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RESUMO

Nesta pesquisa parte-se da hipdtese que, no ambito da escola publica estadual, o
sujeito taciturno, conceitualizado como sujeito indeterminado, estd submetido a uma
“contradicao” por estar exposto as discursividades do Mercado e ter que suportar sua
demanda e sua interpelacdo a partir do lugar de conhecimento, de saber, desenvolvido pela
escola sustentada pelo Estado. Essa contradi¢do é trabalhada a partir de “sintomas” da
taciturnidade, no real da escola: especificamente, na relacdo desse sujeito com o aprendizado
da lingua espanhola em um Centro de Estudos de Linguas, vinculado a escola publica, situado
no municipio de Guarulhos-SP. As andlises permitem observar que a indeterminacdo atribuida
ao sujeito também teria a ver com a ndo-homogeneidade do funcionamento da memdria
discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil.

Tendo em vista essas interpretacdes, explora-se, por meio da consideragdo e andlise de
enunciados tomados de propagandas de escolas de idiomas, imagens de sujeito de lingua nas
discursividades as quais tais propagandas se vinculam. Além disso, reflete-se sobre outros
aspectos relacionados a memoria discursiva sobre essa lingua e, especificamente, a construcao
de novos sentidos. Por fim, a pesquisa flagra ainda a produg@o de outros novos sentidos para a
lingua espanhola. Neste caso, tem-se um corpus recortado da legislacdo de ensino,
considerando-se a publicacdo da Lei n® 11.161 (de 5 de agosto de 2005) — que torna
obrigatdria a oferta da lingua espanhola em escolas publicas e privadas brasileiras que atuam
no ensino médio — como um “acontecimento discursivo” pois, de acordo com a andlise
desenvolvida, essa lei colocaria em confronto a atualidade com a memoria discursiva dessa

lingua no Brasil.

Palavras chaves: sujeito indeterminado, lingua espanhola, imagens de lingua, memoria

discursiva sobre a lingua, andlise do discurso.



ABSTRACT

In this research we left of from the hypothesis that in the extent of the state public
school, the taciturn subject, which was defined as the indefinite subject, is subjected to a
“contradiction” for being exposed to the discursivities of the Market and to have to support its
demand and interpellation based on place of knowledge, wisdom, developed by the school
sustained by the State. This contradiction was elaborated based on some taciturnity
“symptoms” on the actual school: specifically, on the relationship from this subject with the
apprenticeship of the Spanish language in a Center of Language Studies, linked to the public
school located in the city of Guarulhos-SP. The analyses allow observing that the
indetermination attributed to the subject would be also related with non-homogeneity of
discursive working memory about the Spanish language in Brazil.

These interpretations allow the exploration, by means of the consideration and analysis
of the statements from language school ads and images of language subject on discursivities
tied to these ads. Besides that, it reflects on other aspects related to the discursive memory
about these language and, specifically, to the construction of new directions. Finally, the
research also busts the production of other new directions to the Spanish language. In this
case, there is a corpus cut from the teaching legislation, considering the publication of the
Law n° 11.161 (August 5, 2005) - which obligates the public and private Brazilian schools to
offer the Spanish language for the secondary education — as a “discursive happening”
because, according the analysis developed, this Law would confront the current with the

discursive memory of this language in Brazil.

Keywords: indefinite subject, Spanish language, language images, discursive memory about

the language, discourse analysis.
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INTRODUCAO

Signos verbais e ndo-verbais constituem o universo signico e afetam o sujeito
contemporaneo e, de forma especifica, o sujeito que neste trabalho designaremos como
taciturno € que, posteriormente, conceitualizaremos como sujeito indeterminado. Nosso
impulso inicial se relaciona com uma preocupacdo por esse sujeito no ambito do que
Camblong (2004) designa como comocdo global desse universo signico. Tal comog¢do se
relaciona com circulagdo de informacgdes, de som, de fala, de sobreposicdo de vozes e com
uma espécie de “euforia da comunicacdo”, no atual processo do “Capitalismo Mundial
Integrado” (GUATTARI, 1987, p.211). Nossa preocupacdo tem a ver com a relacdo que esse
aspecto marcante do funcionamento do mundo contemporaneo trava com “seres taciturnos”,
como os interpela, que processos de identificagdo favorecem essa mesma relagao.

Esse interesse nasceu nos dominios de uma escola publica estadual, no nosso caso,
uma institui¢ao situada no municipio de Guarulhos-SP. Parece-nos que esse sujeito reticente,
que aguarda, que retarda o aparecimento da palavra, que fica em siléncio, suporta uma forte
contradicdo diante da referida comog¢do global do universo signico — que o convoca a “falar”,
a comