espaco. O processo de “colonizagao
linguistica” (MARIANI, 2004) corroborou na manutencdo do imaginario de

insulacéo do territorio brasileiro, bem como o de unidade linguistica (agora com
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a lingua portuguesa). A manutencdo desse imaginéario reforca o que estamos
chamando de aislamiento do Brasil na América do Sul.

Rodrigues (2010) também salienta que os sentidos sobre o imaginario
nacional foram deslocados no século XIX. O imaginario relacionado a cultura
indigena e a lingua geral foi apagado, restando a importancia do territério como
espaco fisico. A autora destaca, ainda, que, apesar desse deslocamento de
sentidos, o imaginario de insulacédo do Brasil na América Latina continuou, mas
baseado principalmente em uma unidade linguistica imaginaria e em um
regime monarquico. Tal regime diferenciava o Brasil dos muitos paises
hispanos e vizinhos que ja haviam se convertido em republicas democraticas.

E importante ressaltar também que, nos Estatutos do Collegio de Pedro
Il (BRASIL, 1838), havia a previsdo do ensino de “Grammatica Nacional” como
disciplina regular. Tal previsédo corroborou no processo de um imaginario de
unidade linguistica em torno da oficialidade da lingua portuguesa, o que ja
havia iniciado com o Diretério de Pombal. Para Rodrigues (2010, p. 291), é
nesse periodo que “todas as demais linguas que habitam o espago brasileiro
“sao silenciadas” ou sofrem uma politica de silenciamento” [grifos da autora].

Assim, € perceptivel o quanto os efeitos da colonizacdo afetam o
imaginario tanto de nacionalidade, quanto de unidade linguistica no Brasil até
os dias de hoje. O imaginario da “llha-Brasil”, constituido de pré-construidos, foi
e é (re)produzido ainda nos dias hoje em véarias discursividades, inclusive
naquelas presentes nas leis que regulamentam o ensino de linguas
estrangeiras no Brasil. Tais leis, entre 1942 e 2005, apagaram o ensino de
lingua espanhola dos curriculos da educacao basica e, novamente, em 2017,
ocorre um novo apagamento.

O processo de colonizacdo, entendido em um contexto de condi¢cdes
amplas do discurso, produz muitos efeitos sobre diversos setores de nossa
sociedade atual e, em relacdo a nossa pesquisa, evidenciamos esses efeitos
em relacdo ao ensino de linguas. O pré-construido da “llha-Brasil”, constituido
possivelmente desde um mito celta e reproduzido no periodo do Brasil-Colonia,
corroborou, sem duavida, com o processo de distanciamento social, cultural e
linguistico do Brasil em relacdo aos demais paises hispanos do continente.

Como dito no inicio deste texto, o processo de colonizagdo pelo qual o

Brasil passou foi bastante violento em diversos aspectos. O apagamento das
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linguas indigenas junto a imposicao da lingua portuguesa € uma dentre varias
violéncias sofridas pelos indios. Parece-nos que, para além de uma “identidade
nacional” baseada em uma representagao imaginaria de “insulacao” e “unidade
linguistica”, esses processos instaurados pelos colonizadores visavam a
hegemonia do colonizador sobre o colonizado, bem como a constante
exploracdo/dominacéao do territério e do povo que ali habitava. Esse imaginario
de “nacgao” parece se relacionar a detengao do poder do colonizador.

O aislamiento social, cultural e linguistico apaga nao s6 o espanhol dos
curriculos, mas, principalmente, a integragdo de povos igualmente colonizados
e explorados. A lingua espanhola, para além de interesses econdmicos, nesse
contexto, pode(ria) ser o elo entre o Brasil e seus vizinhos oriundos da
colonizagao hispanica. A imagem da Brasil como “ilha” de lingua portuguesa na
América do Sul por muito tempo serviu para distanciar o Brasil do restante da
América Latina.

Tal sentido foi ressignificado no PL n° 3.897/2000, que utilizou a imagem
dessa “ilha de lingua portuguesa” como argumento para a inser¢ao da lingua
espanhola nos curriculos escolares, percebendo sua importancia em um pais
rodeado por hispanofalantes. Como sabemos, o referido PL converteu-se na
Lei do Espanhol, que veio a ser revogada por Temer em 2017. Entretanto, essa
ressignificagcdo de sentidos em relagcdo a “llha-Brasil” e a lingua espanhola
pode ser observada no movimento #FicaEspanhol, que ultrapassou as
fronteiras do Rio Grande do Sul e luta pela permanéncia do espanhol em varios

estados do Brasil.
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3. A fronteira e seus efeitos de sentido

A reflexdo sobre fronteira ou frontera € parte fundamental de nossa
pesquisa, visto que a questdo do ensino da lingua espanhola no Rio Grande do
Sul, estado com algumas cidades fronteiricas com Argentina e Uruguai, pode
se diferenciar de outras regides do estado, principalmente pela proximidade
geografica.

Vale ressaltar também que o fato de o Rio Grande do Sul fazer fronteira
com dois paises hispanofalantes, Argentina e Uruguai, foi um importante
argumento para a aprovacdo da PEC n° 270/2018, proposta que buscou (com
éxito) a permanéncia do Espanhol nos curriculos das escolas de ensino basico
em nivel estadual, através do movimento #FicaEspanhol.

Pelos motivos acima expostos, elegemos uma cidade fronteirica para
realizar parte da coleta do corpus de nosso trabalho. A cidade escolhida foi
Jaguardo, no sul do Rio Grande do Sul, distante pouco menos de 5 km da
cidade de Rio Branco, localizada no departamento de Cerro Largo, no Uruguai.
As duas cidades séo separadas pela Ponte Internacional Bardo de Maua®? que
atravessa o Rio Jaguardo, conforme pode ser visualizado em (05).

(05) Fotografia da ponte que une os dois paises.

Figura 7 - Ponte Maua (atualmente)

Fonte: https://desciclopedia.org/wiki/Jaguar%C3%A30

32 A Ponte Internacional Maua foi construida entre 1927 e 1930, ap6s um tratado firmado em
1918 pelos dois paises (Brasil e Uruguai) para pagamento de divida de guerra. A ponte € o
primeiro bem binacional tombado pelo Instituto do Patrimbnio Historico e Artistico Nacional
(IPHAN), reconhecido como primeiro patriménio cultural do Mercosul. Disponivel em:
<https://gauchazh.clicrbs.com.br/cultura-e-lazer/almanaque/noticia/2020/03/ponte-internacional-
barao-de-maua-uma-gigante-sobre-o-rio-jaguarao-ck7b2g79600p401pg3p94gcmu.htmli>.
Acesso em 05 de abril de 2019.
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Antes de nos debrucarmos especificamente sobre essa fronteira
(Jaguardo-Rio Branco), buscaremos algumas reflexdes sobre a designacao

fronteira, palavra que pode produzir diferentes efeitos de sentido.

3.1 Mas, afinal, o que € uma fronteira?

A palavra fronteira produz diferentes efeitos de sentido. Em um primeiro
momento, a fronteira pode produzir um imaginario de proibicdo, contrabando,
contravencdo... Porém, esse espaco tdo peculiar e contraditério ndo se
restringe somente a essas imagens. Diversos campos das Ciéncias Humanas
tém se ocupado em refletir a respeito das peculiaridades desse espaco que
ultrapassa uma linha que estabelece um limite entre dois paises.

Ao buscar um primeiro “significado” da palavra fronteira em uma
pesquisa no Google temos a seguinte definigdo: “Limite3® que demarca um pais
e 0 separa de outro(s)”. Nesse sentido, a fronteira seria um espago de
separacao, cisdo. Essa é a primeira ideia que temos, de que uma fronteira
separa paises, sujeitos, culturas, enfim, essa fronteira serviria para apartar
sociedades. Porém, ao buscarmos outros sentidos possiveis para esse termo,
nossa concepc¢ao pode ser ampliada.

De acordo com Ferrari (2011 apud NUNES 2016, p. 36), “a origem do
termo fronteira deriva do latim e, inicialmente, ndo possuia conotacédo politica e
nem se referia aos limites de um estado nacional”. Nunes (2016) aponta ainda
que, no século Xlll, a aparigdo do termo fronteira deriva de “front” (zona de
combate, linha de frente) e possuia valor militar. Esse “front” era composto por
pessoas, fazendo dessa fronteira uma fronteira essencialmente humana.

Somente no século XV, com o advento do Estado Moderno (junto ao
desenvolvimento do capitalismo mercantii em alguns paises da Europa), a
palavra fronteira passa a ter o sentido de “limite de territério” (NUNES, 2016). A
autora pontua, também, que € com o Estado Territorial Moderno que se inicia o

processo de linearizacdo de fronteiras. Ademais dessas consideracdes sobre

33 Disponivel em:
<https://www.google.com.br/search?ei=T9Y1X7W5DfS550UPtKIQA&q=significado+de+fronteir
a&oq=+signiffronteira&gs_lcp=CgZwc3ktYWIQAXgAMgYIABAHEB4yBggAEACQH|IGCAAQBXA
eMgYIABAHEB4yBggAEACQH]|IGCAAQBxAeMgYIABAHEB4YBggAEACQH]IGCAAQBXxAeMgYI
ABAHEB46BAgAEEc6BWgAELEDEEM6AggAOgUIABCxAZOECAAQQZzOECAAQDVC1cViMgQ
FgmosBaABWAXgAgAGOAYgB6giISAQMwLjeYAQCgAQGIAQdnd3Mtd2I6wAEB&sclient=psy-
ab> Acesso em 02 de maio de 2020.
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0s primeiros sentidos produzidos pela palavra fronteira, passaremos agora ao
sentido juridico do termo.

No Brasil existe uma lei que regulamenta a questao das fronteiras. A Lei
n° 6.634, de 02 de maio de 1979. Em seu artigo 1°, a lei diz o seguinte: “E
considerada é&rea indispensavel & Seguranca Nacional a faixa interna de 150
km (cento e cinquenta quildmetros) de largura, paralela a linha divisoria
terrestre do territério nacional, que sera designada como faixa de Fronteira”
(BRASIL, 1979). Esse dispositivo juridico trata das cidades fronteiricas como
“‘Faixa de Fronteira” e compreende a fronteira sob o prisma de delimitacdo
territorial. Conforme Nunes (2016, p. 38), “a criagdo de um Faixa de Fronteira
foi pensada por motivos estratégicos, relacionados as politicas de seguranca
nacional”.

Oliveira (2015) expde um outro dispositivo legal que busca repensar a
questdo da fronteira no Brasil. Trata-se do PDFF (Programa de
Desenvolvimento da Faixa de Fronteira). O programa foi desenvolvido pelo
Ministério da Integracdo Nacional em 1999 e reestruturado em 2005. Segundo
a autora, além do termo “faixa de fronteira”, o termo “zona de fronteira”
estabelece um novo olhar para essa concepcéo.

Ainda segundo Oliveira (2015, p. 46), “para o PDFF “zona de fronteira”
traz além de uma extensdo territorial, em suas dimensfes fisicas e
econdmicas, uma dimensao social especifica, diferente do resto do territério”. O
programa possibilita um novo olhar para a fronteira, considerando-a né&o
apenas como delimitagcdo, mas pensando a “Zona de Fronteira” como um
espaco de mobilidade e interacdo social. Conforme Oliveira (2015), um
exemplo de “Zona de Fronteira” citado no documento sédo as cidades-gémeas,
onde ocorrem movimentos migratdrios e grande transito de pessoas, gerando
interacdes para além dos confins. A autora designa esses movimentos como
experiéncias “transfronteirigas”. Parece-nos que esse programa busca, através
de novos enfoques as fronteiras, um sentido mais integrador, ndo apenas como
divisdo geografica e politica.

A palavra fronteira, como pontuamos no inicio desta secdo, produz
diferentes efeitos de sentido. O sentido de delimitagdo territorial €
historicamente estabilizado e, junto a ele, produz-se a ideia do que esta a

margem, do que € proibido e controverso. Percebemos, tanto atraves da Lei n°



92

6.634/1979 como do PDFF, que o “conceito” de fronteira € movel e fluido,
podendo reproduzir diferentes efeitos de sentido de acordo com o prisma

através do qual é visto.

3.2 A fronteira sul-riograndense e suas particularidades

Como sabemos, existem muitas fronteiras no Brasil. Conforme Nunes
(2016), sdo 15.719 km de fronteiras divididas com 10 paises da América do
Sul: Argentina, Paraguai, Uruguai, Coldmbia, Peru, Bolivia, Suriname, Guiana,
Venezuela e Guiana Francesa. Cabe ressaltar que, desses 10 paises, 7 sao
hispanofalantes. A autora aponta que isso corresponde a 27% do territorio
nacional e abrange 11 estados e 588 municipios.

Nunes (2016) destaca que a nova proposta do PDFF na faixa de fronteira
distingue, por uma questado de organizacao, caracterizacdo e planejamento, 3
divisbes da faixa do territério brasileiro: Arco Norte, Arco Central e Arco Sul. O
Arco Sul, como podemos pressupor, compreende os estados do Parana, Santa
Catarina e Rio Grande do Sul. E no extremo sul do Rio Grande do Sul, na
cidade de Jaguardo, fronteirica com Rio Branco, no Uruguai, que parte de
nossa pesquisa esta inserida.

No que diz respeito ao Rio Grande do Sul, especificamente, segundo
Bar e Sturza (2015), as condi¢bes de producéo das fronteiras se diferenciam
de outras regifes do pais por fatores como a proximidade geografica, intenso
comércio com paises da Bacia do Rio da Prata, as disputas entre portugueses
e espanhdis pelo territério, entre outros. Essas condi¢cdes de producdo tao
particulares promovem uma interacdo social, comercial e cultural mais intensa
do que em outras fronteiras do Brasil, ainda que a regido fronteirica, conforme
apontam Bar e Sturza (2015, p. 263), seja “marcada por uma memoria de
litigios™.

Como um exemplo desse litigio que se relacionou as disputas por territérios
na regido sul do Brasil, Colvero (2004 apud BAR; STURZA, 2015, p. 263)
refere que

os Jesuitas chegaram ao Rio Grande do Sul em 1626 e
estabeleceram-se na chamada zona de “Tape”. A partir dessa zona,
eles comecaram a fundar as chamadas reduc¢des, que estavam sob o
comando da Coroa Espanhola. Porém, em 1636, as reducdes do
Tape foram atacadas pelas tropas do bandeirante portugués Raposo
Tavares.
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Bar e Sturza (2015) destacam que, em 1750, foi assinado o Tratado de
Madri, pelos monarcas de Portugal e Espanha, como uma tentativa de
solucionar o clima de tensdo na regido sul-riograndense e de delimitar as
fronteiras que pertenciam as duas coroas. As autoras destacam a Guerra
Guaranitica, ocorrida entre 1750 e 1756. Tal guerra surgiu a partir da revolta de
indios reduzidos das missbes que discordaram do fato de os sete povos
ficarem sob o dominio portugués. Essa guerra causou grande massacre aos
indios Guaranis, os quais foram derrotados, e determinou o fim das reducgdes
jesuiticas.

Mesmo com o Tratado de Madri, as disputas de terras entre Portugal e
Espanha ndo acabaram (BAR; STURZA, 2015). Houve ainda a assinatura de
mais dois tratados: El Pardo, em 1761, e Santo Idelfonso, em 1777. Porém,
como apontam as autoras, nenhum deles conseguiu resolver o problema das
fronteiras. Colvero (2004 apud BAR; STURZA, 2015) afirma que fronteiras luso-
brasileiras e hispano-platinas, como a divisa com o Uruguai, passaram a ser
definidas com os tratados de limites em 1851. A partir desse ano, as
discussfes tinham um cunho mais diploméatico, até que se entrasse num
acordo através de um tratado de paz (BAR; STURZA, 2015).

As mesmas autoras ressaltam que essa memoria de litigios e lutas por
territério intensificaram o contato entre brasileiros e rio-platenses, o que
influenciou a lingua falada na fronteira. Quanto ao contato das linguas nessa

regiao de fronteira, Sturza (2005, p. 47) tece algumas consideracdes:

Uma histéria das linguas praticadas em zonas de fronteira do Brasil
deve ser considerada a partir de duas condi¢cbes fundamentais: A
primeira, que nossas fronteiras geopoliticas também se definem a
partir de um velho par de linguas, com contato histérico e geneal6gico
muito estreito que é o do portugués-espanhol; a segunda, que a
histéria do contato dessas linguas, na América, é compartilhada pela
histéria de outras linguas com as quais convivem e/ou entram em
conflito.

Tanto o contato do portugués com o espanhol, quanto o contato dessas
duas linguas com as linguas ja faladas no continente (linguas indigenas, por
exemplo) a época da colonizagdo, demostram o qudo as fronteiras séo

heterogéneas, social e linguisticamente falando. Essa heterogeneidade,

advinda da colonizagdo e dos conflitos por territorios, inevitavelmente,
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influenciou as linguas usadas na fronteira e mostra que, apesar do contato das
linguas, as circunstancias desse contato emergiram de litigios.

Esses litigios nos levam ao inicio do texto, quando dissemos que o
sentido historicamente estabilizado de fronteira € um “limite que demarca um
pais”. De que forma, entdo, uma regido marcada por litigios produz um
imaginario de irmandade? Parece-nos que, sobre o espaco fronteirico sul-
riograndense, ocorre um embate de sentidos. Crescemos ouvindo que 0sS
vizinhos da fronteira, tanto do Uruguai quanto da Argentina, Sa40 NOSS0S
hermanos. Porém, parece-nos que o sentido de fronteira como um espago
integrador entre os povos “daqui” e de “la” é também controverso ou litigioso.

Sturza (2006, p. 122) traz algumas consideracfes a esse respeito:

A manutencdo de um litigio que por longos anos sustentou o
imaginario fronteirico de que o outro é “hermano” mas também é o
“inimigo”, retoma, nas linguas e nos dizeres sobre elas, o sentido
geopolitico da fronteira, compreendida como o limite entre dois
mundos.

O imaginério fronteirico, constituido pelos sentidos de irmandade e
antagonismo, tem efeitos, inevitavelmente, sobre as linguas faladas nessas
regides de fronteira, assim como nas relagdes entre os povos “daqui” e de “1a”".
Para a autora, esse imaginario retoma o sentido mais pragmatico sobre a
fronteira, aquele que estabelece um limite entre dois lugares. Esse embate,
refletido nas e sobre as linguas de fronteira, constitui relacbes paradoxais
nesse espaco e, dessas relagdes, surge o contato social, cultural, econémico e
linguistico. Tais contatos ocorrem em diversas cidades fronteiricas,
principalmente, naquelas cujas distancias geograficas sdo pequenas, como
acontece em Jaguardo-RS/BR e Rio-Branco-UY. Na proxima secao teceremos
algumas consideracfes sobre esta fronteira, que foi cenario de coleta de parte

do corpus de nossa pesquisa.

3.3 A fronteira Jaguardo-BR/Rio Branco-UY: breves consideracdes
A cidade de Jaguardo-RS fica a pouco menos de 170km de Pelotas-RS.
Por ser a cidade fronteirica mais proxima de Pelotas, além de ser muito proxima
da cidade de Rio Branco, no Uruguai, elegemos essa cidade para a coleta de
parte de nosso corpus de pesquisa. Entendemos que as representacdes

imaginarias acerca da lingua espanhola e de seu ensino podem ser
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ressignificadas em uma cidade fronteirica. O imaginario de alunos e de
professores de uma cidade tdo proxima a um pais que tem o Espanhol como
lingua materna3* pode se diferenciar do imaginario de alunos e professores de
Espanhol em uma cidade n&o fronteiriga.

Como sabemos, o Rio Grande do Sul faz fronteira com a Argentina e o
Uruguai. Falando especificamente das fronteiras com o Uruguai, além da
fronteira Jaguardo-Rio Branco, temos também as seguintes fronteiras: Santana
do Livramento-Rivera, Chui-Chuy, Quarai-Artigas, Barra do Quarai-Bella Union,
Acegua-Aceguad. De acordo com Martins (2012), Jaguardo e Rio Branco
constituem a fronteira mais antiga do Rio Grande do Sul, visto que o municipio
de Jaguardo, no extremo sul do estado, foi fundado em 1802. Em (06),

apresentamos imagem referente a fronteira Jaguaréo-Rio Branco.

(06) Imagem da fronteira Jaguardo-Rio Branco.
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Figura 8 - Ponte Bardo de Maud (antigamente)

Fonte:https://www.flickr.com/photos/fotosantigasrs/11018533506/in/photostream/

O limite entre os dois paises fica estabelecido pelo Rio Jaguaréo e, para
atravessar a fronteira, € preciso atravessar a ponte Bardo de Maua. Como
dissemos no inicio deste capitulo, as duas cidades ficam a pouco menos de 5km
de distancia uma da outra, sendo possivel ir de um pais ao outro caminhando
durante pouco minutos, visto que a ponte que liga os dois paises se localiza na
regido central de Jaguardo. A ponte, diferente dos muros que separam Estados
Unidos e México, parece propor a integragdo. Entretanto, nem sempre foi assim.

%4Na regido de fronteira, a lingua materna é relativa, pois, no caso da fronteira em andlise, ha a
possibilidade de a lingua materna ser mais de uma.
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Conforme Martins (2012) a fronteira Jaguarédo-Rio Branco surgiu em um
periodo de fortes disputas territoriais entre as coroas portuguesa e espanhola,
possuindo um grande historico de fortes embates. A autora mostra, como um

fato marcante na histéria de Jaguarao, a revolta de 27 de janeiro:
Em 1865, a cidade de Jaguarao foi invadida por uruguaios do partido
blanco e, na versdo dos jaguarenses, eles expulsaram os inimigos e
até hoje moradores do municipio dizem orgulhosamente que “nds
colocamos os castilhanos pra fora a pelego e agua quente.” A partir
desse evento, se originou a fama de Jaguardo como cidade heroica
(MARTINS, 2012, p. 19).

Ainda sobre o conflito entre brasileiros e uruguaios em 1865, Martins
(2012) diz que a Rua 27 de Janeiro, uma das principais de Jaguaréo, recebeu
esse nome em decorréncia dessa mesma revolta. Rizzon (2011 apud
MARTINS, 2012) explica que, sobre a versdo dos jaguarenses em relacdo ao
conflito de 1865, no qual eles teriam “colocado os uruguaios para fora a pelego
e agua quente”, pode haver controvérsias. O autor aponta que, a época, a
populacao jaguarense presente na cidade era de mulheres, idosos e criangas,
sendo que os homens estariam em luta no interior do Uruguai, compondo o
exército brasileiro que apoiava os colorados contra o blanco Atanasio Aguirre.
Rizzon (2011 apud MARTINS, 2012) pontua ainda que, no outro lado da
fronteira, no Uruguai, a versdo sobre esse conflito é outra e em livros de
histéria consta que a “vitoria” do conflito teria sido dos Uruguaios.

Percebemos, a partir das consideracdes dos autores, que a fronteira
Jaguardo-Rio Branco se constitui pelo que Béar e Sturza (2015) chamam de
memo©éria de litigio, sendo marcada por conflitos e disputas entre 0os povos das
duas cidades (e dos dois paises). Como dissemos em outro momento do texto,
a fronteira trata-se de um espaco controverso, e isso se aplica a essa fronteira,
onde ja ocorreram grandes conflitos; porém, hoje € possivel perceber o pacifico
transito de brasileiros e uruguaios pela Ponte Maua.

Este transito de brasileiros e uruguaios pela Ponte Maua possibilita
contatos culturais, econbmicos e linguisticos. O contato linguistico entre
falantes de portugués e espanhol em regides fronteiricas, principalmente,
resulta no que conhecemos como Portunhol ou Portundl. Em nossa proxima
secdo, abordaremos de forma mais detalhada, algumas questdes sobre esse

tema.
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3.4 Portunhol/Portufiol, que “lingua” é essa”?

O termo portunhol ou portufiol é bastante corriqueiro para os gauchos,
sobretudo para os que habitam as faixas de fronteira. Em um primeiro momento,
temos a ideia da juncdo das duas linguas, o portugués e o espanhol. Temos
também o sentido caricato do termo, quando um falante de lingua portuguesa
ainda néo é fluente na lingua espanhola e faz um “improviso” para conseguir se
comunicar “la do outro lado da fronteira” ou com algum hispanofalante aqui
mesmo, no Brasil.

Buscaremos, nesta secao, trazer algumas concepcdes teoricas sobre o
Portunhol, bem como os efeitos de sentido que essa pratica linguistica
(STURZA, 2005) concebida em regides fronteiricas produz nesses espacos.
Para tanto, buscaremos apoio teérico em Mota (2014) e em Sturza (2019).

A designagdo portunhol ou portufiol ndo produz um dnico sentido. Ao
ouvirmos essa palavra, temos a ideia do resultado do contato do portugués com
espanhol, que se da principalmente em regides fronteiricas. Porém, como afirma
Mota (2014, p. 14), “é necessario considerar que essa designacao recobre
diferentes realidades linguisticas, isto é, o portunhol ndo € Unico enquanto
préatica linguistica e nem sempre remete a uma mesma relacdo entre lingua e
sujeitos”.

O portunhol, pratica linguistica advinda a partir do contato linguistico do
portugués com o espanhol, circula por diversos espacgos, ainda que sua
circulacao seja mais comum em zonas fronteiricas. Mota (2014) aponta alguns
meios onde o portunhol circula de forma diversificada: blogs, redes sociais,
televisdo, através de apresentadores e personagens, letras de musica e na
literatura. Através desses meios, o0 portunhol ganha ressignificacdes,
distinguindo-se da prética linguistica realizada no espaco fronteirico. Mota (2014)
afirma ainda que essa pluralizagdo do portunhol surge para significar outras
relacdes entre linguas e sujeitos.

Mota (2014) esclarece que o Portunhol ndo € uma pratica linguistica
Unica e que pode significar de diferentes formas, dependendo do espaco em que
circula e dos sujeitos que a enunciam. Para compreender melhor essas
diferentes significagdes do portunhol, recorremos a Sturza (2019).

A autora expbe 4 diferentes ocorréncias para o Portunhol: Portunhol
Uruguaio (usado pela autora como renomeacao do Fronterizo/Portugués del
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Uruguay), Portunhol como interagdo comunicativa, Portunhol como interlingua e
Portunhol Selvagem como recurso estético-linguistico. Abordaremos de forma
sucinta cada uma destas ocorréncias.

Sturza (2019) salienta que, embora todas essas ocorréncias tenham em
comum o contato linguistico entre o portugués e o espanhol, seus usos tém
funcdes muito diferentes. Sobre o Portunhol Uruguaio, a pesquisadora pontua
gue se trata de uma lingua de contato, falada por uma comunidade situada no
norte uruguaio, com caracteristicas histéricas e sociais herdadas da cultura luso-
brasileira (STURZA, 2019, p. 104). Com relacdo a essa ocorréncia, a autora
destaca estudos realizados por José Pedro Rona, iniciados em 1957 e
publicados em 1965. Tais estudos foram orientados por bases da Geografia
Linguistica, com destaques para o0 mapeamento de ocorréncias fonémicas e
fonéticas, que o autor identificou como sendo do Dialecto Fronterizo3® de carater
mixto. Esses mapeamentos permitiram localizar o grau do contato linguistico do
espanhol com o portugués em cada zona da fronteira Brasil-Uruguai (STURZA,
2019, p. 104).

Quanto ao portunhol como interagdo comunicativa, a autora destaca
gue, nessa perspectiva, ocorre a mistura particular que cada falante faz quando
em contato com uma das linguas, usando-a, antes de tudo, para interagir da
forma mais eficiente possivel em situacdes de necessidade de comunicacao. A
autora destaca que, nessas situagfes, a proximidade das linguas produz certa
garantia no nivel de intercompreensédo entre os interlocutores, e que esta pode
se ampliar de acordo com o grau de identificacdes de outra natureza, como, por
exemplo, modos de vida, base econémica e histérias de migragdes.

O portunhol como interacdo comunicativa € comum fora de regifes de
faixa de fronteira, tendo como intuito principal a interacdo entre os falantes. E
utilizado em situagdes particulares desse contato linguistico, como, por exemplo,
no intercambio turistico que ocorre entre Argentina, Uruguai e Rio Grande do
Sul.

O portunhol como interlingua se aproxima de uma abordagem linguistica

mais formal. Nessa perspectiva, a pratica linguistica é entendida como parte do

85 Qutros teéricos desenvolveram estudos sobre o contato do Portugués com o Espanhol
contemplando diversos aspectos deste contato. Para mais detalhes a esse respeito, vide
Sturza (2019).
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processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira. Sturza (2019, p. 109-110)
afirma que o Portunhol como interlingua “significa uma relagdo com o processo
de aprendizagem, remete a uma fase instavel do aprendiz na qual ele ainda
mistura as duas linguas, portugués e/ou espanhol como linguas estrangeiras”.

O portunhol como interlingua reproduz um imaginario um tanto pejorativo
entre os aprendizes, uma vez que falar o portunhol, nessa perspectiva, remete a
uma ma ou imperfeita utilizacdo da lingua que se pretende falar com plenitude.
Sturza (2019) afirma que o portunhol como interlingua € o estagio de incerteza
linguistica por parte dos aprendizes. A autora pontua ainda que, mesmo
apresentando tragos comuns com o Portunhol do Uruguai, sobre o “mal falar” em
consequéncia da mistura de linguas, as praticas sociais que balizam o uso da
lingua séo distintas.

Por fim, o portunhol selvagem/portunhol salvaje €é exposto pela
pesquisadora como um recurso estético-linguistico utilizado na escrita literaria e
tem o Guarani (lingua indigena) como componente. Assim como nas outras
abordagens, o Portunhol Selvagem ndo possui uma regularidade gramatical,
mas possui uma gramatica inventada que serve ao texto literario como recurso
estético-linguistico (STURZA, 2019). Sobre o Portunhol nessa perspectiva, a
mesma autora afirma ainda que suas inspiracdes surgem a partir das vivéncias
fronteiricas onde a lingua exerce um papel protagonista, como materializacao de

um discurso de resisténcia.

3.5 Fronteira: mais algumas reflexfes

Martins (2012) traz algumas acepcdes sobre fronteiras. Pontuaremos
aqui algumas que parecem ser interessantes para nossa pesquisa. A primeira
perspectiva colocada pela autora é do professor e historiador Enrique Padros.

Na perspectiva de Padros (1994, p. 71 apud MARTINS, 2012, p. 56), as
fronteiras sdo esbocadas; vivas e mortas. Para ele, as fronteiras esbocadas
sao tipicas do colonialismo, sendo arbitrarias, mal definidas e artificiais. Além
disso, provocam tensdes no periodo poés-independéncia. As fronteiras vivas
sdo conhecidas como de tensdo ou acumulagao. Para o autor, as fronteiras
vivas sdo resultantes da ocupacdo de espago e confrontos politicos onde a
hegemonia de um Estado ou outro acaba se impondo; as fronteiras mortas,

ainda para 0 mesmo autor, Sdo praticamente estanques no tempo, né&o
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apresentando nenhum traco de desenvolvimento ou crescimento demogréfico.
Esse tracado fica imobilizado até que um impulso externo traga vitalidade a
fronteira (MARTINS, 2012).

Iturriza (1986 apud MARTINS, 2012) pontua alguns tragos em comum
que compdem as fronteiras e que se sustentam inclusive na fronteira
Brasil/Uruguai. Em uma reflexao sobre fronteiras “vivas”, o autor afirma (entre
outras caracteristicas) que as regides onde elas se encontram, geralmente,
ficam em zonas isoladas e afastadas de centros dindmicos nacionais;
apresentam desenvolvimento econémico e social escasso em relagdo a outras
regides do Estado nacional; ndo apresentam autonomia e condi¢cdes préprias
para promover decisdes que possibilitem a estimulacdo de atividades locais;
tém recursos naturais insuficientemente explorados; em alguns casos,
possuem vias de comunicacdo deficientes e estdo proximas a outras areas de
paises vizinhos de conformac&o humana e geografica.

Em relacéo a fronteira Jaguardo/Rio Branco e o0 exposto acima, Martins
(2012, p. 56-57) afirma:

A fronteira Jaguardo/Rio Branco se conforma com uma mistura de
fronteira viva com fronteira morta. [...] ela foi uma regido marcada por
fortes conflitos entre portugueses e espanhdis, ficando por muito
tempo estagnada do ponto de vista econémico. Atualmente (em torno
de 10 anos), com a chegada dos free shops, a zona livre de
comércio, é possivel definir essa fronteira como viva, ja que recebeu
um estimulo externo, o qual trouxe vivacidade ao espaco.

A zona livre de comércio, conforme explicita a autora, movimenta nao sé
a fronteira Jaguardo/Rio Branco, mas também outras fronteiras historicamente
estagnadas em relacdo a economia, como, por exemplo, a fronteira de
Acegué/Acegua. A possibilidade de adquirir produtos importados e com precos
mais vantajosos do que no comércio brasileiro leva muitos gauchos e também
muitos cidadaos de outras partes do pais a atravessar a fronteira. A questao
econdmica, ultimamente, com o advento dos free shops, tem sido determinante
para a interacdo entre as cidades fronteiricas, o que traz implicacdes no
contato linguistico entre o portugués e o espanhol, inclusive. Parece-nos que
as bases econdmicas determinam essas relacdes fronteiricas, e a vivacidade
citada pela autora € um efeito do modo de producéo capitalista. Contudo, essa
integracao proporcionada pela fronteira depende do valor do ddlar, moeda na

gual acontece a venda dos produtos isentos de imposto. Com o délar em alta, o
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namero de consumidores diminui consideravelmente. Em (07), apresentamos
uma imagem referente ao inicio da principal rua de Rio-Branco (Uruguai) na

qgual se localizam os principais free shops da cidade.

(07) Inicio da avenida na qual estdo presentes os principais free shops

de Rio Branco (Uruguai).

Figura 9 - Entrada de Rio Branco-UY

Fonte:
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Free_Shop_do_Rio_Branco_compras_e_Turismo_Moe
da_D%C3%B3lar_Americano,_Uruguay_-_panoramio.jpg

Martins (2012), se referindo aos trabalhos de Henrique Padrés e Jorge
Iturriza, traz uma abordagem mais geopolitica de fronteira. Nessa perspectiva,
sdo pontuados tracos histéricos e politicos e suas implicacbes em espacos
fronteiricos tao plurais e peculiares como as fronteiras do sul do Rio Grande do
Sul.

Os tracos pontuados pelos autores se relacionam com a memoria de
litigio (BAR; STURZA, 2015) que constitui as fronteiras gatichas. Todas essas
implicagBes histérico-politicas, de alguma forma, resultam de anos de disputa
por terras, conflitos relacionados a bens, e consequéncias do colonialismo que
parecem ainda estar vigentes, principalmente nessas zonas de fronteira.

Como ja dissemos, da palavra fronteira emergem varios efeitos de
sentido. Buscamos, atraves dessas breves consideracoes, refletir sobre alguns
destes efeitos. A fronteira € um espaco emblematico, constituido pelo que

Zanella (2014, p. 95) chamou de “cicatrizes inferidas pela humanidade no
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planeta”. As fronteiras carregam consigo essas cicatrizes, que podem se referir
ao colonialismo, a toda exploracdo do povo da América Latina, a gana dos
europeus por territorios no que viria a se tornar o Brasil. Enfim, a fronteira
parece constituir um espaco de embates histéricos, culturais e linguisticos.
Junto ao embate vem o contato, que, nessas zonas de fronteira, especialmente
no Rio Grande do Sul, é inevitavel.

Para finalizar nossas reflexdes nesta secdo, trazemos as palavras de
Sturza (2006, p. 32):

E a fronteira é assim mesmo imaginaria e real. Considerando-a no
funcionamento discursivo, a fronteira se constitui de dois mundos: o
visivel e o invisivel. Ela funciona pelas possibilidades de interpretacéo
gue ndo estdo, por exemplo, significadas por esse real. Ela provoca
efeitos que se constituem no que é perceptivel e também nos outros
sentidos que muitas vezes ndo sao tao evidentes.

Esse embate e essa dualidade parecem ser inerentes a quaisquer
efeitos de sentido produzidos por uma fronteira: o visivel e o invisivel, o que &
perceptivel e o que néo é tao evidente. As possibilidades de interpretacdo vao
muito além dessa fatia do “real” e a fronteira segue sendo um espaco de
multiplos sentidos.

Em nosso proximo capitulo, passaremos ao nosso gesto analitico acerca

das representacfes imaginarias sobre a lingua espanhola por professores e

alunos de Pelotas-RS e Jaguardo-RS.
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4. Formacgfes imaginéarias sobre a lingua espanhola por professores e
alunos

Neste capitulo, mostraremos a trajetéria da busca pelas escolas
participantes e outros detalhes referentes as questdes metodoldgicas da
pesquisa. Além disso, o capitulo sera também destinado as analises das
sequéncias discursivas recortadas dos questionarios respondidos por
professores e alunos da rede basica das cidades de Pelotas-RS e Jaguarao-
RS.

4.1 A busca pelas escolas e a aplicacdo dos questionarios

Para a obtencdo dos dados de nossa pesquisa, primeiramente,
precisamos submeter o projeto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Pelotas. Submetemos o projeto de
pesquisa na Plataforma Brasil®®, no més de dezembro de 2018. Em marco de
2019, obtivemos uma primeira resposta. O projeto foi aceito mediante a
adequacao de pequenas pendéncias. Fizemos as adequacdes e submetemos
novamente. No dia 17 de maio o projeto foi aprovado e, a partir deste dia,
estdvamos autorizadas a executar a pesquisa nas escolas. Entretanto, o
contato com algumas escolas iniciou no més de marco de 2019.

Além disso, pontuamos que nossos dados foram obtidos através de
questionarios escritos. Um questionario foi desenvolvido direcionado aos
alunos e outro direcionado aos professores. Através das respostas obtidas,
tanto pelos alunos quanto pelos professores, buscamos refletir acerca do
imaginério de lingua espanhola produzidos por eles.

Desde o inicio do desenvolvimento do projeto que veio a se tornar a
presente dissertacdo, tive3” como proposta pesquisar em escolas publicas, ja
que o impacto da revogacao da Lei do Espanhol foi bem maior na rede publica
de ensino. Aléem disso, desde a proposicdo inicial, gostaria que a pesquisa
contemplasse o Ensino Fundamental e o médio, em escolas centrais e também

de periferias.

% Na Plataforma Brasil o projeto foi registrado com o CAAE (Certificado de Apresentacdo de
Apreciacéo Etica) n° 05669118.1.0000.5317.

87 O trabalho, de forma geral, esta escrito em primeira pessoa do plural, porém, a partir de certo
ponto desta secdo, optamos por utilizar a primeira pessoa do singular pelo fato dos
procedimentos de busca pelas escolas e aplicacdo dos questionéarios terem sido realizados
pela mestranda.
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Por ndo morar na cidade de Pelotas antes de ingressar no mestrado,
nao tinha muito conhecimento sobre as escolas da cidade. Ainda que estivesse
morando ha pouco tempo na cidade, ja tinha ouvido falar do Colégio Pelotense,
localizado em uma zona central de Pelotas. O Pelotense € a maior escola
publica municipal da América do Sul e uma das maiores da América Latina. Por
se tratar de uma escola bastante conhecida e com grande nimero de alunos,
iniciei minha busca nesta escola.

Assim, no dia 18 de marco, me apresentei na recepgcao e pedi para
conversar com um dos responsaveis pela escola. Fui encaminhada até a
coordenadora geral. Expliquei a ela os procedimentos da pesquisa e ela disse
gue eu poderia realiza-la mediante autorizacdo prévia da Secretaria Municipal
de Educacdo (SMED). A coordenadora foi bem receptiva e, inclusive, me
passou os horérios da professora de espanhol. Fiquei de solicitar a autorizacao
na SMED. Além do Colégio Pelotense, ha uma outra escola grande e com
muitos alunos, localizada também em uma é&rea central da cidade, que me
chamou a atencdo. Trata-se da Escola Estadual de Ensino Médio Cel. Pedro
Osorio.

Ainda na manha do dia 18, fui até a E. E. E. M. Pedro Osorio. Fui
recebida pelo supervisor da escola. Ele foi bastante atencioso, ouviu minha
explicacdo referente a pesquisa, mas disse que assuntos como este deviam
ser tratados pelo vice-diretor. O supervisor me encaminhou até a sala do vice-
diretor, expliquei a ele os procedimentos da pesquisa e ele disse que néo
haveria nenhum impeditivo de realizar a pesquisa la, mas que dependeria da
disponibilidade da professora de espanhol. O vice-diretor pediu ao supervisor
que me desse os horarios da professora de espanhol na escola, para que eu
pudesse conversar com ela na semana seguinte. Combinei que visitaria a
escola novamente, a fim de conversar com a professora, na terca seguinte, dia
26 de marco, pouco antes das 9h da manha.

Outro elemento que estava na proposicao inicial e que julguei relevante
foi aplicar a pesquisa em uma cidade brasileira que fizesse fronteira com um
pais hispanofalante. A cidade fronteirica mais proxima de Pelotas é Jaguaréo,
cidade com menos de 30 mil habitantes e que faz fronteira com a cidade de Rio
Branco, no Uruguai. Assim, no dia 19 de marco, me desloquei até Jaguardo a

fim de buscar escolas onde eu pudesse realizar minha pesquisa.
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A primeira visita em Jaguardo foi & Escola Municipal de Ensino
Fundamental Marcilio Dias. Chegando a escola, fui recebida por uma senhora,
no guiché de atendimento da escola. Ela ndo se mostrou muito receptiva.
Expliquei os objetivos e procedimentos da pesquisa, que precisaria conversar
com uma professora para saber se concordaria em responder algumas
guestdes sobre o ensino de espanhol na escola e, também, se poderia ceder
uma turma que pudesse responder, também, questionamentos relativos ao
espanhol.

Essa senhora disse que seria muito dificil realizar a atividade naquela
escola, pois havia a previsdo da chegada de algumas estagiarias da
Graduacao em Letras-Espanhol que ha na cidade, da Unipampa.

Segundo essa senhora, seria um numero expressivo de estagiarias e eu
ndo poderia aplicar meu questionario ao longo do estégio delas. Expliquei a ela
gue nao necessitaria de muito tempo na escola para realizar a pesquisa e que,
provavelmente, em um dia, conseguiria aplicar a pesquisa. Ainda assim, ela
disse que nédo seria possivel, por conta das estagiarias. Perguntei quando o
referido periodo de estagio iniciaria e ela disse que néo sabia a data certa, mas
que seria em breve. Além disso, a senhora disse que eu ndo poderia entrar na
escola sem autorizacdo da SMED de Jaguarao.

Apbs essa visita, me dirigi a outra escola, a Escola Estadual de Ensino
Médio Hermes Pintos Affonso. Nessa escola, fui recebida, em um primeiro
momento, pela diretora. Expliquei os objetivos e procedimentos da pesquisa.
Enquanto explicava os procedimentos, a vice-diretora entrou na sala e passou
a participar da conversa. Ela disse que ndo seria possivel desenvolver a
atividade referente a pesquisa naquela escola, pois a professora de espanhol
nao era servidora efetiva do estado, mas sim contratada.

Segundo ela, uma professora contratada ndo pode participar de
nenhuma pesquisa, tampouco abrir sua sala de aula para uma atividade. Voltei
a explicar que o procedimento de pesquisa seria rapido, um dia no maximo,
entdo a vice-diretora chegou a ligar para 5° Coordenadoria Regional de
Educacdo de Pelotas (52 CRE), mas nao atenderam. Elas disseram que
procurar a 582 CRE de Pelotas pessoalmente poderia ajudar a esclarecer

duvidas em relacédo a entrada na escola.
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Ainda na mesma tarde, visitei uma terceira escola. O Instituto Estadual
de Educacéo Espirito Santo. Fui recebida pela vice-diretora e expliquei a ela os
procedimentos da pesquisa. Ela foi muito atenciosa, mas disse que assuntos
como esse eram tratados pela supervisora, que nao estava presente naquele
momento. A vice-diretora disse que eu poderia encontrar a supervisora no dia
seguinte, pela manha ou a tarde.

No dia seguinte, 20 de marco, pela manha, fui até a Secretaria de
Educacdo do Municipio de Jaguardo, a fim de obter uma autorizacdo para
realizar a pesquisa em alguma escola daquele municipio. A recepcionista me
encaminhou a uma secretaria adjunta. Expliquei os procedimentos da
pesquisa, e ela prontamente me deu a autorizagdo para entrar em alguma
escola. Ela ainda solicitou que, quando obtivesse os resultados da pesquisa,
que eu os levasse até ela, para que pudesse conhecé-los.

Ainda na manha de 20 de marco, retornei ao IEE Espirito Santo para
conversar com a supervisora. Fui muito bem recebida por ela e, em seguida,
expliquei os procedimentos da pesquisa. A supervisora disse que por ela ndo
haveria problema nenhum para a realizacdo da pesquisa. Porém, que eu
precisaria de uma autorizacdo da 5% CRE de Pelotas, para poder realizar a
atividade. Pedi a ela uma intermediacdo com os professores da escola, para
verificar se eles gostariam de participar da pesquisa e ceder suas turmas.
Prontamente, ela ligou para um professor de espanhol da escola, mas ele ndo
atendeu. Depois disso, ela verificou os horarios dele e disse que, no inicio do
turno da tarde, ele estaria na escola e que eu poderia retornar la para
conversar.

No inicio da tarde retornei a escola; a supervisora me recebeu
novamente e logo chamou o professor, que me atendeu prontamente. Expliquei
0s procedimentos da pesquisa e ele concordou em participar e ceder uma
turma de Ensino Médio para responder aos meus questionamentos. Ao longo
da conversa, perguntei se havia espanhol no Ensino Fundamental daquela
escola e a supervisora disse que sim. Perguntei se seria possivel também
convidar a professora do Ensino Fundamental para participar da pesquisa e a
supervisora a chamou para conversar. A professora concordou em participar e

disse que ministra aulas de espanhol para 8° e 9° anos da escola, ja que 6° e
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7° ndo tém espanhol, mas, sim, inglés. Fiz um acerto prévio com essa escola,
mas mediante autorizacdo da 5% CRE de Pelotas.

Retornando a Pelotas, segui a busca pelas escolas. Conforme o
combinado na semana anterior, retornei & escola Pedro Osorio, no dia 26 de
marcgo. Conversei com a professora de espanhol do Ensino Médio, ja que, no
fundamental, ndo ha espanhol, mas inglés. Expliquei a proposta a ela, mas
percebi um pouco de resisténcia de sua parte. Ela relatou experiéncias
negativas com estagiarios da UFPel e também com a propria Universidade. Eu
expliquei a ela que ndo se tratava de um estagio e sim de um procedimento de
pesquisa, o0 qual levaria apenas um dia. Falei que se tratava de um
guestionario voltado aos professores e outro voltado aos alunos. Ela perguntou
se eu tinha as perguntas em maos para mostrar, eu disse que nao, pois ainda
estava buscando os participantes da pesquisa. Ela disse que apds ver as
perguntas poderia responder com mais propriedade se gostaria ou nao de
participar. Fiquei de enviar a ela as perguntas através de e-mail. Alguns dias
depois, o e-mail foi enviado, mas néo obtive reposta por parte da professora.

Na manha do dia 27 de marco, visitei a 52 CRE de Pelotas, a fim de
buscar a autorizacdo para realizacdo da pesquisa na escola de Jaguardo, ja
gue a de Pelotas nao solicitou autoriza¢do. Fui atendida por um funcionario
muito solicito, no setor pedagdgico. Esse funcionério redigiu na mesma hora
uma carta de apresentacéo e solicitou a assinatura do chefe daquele setor, um
senhor que estava em outra sala. Esse senhor disse que ndo poderia assinar o
documento e que sO o proprio coordenador da 52 CRE de Pelotas poderia
assina-lo. O coordenador estava ausente no momento. Eles me informaram
que ele estava a trabalho em Porto Alegre, mas que deveria voltar no maximo
no dia seguinte. O funcionario disse que pediria a ele que assinasse minha
carta. Fiquei de retornar até la para buscar a carta.

Apoés visitar a 52 CRE, fui at¢é a SMED de Pelotas. Expliquei, na
recepcao, a causa da minha visita e logo fui encaminhada a um funcionario, o
qual me recebeu muito bem. Expliquei a ele a justificativa para a minha visita e
os procedimentos da pesquisa; também disse que, para poder realiza-la em
alguma escola municipal, precisaria de uma autorizagédo. Ele disse que eu
deveria apresentar um resumo do projeto de mestrado, com itens como

cronograma e metodologias que seriam utilizadas na pesquisa. Segundo ele,
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mediante & apresentagdo desse resumo do projeto, a secretaria poderia me
autorizar a realizar a pesquisa em alguma escola do municipio de Pelotas.

No dia 31 de marco, retornei a SMED, com o projeto solicitado. ApGs a
entrega do projeto, o funcionario prontamente redigiu a autorizacdo. Além
disso, ele anotou meu telefone e o repassou para uma funcionaria responséavel
pelo setor de ensino de linguas, para que ela pudesse me indicar algumas
escolas municipais para a aplicacdo da pesquisa. No mesmo dia, algumas
horas depois, a funcionaria me ligou. Muito solicita, ela perguntou em que
regido da cidade eu morava, expliquei a ela que vivia no bairro Sdo Gongalo.
Ela entdo me sugeriu que visitasse a Escola Municipal Jeremias Froes, que
nao se localizava exatamente no meu bairro, mas ficava proxima a ele. Essa
escola fica localizada na regido do Porto de Pelotas.

No dia seguinte, 01 de abril, retornei a 58 CRE para retirar a autorizacéo
assinada pelo coordenador. Apés a retirada do documento, me dirigi a EMEF
Jeremias Froes, conforme sugestédo da funcionaria da SMED. Fui recebida pelo
orientador da escola, que foi bastante solicito. Expliquei a ele os procedimentos
da pesquisa e pedi para conversar com a professora de espanhol. Ele disse
que ela ndo estava, mas me passou o contato dela e disse que era uma
professora bastante solicita com estagiarios e pesquisadores. Fiz contato por
telefone com a referida professora, que se mostrou interessada em participar
da pesquisa.

No dia 09 de abril, entrei em contato com a supervisora da Escola IEE
Espirito Santo, de Jaguardo. Enviei a ela a autorizacdo da 5% CRE para a
realizacdo da pesquisa. Junto a autorizacdo, enviei também a carta de
anuéncia (documento solicitado pelo Comité de Etica para a aprovacdo da
pesquisa) via e-mail. No mesmo dia, a supervisora me devolveu a carta
assinada.

No dia 11 de abril, retornei a EMEF Jeremias Froes, para solicitar que a
diretora assinasse a carta de anuéncia. Ela assinou a carta e, junto ao sinal
positivo da professora de espanhol daquela escola, ja poderia contar com a
aplicacdo dos questionarios naquela institui¢ao.

No dia 12 de abril, retornei ao Colégio Pelotense. Pedi ao diretor que
assinasse a carta de anuéncia, porém, ele disse que essas questdes tinham

que ser resolvidas com a coordenadora, que ndo estava disponivel naquele
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momento. No dia 15 de abril, retornei ao Pelotense. Pedi a coordenadora que
assinasse a carta de anuéncia, porém, ela disse que, sem a confirmacédo de
participacdo de alguma professora, ela ndo poderia assinar. A coordenadora,
entdo, me passou o contato da coordenadora de ensino de linguas daquela
escola e disse que ela poderia me ajudar a fazer contato com os professores
de espanhol. Ainda no dia 15, a noite, fui novamente até a escola, para falar
com a coordenadora do ensino de linguas. Ela foi bastante receptiva e disse
que faria contato com as professoras de espanhol da escola para saber se
alguma delas gostaria de participar da pesquisa. A professora de espanhol do
Ensino Médio acenou positivamente.

No dia 17 de abril, retornei & escola Pedro Osorio, em Pelotas. Na ultima
visita que fiz nessa escola, a professora de espanhol havia solicitado que eu
enviasse as perguntas da pesquisa por e-mail, para que ela pudesse decidir se
participaria ou ndo. Como havia enviado o e-mail com as perguntas ha alguns
dias e nao tive resposta, fui pessoalmente até a escola, para tentar falar com a
professora. Cheguei a escola por volta de 10hs da manha. Fui informada na
portaria que a referida professora sairia perto das 12hs e que poderia aguarda-
la. Proximo desse horario, uma funcionaria avisou que eu a estava
aguardando. Apos as 12hs, a escola fechou e todos os alunos ja haviam ido
embora. Aguardei até as 13hs e a professora ndo me atendeu; assim, desisti
de conversar com ela.

No dia 24 de abril, retornei ao Pelotense. Conversei com uma das
professoras de espanhol, a qual havia sinalizado positivamente para participar
da pesquisa. Nesse dia, expliquei a ela todos os procedimentos e ela
concordou em participar e em me ceder uma turma. Apos a confirmagéo dela, a
coordenadora, entdo, assinou a carta de anuéncia.

No dia 26 de abril, fui a escola Jeremias Froes, conversar pessoalmente
coma professora de espanhol. Expliquei a ela todos os procedimentos da
pesquisa e disse que, assim que estivesse autorizada pelo Comité de Etica,
voltaria a entrar em contato, para marcar a data de aplicagdo dos
guestionarios.

No final do més de maio, apGs obter as cartas de anuéncia e verificar
todos os ajustes solicitados pelo Comité de Etica, estava apta a executar a
pesquisa. No dia 06 de junho, fui até a Escola Jeremias Froes, falar um pouco
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sobre minha pesquisa, convidar a turma a participar e solicitar as assinaturas
dos termos de consentimento dos alunos, responsaveis e da professora. A
maioria dos alunos se mostrou favoravel a participacdo; entretanto, poucos
alunos retornaram com o0s termos de consentimento assinados por seus
responsaveis, o que fez com que poucos participassem da pesquisa.

No més de junho de 2019, comecei a trabalhar em outra cidade, fato que
dificultou um pouco o andamento da pesquisa. No dia 10 de junho, pedi ao meu
esposo que fosse até ao Colégio Pelotense falar um pouco sobre minha
pesquisa, convidar a turma a participar e solicitar a assinatura dos termos de
consentimento dos alunos, responsaveis e da professora. Pelo fato de estar
viajando semanalmente para outra cidade, pedi ajuda a ele para executar essa
formalidade. Nessa ocasido, a maioria da turma de 3° ano do turno da manha
aceitou participar da pesquisa. No dia seguinte, ele retornou a escola para
buscar os termos assinados. A maioria dos alunos devolveu os termos
devidamente assinados, podendo, assim, participar da pesquisa.

No dia 15 de junho, apliquei os questionarios no Pelotense. E importante
pontuar que essa escola se localiza em uma regido central de Pelotas e que
atende alunos de diversas partes da cidade. Como disse anteriormente, a
aplicacdo dos questionarios foi em uma turma de 3° ano, cuja maioria dos
alunos concordou em participar. A aplicacdo ocorreu durante a aula de
espanhol da professora, que também concordou em participar. Antes de
distribuir os questionarios, me apresentei a turma, expliquei a eles que os
dados obtidos nos questionarios seriam o corpus de minha pesquisa de
mestrado que se referia a politicas linguisticas sobre o espanhol. Logo apds,
distribui os questionarios aos alunos e, também, a professora. A referida turma
era bastante tranquila, o que fez com que o processo de coleta de dados
também fosse tranquilo. Antes do término da aula de espanhol, todos os alunos
ja haviam respondido os questionarios.

No dia 18 de julho, apliquei os questionarios na EMEF Jeremias Froes. E
importante frisar que essa escola se localiza na regido do Porto de Pelotas,
regido bastante carente. A maioria do publico da escola vive nessa regido.
Como disse anteriormente, poucos alunos devolveram o0s termos de
consentimento devidamente assinados, assim, apenas trés alunas participaram

da pesquisa. A turma era de 7° ano. Como eram poucas alunas, nos dirigimos



111

até a biblioteca da escola, onde dei as devidas orientagfes a elas. A aplicacédo
dos questionarios foi bem tranquila. No momento apés as alunas terem
respondido aos questionarios, uma delas me relatou sofrer muito preconceito
por trabalhar com reciclagem de lixo, junto com a sua familia. Tal fato me fez
relembrar a importancia das escolas publicas em areas de periferia, bem como
o direito linguistico que esses estudantes em situacao de vulnerabilidade social
tém, e que deve ser cumprido.

Como relatei anteriormente, no més de junho de 2019, comecei a
trabalhar em outra cidade. Assim, viagjava semanalmente e estava com muitas
atribuicbes. Dessa forma, pude me dirigir a escola IEE Espirito Santo, em
Jaguardo, apenas no més de novembro. Essa escola se localiza em uma
regido central de Jaguardo e atende alunos de varias partes da cidade. No dia
04 de novembro, conforme acerto prévio com a supervisora, no turno da
manha, me apresentei a turma de 3° ano do Ensino Médio. Falei um pouco
sobre minha pesquisa, convidei a turma a participar e solicitei a assinatura dos
termos de consentimento dos alunos, responsaveis e do professor. Expliquei a
eles que, sem a assinatura do termo de consentimento (deles e dos
responsaveis), ndo seria possivel a participacdo. No mesmo dia, durante a
tarde, realizei 0 mesmo processo, mas em uma turma de 9° ano, na mesma
escola.

No dia seguinte, pela manha, retornei a turma de 3° ano. A maioria da
turma devolveu os termos assinados. Os questionarios foram respondidos
pelos alunos e pelo professor, durante a aula de espanhol. O procedimento foi
bastante tranquilo. Era uma turma madura e, depois de responder aos
questionarios, conversaram um pouco comigo a respeito do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) gue tinha ocorrido pouco tempo antes.

Durante a tarde, a aplicacdo do questionario foi em uma turma de 9°
ano. Porém, ocorreu durante a aula de lingua portuguesa, pois aquela turma
nao tinha aula de espanhol naquele dia. O mesmo professor de espanhol da
turma de 3° ano com a qual executei a pesquisa pela manha ministra aulas de
portugués no 9° ano. Ele, gentiimente, cedeu sua aula para que eu pudesse
aplicar o questionario. A maior parte da turma devolveu os termos assinados e
pode participar da pesquisa. Novamente, o processo de aplicacdo dos

guestionarios transcorreu bem.
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Apos aplicar o questionario nessa turma de 9° ano, acompanhei uma
outra professora de espanhol da escola, em uma turma de 7° ano, a qual ndo
participou da pesquisa. Acompanhei a professora para que ela pudesse
responder ao questionario. Gentilmente, essa professora respondeu aos meus
guestionamentos e, assim, pude concluir o processo de coleta de dados.

Relatei de forma minuciosa o processo de busca pelas escolas com o
propésito de demonstrar as dificuldades encontradas para realizacdo da
pesquisa. Ainda que uma das pretensdes da pesquisa fosse contribuir com a
comunidade escolar, buscando reflexdes sobre o espanhol, envolvendo
professores e alunos da lingua, encontrei resisténcia de algumas pessoas e
instituicbes. Tal resisténcia ndo contribui para a articulacdo entre escola e
universidade, tampouco para os beneficios que a pesquisa pode trazer para a
escola. Essa resisténcia € efeito de diferentes processos, sendo, inclusive,
creditada a incapacidade da universidade em estabelecer relacbes mais
préximas da comunidade escolar.

Apés concluido o processo, ficamos com 6 grupos de participantes como
pode ser observado em (08):

(08) Quadro com os grupos participantes®,

Alunos
Numero de . . .
Grupo Turma Escola o Faixa Etaria Cidade
Participantes
3° Ano — C. M.
Grupo 1 19 17 a 19 anos
E.M Pelotense
E.M. E. F. Pelotas-RS
7° Ano - E. )
Grupo 2 F Jeremias 3 12 a 14 anos
Froes
3° Ano—E. | LE.E. Espirito
Grupo 3 14 17 a 19 anos
M Santo
i Jaguardo-RS
9° Ano —E. | L.E.E. Espirito
Grupo 4 14 14 a 16 anos
F Santo
Professores
Grupo Atuacéo Escola Numero de Faixa Etéria Cidade

% Nao obtivemos maiores detalhes sobre o perfil profissional dos professores participantes pelo
fato de eles mal terem tido tempo para responder aos questionarios, em funcdo de sua
sobrecarga de trabalho. Entretanto, é valido ressaltar que, apesar de terem pouco tempo,
participaram gentilmente da pesquisa.
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Participantes

Ensino C. M. 1
Grupo 5 o Pelotas-RS

Médio Pelotense

40 a 50 anos

Ensino I.E.E. Espirito 2 .

Grupo 6 o Jaguarédo-RS
Fund./Médio Santo

Na proxima sec¢do, passamos ao nosso gesto analitico de sequéncias

discursivas produzidas por alguns dos participantes da pesquisa.

4.2 Imaginérios de lingua espanhola em analise

Como dissemos anteriormente, seis diferentes grupos responderam aos
Nnossos questionamentos: quatro grupos de alunos e dois grupos de
professores®. Nossa pesquisa, por estar ancorada na Andlise de Discurso de
orientagdo materialista, ndo buscard uma anélise de dados quantitativa, mas
sim qualitativa. Entretanto, antes de iniciar o nosso gesto de analise,
gostariamos de justificar o recorte feito para o procedimento analitico.

As respostas aqui analisadas, as quais compdem sequéncias
discursivas de referéncia (SD), tiveram como principal critério de escolha o fato
de representarem, de alguma forma, o(s) imaginario(s) do espanhol pela maior
parte dos alunos e professores de cada grupo dos quais retiramos as
respostas. A respeito das respostas obtidas, gostariamos de ressaltar que elas
ainda sdo passiveis de analise em trabalhos futuros. Outro detalhe que cabe
pontuar € o fato de termos escolhido, no caso dos grupos de alunos, respostas
oriundas dos grupos de Ensino Médio, ainda que, nas repostas dos grupos do
Ensino Fundamental, houvesse possibilidades de analise que trazem diferentes
representacdes imaginarias do espanhol.

Por se tratar de um texto de dissertacdo de mestrado, em funcédo do
recorte da pesquisa, foi necessario selecionar, dentre tantas, cinco respostas,
as quais serdo descritas e interpretadas na secdo seguinte. As perguntas
direcionadas aos alunos, aos professores e as respostas referentes as SDs

analisadas podem ser observadas em (09):

39 Os questionarios completos aplicados para professores e alunos constam nos anexos A e B.
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(09) Quadro com perguntas e SDs

Perguntas Direcionadas aos Alunos
Pergunta | Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do curriculo de sua
4 escola, vocé concordaria? Por qué?
N&o concordaria, pois a disciplina de lingua estrangeira € muito importante,
s mesmo que o0 ensino seja fraco, esse primeiro contato com outra lingua e
o1 vélido e curioso para novos interesses, como a vontade de se aprofundar
mais em linguas.
Pergunta | Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas
5 escolheria? Por qué?
Espanhol, acho importante o convivio com os irmdos da fronteira e,
sb2 também, acho uma disciplina que seria mais usada.
Pergunta destinada aos Professores
Pergunta | Para vocé as politicas educacionais/linguisticas adotadas nos recentes
5 governos contemplam o ensino de lingua espanhola de forma adequada?
Infelizmente, ndo. Cada vez somos mais “achatados” pelas politicas de
SD3 governos. H& pouco fomos obrigados a lutar para que o ensino de
espanhol fosse mantido nas escolas do RS.
Perguntas Direcionadas aos Alunos
Pergunta | Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas
5 escolheria? Por qué?
SD4 Inglés, porque € uma lingua mais utilizada no mundo.
SD5 Inglés, pois é a lingua universal.

4.2.1 Imaginario e qualidade do ensino de espanhol

Antes de iniciarmos nosso gesto de analise acerca da primeira SD,

gostariamos de trazer um panorama geral das respostas de todos o0s grupos de

alunos participantes em relacdo a pergunta 4: “Se a disciplina de lingua

espanhola fosse retirada do curriculo de sua escola, vocé concordaria? Por

qué?”. No grupo 1, de um total de 19 alunos, 17 ndo concordariam e 2

concordariam com a retirada da lingua. No grupo 2, de um total de 3 alunos,

nenhum concordaria com a retirada. Como dito anteriormente, 0os grupos 1 e 2
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sdo da cidade de Pelotas-RS. Ja na cidade de Jaguardo-RS, no grupo 3, de um
total de 14 alunos, 12 ndo concordariam com a retirada do espanhol, restando
2 que concordariam. Por fim, no grupo 4, também composto por 14 alunos, 12
ndo concordariam com retirada da lingua, restando somente 2 que concordam.

Alguns dos motivos apontados que justificaram essas respostas
(contrarias a excluséo do espanhol do curriculo escolar) nos grupos de Pelotas-
RS, se relacionam principalmente ao mundo do trabalho, ou seja, a importancia
de saber duas ou mais linguas para ter um curriculo melhor ou para ter éxito
em processos seletivos em universidades. Alguns alunos apontaram também a
questao de saber ao menos um pouco da lingua dos “vizinhos” de continente,
bem como suas culturas.

Notamos que esta representacdo imaginaria do espanhol pode atender a
demandas de um discurso neoliberal. Entendemos que a lingua inglesa é
representada como a “lingua do neoliberalismo”; entretanto, essas respostas
em relacdo ao espanhol parecem ir ao encontro de um discurso neoliberal
também. Construir um curriculo melhor e estar bem preparado para o mercado
de trabalho séo fatores relacionados a meritocracia, uma das principais bases
do neoliberalismo.

Ja nos grupos de Jaguardo-RS, o motivo que justificou a maior parte das
respostas contrarias a exclusdo do espanhol esta relacionado a questdo da
fronteira. Os alunos que se colocaram contra a exclusdo apontam em suas
respostas a importancia dessa lingua em uma cidade que faz fronteira com o
Uruguai.

Apbs essas reflexdes mais gerais sobre as repostas de todos os grupos
de alunos, iniciaremos nosso gesto de analise da SD recortada a partir do
questionario preenchido pelo Aluno 7. Retomamos, em (10), a pergunta e a
resposta enderecada a A07/G1/SD140.

(10) Pergunta respondida pelo aluno A07/G1/SD1.
Pergunta 4. Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do

curriculo da sua escola, vocé concordaria? Por qué?

40 O caodigo referido se trata de A: Aluno, G: Grupo e SD: Sequéncia discursiva.
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Resposta: Nao concordaria, pois a disciplina de lingua estrangeira é
muito importante, mesmo que 0 ensino seja fraco, esse primeiro contato
com outra lingua e valido e curioso para novos interesses, como a vontade

de se aprofundar mais em linguas?*:. [grifos nossos]

Para iniciar nosso gesto de analise, primeiramente, destacaremos
algumas marcas linguisticas no nivel sintatico do enunciado. Mais adiante,
procederemos a uma analise em nivel discursivo, buscando, nos dizeres do
aluno 7, possiveis representacdes imaginarias sobre o espanhol enquanto
disciplina curricular.

Nessa SD, o aluno 7 enfatiza que o ensino de lingua estrangeira é
“‘importante”; entretanto, ndo justifica o porqué dessa importancia. Além disso,
reprova uma possivel retirada dessa “lingua estrangeira” de seu curriculo
escolar, destacando que julga o ensino da lingua “fraco”. Em nivel sintatico,
temos uma oracao subordinada adverbial concessiva em “a disciplina de lingua
estrangeira € muito importante, mesmo que o ensino seja fraco” [grifos
nossos]. Essas oragdes, conforme Cunha e Cintra (2001), vém, geralmente,
introduzidas por uma conjuncao subordinativa que, nesse caso, € mesmo que.
Essa conjuncdo tem a funcdo de completar o sentido da oracao principal,
unindo as duas oracdes (a principal e a subordinada) para que
compreendamos a oragdo em “sentido amplo”. Nesse caso, ocorre a mudanca
de sentido através da oracdo subordinada. A conjuncéo subordinativa mesmo
gue, nesse enunciado, produz o mesmo efeito de sentido de “apesar de”, ou
seja, O ensino de espanhol é fraco, apesar disso, € importante. O adjetivo
“fraco”, em nosso gesto de interpretacéo, produz o sentido de insuficiéncia.

Interessante observar que a resposta dada pelo aluno trouxe uma
mudanc¢a na designacdo empregada na elaboragdo da pergunta. Na pergunta,
fala-se em lingua espanhola, ao passo que, na resposta, 0 aluno emprega a
designacao lingua estrangeira. Quando se coloca de forma contraria a
exclusdo da disciplina, a referéncia € feita a lingua estrangeira, e nao
especificamente a lingua espanhola. Assim, pode-se interpretar que a

importancia ndo se atribui especificamente a lingua espanhola, mas a

41 E importante mencionar que as respostas foram copiadas exatamente como foram escritas
nos questionarios, nao sendo realizada nenhuma alteragéo na transcricao.
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exposicdo a qualquer lingua estrangeira ofertada pela escola, o que pode estar
vinculado a néo apreciacdo das especificidades da lingua espanhola no seu
processo formativo.

A ideia de que o ensino de lingua estrangeira/espanhol da escola publica
é fraco, manifestada no enunciado do aluno 7, leva-nos a pensar no que nao
esta dito, entendendo que, no discurso, os nao-ditos significam. Se o ensino de
espanhol da escola é “fraco”, ha um imaginario de ensino de espanhol “forte”
em outros lugares que, provavelmente, sejam os cursos livres de ensino de
linguas estrangeiras ou as escolas basicas da rede privada de ensino. E
importante ressaltar que compreendemos as escolas (tanto publicas, quanto
particulares) como Aparelhos ldeologicos de Estado (ALTHUSSER, 1985).
Para Vinhas (2014, p. 21) “[...] o que caracteriza o Aparelho Ideologico de
Estado seria 0 seu mecanismo de controle, a saber, ideolégico, em sua maior
parte.”

Entendemos que o aluno 7, quando afirma que o ensino é “fraco”, ja
produziu uma representacdo imaginaria sobre o que é um ensino de lingua
estrangeira “forte”, previamente. Essa representagdo do ensino de lingua
estrangeira/espanhola possivelmente seja produzida a partir de um imaginario
de ensino de linguas oferecido pelos ja mencionados cursos livres*? ou escolas
particulares. Produziu-se a premissa de que é possivel aprender uma lingua
estrangeira de forma adequada nesses cursos, na esfera privada. Em nosso
gesto de interpretacdo, entendemos que o aluno 7 julga o ensino de lingua
estrangeira (espanhol?) de sua escola (publica) “fraco”, por acreditar que o
ensino da mesma lingua é “forte” em cursos livres ou em escolas particulares.
O aluno 7 se baseia nessa representagdo imaginaria para emitir sua “opiniao”
sobre o espanhol da sua escola.

Os cursos livres, geralmente, oferecem o ensino de linguas estrangeiras
através de modulos, nos quais o aprendiz deve cumprir as horas e etapas
estabelecidas para somente depois avancar ao moédulo seguinte. O ensino de
lingua estrangeira nos cursos livres se diferencia do ensino da escola publica

em diversos fatores, tais como: mais tempo para o aprendiz desenvolver as

42 O presente trabalho ndo tem o objetivo de investigar o discurso midiatico relacionado a
lingua espanhola. Entretanto, entendemos que pode haver a determinacdo de saberes
advindos da midia na representacdo imaginaria do espanhol produzida pelo aluno 7. Baseamos
essa afirmacéo a partir da leitura de Silva e Fernandes (2014).
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habilidades linguisticas esperadas, professoras e professores com um maior
dominio da lingua, abordagens voltadas a interacdo comunicativa e um aparato
tecnolégico de som, imagens e acesso a internet adequados aguela situacéo
de ensino. Pontuamos que esses fatores ndo se tratam de regras quanto aos
cursos livres de ensino de linguas, porém se adequam a muitos deles.

Sobre as condi¢cbes de trabalho, em alguns casos, as professoras e
professores de cursos livres tém uma boa remuneracdo, bem como
treinamentos e imersdes em paises nativos da lingua que ensinam
(salientamos que esses fatores também ndo sdo regras, mas se aplicam a
alguns cursos livres). Além desses fatores, Campani (2006) destaca outra
questao que difere o ensino de linguas da escola e de cursos livres. A autora
explica que, nos cursos livres, existe uma “ndo-necessidade de “educar” e de
“disciplinar” — funcéo que parece, infelizmente, primordial da escola formal e se
sobrepor a qualquer outra” (CAMPANI, 2006, p. 213). Como apontou a autora,
a questdo pedagogica é também um fator que influencia no ensino de linguas
da escola e de cursos livres. A funcao de disciplinar, além de se sobrepor a
outras, muitas vezes atrapalha o andamento das aulas na escola publica, aulas
essas que ocorrem apenas uma vez por semana e tém, geralmente, 45
minutos de duracdo. Esses e outros fatores apontados anteriormente podem
fazer com que o aluno 7 produza uma representagdo imaginaria de “ensino
fraco” da escola publica e, provavelmente, de um ensino mais efetivo dos
cursos livres, na esfera privada.

O papel das professoras e professores de linguas nos cursos livres se
diferencia ndo apenas no aspecto disciplinar/pedagdgico, mas também em
aspectos metodoldgicos. Grande parte dos cursos livres possui apostilas
‘prontas” para o ensino de determinada lingua, ndo necessitando que o
professor elabore as aulas. Além disso, em alguns cursos livres, existe a
pratica de contratacdo de pessoas sem a formacéo de licenciatura em Letras,
como ex-alunos e pessoas com “notorio saber”, algo que contribui para a
desvalorizacdo dos profissionais de Letras e, muitas vezes, pode baixar a
qualidade do ensino dos cursos livres. Apesar disso, a representagéo
imaginaria do aluno 7 em relacdo ao ensino de espanhol da esfera privada em
um embate com o ensino da lingua da escola publica € de um ensino mais

“forte”.
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N&o é nosso objetivo, nesse momento, analisar questdes metodolbgicas
e pedagogicas adotadas em cursos livres, mas, sim, ilustrar, de forma breve,
algumas distin¢cdes entre o ensino de lingua estrangeira na escola publica e
nas escolas privadas de linguas, a fim de refletir sobre possiveis
representacfes imaginarias sobre o ensino de espanhol a partir da sequéncia
discursiva produzida pelo aluno 7.

Ainda buscando uma reflexdo sobre o ensino de lingua estrangeira na
escola e a lingua estrangeira do ensino privado, ou dos chamados “cursos
livres”, Rodrigues (2012), baseada no trabalho de Sérgio Augusto Freire de
Souza, traz uma perspectiva que vai ao encontro de nossa hipétese em relacao
a representacdo imaginaria do aluno 7 sobre o ensino de espanhol: a
“disjuncéao” entre lingua estrangeira da escola e de cursos livres. Segundo a

autora,
[...] no nivel do imaginario que circula no Brasil, acreditamos que, por
um lado, ha uma lingua estrangeira da escola — cujos sentidos,
grosso modo, se vinculam ao “fracasso” — e, por outro lado, h4 uma
“lingua estrangeira dos cursos livres” — cujos sentidos, por oposi¢ao a
lingua estrangeira da escola, se vinculam ao “sucesso”
(RODRIGUES, 2012, p. 29 [grifos da autora]).

Como disse a autora, sustenta-se no Brasil um imaginario de que a
escola ndo é lugar para aprender uma lingua estrangeira de modo satisfatorio.
Produziu-se um imaginario de lingua estrangeira da escola, sobretudo na
publica, de um ensino “fraco”, através do qual jamais se aprendera de forma
eficaz uma lingua estrangeira. O lugar conferido as linguas estrangeiras, bem
como de outras disciplinas ligadas as humanidades, como, por exemplo, arte e
filosofia, pode corroborar com a producdo desse imaginario. A carga horéaria
exigua, bem como a falta de seriedade atribuida as linguas estrangeiras,
muitas vezes pela propria comunidade escolar, podem trazer essa imagem de
“ensino fraco”.

Rodrigues (2012) enfatiza que os objetivos de ensino de linguas
estrangeiras na escola publica e nos cursos livres sao distintos, visto que as
Orientagbes Curriculares Nacionais (2006) indicam que o0 ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira na escola tém como propoésitos, entre
outros, a construcéo da cidadania, o conhecimento e reconhecimento do outro,

etc. Nos cursos livres, 0s objetivos sao outros: geralmente os aprendizes que
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buscam aprender linguas em cursos livres tém como objetivos obter fluidez em
determinada lingua por questfes profissionais e/ou aprender a falar a lingua de
paises que possam vir a conhecer, entre outras razdes. Questdes de cidadania
e alteridade ndo sd@o, exatamente, 0s objetivos de cursos livres, que, além de
proporcionarem o ensino e aprendizagem de linguas, visam ao lucro.

Concordamos com Rodrigues (2012) quando diz que a “disjungao” entre
0 ensino de linguas da escola e dos cursos livres ndo é totalmente negativa, ja
que os propositos de cada lugar sao distintos. A mesma autora aponta que,
apesar da “disjungdo” entre a lingua estrangeira da escola e de cursos livres
ser compreensivel, algumas politicas publicas sobre ensino de linguas
estrangeiras acabam valorizando os modelos adotados pelos cursos livres e
buscam adequa-los a escola publica, o que vai contra as orientacdes oficiais
sobre o ensino de linguas na escola publica. Rodrigues (2012) afirma que
essas politicas que buscam deslocar o modelo dos cursos livres para as
escolas reforcam o processo de “desoficializagdo” do ensino de linguas na
escola. A pesquisadora cita como exemplo o estado de S&o Paulo, que conta
com situacbes de desobrigacdo e terceirizacdo do ensino de linguas
estrangeiras na escola, fato que corrobora a producdo do imaginario de que a
escola publica ndo € lugar de aprender uma lingua estrangeira.

Buscando trazer as reflexdes da autora para 0 nosso contexto de
analise, lembramos que, no ano de 2016, a Lei do Espanhol foi revogada pela
Lei da Reforma do Ensino Médio, o que “desobrigou” o estado de ofertar a
disciplina nas escolas publicas de Ensino Médio do pais e reforcou o que a
mesma autora chama de “processo de desoficializagdo” do ensino de linguas

nas escolas publicas. Para Rodrigues (2012, p. 29),

A “desobrigagédo” do Estado sobre sua responsabilidade na oferta do
ensino de linguas colabora para a desvalorizagcdo da disciplina
enquanto parte integrante do curriculo escolar, o que, por sua vez,
contribui para perpetuar o imaginario de que “lingua estrangeira nao
se aprende na escola”, retroalimentando a disjung¢do entre “lingua do
mercado” e “lingua da escola”.

Entendemos, com base na citagcdo da autora, que a desvalorizagao por
parte do Estado quanto ao ensino de linguas na escola publica afeta o

imaginario do aluno em relagcdo a isso. As politicas publicas recentes,

especialmente em relagdo ao ensino de espanhol, ndo sé desvalorizam, como
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apagam a disciplina dos curriculos escolares, fato que pode afetar a relacao
imaginaria entre o aluno e a lingua espanhola. Quando politicas advindas do
proprio Estado entendem que a escola publica ndo € lugar de aprender
espanhol, apagando-o dos curriculos oficiais, 0 sujeito que é aluno de escola
publica, afetado pelo efeito de evidéncia das legislacdes sobre o ensino de
espanhol, pode (re)produzir o mesmo saber.

Quando o aluno 7 diz que o ensino de espanhol de sua escola é fraco,
porém importante para despertar novos interesses em relacdo ao aprendizado
de linguas, parece que a escola serve apenas para obter um “primeiro contato”
com aquela lingua; porém, um aprendizado efetivo s6 poderia ocorrer fora da
escola. Essa imagem de “fracasso” do ensino de espanhol na escola é também
afetada pelo descaso do Estado em relacdo ao seu ensino na escola publica. A
constante desvalorizagcdo da disciplina de lingua espanhola pelo Estado acaba
adquirindo essa imagem de fracasso e insuficiéncia, o que produz efeitos no
imaginario dos estudantes quanto ao ensino de espanhol na escola publica.

Por que o ensino de espanhol da escola publica € insuficiente? Uma
hipotese possivel para essa insuficiéncia é a questdo da carga horéria da
lingua na escola, que é de 1 hora-aula por semana. Desenvolver o aprendizado
de uma lingua estrangeira contemplando as chamadas quatro habilidades
linguisticas, a saber, leitura, escrita, compreensédo auditiva e oralidade, em tdo
pouco tempo, pode tornar esse aprendizado fragil. O fator “tempo” no estudo
de uma nova lingua é determinante para um aprendizado mais satisfatorio.

E importante também salientar as condicbes de trabalho e a formacéo
dos professores de espanhol da educacgéo basica publica. A grande maioria
das professoras e professores de espanhol do ensino publico ndo leciona
apenas a disciplina de lingua espanhola. Muitos desses professores possuem
licenciatura dupla em Espanhol e Portugués ou Espanhol e Inglés. Muitas
vezes, as professoras e professores lecionam a lingua estrangeira, seja ela
espanhol ou inglés, como um complemento de sua carga horaria de Lingua
Portuguesa, por exemplo. Aléem disso, aqueles que tém como atribuicdo
exclusivamente a lingua espanhola ddo aulas em muitas escolas e turmas em
uma mesma semana porque o componente lingua espanhola tem carga horaria

muito baixa, o que pode diminuir a qualidade das aulas.
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Uma professora ou professor de espanhol com tantas escolas e turmas
tem um tempo bastante reduzido para a elaboracéo de aulas que privilegiem a
interacdo comunicativa, bem como questdes culturais atreladas aquela lingua.
Essa falta de tempo para elaboracdo de aulas diferenciadas, muitas vezes leva
esses professores a optarem por métodos de ensino de linguas mais voltados
a gramatica e a traducéo e menos ao uso efetivo da lingua espanhola.

O pouco tempo para a elaboracdo de aulas pode ser um agravante no
que diz respeito as aulas de espanhol da escola publica. Esse fator pode levar
alguns professores a adotarem abordagens que privilegiem a gramética e a
traducdo. Porém, cabe salientar que a escolha por essas abordagens nédo é a
Gnica possivel, visto que a formacdo universitaria de graduandos em
licenciaturas em Letras-Espanhol, em grande parte das universidades
(publicas, principalmente), nos ultimos anos, tem como escopo a formacgéo de
professores que atuem utilizando uma abordagem comunicativa, 0 que, para
Almeida Filho (1993 apud RICHTER; BALBINOT, 2001, p.1)

se caracteriza por ter o foco no sentido, no significado e na interacéo
propositada entre os sujeitos que estdo aprendendo uma nova lingua.
O ensino comunicativo é aquele que organiza as experiéncias de
aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a lingua-alvo
para realizar acbes auténticas na interacdo com outros falantes-
usuarios dessa lingua. Além disso, esse ensino nao toma as formas
da lingua descritas nas graméticas como modelo suficiente para
organizar as experiéncias de aprender outra lingua, embora néo
descarte a possibilidade de criar na sala momentos de explicitacéo de
regras e de pratica rotinizante dos subsistemas gramaticais, como o
dos pronomes, as terminacfes de verbos, etc.

Como vimos, essa abordagem esta calcada em um ensino de linguas
que privilegia o uso da lingua com um foco sociointeracional, ndo apenas na
estrutura formal da lingua estrangeira. Com o foco em situacfes de uso real da
lingua, essa abordagem se diferencia dos métodos mais tradicionais de ensino
de linguas focados em gramatica, traducéo e listas de vocabularios. Como dito
anteriormente, 0s cursos de licenciatura em Letras-Espanhol tém utilizado essa
abordagem como escopo para a formagéo dos futuros docentes, com o objetivo
de levar essa abordagem para a sala de aula de lingua estrangeira/espanhol
da escola publica e ndo apenas de cursos livres.

Por outro lado, alguns professores vém de uma geragdo na qual os

cursos de Letras/Espanhol ndo privilegiavam a interacdo comunicativa nem
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mesmo outras questdes, como a cultura, ligadas ao ensino e aprendizagem de
uma nova lingua. Muitos cursos de Letras, ndo s6 em relacdo as linguas
estrangeiras, mas também na lingua materna, tinham outra perspectiva sobre o
ensino de linguas. Tais perspectivas estavam mais ligadas a gramética e a
estrutura das linguas e ndo ao seu uso. Por esse prisma, alguns professores
oriundos dessa geracdo mais tradicional podem optar por uma aula mais formal
de espanhol, focada mais na estrutura e menos no uso.

Ainda em relacdo a formacao de alguns professores de espanhol/lingua
estrangeira e a imagem de “ensino fraco” abordada pelo aluno 7, é possivel
apontar que, em alguns casos, os professores ndo tém a seguranca ou talvez o
dominio da lingua para ensinar aos alunos. O dominio oral da lingua espanhola
por parte das professoras e professores, em um primeiro momento, € o que
produz uma imagem de um ensino mais “forte”. Talvez pela formacdo que
obtiveram (uma formacdo que n&o priorizou o0 uso da lingua) ou pela
abordagem metodolégica da “Gramatica e Tradugao” adotada por muitos
professores (talvez por ndo dominarem a lingua) a pratica oral na sala de aula
de lingua espanhola da escola publica ndo seja prioridade, o que também pode
reforgcar um imaginario de “ensino fraco”.

Sobre abordagens metodoldgicas de ensino de linguas, tecemos
algumas consideracoes a partir de Leffa (1988). Talvez a abordagem utilizada
pelo(a) professor(a) contribua para a representacdo imaginaria do ensino de
espanhol como algo insuficiente. A “Abordagem da gramatica e da tradugao” é
um exemplo de abordagem de ensino de lingua estrangeira bastante criticada
ao longo do tempo, na histéria do ensino de linguas (LEFFA, 1988). Essa
abordagem privilegia a lingua escrita, bem como suas estruturas gramaticais,
vocabulario e traducdo. Esse método, por ser distante de uma abordagem que
privilegie mais 0 uso e menos a estrutura da lingua estrangeira, atrelado a
pouca carga horaria, pode produzir a imagem de “fracasso” do ensino de lingua
estrangeira da escola publica.

Outro ponto a ser problematizado diz respeito as condi¢des de trabalho
dos professores de espanhol da rede publica. Muitas escolas publicas nao
possuem um aparato tecnolégico para aulas com uma abordagem mais
comunicativa e interacional. Um bom acesso a internet, aparelhos de som e

imagem para o desenvolvimento de atividades mais voltadas ao uso da lingua
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que esta sendo ensinada sdo fundamentais para uma melhor execucdo das
aulas de espanhol. Algumas escolas publicas possuem salas de audiovisual
adequadas para o ensino de lingua estrangeira, porém, essa nao ¢é a realidade
das escolas publicas como um todo.

Apesar dessas primeiras hipoteses em relagdo ao que o aluno 7 chamou
de “ensino fraco”, o0 mesmo aluno julga importante “esse primeiro contato com
outra lingua”, o que nos remete a importancia da presenga da lingua espanhola
na escola publica, o que esteve em risco ap0s a revogacdo da Lei n°
11.161/2005 (Lei do Espanhol). Provavelmente, para a maioria dos alunos da
rede publica, o contato com uma lingua estrangeira se dé apenas na escola,
sendo um direito que jamais deveria ser sonegado aos estudantes.

Além das reflexdes que empreendemos sobre algumas hipéteses
possiveis que levam o aluno 7 a produzir um imaginario de “ensino fraco” para
a lingua estrangeira da sua escola, buscaremos mais reflexdes a respeito dos
discursos que atravessam os dizeres do aluno quanto ao ensino de
espanhol/lingua estrangeira. Para tanto, recorremos a no¢ao de pré-construido.
Tal nocao foi desenvolvida por Paul Henry e, a respeito dela, em entrevista a

José Horta Nunes para o Jornal da Unicamp no ano de 2013, o autor diz que:

O discurso nédo funciona de modo isolado, ele esta sempre ligado a
outros discursos que se convocam, que Sao convocados por sua

letra, sua materialidade [...]. E essa a ideia de pré-construido, ndo ha
discurso que funcione sem fazer apelo a outros discursos (HENRY,
2013, p.1)

A nocdo de pré-construido relaciona-se, entdo, com ja-ditos que
retornam aos discursos pretensamente “novos”.

Conforme mencionado, esse conceito foi desenvolvido pelo pesquisador
francés Paul Henry; Michel Pécheux, em Semantica e Discurso: uma critica a
afirmacado do Obvio, desenvolveu estudos sobre essa nocdo que foi muito
importante na constituicdo da Analise de discurso de linha francesa. Sobre o
conceito, Pécheux ([1975] 1997, p. 164) explana que: ‘o “pré-construido”
corresponde ao “sempre-ja-ai” da interpelagao ideoldgica que fornece-impde a
“realidade” e seu “sentido” sob a forma da universalidade”. Assim, seguindo
com Pécheux ([1975] 1997), o pré-construido, sob o efeito da interpelacéo
ideoldgica, pode ser entendido como um enunciado que emerge de discursos

anteriores e produz efeitos de um saber que “todo mundo sabe”.
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O aluno 7, guando questionado sobre uma possivel retirada do espanhol
do curriculo escolar, discorda, alegando a importancia da lingua estrangeira.
Voltemos a SD1: “Nao concordaria, pois a disciplina de lingua estrangeira é
muito importante” [grifos nossos]. Entendemos que, no enunciado do aluno 7,
quando afirma que o ensino de lingua estrangeira é importante, hd a
mobilizacdo de um pré-construido. Através da afirmacao “a disciplina de lingua
estrangeira € muito importante”, o aluno 7 apresenta o “6bvio”, aquilo que todo
mundo sabe. Esse saber relacionado a importancia da lingua estrangeira é
reproduzido pelo aluno 7 como um “saber universal’. Apesar disso, o aluno 7
nao justifica a importancia da disciplina de lingua estrangeira.

Para elucidar a mobilizacdo desse pré-construido no dizer do aluno 7,
precisamos pensar na nocao de repetibilidade. Esta no¢cdo mostra que o0s
saberes que irrompem no discurso do sujeito pré-existem a ele, ou seja, estao
disponiveis no interdiscurso. Ao enunciar, 0 sujeito tem a ilusdo de ser a fonte
de seu dizer “esquecendo” que os saberes enunciados |he séo preexistentes
(PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997), caracterizando, portanto, o funcionamento
do esquecimento n° 1. O sujeito, na ilusdo de ser a fonte de seu dizer e
“esquecendo” de discursos anteriores, produz em seu dizer, formulacées que
resgatam ja-ditos, do “ja-1a” da interpelacéo ideoldgica, como disse Pécheux
([1975] 1997).

Indursky (2011) aponta o regime de repetibilidade como caracteristica
essencial da no¢cdo de memoria na AD. A autora salienta que o sujeito, quando
produz seu discurso, o faz sob o regime de repetibilidade, mas o faz afetado
pelo esquecimento, acreditando ser a fonte daquele saber. A autora destaca,
ainda, que a nocdo de memodria na AD ndo € cognitiva, tampouco
psicologizante, mas sim social, e que a nocao de regularizacdo é que da conta
dessa memoaria. Sobre as no¢des de memoaria e regularizacédo, Indursky (2011,

p. 04) tece algumas consideragoes:

Assim, chegamos as primeiras reflexdes em torno de memdria: se ha
repeticdo é porque ha retomada/regularizagdo de sentidos que véo
constituir uma mem©ria que € social, mesmo que esta se apresente
ao sujeito do discurso revestida da ordem do ndo-sabido. S&o os
discursos em circulacdo, urdidos em linguagem e tramados pelo
tecido socio-historico, que sdo retomados, repetidos, regularizados.
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A partir do exposto, entendemos que a memoaria (que, no ambito da AD,
€ social) é instituida pelo regime de repetibilidade e que esse regime é
responsavel por regularizar/naturalizar sentidos que, na irrupc¢ao do discurso do
sujeito, sdo esquecidos. Esses sentidos, ainda que esquecidos pelo sujeito, ja
foram colocados em circulagcdo por outros sujeitos, em outro momento e em
outro lugar. Indursky (2011) ainda afirma que os sentidos precisam estar
inscritos em uma FD, para la receberem o seu sentido. Para a autora, a
memodria discursiva se refere aos enunciados que se inscrevem em uma FD e
nao diz respeito a todos os sentidos, como no interdiscurso. Assim, os sentidos
sao autorizados pela Forma-Sujeito que regula uma determinada FD.

Para refletirmos sobre a relacdo entre memoria discursiva e formacéo
discursiva, a partir das colocagdes da autora, voltamos a uma parte da SD1: “a
disciplina de lingua estrangeira € muito importante, mesmo que 0 ensino seja
fraco” [grifos nossos]. Entendendo a relagcdo entre memoria discursiva e
formacdo discursiva, compreendemos que o aluno 7, ao enunciar que 0 ensino
de espanhol da sua escola é “fraco”, identifica-se com uma FD, e que a
memoria discursiva se refere aos sentidos possiveis dessa FD. Ao enunciar
gue o ensino de espanhol de sua escola é fraco, o aluno 7, através do regime
de repetibilidade, regulariza sentidos que constituem uma memdaria social sobre
o espanhol no ensino publico e, consequentemente, produz sentidos ligados a
formacéo discursiva de sua identificagéao.

Propomos, a partir do exposto, duas FDs possiveis a partir do enunciado
do aluno 7. A primeira FD possivel e na qual o aluno 7 provavelmente esta
inscrito € uma FD Neoliberal ligada ao discurso do capitalismo. A partir dessa
FD, o aluno (re)produz sentidos ligados ao fracasso do ensino de espanhol da
escola publica e, segundo o ndo-dito aqui colocado em debate, ao sucesso e
éxito desse ensino nos cursos livres e, possivelmente, também em escolas
privadas. Os sentidos produzidos a partir dessa FD séo ligados a um discurso
neoliberal, no qual aquilo que advém do servico publico & fraco ou ineficaz.
Destacamos que, quando o aluno 7 diz que o ensino de espanhol de sua
escola é “fraco”, ele esta deixando de enunciar que esse ensino é forte, o que
seria uma formulacdo possivel a partir de outra FD.

Ainda que ressoem alguns saberes que parecem emergir de outra FD no

dizer do aluno 7, como a ndo concordancia da retirada da lingua estrangeira
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(espanhol?) de sua escola e por julga-lo importante, entendemos que esse
aluno se identifica com uma FD Neoliberal. A pergunta 4 se refere, de forma
especifica, a retirada da lingua espanhola dos curriculos. Entretanto, o aluno 7,
na SD1, responde que ndo concordaria com a retirada “pois a disciplina de
lingua estrangeira € muito importante [grifos nossos]”. O aluno 7 nao se refere
a lingua espanhola, mas a uma “lingua estrangeira”. A nao referéncia a lingua
espanhola na SD1 pode ser o efeito de uma inscricdo em uma FD Neoliberal,
de onde emergem sentidos de distanciamento ou apagamento da lingua
espanhola, que nem mesmo € enunciada pelo aluno 7.

A partir dessas consideracfes, entendemos que o discurso, como disse
Paul Henry, ndo funciona de modo isolado. Os dizeres do aluno 7 atualizam
saberes ja-ditos que funcionaram em processos discursivos anteriores. A
nocao de pré-construido, junto aos pressupostos das formacgfes imaginarias,
possibilitou-nos formular hipéteses sobre os discursos presentes no dizer do
aluno 7 e refletir sobre questdes relacionadas ao ensino da lingua espanhola

na escola publica, sob um viés discursivo.

4.2.2 Imaginério de espanhol e os hermanos de la frontera

Antes de passarmos para 0 proximo gesto analitico, vinculado a
segunda sequéncia discursiva em analise, gostariamos de trazer um panorama
geral das respostas de todos os grupos de alunos em relacao a pergunta 5 “Se
vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas
escolheria?” Por qué?”. No grupo 1, de 19 alunos, 12 escolheriam o inglés,
enquanto 7 escolheriam o espanhol. No grupo 2, de trés alunos, dois optam
pelo inglés e 1 pelo espanhol. Como ja dito, esses dois grupos sao de Pelotas-
RS. Na cidade de Jaguardo-RS, o grupo 3, de um total de 14 alunos, 9
escolheriam o espanhol e 5 optariam pelo inglés. Ja no grupo 4, também com
14 alunos, 9 escolheriam o espanhol e 5 alunos escolheriam o inglés.

No caso dos grupos de Pelotas-RS, a maioria dos alunos escolheria a
lingua inglesa. Muitos deles justificam essa escolha por entenderem que o
inglés é uma lingua franca e capaz de trazer mais oportunidades na vida
académica e profissional.

Em relacdo aos grupos de Jaguardao, a maioria dos alunos nos dois

grupos, respondeu que escolheria a lingua espanhola. Muitos deles justificaram
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a escolha pelo espanhol por viverem na fronteira com a cidade de Rio Branco,
no Uruguai.

Entendemos que a representacdo imaginaria produzida por esses
alunos sobre a lingua espanhola é afetada pelas condicfes de producédo de
seus enunciados. A fronteira, enquanto territorio fisico onde esses alunos
vivem, afeta a representacdo imaginaria do espanhol. Muitos alunos citam a
necessidade de saber espanhol para manter a comunicacdo e um bom
convivio com os moradores da cidade vizinha, ndo apenas quando eles
(brasileiros) vao até Rio Branco, mas também quando os rio-branquenses
estdo no lado brasileiro. Em (11), podemos observar a pergunta 5,

acompanhada da resposta selecionada para analise.

(11) Pergunta respondida pelo aluno A01/G3/SD2.

Pergunta 5: Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés
qual delas escolheria? Por qué?

Resposta: Espanhol, acho importante o convivio com os irmédos da
fronteira e, também, acho uma disciplina que seria mais usada. [grifos

NosSsos]

Iniciamos nosso gesto de andlise sobre o enunciado do aluno 1
destacando que esse enunciado foi produzido na cidade de Jaguarao, situada
na regido sul do Rio Grande do Sul, no Brasil. Essa cidade faz fronteira com
Rio Branco, cidade uruguaia. As condi¢cdes de producdo sécio-histéricas dos
sujeitos que vivem na fronteira Jaguarao-BR/Rio Branco-UY se distinguem das
condicbes de sujeitos que habitam outras regifes distantes das faixas de
fronteira, como Pelotas-RS.

Ao ser questionado quanto a uma possivel escolha entre o espanhol e 0
inglés, o aluno 1 argumenta sobre a importéancia do espanhol, salientando o
“convivio com os irmaos da fronteira”.

O aluno 1 refere-se, provavelmente, aos habitantes de Rio Branco como
“‘irmaos”. Ao referir-se dessa maneira aos vizinhos uruguaios, o aluno, em um
primeiro momento, produz uma imagem do espaco fronteirico como um lugar
s0, onde habitantes dos dois distintos lados séo oriundos do mesmo espago.

Essa imagem da fronteira como um lugar sé produz um sentido de “fronteira”
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distinto ao de limite que separa um pais do outro. Aqui é justamente o
contrario: se sao irmaos, sao “filhos” do mesmo lugar. Apesar das relagdes
litigiosas provenientes dessa regido fronteirica, o aluno 1, em um primeiro
momento, parece produzir um imaginario de irmandade entre os dois povos, ao
referir-se aos uruguaios como “irmaos”.

Como dissemos no paragrafo anterior, parece haver um imaginario de
irmandade produzido pelo aluno 1 em relacdo ao convivio com 0s vizinhos
uruguaios. O aluno 1 parece prezar por um bom convivio com os “irmaos da
fronteira”, sendo a escolha pela lingua espanhola um elo entre os dois povos.

Apesar disso, retomando o dizer do aluno 1, destacamos a presenca do
adjunto adnominal “irmdos da fronteira”. Esse adjunto adnominal
desempenhado na SD2 por uma locucao adjetiva produz o efeito determinativo
no substantivo irmaos, pois especifica que esses irmaos sédo os da fronteira.
Tal locucdo adjetiva poderia ser formulada também da seguinte forma: irméos
fronteiricos. Assim, com o efeito determinativo do adjunto adnominal, temos os
‘irmaos da fronteira”, ou, parafrasticamente, os irmaos que sdo da fronteira.
Pensando nessa possiblidade de formulagédo, irmdos que s&o da fronteira,
temos uma oracdo adjetiva restritiva, ou seja, se existem irmaos que sao da
fronteira, existem irmdos que ndo sao da fronteira. A oracdo adjetiva restritiva
limita, entdo, o sentido sobre os irmaos que sdo os da fronteira.

A partir do efeito determinativo do adjunto adnominal, ha uma cisédo
sobre os irmaos referidos pelo aluno 1. H4 a determinacdo de que esses
irmaos sédo os da fronteira e ndo outros. Nao séo os irméos brasileiros, nem
outros irmaos, sdo os irmaos da fronteira. Apesar de também fazer parte da
fronteira, o aluno 1 acaba diferenciando os uruguaios dos brasileiros em seu
dizer. Ainda que sejam irmaos, filhos do mesmo lugar, sédo irmaos do lado de 14
da fronteira. O aluno 1, mesmo vivendo na fronteira, ao restringir os irmaos
como da fronteira, parece entender que esses irmdos habitam um outro
espaco, ndo aquele espaco fronteirico integrador, como se fosse um lugar so.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que ha um imaginario de irmandade
sobre a fronteira, quando o aluno 1 se refere aos uruguaios como irmaos, ha
também um imaginario de fronteira como divisdo, ja que emerge no dizer do
aluno 1 uma cisdo dessa irmandade, quando se refere aos irmdos “la da

fronteira”. Por um lado, a fronteira produz um imaginario de algo que é unico,
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pois o0 aluno 1 se refere aos moradores de Rio Branco como irmaos, irmaos
que seriam iguais. Por outro lado, hd um imaginario de fronteira como algo
diferente, pois esses que sao “irmaos”, sdo “la da fronteira”, o que produz um
imaginario de que a fronteira ndo € um lugar so.

E perceptivel que o aluno 1, quando se refere aos “irmaos da fronteira”,
faz referéncia aos rio-branquenses/uruguaios; entretanto, além do uso da
locucdo adjetiva, “irmaos da fronteira”, existem outras possibilidades
parafrsticas para essa formulacdo, como, por exemplo: irméos fronteiri¢os,
vizinhos uruguaios, companheiros uruguaios, amigos uruguaios... Enfim, o
aluno 1 poderia ter se referido aos rio-branquenses com outras formulacdes
possiveis.

Como vimos no capitulo sobre “Fronteira”, esse espaco se constitui por
movéncia, transito de pessoas, produtos, culturas e linguas. E local marcado
por litigios, embates e possibilidades de integracdo, onde a lingua espanhola
pode ser um elo entre os brasileiros e uruguaios, no caso de Jaguardo-BR e
Rio Branco-UY. O aluno 1, quando salienta em seu enunciado a importancia do
espanhol para o convivio com os irmdos da fronteira, parece produzir um
imaginario de fronteira como espaco integrador, no qual é importante saber a
linguas dos “vizinhos” para semear um melhor convivio. Além do imaginario de
fronteira como espaco integrador, o aluno 1 parece produzir um imaginario de
lingua espanhola como um dos elementos que constituem essa integracao.

Assim, o imaginario de lingua espanhola desse sujeito acaba se
vinculando ao seu imaginario de fronteira que, em um primeiro momento,
parece ser de irmandade. Porém, o uso do adjunto adnominal em “irmaos da
fronteira” pode mudar os efeitos de sentido do aluno 1 sobre a fronteira,
relativizando esse imaginario de irmandade.

Em relagédo ao enunciado do aluno 1, cabe salientar as condi¢cbes de
producdo a partir das quais ele emergiu. Como dissemos no inicio de nosso
gesto de analise, as condi¢cdes socio-histéricas dos sujeitos fronteiricos se
diferenciam de outras condi¢des, como as dos alunos participantes da cidade
de Pelotas-RS/BR.

Como dissemos em outro momento do texto, a no¢gdo de Condi¢Oes de
Producdo do Discurso é indispensavel para desenvolver uma analise. Sobre

essa noc¢ao Pécheux ([1969] 2019, p. 35 [grifos do autor]) explicita que
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[...] os fenémenos linguisticos de uma dimensédo superior a frase
podem efetivamente ser concebidos como um funcionamento mas
com a condicAo de acrescentar imediatamente que este
funcionamento néo é integralmente linguistico, no sentido atual desse
termo, e que ndo podemos defini-lo sendo em referéncia ao
mecanismo de colocacao dos protagonistas e do objeto de discurso,
mecanismo que chamamos “condigdes de produgéo” do discurso.

As condi¢bes de producdo do discurso, conforme apontou o fildsofo,
concernem aos fatores exteriores ao texto e passam a considerar, na situagéo
de comunicacgéo, o sujeito, a histéria e a ideologia. Tal nocdo mostra que 0s
processos de comunicacdo, antes entendidos como puramente linguisticos,
sdo afetados pela exterioridade. Maldidier (2003) destaca que o conceito veio
do marxismo e era utilizado na psicologia social; além disso, buscou
caracterizar os elementos do esquema comunicacional de Jakobson nos
termos de uma teoria social.

Ainda sobre as condi¢cdes de producao do discurso, Pécheux ([1969]
2019, p. 35) afirma que “é impossivel analisar um discurso como um texto [...] é
necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a partir de um estado
definido das condi¢des de produgcdo”. Como vimos, ndo ha como analisar um
discurso sem considerar as condi¢des de producao nas quais ele foi produzido
e sem referi-lo a outros discursos a partir de determinadas condigdes.

E importante também ressaltar que s&o constitutivas das Condi¢bes de
producdo do discurso, de acordo com Pécheux ([1969] 2019), as relacbes de
forca, que se relacionam com o lugar que o sujeito ocupa em determinada
formacao social e em como esse lugar intervém nos processos discursivos em
foco. H& também as relacdes de sentido, que remetem as relacdes entre um
discurso e outro. Além disso, Pécheux ([1969] 2019, p. 34) postula a respeito
do mecanismo de antecipacdo. Essa antecipacao “do que o outro vai pensar’,
segundo o filosofo, é constitutiva de qualquer discurso. As representacdes
imaginarias, aquelas que “designam o lugar que A e B se atribuem cada um a
si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do
outro” (PECHEUX, [1969] 2019, p. 39 [grifos do autor]) se manifestam, entéo,
por entre as condicbes de producdo do discurso, as relacdes de forca e de
sentido e também do mecanismo de antecipac¢do nos processos discursivos.

Ademais das consideragfes de Pécheux ([1969] 2019) sobre a nocéo de

Condicbes de Producdo do Discurso e de Formagfes Imaginéarias, Orlandi
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(2005) compreende que essas condicbes podem ser consideradas sob dois
sentidos: em sentido estrito, quando dizem respeito as circunstancias de
enunciacdo, e em sentido amplo, quando se relacionam ao contexto sécio-
histérico-ideologico.

Apbs essa breve retomada sobre a no¢cédo de Condi¢des de Producgéo do
Discurso e FormacGes Imaginarias, voltamos a SD2: “Espanhol, acho
importante o convivio com os irmdos da fronteira e, também, acho uma
disciplina que seria mais usada” [grifos nossos].

Destacamos novamente, nessa SD, a escolha do aluno pelo espanhol,
justificando-a pela importancia do “convivio com os irmaos da fronteira”.
Pensando em condi¢cBes de producdo em sentido estrito, elas se diferenciam
das condi¢cdes dos grupos participantes da pesquisa que vivem em Pelotas-
RS/BR. Ainda que os grupos participantes, tanto de Pelotas-RS/BR quanto de
Jaguardo-RS/BR, tenham produzido seus enunciados em salas de aulas de
escolas publicas, mais precisamente nas aulas de espanhol, o dizer do aluno 1
emerge de um espago de enunciagdo fronteirico. Essa fronteira, enquanto
espaco fisico, funciona como um elemento determinante na escolha do aluno
pelo espanhol, j4 que os “irmaos da fronteira” estdo muitos préximos,
geograficamente.

A fronteira também pode ser representada enquanto condicdes de
producdo em sentido amplo, ou seja, aquelas que dizem respeito ao contexto
sécio-histérico-ideolégico de onde emergem os dizeres do aluno 1.

Retomando a palavras de Nunes (2016), a fronteira passou a ter o
sentido de limite de territério com o advento do Estado Moderno, no século XV.
Para alguns, a palavra fronteira produz o mesmo sentido de limite. Por esse
viés, uma fronteira caracterizaria um limite geogréfico ou, como afirma Mota
(2014, p. 52), “a separacdo imposta pelo limite compele para um
reconhecimento da fronteira enquanto simbolo da divisdo politica entre dois
territérios”. Enfim, refletindo por esse viés, a fronteira seria um ponto de
separacdo e ndo de integracdo, como parece propor o aluno 1, ao referir-se
aos uruguaios como “irmaos da fronteira”. Como ja problematizamos, o aluno 1,
apesar de também viver na fronteira com o Uruguai, com o uso do adjunto
adnominal “irmaos da fronteira” parece distanciar-se de alguma forma dos

sujeitos que vivem do “lado de 18" da ponte Maua. Mota (2014, p. 55) explana
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sobre os efeitos de fronteira, ndo apenas na questao geogréfica e politica, mas

na questao da diferenciacéo entre os sujeitos dos dois lados:

[...] o limite ndo s6 instaura a separacao entre territérios, mas também
implica em uma diferenciacdo entre sujeitos, pressupde a presenca
de um “outro” do qual um “eu”, que habita de um dos lados da
fronteira, deve reconhecer-se como distinto.

Ainda que pareca prevalecer um imaginario de fronteira como um
espaco sO6 ou um espaco de integracdo e irmandade, irrompe no discurso do
aluno 1 um imaginério de fronteira como ciséo, justamente pelo uso do adjunto
adnominal “irmaos da fronteira”. Muitas fronteiras no Brasil produzem um
imaginario de irmandade, especialmente na regido sul do Brasil, como em
algumas cidades que fazem fronteira com o Uruguai. Em muitas delas, a
distancia geogréfica € muito pequena, como no caso entre Jaguardo-RS/BR e
Rio Branco-UY.

Apesar desse imaginario de fronteira como um espaco de irmandade,
conforme ja& mencionado, a fronteira Jaguardo-RS/BR e Rio Branco-UY se
constituiu pelo que Bér e Sturza (2015) chamam de “memdéria de litigios”, ja
que essa fronteira, que € a mais antiga do Rio Grande do Sul, foi local de
fortes disputas territoriais pelas coroas portuguesa e espanhola (MARTINS,
2012). Esse imaginario de irmandade pode, entéo, ser relativizado, ja que esse
espaco foi constituido a partir de conflitos, principalmente por terras. Conforme
o site da Prefeitura de Jaguardo*®, a area onde hoje se localiza a cidade de
Jaguardo pertencia a Coroa Espanhola desde a assinatura do Tratado de
Santo lldefonso, em 1777. Em 1801, uma tropa comandada pelo Cel. Manoel
Marques de Souza buscou trazer aquela area para a Coroa Portuguesa,
provocando combates contra 0s espanhais.

N&o havia irmandade, nem amizade, tampouco companheirismo entre
os dois lados no seio de suas origens. Essa fronteira, conforme ja pontuado
neste trabalho, foi cenario de disputas e embates entre brasileiros e uruguaios.
Vemos, a partir do exposto, que as condi¢cdes socio-historicas de producao do
discurso do aluno 1, a fronteira Jaguardo-RS/BR e Rio Branco-UY, foram
instituidas por embates e confrontos armados, o que ndo condiz com um

imaginario de irmandade.

43 Disponivel em: <https://www.jaguarao.rs.gov.br/?page_id=364>. Acesso em 26 de junho de
2020.
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Passados muitos anos desses conflitos armados, o convivio entre
jaguarenses e rio-branquenses tornou-se pacifico. Um exemplo desse convivio
pacifico sdo os casamentos entre pessoas dos dois paises, conforme as
palavras de Martins (2012, p. 21):

Apesar dos desencontros entre essas cidades, as relagbes
interpessoais sdo amistosas no momento em que ha varios
casamentos entre brasileiras e uruguaios ou uruguaias e brasileiros.
Desses relacionamentos, muitas vezes nascem filhos e filhas que séo
denominados de “chapadoble”, por terem pais de nacionalidades
diferentes.

Ademais dos casamentos entre pessoas dos dois paises, ha também o
grande transito de brasileiros para Rio Branco, principalmente por questdes
econbmicas, ja que, em épocas de baixa do ddlar, muitos produtos podem ser
adquiridos com valor de mercado mais baixo do que no Brasil. Apesar de
pacifico, esse transito de brasileiros, ndo necessariamente de jaguarenses,
para Rio Branco-UY, ndo parece simbolizar um imaginario de irmandade, ja
gue essas relacfes sdo em sua maioria econdmicas

Apesar de nossas reflexdes a respeito das condi¢cbes de producédo do
discurso apontarem para um imaginario de fronteira como diviséo, ainda que o
aluno 1 se refira aos uruguaios como “irmaos” e, por esse motivo, eleja a lingua
espanhola para o aprendizado em sua escola, existe também um sentido
historicamente estabilizado de irmandade nas fronteiras entre Brasil e Uruguai,
talvez pela proximidade geografica entre os dois paises, talvez pelos dois
povos compartilharem alguns costumes como o mate e o amor pelo futebol ou,
até mesmo, linguas de fronteira como o Portufiol.

Entendemos que esta recente estabilizacdo de sentidos sobre a fronteira
Brasil-Uruguai como espaco de irmandade e integracdo afete o imaginario de
fronteira do aluno 1, representando os rio-branquenses como “irmaos” e, por
serem “irm&os”, seria importante estudar e saber a lingua deles.

Lembramos que, conforme a proposicdo de formacdes imaginarias de
Pécheux ([1969] 2019), além dos protagonistas do discurso (interlocutores A e
B) serem elementos imaginados, o referente (R), ou seja, 0 contexto e/ou
situacdo onde surge o discurso pertencem as condi¢des de producdo. O autor
postula que o referente € também um “objeto imaginario (a saber, o ponto de
vista do sujeito) e ndo da realidade fisica (PECHEUX, [1969] 2019, p. 40)".



135

Em nosso gesto de analise, seguindo com as proposi¢cdes de Pécheux
([1969] 2019), entendemos que tanto a lingua espanhola, quanto a fronteira,
sdo objetos imaginarios. As imagens que constituem esses objetos tém
atravessamentos historicos, sociais e ideoldgicos e, como disse Pécheux

([1969] 2019, p. 42), as representacdes imaginarias resultam de

[...] processos discursivos anteriores (provenientes de outras
condi¢cdes de producdo) que deixaram de funcionar mas que deram
nascimento a “tomadas de posigdo” implicitas que asseguram a
possibilidade do processo discursivo em foco.

O autor postula também que as imagens que 0s sujeitos projetam de si,
do outro e do objeto sao atravessadas pelos “ja-ditos” e “ja-ouvidos”, os quais
substanciam as formacdes imaginarias. Buscando trazer os postulados de
Pécheux ([1969] 2019) para 0 nosso gesto de andlise, entendemos que o
imaginario de fronteira como espaco de irmandade, produzido pelo aluno 1,
provém, entdo, de discursos anteriores que afetam os dizeres desse aluno, que
tem a ilusdo de ser a fonte de seu dizer ou de “tomar uma posi¢cao” quanto a
esse objeto imaginério.

Muitas vezes, uruguaios e argentinos sdo chamados de “hermanos” por
brasileiros, principalmente por gadchos, talvez com o mesmo efeito de sentido
do aluno 1, ao chamar os uruguaios de “irmaos da fronteira”. Esse imaginario
de irmandade surge a partir de discursos anteriores sobre fronteira,
especialmente entre o Rio Grande do Sul e paises banhados pela Bacia do Rio
da Prata. Existem alguns elementos que corroboram a producdo desse
imaginario de irmandade entre Rio Grande do Sul e esses paises,
especialmente Uruguai e Argentina. Como dissemos anteriormente, esse
imaginario de irmandade ndo surge apenas da proximidade geografica, mas os
povos dessa regido comparten alguns costumes como o mate, o churrasco, a
milonga e a figura do gaucho ou gaucho, homem que cuida da “lida” do campo
e do gado. Ademais desses elementos, existem algumas convergéncias em
guestdes econbmicas nessa regiao platina, como, por exemplo, o trabalho com
a agropecuaria.

O imaginario de irmandade do aluno 1 é produzido, possivelmente, por
esses processos discursivos anteriores que buscam semelhancas entre o0s

sujeitos habitantes da regido platina, ademais da proximidade geografica.
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Como vimos, as imagens produzidas para o objeto imaginario “fronteira”
sdo produzidas por processos discursivos que deixaram de funcionar, mas
continuam determinando os processos discursivos em foco. Existem discursos
anteriores que podem levar o aluno 1 a produzir um imaginario de irmandade
na fronteira; entretanto, voltando & materialidade discursiva em analise, o aluno
faz referéncia aos uruguaios como “irmaos da fronteira”, irompendo em seu
discurso uma diferenciacao entre ele e os “irmaos da fronteira”, através do
determinante “da”. Em nosso gesto de analise, a diferenciacdo presente na
materialidade discursiva do enunciado do aluno 1 remete-nos a um imaginario
de fronteira como cisédo, ja que esses irmaos sao “la do outro lado”.

O imaginario de lingua espanhola € afetado pelas condicbes de
producédo do discurso do aluno 1, bem como seu imaginario sobre a fronteira. O
espanhol é “importante”, segundo o aluno 1, por achar importante o convivio
com os “irmaos da fronteira”. Parece-nos que o espanhol, no discurso do aluno
1, é representado imaginariamente como um elo com esses irmdos que sao la
da fronteira, os rio-branquenses. Em outras palavras, o espanhol € importante
para manter um convivio com 0s uruguaios ou rio-branquenses que vivem do
outro lado.

O aluno 1 produz um imaginario do espanhol a partir de um imaginario
de irmandade naquela fronteira, 0 que acaba sendo relativizado quando
diferencia a si mesmo dos irmaos “la da fronteira”. Ao mesmo tempo em que o
espanhol pode ser representado imaginariamente como um elo entre as duas
cidades fronteiricas, pode ser também representado como um elemento de
separacdo entre os dois povos, se a fronteira fosse representada somente
como divisdo geografica e politica. Se ha um limite, uma separacao, ndo ha por
que falar a lingua do outro.

Entendemos que, no enunciado do aluno 1, ainda que ocorra 0 uso do
determinante “da” em “irmaos da fronteira”, o que produz um efeito de sentido
de diferenciacdo, também ha referéncia aos uruguaios como irmaos, o que
produz um imaginario de irmandade. Assim, ao escolher o espanhol, o aluno 1
0 representa como um elo entre jaguarenses e rio-branquenses.

As condi¢cbes de producdo afetam o imaginario do aluno 1 quanto a
lingua espanhola. Parece-nos que sdo essas condicfes que determinam a

escolha do aluno 1 pelo espanhol. O espanhol, nesse contexto, € importante
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porque esse sujeito vive em uma cidade que faz fronteira com outra, cuja
lingua oficial é o espanhol. E possivel que, em uma cidade n&o-fronteirica, a
escolha ndo fosse pelo espanhol, mas sim pelo inglés, pois as condi¢cdes de
producdo seriam outras. Talvez, se outra lingua que ndo fosse o espanhol
fosse falada no Uruguai, a escolha também fosse pelo inglés por ser
representado como “lingua franca”.

As condicbes de producao fronteiricas afetam também a questdo da
utilizacdo da lingua espanhola que, nesse contexto, € mais presente. O aluno
1, por viver em uma regido de fronteira entre Brasil e Uruguai, tem grandes
possibilidades de usar a lingua efetivamente, pois pode atravessar poucos
quildmetros e interagir com falantes nativos de espanhol. Além da possibilidade
do(a) estudante brasileiro(a) atravessar a ponte Maua para interagir com 0s
uruguaios, existe também o grande transito de uruguaios para o lado brasileiro
por motivos diversos.

Em relacdo ao tipico transito existente nas areas de fronteira, Mota
(2014) aborda o conceito de “fluxos”, que, em um primeiro momento, no ambito
da Antropologia, estava relacionado a globalizacdo. A mesma autora aponta
ainda que, na esfera das Ciéncias Sociais, houve estudos sobre “fluxos” em
regides fronteiricas, relacionando o conceito a produtos e pessoas nas zonas
de limites internacionais. Porém, no ambito dos estudos linguisticos, o conceito

de “fluxo” no espaco fronteirico, especialmente, é ressignificado e ajuda a

[...] compreender certos tipos de dindmicas que se dao nos espacos
fronteiricos. Essas dindmicas mobilizam também sujeitos em relacao
as linguas. Assim como tais sujeitos atravessam fronteiras
constantemente, movem-se constantemente entre linguas da
fronteira, sejam estas as linguas nacionais ou préaticas linguisticas
reconhecidas localmente (MOTA, 2014, p. 43).

A movéncia caracteristica da regido de fronteira afeta a relacdo
imaginaria entre sujeito e lingua, pois é através do fluxo proveniente dessa
regido que produzem-se outros sentidos possiveis tanto sobre as linguas
nacionais, em nosSso caso 0 portugués e o espanhol, como em praticas
linguisticas oriundas da fronteira Brasil-Uruguai, como o portunhol, por
exemplo.

Além de justificar sua escolha pelo espanhol por achar “importante o

convivio com os irmaos da fronteira”, o aluno 1 refere-se ao espanhol como
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‘uma disciplina que seria mais usada”. Voltemos a SD2: “Espanhol, acho
importante o convivio com os irmaos da fronteira e, também, acho uma
disciplina que seria mais usada” [grifos nossos]. Apdés justificar sua escolha
pelo espanhol por achar importante o convivio com os “irm&os da fronteira”, o
aluno complementa sua resposta dizendo “também, acho uma disciplina que
seria mais usada” [grifos nossos]. Um efeito de sentido possivel para esse
enunciado, produzido a partir de condi¢des de producao fronteiricas, espaco de
constante mobilidade, ndo s6 de mercadorias, mas de pessoas e linguas, é de
que o aluno poderia utilizar a lingua em um contexto real, no ir e vir da fronteira
Jaguardo-Rio-Branco.

Entretanto, voltando a materialidade discursiva colocada em circulacéo
pelo aluno 1, ele diz que escolheria o espanhol “também” por achar que “seria
uma disciplina mais usada”. O uso do advérbio “também” pode mudar a diregao
do sentido, ndo especificando que esse uso sera no contexto da fronteira com
Rio Branco. A disciplina de lingua espanhola podera ser mais usada em outros
contextos, mais além da fronteira. Salientamos também que o aluno 1 se refere
ao espanhol como “disciplina” e ndo como uma lingua, produzindo assim um
sentido escolarizado para o espanhol. Tal sentido escolarizado pode remeter
ao seu uso em exames como o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio),
provas de vestibulares ou testes de proficiéncia.

Ademais das ressignificacdes possiveis do espanhol na regido
fronteirica, esse espaco propicia também ao sujeito a real utilizacdo do
espanhol como lingua estrangeira além do contexto escolar, algo que né&o
ocorre com a lingua inglesa. O aluno 1 opta pelo espanhol por achar importante
0 convivio com os “irméaos da fronteira”, sendo o espanhol, nesse contexto, a
disciplina escolar de lingua estrangeira. O espanhol como a lingua estrangeira
da escola, usado no Uruguai, seria representado como a lingua do outro ou
como a lingua de quem esta do lado de |a da fronteira, 0 que ndo caracterizaria
0S uruguaios como “irméaos” ja que nao compartilhariam da mesma lingua.

Quando o aluno 1 escolhe o espanhol por achar “importante o convivio
com os irmaos da fronteira”, esse aluno parece, entdo, afetado por um
imaginario de irmandade, advindo de discursos historicamente estabilizados.
Porém, no mesmo enunciado, ha um imaginario de fronteira como algo que é

diferente, produzido, provavelmente, pelas condicdes de producdo amplas
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(s6cio histéricas e ideoldgicas) que atravessam o sujeito que vive na fronteira,
assim representando-a como um limite que separa os dois paises, ndo como
um unico lugar de onde nascem irmdos. Ainda assim, o aluno 1 parece
representar imaginariamente a lingua espanhola como um elo que une
brasileiros e uruguaios. Desse modo, parece-nos que o aluno 1 esté inscrito em
uma FD progressista, de onde emergem saberes relacionados a integracéo dos
dois povos, que valorizam a lingua espanhola e percebem a sua importancia

nesse espaco fronteirico.

4.2.3 Imaginario de espanhol e as politicas linguisticas
Antes de passarmos a analise da SD3, pontuamos que, em relacdo a
pergunta 4, “Para vocé as politicas educacionais/linguisticas adotadas nos
recentes governos contemplam o ensino de lingua espanhola de forma
adequada?”’, todos os professores que responderam 0 questionario se
manifestaram da mesma forma: entendem que as politicas
educacionais/linguisticas ndo contemplam o ensino de lingua espanhola de
forma adequada. A revogacéo da Lei do Espanhol ocorrida no governo Temer
pode ter sido determinante nas respostas das professoras e do professor.

Observamos a sequéncia selecionada para analise em (12).

(12) Pergunta respondida pelo professor PO1/G5/SD3%.

Pergunta 4: Para vocé as politicas educacionais/linguisticas adotadas
nos recentes governos*® contemplam o ensino de lingua espanhola de forma
adequada?

Resposta: Infelizmente, ndo. Cada vez somos mais ‘“achatados”
pelas politicas de governos. Ha pouco fomos obrigados a lutar para que o
ensino de espanhol fosse mantido nas escolas do RS. (Grifos negritados sé&o

meus, 0 aspeamento na palavra achatados é da professora).

Ao ser questionada a respeito das politicas linguisticas que se referem a

lingua espanhola, a professora 1 diz que essas politicas “infelizmente” nao

44 0O codigo referido se trata de P: Professor, G: Grupo e SD: Sequéncia discursiva.
4 Os recentes governos aos quais nos referimos na pergunta 4 tratam-se dos governos de
Michel Temer e Jair Bolsonaro.
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contemplam a lingua de forma adequada. Destacamos, primeiramente, como
marca linguistica o advérbio de modo intensificando um advérbio de negacao.
A professora 1 através do advérbio “infelizmente” reforga o sentido do que esta
por vir na oragao, o também advérbio “nao”.

Além do uso desse advérbio intensificador da negacéo, destacamos
também o uso da 12 pessoa do plural em “somos”. A pergunta direcionada a
professora 1 esta no singular e é direcionada somente a ela. Parece-nos que,
ao utilizar a 12 pessoa do plural, a professora 1 ndo da a sua opinido individual.
A utilizagdo de “somos” remete-nos aos professores de espanhol enquanto
categoria. A professora 1, ao utilizar a 12 pessoa do plural, se reconhece como
parte de uma categoria e ndo como um sujeito so.

Logo a seguir, destacamos a palavra “achatados”, que também € posta
no plural e foi aspeada pela professora 1, talvez por estar utilizando-a com um
sentido figurado. O uso dessa palavra em sua forma plural remete-nos
novamente as professoras e aos professores de espanhol enquanto categoria,
uma categoria “achatada”. “Nés somos cada vez mais achatados”. A palavra
“achatados”, nesse enunciado, foge de seu sentido mais evidente que seria
algo plano, sem relevo. O sentido produzido pela professora 1 para essa
palavra diz respeito a algo excessivamente diminuido, desvalorizado,
desmoralizado, esmagado. A categoria de professoras de espanhol, segundo a
professora 1 € desvalorizada pelas politicas de governos.

O enunciado da professora 1 foi produzido em meados do ano de 2019,
pouco tempo apos a aprovacao da PEC n° 270/2018, ocorrida em dezembro de
2018. Essa PEC, conforme ja apresentamos nesse trabalho, buscou a
permanéncia da lingua espanhola nas escolas do Rio Grande do Sul e passou
a ser clausula da Constituicio Estadual, tornando a oferta do espanhol
obrigatéria nas escolas gauchas, tanto de Ensino Fundamental como de Ensino
Médio.

Como ja apresentado, a PEC n° 270/2018 resultou da luta instaurada
pelo movimento #FicaEspanhol, frente que mobilizou a categoria de
professores de espanhol de todos o0s niveis de ensino, buscando a
permanéncia do espanhol nas escolas do Rio Grande do Sul. Esse movimento,
formado por professoras, professores e outros membros da sociedade civil,

surgiu como uma reacao a revogacao da Lei do Espanhol.
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Associamos, em um primeiro momento, o achatamento referido pela
professora 1 a revogacdo da Lei do Espanhol, o que pode ter diminuido e
desvalorizado excessivamente a categoria de professoras e professores de
espanhol. Entretanto, antes de mencionar a palavra “achatados”, a professora
1 utiliza o termo “cada vez mais”. “Cada vez somos mais “achatados” pelas
politicas de governos” [grifos nossos]. A utilizacdo do termo “cada vez mais”
produz um sentido de gradacdo, de algo que vem sofrendo um aumento
gradativo. “Cada vez mais somos achatados”, “Somos achatados cada vez
mais” ou “Com o passar do tempo, somos mais achatados”.

A partir dessas outras formulacdes possiveis para o dizer da professora
1 e o sentido produzido por ela no enunciado, perguntamo-nos: se as
professoras e professores de espanhol sdo “cada vez mais achatados” e esse
achatamento tem um efeito gradativo, como e quando esse achatamento
iniciou? Foi mesmo a partir da revogacao da Lei do Espanhol? Ainda que, na
pergunta dirigida a professora, haja referéncia as politicas linguisticas adotadas
pelos recentes governos, o sentido do termo “cada vez mais” parece ser o de
algo quem vem sendo gradativamente achatado ou algo que tem um
achatamento crescente com o passar do tempo.

Como dissemos, a professora 1 produziu seu enunciado pouco tempo
apos o desfecho exitoso do movimento #FicaEspanhol e, também, pouco
tempo apods as tensdes provocadas pela revogacédo da Lei do Espanhol no ano
de 2016. Entao, se o sentido de “cada vez mais” for de algo que & gradativo,
algo que tem um crescimento constante, perguntamo-nos se ndo ha a
possibilidade de esse achatamento ou desvalorizacdo gradativa ter iniciado
antes das tensfes provocadas pela revogacdo da Lei do Espanhol, ja que,
antes da sancdo dessa lei, as professoras e professores da lingua tinham
pouco ou nenhum espago nas escolas publicas, tanto de Ensino Fundamental
como de Ensino Médio.

O ensino de lingua espanhola, quanto ao arquivo juridico brasileiro sobre
ensino de linguas, € marcado pela falta (ERNST, 2009), pois ndo ha mencao
de obrigatoriedade da oferta da lingua em nenhuma legislacéo oficial, exceto o
Decreto Lei n° 4.244/1942. Essa falta, conforme ja dito nesse trabalho, aponta

para um apagamento gradativo do ensino da lingua nos curriculos escolares.
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Tal cenario mudou somente no ano de 2005, com a promulgacao da Lei
do Espanhol. Nesse grande espaco de tempo, alguns dispositivos legais sobre
0 ensino de linguas no Brasil foram sancionados e, em nenhum deles, existe a
presenca da disciplina de espanhol.

Um exemplo de dispositivo legal que operou o apagamento do espanhol
dos curriculos escolares é a LDB de 1996, sancionada pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso. A textualidade dessa LDB, quanto ao nivel de
Ensino Médio, tornou obrigatdria a oferta de uma lingua estrangeira moderna,
sem especificar qual lingua seria essa. Ainda conforme essa lei, a comunidade
escolar seria responsavel por escolher a lingua estrangeira a ser ensinada. A
lingua estrangeira que compunha grande parte dos curriculos daquela época
era a lingua inglesa. Retomando as palavras de Rodrigues (2012): a lei em
questdo ndo explicita os tramites do processo de escolha da lingua pela
comunidade escolar e, muitas vezes, essa escolha é feita pela gestdo da
escola ou pelo préprio Estado, sem haver um processo de escolha democratico
e oportunidade de insercao de outras linguas nos curriculos.

Essa legislagcédo, entre outras, corroborou no processo de apagamento
do espanhol nas escolas publicas, sem explicitar qual lingua estrangeira
moderna deveria ser ofertada. Alguns sentidos, por muito tempo estabilizados
sobre a lingua inglesa levavam (e ainda levam) as escolas e/ou o Estado a
escolher essa lingua. Exemplo disso é a Base Nacional Comum Curricular, cuja
textualidade prevé apenas o ensino de inglés como lingua obrigatoéria.

Se a disciplina de lingua espanhola ndo teve espaco na legislacéo
brasileira sobre ensino de linguas por tanto tempo, o papel das professoras e
professores de espanhol, junto a disciplina, sofreu também um apagamento
gradativo. Sem obrigatoriedade legal, provavelmente, muitas professoras e
professores ndo tinham espaco profissional na educagéo publica. Em nosso
gesto de interpretagdo, o processo gradativo de “achatamento” mencionado
pela professora 1 pode estar relacionado com os muitos anos de apagamento
do espanhol dos curriculos escolares brasileiros, apagamento que teve como
consequéncia a desvalorizagdo da “mao-de-obra” das professoras e
professores de espanhol no Brasil.

Tal cenario de desvalorizacao/achatamento foi revertido com a Lei do
Espanhol, que trouxe a obrigatoriedade da oferta do espanhol nas escolas de
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Ensino Médio. Essa obrigatoriedade legal da oferta nas escolas publicas de
Ensino Médio, ainda que nao fosse o cenario ideal, trouxe espaco e
oportunidades de insercdo no mercado de trabalho, tanto para professoras e
professores universitarios formadores, ja que a procura pela formag&o superior
em lingua espanhola aumentou, como para as professoras e professores de
espanhol do ensino basico (niveis fundamental e médio). A promulgacédo da Lei
do Espanhol provocou uma ruptura sobre os ja-ditos e ja-ouvidos sobre o
ensino de espanhol nas escolas publicas do Brasil e tornou o papel das
professoras e professores de espanhol mais relevante no ambito da escola
publica, pois, com a oferta obrigatéria da lingua, a presenca desses
profissionais é fundamental.

ApOs anos de irrelevancia ou “achatamento”, esses profissionais
passaram a ter um papel nas escolas publicas com a insercdo do espanhol nos
curriculos, através da Lei n° 11.161/2005. Porém, como ja pontuamos, a Lei do
Espanhol foi revogada em 2016, através da Lei da Reforma do Ensino Médio.
Ocorre, entdo, para a categoria de docentes de espanhol e também para os
alunos do ensino publico um movimento de retrocesso. Retrocesso aos muitos
anos de apagamento do espanhol dos curriculos escolares e a um ensino
monolingue que privilegiava a lingua inglesa. Esse retrocesso remete também
a uma negacdo de que o Brasil é o0 Unico pais lusofalante em meio a um
continente cuja maioria dos paises é falante de espanhol.

Para dar prosseguimento ao nosso gesto de analise do enunciado da
professora 1, voltamos ao seu dizer em relagao as politicas linguisticas: “Ha
pouco fomos obrigados a lutar para que o ensino de espanhol fosse
mantido nas escolas do RS” [grifos nossos].

Apos refletirmos sobre hipoteses possiveis sobre o “achatamento” da
categoria de professoras e professores de espanhol, referido pela professora 1,
seguiremos nosso gesto de analise sobre o restante do dizer da professora. Ela
salienta que as professoras e professores de espanhol foram “obrigados a
lutar para que o ensino de espanhol fosse mantido” nas escolas gauchas.
Destacamos, nesse segundo momento de andlise, a palavra “obrigados”.
Parece-nos que, nesse enunciado, o sentido da palavra “obrigados” se
aproxima mais do sentido literal, sendo algo como assumir um compromisso,

uma responsabilidade. A professora 1, quando diz que a categoria de
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professoras e professores foi “obrigada” a lutar pela permanéncia do espanhol
em nosso estado, refere-se ao movimento #FicaEspanhol, ja apresentado
nesse trabalho.

Quando a professora 1 utiliza a palavra “obrigados” com o sentido de
assumir um compromisso, perguntamo-nos quem obrigou a categoria a lutar
por essa permanéncia, pois pressupomos que, se alguém foi obrigado a
alguma coisa, outro alguém a obrigou. Temos, entdo, segundo a professora 1,
uma categoria achatada e obrigada a lutar pelo direito de dar aulas de
espanhol. Desde 2005, quando a Lei do Espanhol foi sancionada, a oferta da
lingua espanhola estava garantida pela legislacdo. Passados 11 anos, em
2016, através de uma medida provisoria, 0 governo Temer institui a Reforma
do Ensino Médio, reforma que parece ter sido instituida com o objetivo de
atender a um discurso neoliberal que ganhava forca no Brasil e também em
outras partes do mundo. Essa “obrigacao” das professoras e professores de
espanhol de lutar pela permanéncia do ensino da lingua no Rio Grande do Sul
surge a partir de uma arbitraria decisdo daquele governo de revogar a Lei do
Espanhol. A luta do #FicaEspanhol se instituiu como um gesto de resisténcia a
essa decisao arbitraria, sendo essas professoras e professores “obrigados” por
um governo autocratico a lutar por um direito, tanto dos professores quanto dos
alunos, de ter a lingua espanhola presente no ambiente escolar.

Salientamos também o uso do verbo “lutar”: “Ha pouco fomos obrigados
a lutar para que o ensino de espanhol fosse mantido nas escolas do RS”
[grifos nossos]. A palavra lutar produz diferentes efeitos de sentido. Em um
primeiro momento, ha o efeito de sentido que remete a uma briga ou um
conflito corporal. Porém, no dizer da professora 1, essa luta ndo € corporal,
mas sim uma luta politica, uma luta pela instauracdo de uma politica linguistica
gue contemplasse o espanhol de forma adequada nas escolas galchas, ja que
a Lei do Espanhol fora revogada. Ainda que o efeito de sentido da palavra
“‘lutar”, no dizer da professora 1, ndo seja o de uma luta corporal, sabemos que
toda luta surge a partir de um conflito, uma tensdo entre duas partes. Esse
conflito surgiu com a revogagdo da Lei do Espanhol pelo Governo Temer.
Ocorre, entdo, um embate entre a categoria ou classe das professoras e

professores de espanhol e um governo que instituiu uma politica linguistica
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voltada ao monolinguismo e que parecia atender a um discurso neoliberal,
obrigando, na legislacdo, apenas o ensino da lingua inglesa.

Para refletirmos mais sobre esse embate, retomamos a nocdo de
formacao ideoldgica, conforme definida por Pécheux e Fuchs ([1975] 1997).
Para os autores, as formacdes ideoldgicas sao: “um conjunto complexo de
atitudes e de representagcbes que nao sao nem “individuais” nem “universais”
mas se relacionam mais ou menos diretamente a posi¢coes de classe em
conflito umas com as outras”. (PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997, p. 166 [grifos
dos autores]).

Os autores ainda explicam que as formacdes ideologicas caracterizam
elementos que sdo capazes de intervir como uma forca em confronto com
outras na conjuntura ideolégica de uma determinada formacédo social
(PECHEUX; FUCHS, [1975] 1997). Esse complexo de “atitudes e
representacdes” que compdem as formagdes ideoldgicas comportam, segundo

0S mesmos autores, as chamadas formacdes discursivas, as quais

[...] determinam o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de
uma arenga, de um serméo, de um panfleto, de uma exposicéo, de
um programa etc.) a partir de uma posicdo dada numa conjuntura,
isto é, numa certa relagdo de lugares no interior de um aparelho
ideoldgico, e inscrita numa relagéo de classes (PECHEUX; FUCHS,
[1975] 1997, p. 166-167).

As formacbes discursivas representam no discurso as formacfes
ideolégicas. Nas formacdes discursivas ocorre a producao dos sentidos que se
encontram suspensos no interdiscurso (onde estdo comportadas todas as
formacdes discursivas). Os sentidos constituidos nas FDs sdo manifestados no
intradiscurso, o eixo de formulacdes possiveis (ou o fio do discurso) por meio
da identificacéo dos sujeitos a uma determinada FD.

Apbs essa breve retomada sobre as no¢des de formacdes ideolbgicas e
formacdes discursivas, voltamos para 0 nosso gesto de andlise. Estamos
empreendendo uma reflexdo sobre o uso da palavra “lutar” no dizer da
professora 1: “Ha pouco fomos obrigados a lutar para que o0 ensino de
espanhol fosse mantido nas escolas do RS” [grifos nossos]. Entendemos que
essa luta se deu entre a categoria ou classe das professoras e professores de
espanhol e um governo de viés neoliberal que institui uma politica linguistica

voltada ao monolinguismo, privilegiando a lingua inglesa, o que remete aos
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interesses de uma politica neoliberal. A partir do exposto, propomos duas FDs
antagOnicas nessa luta: Uma FD progressista, onde possivelmente esta inscrita
a professora 1, e uma FD neoliberal, de onde emergem as politicas
educacionais/linguisticas advindas do governo Temer.

A professora 1, identificada com uma FD progressista, produz, no fio de
seu discurso, saberes sobre a importancia da lingua espanhola na escola
publica, ja que entende que as politicas linguisticas adotadas pelos recentes
governos, ‘“infelizmente”, ndo contemplam o espanhol de forma adequada.
Voltemos a SD da professora 1: “Infelizmente, ndo...”. Inscrita nessa FD, a
professora 1 produz um sentido de importancia da lingua espanhola,
importancia ndo dada pelos ultimos governos que significam o ensino da lingua
espanhola a partir de uma FD antagbnica. A professora 1 ressignifica outros
sentidos sobre o espanhol, entendendo que a lingua deve ter seu espacgo nas
escolas e que os recentes governos deveriam repensar as politicas linguisticas
relacionadas a ela.

O imaginario de lingua espanhola da professora 1, nesse primeiro
momento, € de algo desvalorizado e “sucateado” pelos ultimos governos.
Porém, ao final de sua SD, a professora 1 se refere a luta empreendida pelas
professoras e professores de espanhol pela permanéncia da disciplina no
estado: “Ha pouco fomos obrigados a lutar para que o ensino de espanhol
fosse mantido nas escolas do RS” [grifos nossos]. Nesse dizer da professora
1, o imaginario de espanhol parece ser o de algo que se tenha que lutar, algo
gue vale a pena lutar, e que deve, sim, permanecer nos curriculos das escolas
do Rio Grande do Sul.

Nessa sequéncia discursiva, o imaginario de espanhol da professora 1
esta relacionado a luta. Essa luta, como dissemos anteriormente, se refere ao
movimento #FicaEspanhol, movimento encabecado por professoras e
professores de espanhol do Rio Grande do Sul e que foi aderido por docentes
da lingua em outros estados do Brasil, com o0 mesmo objetivo: a permanéncia
do espanhol nas escolas publicas.

Como dissemos anteriormente, a FD € o lugar no qual o sujeito constitui
sentidos relacionados as formacdes ideoldgicas com as quais se identifica. As
FDs determinam o que “pode e deve ser dito” em uma determinada conjuntura
(PECHEUX; FUCHS [1975] 1997). Pécheux ([1975] 1997) postula também que
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as palavras podem ser ressignificadas de acordo com os sentidos constituidos
em cada FD: “as palavras, expressoes, preposigoes, etc., mudam de sentido
segundo as posicdes sustentadas por aqueles que as empregam” (PECHEUX,
[1975] 1997, p. 160). Assim, a palavra lutar, para a professora 1, inscrita em
uma FD progressista, a qual produz sentidos de importancia ao espanhol, é
ressignificada conforme a posicao ideoldgica na qual ela se encontra e, como
dissemos anteriormente, ndo produz um sentido de luta fisica, mas de uma luta
politica que buscou a permanéncia do espanhol nas escolas publicas: uma luta
da categoria docente contra a dominacdo da gestdo neoliberal, que precariza
0S servicos publicos e desvaloriza a carreira docente. Além do efeito de sentido
de luta pela permanéncia da disciplina de espanhol nas escolas, parece-nos
que esse ato de lutar pode também produzir um efeito de sentido relacionado
ao espaco profissional conferido as professoras e professores de espanhol nas
condigdes de produgao “pds-revogacao” da Lei do Espanhol.

As professoras e professores precisaram lutar também pelo seu direito
de dar aulas de espanhol. Os efeitos de sentido da palavra lutar poderiam ser
outros para professoras e professores de inglés, nessas condicbes de
producdo, ja que eles ndo foram afetados pelas politicas linguisticas dos
altimos governos, nao precisaram empreender uma luta pela permanéncia da
lingua nos curriculos e, tampouco, pelo seu direito de dar aulas, pois esse
direito esta previsto na legislacéo.

Como dissemos, a luta referida pela professora 1 ocorre a partir de uma
relacdo de tensdo entre duas partes que estdo inscritas em FDs antagobnicas.
Os dizeres da professora 1 parecem emergir de uma FD progressista e, inscrita
nessa FD, em um primeiro momento, ela representa o espanhol como uma
disciplina desvalorizada e “sucateada” pelos recentes governos. Além disso, ha
também uma representacdo imaginaria do espanhol de algo que pelo qual vale
a pena lutar.

Assim, perguntamo-nos: Qual é a representacéo imaginaria do espanhol
que emerge da FD antagbnica nessa luta? O governo Temer, através da
promulgacdo da Reforma do Ensino Médio, revogou a Lei do Espanhol e, junto
a isso, instituiu uma politica linguistica monolingue, uma vez que apenas 0

ensino da lingua inglesa tem obrigatoriedade nos curriculos tanto de Ensino
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Fundamental*® como de Ensino Médio. Como ja dito nesse trabalho, a Reforma
do Ensino Médio foi instituida por uma medida proviséria, sendo um dos
primeiros atos do governo ilegitimo de Michel Temer.

A Reforma foi instituida em um periodo pés-golpe, por um governo de
viés neoliberal que, junto a essa Reforma, aprovou outras medidas
impopulares, medidas que ndo contemplam a classe trabalhadora, como por
exemplo, a Reforma Trabalhista. O governo Temer, logo em seu inicio,
mostrou-se disposto a atender aos interesses de uma elite que n&o representa
a maioria do povo brasileiro. A Reforma do Ensino Médio foi pensada com o
intuito de “profissionalizar” os estudantes precocemente, deixando de lado a
formacdo humanistica da qual a escola e a educacdo também tém
responsabilidade. A retirada da obrigatoriedade de disciplinas da esfera das
Ciéncias Humanas e da lingua espanhola demonstra isso. A excessiva
preocupacdo do referido governo com a profissionalizacdo precoce dos
estudantes e de um ensino com um viés mais tecnicista parece emergir de um
discurso neoliberal.

O neoliberalismo, como j& dito, privilegia politicas de livre mercado, a
minima intervencdo do Estado na sociedade, a propriedade privada e o lucro
de grandes empresas. Esse discurso neoliberal, reproduzido pelo governo
Temer*’, teve efeitos na educacgdo, através da Reforma do Ensino Médio.
Segundo Marrach (1996, p. 1), “no discurso Neoliberal a educacéo deixa de ser
parte do campo social e politico para ingressar no mercado e funcionar a sua
semelhanga”. Quanto ao ensino de linguas, os efeitos da reproducao desse
discurso neoliberal estao presentes na retirada do espanhol dos curriculos e a
obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa, apenas.

A lingua inglesa, nessas condicdes de producéo, € representada como a
lingua da globalizagdo ou lingua franca, capaz de melhor preparar 0s
estudantes para uma possivel ascensdo social e profissional. Nessa FD

Neoliberal, o inglés é representado imaginariamente como a lingua capaz de

% Na questdo do ensino de linguas estrangeiras, a Lei n° 13.415/2017 (Reforma do Ensino
Médio) incide também no ensino fundamental.

4’Tal discurso foi e é reforcado pelo governo de Bolsonaro que em nenhum momento se dispos
a rever as mudangas executas por Temer, tanto na educacdo quanto em outras pastas.
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preparar os sujeitos para que possam atender aos interesses do mercado, 0
qual é a instancia principal do neoliberalismo.

Dito isso, entendemos o espanhol é representado por esse governo
como algo desnecessario ou dispensavel, ja que, mesmo sendo a segunda
lingua mais falada no mundo e a lingua oficial da maior parte da América do
Sul, ndo é a lingua que atende aos interesses politicos e mercadologicos do
governo em questdo. Além disso, é valido ressaltar que o governo Temer, ao
reproduzir esse discurso neoliberal e apagar o espanhol dos -curriculos,
demonstrou pouco ou nenhum interesse em reforcar lagcos com o0s paises
vizinhos da América do Sul. Tal fato corrobora também o processo de
distanciamento do Brasil de seus paises vizinhos, 0s quais possuem histérias e
lutas semelhantes.

Temos, entdo, representacdes imaginarias distintas que emergem das
duas FDs em questdo. Nessa relacdo de tensdo, entendemos que a FD
neoliberal tem dominéancia sobre a FD progressista, com a qual a professora 1
se identifica. O #FicaEspanhol surge, entdo, com um movimento de resisténcia
nessa relagédo de dominéncia ou na luta referida pela professora 1.

4.2.4 Imaginario de espanhol e a globalizacéo

Em nosso ultimo gesto de interpretacdo, analisaremos outras respostas
advindas também da pergunta 5 (direcionada aos alunos) “Se vocé pudesse
escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas escolheria? Por qué?”.
Entretanto, estardo em analise duas SDs produzidas por alunos de Pelotas-RS.
Como dissemos anteriormente, em relacdo a essa pergunta, a maioria dos
participantes de Pelotas-RS escolheria a lingua inglesa, diferente de Jaguaréo-
RS, onde a maioria escolheria a lingua espanhola. A seguir, procederemos a
analise das SDs recortadas a partir dos questionarios preenchidos pelos alunos

09 e 13, como pode ser observado em (13):

(13) Pergunta respondida pelo aluno A09/G1/SD4 e pelo aluno
A13/G1/SD5.
Pergunta 5: “Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou

inglés qual delas escolheria? Por qué?”
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Respostas: “Inglés, porque é uma lingua mais utilizada no mundo.”
(SD4)

“Inglés, pois € a lingua universal.” (SD5)

Para esse gesto de andlise, escolnemos duas sequéncias discursivas,
as quais, parafrasticamente, estabelecem efeitos de sentido muito proximos.
Os sintagmas “lingua mais utilizada no mundo”, na SD4, e “lingua universal”,
na SD5, em referéncia a lingua inglesa, ainda que produzidos em formulacdes
distintas, estabelecem entre si uma relagdo parafrastica, pois podem e devem
ser ditos pela mesma formacéao discursiva. Pécheux ([1969] 2019, p. 54 [grifos
do autor]) refere-se a esse fendmeno como efeito metaférico, que se trata do
“fenbmeno semantico produzido por uma substituicdo contextual, para lembrar
que esse “deslizamento de sentido” entre x e y é constitutivo do “sentido”
designado por x e y”.

Comecaremos, entdo, esse gesto de andlise, buscando algumas
reflexdes sobre as palavras mundo, na SD4, e universal, na SD5. A palavra
mundo é utilizada pelo aluno 09 com seu sentido mais evidente, se referindo ao
planeta, ao universo todo. A palavra universal’” também é utilizada em seu
sentido mais evidente, indicando uma imagem de totalidade, de algo relativo ao
universo inteiro. As duas palavras, entdo, produzem efeitos de sentido de
unidade, de algo global ou algo que abrange o mundo todo. Assim, sabendo
falar inglés, os sujeitos serdo capazes de se comunicar em qualquer localidade
do mundo. A lingua inglesa é representada imaginariamente pelos dois alunos
como uma lingua franca ou veicular, capaz de oferecer uma possibilidade de
comunicacéo global.

Tal representacdo imaginaria do inglés como lingua franca esta presente
também na Base Nacional Comum Curricular, que, segundo sua prépria
textualidade, possui “carater normativo que define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagéao basica” (BRASIL,
2018, p. 7). Como ja dissemos em outro momento desse trabalho, a BNCC
impd&e em sua textualidade legal apenas o ensino de lingua inglesa, desde o 6°

ano do Ensino Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio.
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Um dos argumentos apontados no texto do documento, em relacédo a
escolha apenas da lingua inglesa € o entendimento de que ela é uma lingua
franca: “o tratamento do inglés como lingua franca o desvincula da nog¢ao de
pertencimento a um determinado territério” (BRASIL, 2018, p. 242). Assim, o
inglés é representado como uma lingua veicular e, segundo o documento, essa
representacao seria capaz de “descentralizar” a lingua inglesa, desvinculando-
a da Europa e dos Estados Unidos. Dessa forma, o inglés é representado como
a lingua global e de um suposto mundo “sem fronteiras”, pois, em qualquer
parte do mundo, ela pode proporcionar a interacdo entre falantes.

Gostariamos de salientar ainda, em relagdo ao discurso sobre o inglés
como lingua franca presente na BNCC, que, sob a “ilusao da transparéncia da
linguagem” (PECHEUX, [1975] 1997), o documento reproduz um discurso de
hegemonia da lingua inglesa em relacdo as outras, com o argumento de ser a
lingua franca. Essa “descentralizacdo” ou “desvinculacéo” da lingua inglesa do
continente europeu apaga 0s muitos anos de colonizacao/exploracdo desse
continente na América bem como o discurso dominante europeu em relacao a
América. Como ja dissemos, a imposicdo apenas da lingua inglesa nesse
documento, além de ignorar o fato de o Brasil estar localizado em um
continente majoritariamente hispanofalante, ignora também as linguas
indigenas e quilombolas, oriundas de povos que ja habitavam a América e o
Brasil e de povos que as custas de exploracdo, construiram o continente.

A representacao imaginaria do inglés como lingua franca, tanto por parte
dos dois alunos quanto pelo documento da BNCC, leva-nos a pensar que 0s
alunos e os responsaveis pela textualidade da BNCC sao afetados por um
discurso neoliberal, no qual o inglés é representado como a lingua capaz de
melhorar curriculos, dar mais oportunidades profissionais, proporcionar mais
interagcdo em viagens internacionais, entre outras coisas. Afetados por esse
discurso, ressoa nos dizeres, tanto do aluno 09, quanto do aluno 13, uma
imagem do inglés como uma oportunidade de “adentrar” em qualquer parte do
mundo.

Em relacdo as representacfes imaginarias do inglés como lingua franca,
lingua veicular, lingua instrumento/utilitaria, concordamos com Folle (2014),
quando diz que essas representacdes sdo produzidas por pré-construidos que,

conforme Pécheux ([1975] 1997, p. 164), correspondem “ao “sempre-ja-ai” da
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interpelacdo ideoldgica que fornece-impde a “realidade” e seu “sentido” sob a
forma da universalidade”. Esse “sentido sob a forma de universalidade” citado
pelo autor produz sentidos correspondentes ao que “todo mundo sabe”, a
discursos ditos anteriormente que continuam sendo reproduzidos sobre a
lingua inglesa a partir de uma determinada FD.

Ainda recorrendo a Pécheux ([1975] 1997, p. 160), salientamos que “é a
ideologia que fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que € um
soldado, um operario, um patrao”. Assim, os alunos 09 e 13, ainda que
acreditem ser a origem de seus dizeres, sao atravessados pela ideologia (e
também pelo inconsciente) e produzem esses enunciados com efeitos de
evidéncia relacionados a lingua inglesa, representando-a, imaginariamente, em
seus dizeres como a “lingua mais utilizada do mundo” ou “lingua universal”.

Diante do exposto, como dissemos no inicio de nosso gesto de analise,
os dizeres dos alunos 09 e 13, sdo produzidos no que Orlandi (2005, p. 36)

chama de processo parafrastico:

Quando pensamos discursivamente a linguagem, é dificil tracar
limites estritos entre 0 mesmo e o diferente. Dai consideramos que
todo o funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre
processos parafrasticos e processos polissémicos. Os processos
parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo
gue se mantém, isto é, o dizivel, a memdria. A parafrase representa
assim o retorno aos mesmos espacos do dizer. Produzem-se
diferentes formulagbes do mesmo dizer sedimentado. A paréafrase
esta do lado da estabilizacdo. Ao passo que, na polissemia, 0 que
temos é deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga
com o equivoco.

Nas duas SDs, percebemos o funcionamento parafrastico da linguagem,
pois metaforicamente produzem o mesmo efeito de sentido através de
formulacgdes distintas. Como disse a autora, os dois sujeitos ficam do lado da
estabilidade em relacdo ao discurso dominante. Os sujeitos participantes
julgam mais importante e atil o aprendizado da lingua inglesa por sua
representacdo imaginaria de lingua global, negando, assim, a importancia do
aprendizado da lingua espanhola.

Mesmo nao sendo a lingua mais utilizada pelo maior nUmero de pessoas
(a lingua utilizada pelo maior nimero de falantes é o mandarim#®), a lingua

inglesa é considerada, imaginariamente, a lingua da globalizacdo, a lingua do

48 Disponivel em: <https://www.alphatrad.pt/50-linguas-mais-faladas-no-mundo>. Acesso em 26
de outubro de 2019.
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capitalismo e a lingua difundida por um dos paises mais poderosos do mundo,
os Estados Unidos. Conforme aponta Silva, S. (2016, p. 2), o entendimento da
lingua inglesa como a lingua mais Util para 0 mercado esta provavelmente

atrelado a processos de mercantilizacao e americanizagéo da cultura

em que os Estados Unidos da América, como grandes propagadores
de sua prépria cultura, fazem a lingua inglesa ser amplamente
difundida por intermédio de seu predominio na veiculagdo
internacional da produgéo académica e cientifica, nas publicagdes na
midia tipogréafica e eletrbnica, e nas producfes cinematograficas e
fonogréaficas que viajam por quase todas as partes do planeta,
fazendo parte das vidas dos cidadaos e dos povos.

Nesse sentido, mesmo que em namero de habitantes o inglés ndo seja a
lingua mais falada no mundo — entre ndo nativos, ou seja, falantes que utilizam
o inglés como segunda lingua, o inglés é a lingua mais falada — a poténcia dos
Estados Unidos, bem como de seu colonizador (a Inglaterra), traz a tona a
hegemonia da lingua inglesa, pois, como dissemos anteriormente, a lingua é
parte constitutiva de um povo, de uma nacdo, e demonstra assim o poder que
essa nacdo representa. Como apontou a autora, os Estados Unidos
disseminam produtos das mais diversas esferas para todas as partes do
planeta e, dessa forma, passam a fazer parte da vida de pessoas do mundo
inteiro, e, juntamente com o sentimento de pertencimento proporcionado pela
lingua franca, surge o sentimento de liberdade, de possibilidade de fazer parte
de diferentes espacos, 0 que seria proporcionado pelo dominio dessa lingua
franca.

Além da propagacdo de produtos, a autora aponta ainda a questdo do
poder de grandes empresas americanas que acabam por ditar regras para o
mundo inteiro, influenciando no comportamento dos sujeitos a nivel global,
implantando, entre outras coisas, a necessidade de aprender a lingua inglesa.
Essa lingua se torna, entdo, na formacéao social capitalista, uma mercadoria
gue deve ser consumida.

Os sujeitos participantes parecem se identificar com a mesma formacao
discursiva. A formacao discursiva com a qual os sujeitos se identificam
determina que eles representem a lingua inglesa como algo util e ideal, e,
portanto, pode ser uma porta de entrada para o mundo globalizado. Conforme
Silva, S. (2016, p. 2), “o inglés, assim, é visto como um produto que se adquire

para adquirir outro(s) produto(s)”.
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Nesse sentido, as formula¢cdes parecem mobilizar sentidos vinculados
ao discurso neoliberal. O Neoliberalismo, conforme aponta Netto (1993, p. 77),
tem como esséncia: “uma argumentagao tedrica que restaura o mercado como
instancia mediadora societal elementar e insuperavel e uma proposi¢ao politica
que repde o Estado minimo como unica alternativa e forma para a democracia”.
O discurso Neoliberal possui como instancia fundamental o mercado, ruindo
assim a participacdo do Estado na sociedade. Esse discurso privilegia a
minima intervencdo do Estado na sociedade e promove, entre outros
fendmenos, a competitividade entre os sujeitos.

O aprendizado da lingua inglesa, nessa perspectiva, parece assumir um
carater utilitarista, sendo um instrumento capaz de levar os sujeitos a alcancar
melhores vagas no mercado de trabalho, viajar, enfim, fazer parte de processos
inerentes a sociedade capitalista. A meritocracia e a competitividade parecem
fatores fundamentais para o aprendizado da lingua inglesa. Aprender/saber
inglés em uma sociedade neoliberal capacita a médo de obra dos sujeitos, para
que sigam alimentando os interesses do capital. Os sujeitos participantes
parecem atravessados pelo mesmo discurso de instrumentalizacdo da
educacado proposto pela BNCC e pela Reforma do Ensino Médio, reforma que
retirou dos curriculos a obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola e inseriu
a obrigatoriedade do ensino apenas da lingua inglesa.

O aprendizado da lingua inglesa com o intuito de conhecer uma nova
cultura, por exemplo, ndo € mencionado pelos sujeitos, 0 que corrobora a
nossa hipotese de aprendizado da lingua como instrumento de capacitacao
para o mercado de trabalho e inser¢cdo em um mundo globalizado.

Essa perspectiva em relacdo a lingua inglesa aponta para uma imagem
de desvalorizacdo e desnecessidade do aprendizado da lingua espanhola na
escola (e fora dela, provavelmente). A questdo econbmica parece crucial em
nosso gesto de interpretacdo, ja que o aprendizado da lingua inglesa pode
levar ao sucesso profissional e pessoal, segundo a representacdo imaginaria
produzida pelos alunos.

Gostariamos de destacar a imagem de “globalizacao” que parece estar
relacionada aos dizeres dos alunos. Em um mundo globalizado, a lingua
inglesa é representada imaginariamente como a lingua franca, aguela capaz de

oferecer a oportunidade de comunicacdo em qualquer parte do mundo. Os
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alunos 09 e 13 optam pela lingua inglesa ao invés da espanhola por a
considerarem a “lingua mais utilizada no mundo” (SD4) ou a “lingua universal”
(SD5). Parece-nos que essa imagem de um “mundo globalizado”, cuja lingua é
a inglesa, esta atrelada principalmente aos paises do norte do globo, como, por
exemplo, os paises da América do Norte, Europa e Asia. Parece-nos que,
nessa imagem de mundo globalizado, ndo ha espaco para os paises da
América Latina e, assim, o aprendizado do espanhol torna-se dispensavel.

Os dois alunos escolhem a lingua inglesa por representa-la como “lingua
mais utilizada no mundo” (SD4) ou a “lingua universal” (SD5). Parece haver
uma pretensdo de utilizacdo dessa lingua nesse mundo globalizado, onde a
América Latina ndo esta presente. A representacdo imaginaria de globalizacao
afeta as representacdes imaginarias das duas linguas em questéo (o inglés e o
espanhol). Em um mundo globalizado, portanto, segundo os dois alunos, a
lingua inglesa é util e pode leva-los a qualquer parte do mundo, porém, a lingua
espanhola ndo € util nesse mundo “sem fronteiras”, da “liberdade”, e saber
espanhol ndo trara beneficios nesse contexto.

Parece haver uma representacao imaginaria de “um mundo globalizado”
como algo dinamico e fluido ndo s6 em relacdo as mercadorias, mas também
as pessoas, culturas e linguas, no qual uma unica lingua (o inglés) tem
dominancia sobre as outras. Segundo Miglioli (1996, p.1), “o significado mais
usual de globalizacdo € o de uma crescente integracdo entre os paises de todo
0 mundo ou pelo menos da maior parte”. Em um primeiro momento, o
imaginario de globalizacdo, o qual parece afetar os alunos em relacdo a
escolha pela lingua inglesa, aparenta ser esse, no qual ha uma integracéao
entre os paises junto a um suposto “apagamento” de fronteiras, no qual haveria
integracdo ndo s6 econdmica, mas também cultural, politica e linguistica. Silva,
S. (2016, p. 01) tece algumas consideracfes a respeito da expansédo do

capitalismo, processo diretamente relacionado a globalizagéo:

Ap6s o término da Guerra Fria, com a derrubada do chamado
Segundo Mundo, o0 mundo vem presenciando um ciclo novo na
historia da humanidade: a expansédo do capitalismo e seu avango a
passos largos por todo o globo terrestre, passando a ser a forma
preponderante de economia entre as Nag¢fes. Hoje, a maioria dos
povos utiliza as mesmas formas de produzir, de administrar e de
comercializar bens materiais e simbolicos; observa-se que quase ja
ndo ha sociedades isoladas com suas idiossincrasias econdmicas,
politicas e culturais. Criou-se a sociedade global, de fronteiras
politico-econdmicas cada vez mais frageis.
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Essas fronteiras “fluidas” na economia, na politica, na cultura e,
consequentemente, nas linguas caracterizam essa sociedade global. Apesar
dessa imagem de homogeneidade quanto a producdo e comercializacdo de
bens materiais e simbolicos entre todas as na¢bes que vivem o capitalismo,
ainda é forte a hegemonia de alguns paises sobre outros, o que se reflete
também nas linguas. Na globalizagdo, ha um suposto mundo “sem fronteiras”,
principalmente para a circulacao do capital; entretanto, nessa sociedade global,
0 inglés é representado como a lingua franca, lingua que deve ser falada em
todas as partes do mundo. Por isso, retomamos a hipdtese de que o imaginario
de “globalizacao” relacionado ao imaginario de lingua inglesa dos alunos 09 e
13 se relaciona a um mundo globalizado localizado no eixo norte do globo.

Ainda em relacao a globalizacao, conforme lanni (1998, p. 27-28), surge
um discurso neoliberal: “o que predomina, na época que se dé a globalizacéo,
€ a visao neoliberal do mundo. Em todos os paises, as praticas e as ideias
neoliberais estdo presentes e ativas”. Ha, conforme o autor, uma relacédo entre
0 processo de globalizacdo e um discurso neoliberal. Essas relagbes se
estabelecem em favor do capitalismo. No que diz respeito ao Brasil, referindo-
nos a um passado recente e também ao nosso presente, o discurso neoliberal
tomou forca, especialmente com o governo de Michel Temer, em 2016. Como
ja dissemos nesse trabalho, varias medidas que emergem desse discurso
foram tomadas no referido governo. Tal discurso segue em voga no Brasil, no
governo de Jair Bolsonaro.

Ainda sobre o neoliberalismo, lanni (1998, p. 28), tece mais

consideragoes:

O Neoliberalismo compreende a liberacdo crescente e generalizada
das atividades econdmicas, englobando produgéo, distribuicdo, troca
e consumo. Funda-se no reconhecimento da primazia das liberdades
relativas as atividades econdmicas como pré-requisito e fundamento
da organizacdo e funcionamento das mais diversas formas de
sociabilidade, compreendendo ndo s as empresas, corporagdes e
conglomerados, mas também as mais diferentes instituicdes sociais.

Apesar de parecer apenas uma “doutrina econémica”, o neoliberalismo
acaba incidindo sobre outros setores da sociedade, inclusive em decisGes
politicas relacionadas a diversos campos. Ainda que o Neoliberalismo pregue a

minima intervenc¢éo do Estado nas atividades econdmicas e também em outros

setores, como a saude e a educagdo, ressoam nas decisdes politicas de
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nossos recentes governos diversas praticas que emergem de um discurso
Neoliberal.

A educacao publica, e, em especial, o0 ensino de linguas estrangeiras, foi
afetada por esse discurso com a implementacdo da Reforma do Ensino Médio.
Atravessado por esse discurso neoliberal, o governo Temer manteve como
lingua obrigatéria apenas o inglés. Trata-se da lingua representada como
“franca”, que o mundo globalizado e tomado por uma forte onda neoliberal,
espera que os sujeitos falem. A lingua capaz de qualificar a mao-de-obra e
atender aos interesses do mercado. Assim como os alunos 09 e 13, o governo
Temer representa a lingua inglesa como lingua franca, capaz de atender aos
interesses do capital, apagando, assim, o espanhol dos curriculos e, como ja
dito, corroborando com um distanciamento do Brasil dos demais paises da
América Latina, que majoritariamente falam espanhol como primeira lingua.

O inglés, representado imaginariamente como a lingua franca,
pressupde um imaginario de mundo globalizado, no qual, sabendo falar inglés,
0S sujeitos podem viajar ou, até mesmo trabalhar, em qualquer parte do
mundo. Parece-nos que, produzindo essa representacdo imaginaria do inglés,
esses alunos nao ambicionam conhecer ou trabalhar em paises
hispanofalantes, que sdo maioria ha América Central e do Sul, além de ser
lingua oficial na Espanha.

E importante ressaltar também que os alunos est&o inseridos no sul do
Brasil, na cidade de Pelotas, que, mesmo sem ser uma cidade fronteirica, fica a
poucos quildbmetros do Uruguai, pais vizinho e hispanofalante. As condi¢cdes de
producdo em nivel estrito, portanto, afetam também as escolhas dos alunos.
Ainda que estejam na regido sul do Rio Grande do Sul, no Brasil e na América
Latina, esses alunos produziram seus enunciados na cidade de Pelotas (cidade
nao-fronteirica) e uma das maiores do estado.

A cidade, apesar de ter suas atividades econdmicas em torno do
comeércio, € um dos grandes polos universitarios do estado e, geograficamente,
esta mais proxima da capital do estado e de outros grandes centros, onde a
demanda por curriculos bilingues pode ser maior. Essas condi¢cdes de
producdo, provavelmente, afetam o imaginario dos alunos sobre as duas
linguas em questdo; além disso, também podem leva-los a identificar-se com

essa FD Neoliberal, relacionada ao um contexto mais global e menos local,
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representando imaginariamente o inglés como uma lingua mais util que o
espanhol.

Assim, entendemos a escolha pelo inglés como um apagamento do
espanhol. Voltemos as SDs, para buscarmos algumas possiblidades
parafrasticas dos dizeres dos dois alunos e, assim, refletir sobre possiveis
imagens do espanhol. Os dois alunos, quando questionados se escolheriam o
inglés ou espanhol para estudar em sua escola, respondem o seguinte: “Inglés,
porque é uma lingua mais utilizada no mundo” (SD4) e “Inglés, pois € a lingua
universal” (SD5).

Parafrasticamente, os alunos poderiam ter respondido o seguinte: “Nao
escolheria o espanhol, porque nao € a lingua mais utilizada no mundo” ou “n&o
escolheria o espanhol, pois ndo é a lingua universal’. Trazemos essas
possibilidades parafrasticas para lembrar que, em nosso gesto de andlise,
buscamos interpretar o dito e ndo-dito. Quando os alunos optam pelo inglés,
negam o espanhol. Assim, a representacdo imaginaria do espanhol é de algo
desnecessario, algo dispensavel em um mundo globalizado cuja maioria dos
paises vive em uma formacéao social capitalista.

O aprendizado de lingua espanhola, nessa perspectiva, parece nao levar
os sujeitos a “alcangar” o mundo através da lingua e, por isso, parece pouco
benéfico. A lingua espanhola ndo é a lingua do Neoliberalismo, pois o
aprendizado dela ndo capacita a mao de obra dos sujeitos para o trabalho,
tampouco atende aos interesses do mercado. Os sujeitos participantes
identificados com uma FD Neoliberal, via formacdes imaginarias, consideram a
lingua Inglesa superior a lingua espanhola. Ao identificarem-se com essa FD
Neoliberal, os alunos n&o se identificam com uma FD da qual emergem
sentidos sobre a valorizacéo do espanhol.

Além disso, as imagens sobre a lingua espanhola podem remeter-nos a
“‘ilusdo de competéncia espontanea” (CELADA, 2002), como ja mencionamos
anteriormente. Os alunos participantes podem subentender que é facil
aprender espanhol, por ser uma lingua parecida com o0 portugués e assim a

necessidade do aprendizado torna-se pouca ou nenhuma.
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4.3 Breve reflexdo sobre as anélises

Nesta secdo, traremos uma breve retomada de nosso gesto de
interpretacdo das SDs em questdo. O imaginario de espanhol produzido pelo
aluno 7, na SD1, em um primeiro momento, € de uma disciplina com “ensino
fraco”, mas que, ainda assim, ndo deve ser retirada do curriculo de sua escola
por ser importante. O aluno 7 refere-se ao espanhol como “disciplina de lingua
estrangeira” nado se referindo ao espanhol, especificamente. Essa né&o
referéncia pode ser efeito da inscricdo desse aluno em uma FD Neoliberal, de
onde emergem sentidos de distanciamento ou apagamento da lingua
espanhola.

Na SD2, o aluno 1, que enuncia da cidade de Jaguardo-RS/BR, ao ser
questionado sobre uma possivel escolha entre espanhol e inglés, optaria pelo
espanhol. O aluno 1 justifica sua escolha por julgar “importante o convivio com
os irmaos da fronteira”. Assim, o aluno 1 representa imaginariamente o
espanhol como um elo entre brasileiros e uruguaios. Ele parece inscrito em
uma FD Progressista, na qual o espanhol é representado com algo importante
no espaco fronteirico e de onde emergem saberes relacionados a integracdo
entre os dois povos.

A SD3 foi produzida por uma professora, a qual destaca, em seu dizer, 0
fato de os professores de espanhol serem cada vez mais “achatados” e
também por terem que lutar para que o espanhol fosse mantido nas escolas
galchas. Em um primeiro momento, o imaginario de espanhol produzido pela
professora 1 é de algo desvalorizado, “sucateado”. Entretanto, quando a
professora 1 se refere a luta empreendida pelo movimento #FicaEspanhol, o
espanhol é representado imaginariamente como algo que vale a pena lutar e
cuja permanéncia nas escolas é fundamental. A professora 1 parece estar
inscrita em uma FD Progressista, da qual emergem saberes relacionados a
valorizagéo e importéancia da lingua espanhola.

Nas SDs 4 e 5, os alunos 09 e 13, quando questionados sobre uma
possivel escolha entre o inglés e o espanhol, optam pela lingua inglesa,
representando-a como uma lingua franca, capaz de oferecer oportunidade de
comunicacdo em qualquer parte do mundo. Assim, esses alunos, representam,

imaginariamente, a lingua espanhola como algo desnecessario. Os alunos 09 e
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13 parecem se identificar com uma FD Neoliberal, na qual a lingua inglesa é
representada como superior a lingua espanhola.

No presente capitulo, buscamos refletir acerca das formacoes
imaginarias de espanhol produzidas nos discursos de alunos e professores de
Pelotas-RS e Jaguardo-RS. Observamos, a partir de nossas andlises, o
funcionamento de duas formacfes discursivas onde o0s sentidos sobre o
espanhol sao significados de diferentes formas. A primeira FD identificada se
trata de uma FD Neoliberal, onde emergem sentidos de apagamento da lingua
espanhola. Além disso, nessa FD, o espanhol é representado como uma lingua
desnecessaria. Dessa FD, emergem sentidos que apontam para 0 apagamento
e para a desvalorizacdo do espanhol. Na segunda FD, a qual designamos com
FD Progressista, o espanhol é significado com uma lingua importante e
necesséaria. Além disso, nessa FD, em relacdo a cidade fronteirica de
Jaguardo-RS, emergem saberes que relacionam a lingua a integracdo entre
brasileiros e uruguaios.

Gostariamos de ressaltar que nossa pesquisa € do tipo qualitativa, ndo
tendo por objetivo trazer resultados quantificados ou estatisticas. Nossa
pesquisa € situada, tem conclusdes parciais e nao tem por objetivo

universalizar os resultados. Tal funcionamento é préprio das pesquisas

desenvolvidas no ambito da Analise de Discurso.
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Reflexdes finais

Nossa pesquisa se motivou, principalmente, pelas mudancas na
legislacdo sobre o ensino de lingua espanhola na educacéo basica e publica,
ocorridas a partir da promulgacdo da Lei da Reforma do Ensino Médio em
2017. Diante dessas mudancgas, julgamos pertinente refletir sobre o(s)
imaginario(s) de lingua espanhola produzido pelos sujeitos diretamente
envolvidos no ensino e aprendizagem da lingua: alunos e professores.

Assim, o trabalho teve como obijetivo principal analisar o(s) imaginario(s)
produzido(s) por alunos e professores em relagdo a lingua espanhola nas
cidades de Pelotas-RS/BR e Jaguardo-RS/BR. A cidade de Jaguardo-RS/BR
foi escolhida como um dos locais de coleta de dados da pesquisa por fazer
fronteira com a cidade de Rio-Branco, no Uruguai (pais hispanofalante) e a
cidade de Pelotas, por ser uma das maiores e mais importantes cidades do
estado. A pesquisa foi desenvolvida em escolas publicas (municipais e
estaduais), por entendermos que o0 impacto da revogacdo da Lei n°
11.161/2005 (Lei do Espanhol) foi maior nessas escolas.

A revogacao da Lei do Espanhol ocorreu no ano de 2017, com a sangao
da Lei n° 13.415/2017, no governo de Michel Temer. No ano de 2017, apos o
encontro de uma integrante de um grupo de professores de espanhol de
universidades publicas gauchas com a deputada estadual Juliana Brizola
(Partido Democrético Trabalhista), surgiu a ideia de uma Proposta de Emenda
a Constituicdo do Estado, na qual haveria a obrigatoriedade do ensino de
espanhol nas escolas publicas em nivel estadual.

No ano de 2018, ocorreram os tramites legais em torno da PEC n° 270
na Assembleia Legislativa do Estado, junto a uma intensa campanha do
movimento #FicaEspanhol em midias sociais virtuais como o Facebook. Tal
movimento lutou (e ainda luta) pela valorizacdo e permanéncia do espanhol
nao so no Rio Grande do Sul, mas também em outras partes do Brasil. Ao final
de 2018, no més de dezembro, a PEC n° 270 foi aprovada com unanimidade
por parte dos deputados estaduais.

Apés a aprovacdo da PEC n° 270, a oferta de lingua espanhola nas
escolas do estado do Rio Grande do Sul passou a ser clausula contida no
artigo 209, paragrafo 3°, da Constituicdo Estadual do Rio Grande do Sul. No

inicio do desenvolvimento de nossa pesquisa, em meados de 2018, ainda nao



162

tinhamos a oferta do espanhol como uma politica linguistica de Estado no Rio
Grande do Sul. Tinhamos, naguele momento, a revogacao da Lei do Espanhol
junto da desobrigacdo do Estado de ofertar essa lingua nas escolas.
Entretanto, quando procedemos a coleta dos dados de nossa pesquisa, no ano
de 2019, a PEC n° 270 ja havia sido aprovada como clausula da Constituicdo
Estadual.

Nessas condicbes de producdo, entdo, coletamos nossos dados em
escolas municipais e estaduais em Pelotas-RS/BR e Jaguardo-RS/BR. Antes
de passarmos as reflexdes finais sobre nosso gesto de analise dos enunciados
de alunos e professores, gostariamos de pontuar algumas questdes sobre a
lingua espanhola na legislacéo brasileira sobre ensino de linguas.

Essa legislacdo, em relacdo ao espanhol, € marcada pela falta (ERNST,
2009), j& que ndo hd mencao da obrigatoriedade de seu ensino em nenhuma
legislacédo oficial, exceto a Lei Organica do Ensino Secundario, de 1942. Como
ja dissemos, tal cenario mudou somente no ano de 2005, com a promulgacéo
da Lei do Espanhol. Essa falta ou apagamento aponta para o que Rodrigues
(2010) chamou de “processo de desoficializacdo” do ensino de linguas
estrangeiras, especialmente o espanhol, nas textualidades legais.

A presenca da lingua espanhola nas legislacbes oficiais é também
marcada por uma politica do “tira e bota”, segundo Labella-Sanchez e
Bevilacqua (2019). Para as autoras, a rapidez com que se eliminou o espanhol
dos curriculos através da Reforma do Ensino Médio acaba refletindo a forma
com que o ensino de linguas estrangeiras é visto pelo Estado.

Ademais dos aspectos legais sobre o ensino de espanhol, gostariamos
de ressaltar também a questdo das fronteiras. O Brasil faz fronteira com 10
paises da América do Sul, dos quais 7 sao hispanofalantes. Tal fato também foi
relevante em nossa pesquisa, visto que a retirada do espanhol dos curriculos
em um pais rodeado de nativos falantes de espanhol ndo pode passar
despercebida.

Depois de feitas essas breves retomadas sobre alguns pontos
importantes de nossa pesquisa, passamos agora as reflexdes acerca das
representacfes imaginarias da lingua espanhola produzidas pelos alunos e

professores participantes da pesquisa.
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Entendemos que, a partir da analise dos dizeres de sujeitos (alunos e
professores) envolvidos no ensino e aprendizagem de lingua espanhola, foi
possivel refletir sobre as diferentes representacdes imaginarias da lingua. Tais
representacbes mudam conforme a FD em que 0s sujeitos estéo inscritos. No
caso de nossa pesquisa, de acordo com as SDs analisadas, identificamos duas
FDs das quais, provavelmente, emergem os diferentes sentidos sobre o
espanhol.

A primeira delas se trata de uma FD Progressista. Os sentidos que
emergem dessa FD apontam para a importancia e valorizacdo da lingua
espanhola, ndo apenas na cidade fronteirica de Jaguardo-RS/BR, mas também
em Pelotas-RS/BR, cidade ndo fronteirica. Dessa FD, em relacdo aos grupos
de Pelotas, emergem sentidos que apontam para a importancia do espanhol
como outra lingua estrangeira que deve estar presente na escola, além do
inglés. No caso de cidade de Jaguardo, essa importancia se relaciona com a
representacdo do espanhol como um elo de integracdo com 0s uruguaios.

E importante ressaltar, em relagéo & FD Progressista, da qual emerge a
representacdo imaginaria do espanhol como um elo de integracdo com os
uruguaios, a questdo das condi¢cdes de producdo do discurso. A fronteira,
enquanto territorio fisico e espaco enunciativo, ao que parece, afeta a
representacdo imaginaria dos sujeitos fronteiricos sobre a lingua espanhola.

Da segunda FD, a qual vamos designar como uma FD Neoliberal,
emergem dizeres que representam a lingua inglesa como superior a lingua
espanhola. Os sentidos produzidos nessa FD parecem relacionados a
globalizagdo e a um suposto mundo sem fronteiras, no qual o inglés é
representado como lingua franca. Além disso, nessa FD, conforme aponta
Folle (2014), a lingua inglesa conforma sentidos de universalizacdo ou da
lingua que “abre caminhos”.

A partir disso, entendemos que o0 espanhol é representado
imaginariamente como uma lingua desnecessaria em um mundo globalizado
cuja maior parte dos paises vive em uma formacéo social capitalista. A lingua
espanhola, nessa FD, é representada como a lingua que nao é universal e que
nao levara os sujeitos a alcancar seus objetivos nesse mundo globalizado.

Diante disso, entendemos que as reflexfes sobre a lingua espanhola no

Brasil, pais localizado em um continente onde a maioria dos paises é
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hispanofalante e cujo ensino escolar sofre um processo de desoficializacao
(RODRIGUES, 2010) e ¢é afetado por politicas de “tira e bota” (LA-BELLA
SANCHEZ; BEVILACQUA, 2019), sdo fundamentais, especialmente, apos a
revogacdo da Lei do Espanhol, a qual garantia a presenca da lingua no
ambiente escolar.

Ademais das reflexdes sobre a lingua espanhola em um contexto pos-
revogacdo da Lei n° 11.161/2005 e da luta empreendida pelo movimento
#FicaEspanhol pela permanéncia da lingua nas escolas publicas, entendemos
que as pesquisas sobre o espanhol no ensino publico, bem como a
implementacdo da politica de estado que hoje, gracas ao movimento
#FicaEspanhol, determina seu ensino, ndo podem cessar nesta pesquisa.

Em relacdo a resisténcia de algumas escolas para receber
pesquisadores das universidades, a qual apresentamos nha secao 4.1,
gostariamos de ponderar que esse fechamento pode se justificar pelo fato de
as escolas se sentirem “usadas” pela academia, quando, em muitas ocasides,
alguns pesquisadores, em seus trabalhos, trazem apenas criticas as escolas e
nao retornam para apresentar os resultados obtidos. Assim, tdo logo for
possivel, pretendemos retornar as escolas participantes para apresentar os
resultados de nossa pesquisa, com o intuito de contribuir nas reflexdes sobre a
lingua espanhola no a&mbito escolar, bem como estreitar lacos entre a
academia e a escola.

A realizacdo desta pesquisa ao longo dos dois anos de mestrado me*°
possibilitou refletir acerca da tematica do ensino de espanhol, que me é téo
cara, através das representacdes e (re)significacdes advindas de outros
sujeitos, o que ampliou minhas percepcdes sobre o tema. Acredito que as
pesquisas e reflexdes sobre politicas linguisticas devem ter a contribuicdo
daqueles sujeitos que serdo os mais afetados por toda e qualquer mudanca
nesse ambito: professores e alunos.

Por fim, espero ter contribuido de alguma forma nas discussdes sobre o
ensino e valorizacdo da lingua espanhola, na esperanca de que o Brasil ndo

seja uma ilha na América Latina.

49 Os dois Ultimos paragrafos foram escritos na primeira pessoa do singular, por se tratarem de
uma reflexdo pessoal da mestranda.
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Anexos



Anexo A — Perguntas destinadas aos alunos

1. Ha quanto tempo vocé tem aulas de espanhol na sua escola?

2. Vocé tem contato com a lingua espanhola fora da escola através de

masicas, livros ou pessoas proximas?

3. Vocé utiliza a lingua espanhola em situacdes reais, seja dentro ou fora da
escola?
4. Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do curriculo da sua escola,

vocé concordaria? Por qué?

5. Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas

escolheria? Por qué?

6. Para vocé aprender espanhol é...



Anexo B — Perguntas destinadas aos professores

1) Vocé pode relatar fatos do inicio da sua relagcdo com a lingua espanhola?

Conte-nos alguns destes fatos.

2) Quais motivos o (a) levaram a escolher a licenciatura em Letras com
habilitacdo em espanhol?

3) Ha quanto tempo vocé leciona a lingua espanhola? O que significa para
vocé dar aulas de espanhol?

4) Para vocé as politicas educacionais/linguisticas adotadas pelos recentes

governos comtemplam o ensino da lingua espanhola de forma adequada?

5) Considerando que o Brasil € um pais localizado em um continente onde a
lingua predominante € o espanhol, na sua opinido, qual € a importancia do

ensino de espanhol no Brasil?



Anexo C — Respostas completas dos alunos e dos professores com SDs
analisadas

Gouge L - Aume F - SDA
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191 EM LETRAS

Universidade Federal de Pelotas

Pesquisa de dissertacio de mestrado — Programa de Pés-graduacio em Letras

Mestranda responsavel: Luisa da Silva Hidalgo - Matricula: 18202085

Responda as seguintes questdes:

1. Ha quanto tempo vocé tem aulas de espanhol na sua escola?
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3. Vocé utiliza a lingua espanhola em situagdes reais, seja dentro ou fora da escola?




4. Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do curriculo da sua escola.
vocé concordaria? Por qué?
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5. Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas escolheria?

Por qué?

B w sa\s@a&&lw&\ Yoo e Bwoolone,
as \paines Q%_,,M Dasmsmoum @ &Q@m&\&&x\ e
o QX @ Jedan Qo anm%&&g&c
Sassme, Q"OPQJ\%&W i e QumumCon S Q&%um&
W&Q ¢ Ao L &N'\%LL& C"”k;.‘.\,\o.

6. Para vocé aprender espanhol é...
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Universidade Federal de Pelotas

Pesquisa de dissertacio de mestrado — Programa de Pés-graduagio em Letras

Mestranda responsivel: Luisa da Silva Hidalgo - Matricula: 18202085

Responda as seguintes questocs:

1. Ha quanto tempo vocé tem aulas de espanhol na sua escola?
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2. Vocé tem contato com a lingua espanhola fora da escola através de masicas. livros

ou pessoas proximas?
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4. Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do curriculo da sua escola,

vocé concordaria? Por qué?
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5. Se vocé pudesse cscolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas escolheria?
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Universidade Federal de Pelotas

Pesquisa de dissertagio de mestrado — Programa de Pés-graduagio em Letras

Mestranda responsivel: Luisa da Silva Hidalgo

Matricula: 18202085

Responda as seguintes questdes:

1) Vocé pode relatar fatos do inicio da sua relagio com a lingua espanhola? Conte-nos
alguns destes fatos. Deede
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2) Quais motivos o (a) levaram a escolher a licenciatura em Letras com habilit
espanhol?
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3) Ha quanto tempo vocé leciona a lingua espanhola? O que significa para vocé dar
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Universidade Federal de Pelotas

Pesquisa de dissertagio de mestrado — Programa de Pés-graduagiio em Letras
Mestranda responsivel: Luisa da Silva Hidalgo

Matricula: 18202085
Responda as seguintes questdes:

1. Hé quanto tempo vocé tem aulas de espanhol na sua escola?
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Vocé tem contato com a lingua espanhola fora da escola através de musicas, livros
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3. Vocé utiliza a lingua espanhola em situagdes reais, seja dentro ou fora da escola?




4. Se a disciplina de lingua espanhola fosse retirada do curriculo da sua escola,
vocé concordaria? Por qué? (o . rBsuuL oSy do. U -
Dpound@ID £ MINAIL (AL recOids Wi,
L 0 W\-\MM L O sava i 5

5. Se vocé pudesse escolher entre aulas de espanhol ou inglés qual delas escolheria?
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Universidade Federal de Pelotas

Pesquisa de dissertagio de mestrado — Programa de Pés-graduagio em Letras

Mestranda responsavel: Luisa da Silva Hidalgo -

Matricula: 18202085

Responda as seguintes questoes:

1. Ha quanto tempo vocé tem aulas de espanhol na sua escola?
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2. Vocé tem contato com a lingua espanhola fora da escola através de musicas. livros
ou pessoas proximas?
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3. Vocé utiliza a lingua espanhola em situagdes reais, seja dentro ou fora da escola?
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Anexo D — Termos de Responsabilidade do Pesquisador

TERMO DE RESPONSABILIDADE DO PESQUISADOR

Eu, Luisa da Silva Hidalgo, aluna do curso de Pos-Graduacdo em Letras/Mestrado,
pesquisadora responsavel pela pesquisa intitulada "Por que espanhol? O imaginério de
lingua espanhola pelo viés da Analise de Discurso”, na categoria de Mestrado,
vinculado a Instituicdo de Ensino Universidade Federal de Pelotas, sob orientagdo
académica da Profa. Dra. Luciana lost Vinhas, me comprometo a:

e zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagbes que serdo obtidas e
utilizadas no desenvolvimento da presente pesquisa;

e utilizar os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho
apenas para fins de pesquisa;

e tornar publico os resultados da pesquisa em periddicos cientificos e/ou em
encontros, respeitando sempre a privacidade e os direitos individuais dos
sujeitos envolvidos na pesquisa;

e suspender a pesquisa imediatamente ao perceber algum risco ou dano, previsto
ou ndo no termo de consentimento livre e esclarecido, decorrente & mesma ou a

qualquer um dos sujeitos participantes;

Para todos os efeitos, a ndo observancia de qualquer um dos itens acima acarretara

possiveis sancBes previstas ou estabelecidas na legislacdo vigente.

Pelotas, de de 2019

Luisa da Silva Hidalgo
Pesquisadora Luciana lost Vinhas
Orientadora



Anexo E — Termo de Consentimento para Responsaveis

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA RESPONSAVEIS
PELOS MENORES DE IDADE

TITULO DA PESQUISA: Por que espanhol? O imaginario de lingua espanhola pelo viés da
analise de discurso

PESQUISADORA RESPONSAVEL.: Prof? Luisa Hidalgo

INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal de Pelotas / Programa de Pds-

Graduacdo em Letras.

TELEFONES PARA CONTATO:

(53)32844000 - UFPEL — Campus Anglo — Pelotas/RS

(53)32843812 - Secretaria do Programa de P6s-Graduacdo em Letras/UFPEL — Pelotas/RS
(53)3284-4960 FAMED — UFPEL.: CEP: 96.030-001 — Pelotas/RS

LOCAL DA COLETA DE DADOS:

Prezado (a) responsavel / representante legal:

O (a) estudante esta

sendo convidado (a) para participar, de forma totalmente voluntaria, da minha pesquisa de
mestrado. Nela ele/ela devera responder algumas perguntas por meio de um questionario escrito.

Antes de autorizar o (a) menor a participar desta pesquisa, € muito importante que o (a)
senhor (a) compreenda as informagdes e instru¢bes contidas neste documento. Além disso,
coloco-me a sua disposicdo para esclarecer suas davidas com relacdo ao desenvolvimento da
pesquisa.

O (a) menor tera direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Leia, por gentileza, as informacdes abaixo e fique a vontade para pedir esclarecimentos.

Uma copia deste termo de consentimento ficara com vocé e outra ficara retida por mim.



Obijetivo do estudo: Refletir sobre o imaginério de lingua espanhola por professores e alunos
da rede basica de ensino em duas escolas da regido sul do Brasil (Pelotas e Jaguardo). Tal

reflexdo se dara sob a luz da analise de discurso.

Procedimentos: A participacdo do (a) menor nesta pesquisa consistira em responder a um

guestionario escrito.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema em questdo, contribuindo com
a comunidade académica e com as comunidades escolares participantes. Ao ser feita uma
reflexdo sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos da rede bésica,
pretende-se problematizar questdes acerca da valorizagdo e ensino da lingua no cenario politico
e econbmico atual do Brasil. Além disso, pretende-se despertar nos sujeitos participantes
maiores reflexdes a respeito de possiveis impactos que a ndo obrigatoriedade da oferta da lingua

espanhola no ensino basico podem causar.

Riscos: Conforme consta na Resolucdo 466,12, “toda pesquisa com seres humanos envolve
riscos em tipos e gradagdes variados™®. Diante disso, cabera a pesquisadora proporcionar
assisténcia imediata, responsabilizando-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa
que por ventura se sintam constrangidos ou desconfortaveis. Ressalto que nenhum sujeito
participara da pesquisa sem o0 prévio consentimento no presente termo, tdo pouco contra a sua

vontade.
Sigilo: As informagdes fornecidas pelo (a) menor serdo confidenciais e de conhecimento apenas
da pesquisadora responsavel. Isso significa que os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados
em nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.
Atenciosamente.
Luisa da Silva Hidalgo

Mestranda em Letras da Universidade Federal de Pelotas
Matricula: 18202085

Assinatura do (a) responsavel: Data:

50 Disponivel em< http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/2013/res0466_12 12 2012.html>
acesso em 20 de mar. 2019



Anexo F - Termo de Consentimento para Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA: Por que espanhol? O imaginario de lingua espanhola pelo viés da
Anadlise de Discurso

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Prof? Luisa da Silva Hidalgo

INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal de Pelotas / Programa de Pds-
Graduacdo em Letras.

TELEFONES PARA CONTATO:

(53)32844000 - UFPEL — Campus Anglo — Pelotas/RS

(53)32843812 - Secretaria do Programa de P6s-Graduacao em Letras/UFPEL — Pelotas/RS
(53)3284-4960 FAMED — UFPEL.: CEP: 96.030-001 — Pelotas/RS

LOCAL DA COLETA DE DADOS:

Prezado (a) professor (a):

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, de forma totalmente voluntéria, da minha
pesquisa de mestrado. Nela vocé devera responder algumas perguntas por meio de um
guestionario escrito.

Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informagdes e instru¢Bes contidas neste documento. Além disso, coloco-me a
sua disposicdo para esclarecer suas davidas com relagéo ao desenvolvimento da pesquisa.

Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualguer momento, sem
nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Leia, por gentileza, as informagdes abaixo e fique & vontade para pedir esclarecimentos.

Uma cdpia deste termo de consentimento ficard com vocé e outra ficara retida por mim.

Objetivo do estudo: Refletir sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos
da rede basica de ensino em duas escolas da regido sul do Brasil (Pelotas e Jaguardo). Tal

reflexdo se dara sob a luz da anélise de discurso.



Procedimentos: Sua participagdo nesta pesquisa consistird em responder a um questionario

escrito.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema em questdo, contribuindo com
a comunidade académica e com as comunidades escolares participantes. Ao ser feita uma
reflexdo sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos da rede bésica,
pretende-se problematizar questfes acerca da valorizagdo e ensino da lingua no cenario politico
e econdmico atual do Brasil. Além disso, pretende-se despertar nos sujeitos participantes
maiores reflexdes a respeito de possiveis impactos que a ndo obrigatoriedade da oferta da lingua

espanhola no ensino basico podem causar.

Riscos: Conforme consta na Resolucdo 466,12, “toda pesquisa com seres humanos envolve
riscos em tipos e gradagdes variados™™. Diante disso, caberd a pesquisadora proporcionar
assisténcia imediata, responsabilizando-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa
que por ventura se sintam constrangidos ou desconfortaveis. Ressalto que nenhum sujeito
participara da pesquisa sem o prévio consentimento no presente termo, tdo pouco contra a sua

vontade.
Sigilo: As informacdes fornecidas por vocé serdo confidenciais e de conhecimento apenas da

pesquisadora responsavel. Isso significa que os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em

nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.

Atenciosamente.

Luisa da Silva Hidalgo
Mestranda em Letras da Universidade Federal de Pelotas
Matricula: 18202085

Assinatura do professor/professora: Data:

51 Disponivel em< http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/2013/res0466_12_12_2012.html>
acesso em 20 de mar. 2019



Anexo G — Termo de Consentimento para Alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO DA PESQUISA: Por que espanhol? O imaginario de lingua espanhola pelo viés da
Anélise de Discurso

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Prof? Luisa da Silva Hidalgo

INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal de Pelotas / Programa de Pos-

Graduacdo em Letras.

TELEFONES PARA CONTATO:

(53)32844000 - UFPEL — Campus Anglo — Pelotas/RS

(53)32843812 - Secretaria do Programa de P6s-Graduacao em Letras/UFPEL — Pelotas/RS
(53)3284-4960 FAMED — UFPEL.: CEP: 96.030-001 — Pelotas/RS

LOCAL DA COLETA DE DADOS:

Prezado estudante:

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, de forma totalmente voluntéria, da minha
pesquisa de mestrado. Nela vocé devera responder algumas perguntas por meio de um
questionario escrito.

Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informagdes e instru¢Bes contidas neste documento. Além disso, coloco-me a
sua disposicdo para esclarecer suas davidas com relacéo ao desenvolvimento da pesquisa.

Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Leia, por gentileza, as informagdes abaixo e fique & vontade para pedir esclarecimentos.

Uma cdpia deste termo de consentimento ficar4 com vocé e outra ficara retida por mim.

Objetivo do estudo: Refletir sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos
da rede basica de ensino em duas escolas da regido sul do Brasil (Pelotas e Jaguardo). Tal

reflexdo se dara sob a luz da anélise de discurso.



Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder a um questionario

escrito.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema em questdo, contribuindo com
a comunidade académica e com as comunidades escolares participantes. Ao ser feita uma
reflexdo sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos da rede bésica,
pretende-se problematizar questfes acerca da valorizagdo e ensino da lingua no cendrio politico
e econdmico atual do Brasil. Além disso, pretende-se despertar nos sujeitos participantes
maiores reflexdes a respeito de possiveis impactos que a ndo obrigatoriedade da oferta da lingua

espanhola no ensino basico podem causar.

Riscos: Conforme consta na Resolucdo 466,12, “toda pesquisa com seres humanos envolve
riscos em tipos e gradagdes variados®. Diante disso, cabera a pesquisadora proporcionar
assisténcia imediata, responsabilizando-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa
que por ventura se sintam constrangidos ou desconfortaveis. Ressalto que nenhum sujeito
participara da pesquisa sem o prévio consentimento no presente termo, tdo pouco contra a sua

vontade.
Sigilo: As informagdes fornecidas por vocé serdo confidenciais e de conhecimento apenas da

pesquisadora responsavel. 1sso significa que os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em

nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.

Atenciosamente.

Luisa da Silva Hidalgo
Mestranda em Letras da Universidade Federal de Pelotas
Matricula: 18202085

Assinatura do estudante: Data:

52 Disponivel em< http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/2013/res0466_12_12_2012.html>
acesso em 20 de mar. 2019



Anexo H - Cartas de Anuéncia

INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO ESPiRITO SANTO

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Luisa da Silva
Hidalgo, aluna do Programa de Pos-Graduago em Letras pela Universidade Federal de
Pelotas, a desenvolver o seu projeto de pesquisa “Por que espanhol? O imaginario de lingua
espanhola pelo viés da analise de discurso”, que esta sob a coordenagdo/orientagio da Prof®
Luciana lost Vinhas, cujo objetivo € refletir sobre o imaginario de lingua espanhola em
algumas cidades da regifo sul do Brasil, incluindo a cidade de Jaguario, onde a referida
escola esta situada.

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos
da} Resolugdo 466/12 CNS e suas complementares, comprometendo-se a mesma, a utilizar
os dados pessoais dos sujeitos da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos,
mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informagbes em prejuizo das pessoas
e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituigdo
o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comitd de Etica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.
Jaguardo, em 10/ Abril /2019.

%Kﬁs}«

Nome/assinatura e carimbo do responsavel pela Instituicio ou pessoa por ele delegada

Velasques do Ross T

ITO S3ANTO

¢io Portaria 30388




ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL JEREMIAS
FROES

CARTA DE ANUENCIA

?‘."5- o ¥a g
{53) 3225-0235 - Pelot

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Luisa da Silva
Hidalgo. aluna do Programa de Pés-Graduagdo em Letras pela Universidade Federal de
Pelotas. a desenvolver o seu projeto de pesquisa “Por que espanhol? O imaginério de lingua

espanhola pelo viés da anilise de discurso”, que estd sob a coordenagdo/orientacdo da Prof*

Luciana lost Vinhas, cujo objetivo é refletir sobre o imaginario de lingua espanhola em

algumas cidades da regizo sul do Brasil, incluindo a cidade de Pelotas, onde a referida

escola esté situada.
Esta autorizagio esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora 2o0s requisitos

da Resolugio 466/12 CNS e suas complementares, comprometendo-se 2 mesma. 2 utilizar

o0s dados pessoais dos sujeitos da pesquisa, exclusivamente para 0s fins cientificos,

mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informagGes em prejuizo das pessoas

e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Instituicao

o Parccer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/C ONEP.

% Local.cm_LL/ (()u / lg\ =

‘ R
9"?"'51@3

sueD - P

ssoa por ele delegada

Nome/assinatura e carimbo do responsavel pela Instituig@o ou pe




-

COLEGIO MUNICIPAL PELOTENSE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins. que aceitaremos a pesquisadora Luisa da Silva
Hidalgo. aluna do Programa de Pés-Graduagio em Letras pela Universidade Federal de
Pelotas. a desenvolver o seu projeto de pesquisa “Por que espanhol? O imaginério de lingua
espanhola pelo viés da anélise de discurso™. que estd sob a coordenagdo/orientagdo da Prof*
Luciana lost Vinhas. cujo objetivo ¢ refletir sobre o imagindrio de lingua espanhola em
algumas cidades da regido sul do Brasil. incluindo a cidade de Pelotas. onde a referida
escola esta situada,

Esta autorizagdo estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos
da Resolugiio 466/12 CNS ¢ suas complementares. comprometendo-se a mesma. a utilizar
0s dados pessoais dos sujeitos da pesquisa. exclusivamente para os fins cientificos.
mantendo o sigilo ¢ garantindo a ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo-das pessoas
¢/ou das comunidades,

Antes de iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta Institui¢iio
o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Ftica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Local, em Z‘r / OL{ / "ﬁ

- .

Nome/assinatura e carimbo do responsavel pela Instituigio ou pessoa por ele delegada

Arihur de Silva Katrein
DIRETOR GERAL

. MAT 7960

Colégio Municipal Pelotense



Anexo | - Autorizagbes

Educagdo e Desporto

AUTORIZACAO

A Secrctania Munwicipal de Educaglio ¢ Desporto autoriza a realizagdo da pesquisa
intitulada “POR QUE ESPANHOL? O IMAGINARIO DE LINGUA ESPANHOLA PELO
VIES DA ANALISE DE DISCURSO™ - a ser desenvolvida pela académica LUISA DA
SILVA HIDALGO, matricula n* 18202085 mestranda do Programa de Pos- Graduagdo em
Letras da Universidade Federal de Pelotas. A pesquisa serd desenvolvida na EMEF Jeremias

Froes ¢ Colégio Municipal Pelotense, no corrente ano.

Pelotas, OF de abri) de 2019,

Lucélia Gonzales Seus
Pupervisora de Ensing )
] Maty 28230
S ipons e
/'//l.(vrcﬂ: Peverada de Freitas Silva

7

Diretora de Ensino



ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
SECRETARIA DA EDUCAGAO
52 COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCAGAO

A DIREGAO DAS ESCOLAS ESTADUAIS / 5° CRE
ASSUNTO: APRESENTAGAO

Pelotas, 01 de abril de 2019

Senhores Diretoresy” "~ ‘
Aprésentamos a Sra.LUISA DA SILVA HIDALGO, inscrito no’CPF 008.987.090-59 e

RG ~f68§297598, Estudante, da empresa Universidade Federal de Pelotas.
i Salientamos que ficard a cargo da Diregéo, a realizagdo ou nao dos §ervicos
oferecidos por este profissional. s

S 2

Atenciosamente,

Rua: Barao de Butui, n2396 — Centro — Pelotas/RS CEP:96010-330
Telefone: (53)32844800 /4809
Email: gab05cre@seduc.rs.gov.br




Anexo J — Parecer Consubstanciado do CEP

UFPEL - FACULDADE DE
MEDICINA DA UNIVERSIDADE "'g'ﬁ’““l"
FEDERAL DE PELOTAS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Por que espanhol? O imaginario de lingua espanhola pelo viés da Andlise de Discurso

Pesquisador: Luciana lost Vinhas

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 05669118.1.0000.5317

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Pelotas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.332.366

Apresentacao do Projeto:

A legislagao referente ao ensino de lingua espanhola sofreu algumas mudangas nos ultimos
anos(2005/2018). A lei 11.161/2005, também chamada Lei do Espanhol, determinava a obrigatoriedade da
oferta da lingua no ensino médio e facultativa no ensino fundamental. Uma das medidas advindas do
periodo pés impeachment foi a "Reforma do Ensino Médio", a qual revogou a Lei do Espanhol. Esta
revogacao trouxe instabilidade aos professores de espanhol no Brasil. Diante do cenario de incertezas sobre
o ensino de espanhol, o presente estudo buscara reflexdes acerca do imaginario de lingua espanhola de
sujeitos diretamente envolvidos neste contexto: professores e alunos da rede basica de ensino. A pesquisa
estara alicergada na perspectiva da Andlise de Discurso. Seguindo essa perspectiva, serao feitas analises
em enunciados de sujeitos-professores e sujeitos-alunos de espanhol. Espera-se, através destes
enunciados, compreender qual o imaginario destes sujeitos sobre a lingua espanhola no atual contexto
socio histérico e politico e quais representagoes podem emergir nestes enunciados. O fato do Rio Grande
do Sul fazer fronteira com o Uruguai, pais onde o espanhol é lingua oficial, torna-se importante para o
desenvolvimento

da pesquisa. A participagao de sujeitos que vivem em cidades fronteiricas pode trazer diferentes
representagdes acerca da lingua espanhola.

Endereco: Av Duque de Caxias 250

Bairro: Fragata CEP: 96.030-001
UF: RS Municipio: PELOTAS
Telefone: (53)3284-4960 Fax: (53)3221-3554 E-mail: cep.famed@gmail.com
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UFPEL - FACULDADE DE
MEDICINA DA UNIVERSIDADE WW
FEDERAL DE PELOTAS

Continuacao do Parecer: 3.332.366

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo primario

Refletir sobre o imaginario de lingua espanhola por professores e alunos da rede basica de ensino em duas
escolas da regiao sul do Brasil.

Objetivo secundario
Identificar quais efeitos de sentido emergem nas narrativas dos sujeitos-professores e sujeitos-alunos de
lingua espanhola pés-revogagao da lei 11.161/2005 no que tange ao ensino e valorizagao da disciplina

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Conforme consta na Resolugéo 466,12, “toda pesquisa com seres humanos envolve riscos em tipos e
gradagoes variados” . Diante disso, cabera a pesquisadora proporcionar assisténcia imediata,
responsabilizando-se pela assisténcia integral aos participantes da pesquisa que por ventura se sintam
constrangidos ou desconfortaveis. Ressalto que nenhum sujeito participara da pesquisa sem o prévio
consentimento no presente termo, tdo pouco contra a sua vontade.

Beneficios:

Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema em questao, contribuindo com a comunidade
académica e com as comunidades escolares participantes. Ao ser feita uma reflexdo sobre o imaginario de
lingua espanhola por professores e alunos da rede basica, pretende-se problematizar questoes acerca da
valorizagao e ensino da lingua no cenério politico e econémico atual do Brasil. Além disso, pretende-se
despertar nos sujeitos participantes maiores reflexées a respeito de possiveis impactos que a nao
obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola no ensino basico podem causar.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Para a obtengao dos dados da presente pesquisa, serao aplicados questionarios em algumas escolas da
rede municipal de ensino. Os questionamentos serdo direcionados para quatro diferentes grupos de
professores e alunos. Os dois primeiros grupos serao de professores e alunos de uma cidade naofronteirica:
Pelotas-RS. Os outros dois grupos serdo de professores e alunos de uma cidade fronteirica: Jaguarao-RS.
Devem ocorrer em torno de trés a quatro visitas em cada escola participante da pesquisa. Para a coleta de
dados dos professores, possivelmente haja a necessidade de visitar duas ou mais escolas, pois a carga
horaria da disciplina de espanhol

Endereco: Av Duque de Caxias 250

Bairro: Fragata CEP: 96.030-001
UF: RS Municipio: PELOTAS
Telefone: (53)3284-4960 Fax: (53)3221-3554 E-mail: cep.famed@gmail.com
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UFPEL - FACULDADE DE
MEDICINA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PELOTAS

Continuacao do Parecer: 3.332.366

Plataforma

asil

€ pequena e em muitos casos, cada escola conta com apenas um (a)professor (a). Os questionarios serdao

aplicados a turmas de 8° ano do ensino fundamental, uma turma em cada cidade (Pelotas e Jaguarao). Para
esta etapa da coleta, sera solicitada a cedéncia de 1h/aula da disciplina de espanhol aos professores (as)
envolvidos (as) na pesquisa. Alunos e professores responderao aos questionamentos via escrita

apresentados em anexo ao protocolo. Serao entrevistados 20 alunos e 4 professores de escola Jaguarao e

20 alunos e 4 professores de escola em Pelotas. Para tanto, serao visitadas duas ou mais escolas publicas,
Para descri¢ao e interpretagao do corpus da presente pesquisa serao utilizados os pressupostos da Andlise
de Discurso. O analista de discurso buscara em sua pesquisa a compreensao de determinado objeto
simbdlico, ou seja, como este objeto produz sentidos. A partir dos enunciados obtidos através dos

questionarios, sera possivel buscar a reflexdo/compreensao do problema de pesquisa.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatdria:

OK

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

OK

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao

Outros CartaSylviaMello.pdf 17/05/2019 | Patricia Abrantes Aceito
16:45:17 | Duval

Outros CartaPelotense.pdf 17/05/2019 | Patricia Abrantes Aceito
16:45:06 _ |Duval

Outros CartaJeremias.pdf 17/05/2019 | Patricia Abrantes Aceito
16:44:56 | Duval

Outros CartalES.jpg 17/05/2019 |Patricia Abrantes Aceito
16:44:45 | Duval

Outros TCLE_RESPONSAVEIS_OK.docx 17/05/2019 |Patricia Abrantes Aceito
16:43:52 _[Duval

Outros TCLE_PROFESSORES_OK.docx 17/05/2019 |Patricia Abrantes Aceito
16:43:42 | Duval

Outros TCLE_ALUNOS_OK.docx 17/05/2019 |Patricia Abrantes Aceito
16:43:27 | Duval

Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 15/05/2019 Aceito

do Projeto ROJETO 1270331.pdf 20:06:24

Endereco: Av Duque de Caxias 250

Bairro: Fragata CEP: 96.030-001

UF: RS Municipio: PELOTAS

Telefone: (53)3284-4960 Fax: (53)3221-3554 E-mail: cep.famed@gmail.com
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Continuacao do Parecer: 3.332.366

TCLE / Termos de | TERMOS.pdf 07/12/2018 |Luciana lost Vinhas Aceito

Assentimento / 15:30:26

Justificativa de

Auséncia

TCLE/Termosde | TERMO2.pdf 07/12/2018 |Luciana lost Vinhas Aceito

Assentimento / 15:30:10

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de | TERMO1.pdf 07/12/2018 |Luciana lost Vinhas Aceito

Assentimento / 15:29:54

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | PROJETO.pdf 07/12/2018 |Luciana lost Vinhas Aceito

Brochura 15:29:36

Investigador

Folha de Rosto FOLHA pdf 07/12/2018 |Luciana lost Vinhas | Aceito
15:29:11

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

PELOTAS, 17 de Maio de 2019

Assinado por:
Patricia Abrantes Duval

(Coordenador(a))
Endereco: Av Duque de Caxias 250
Bairro: Fragata CEP: 96.030-001
UF: RS Municipio: PELOTAS
Telefone: (53)3284-4960 Fax: (53)3221-3554 E-mail: cep.famed@gmail.com
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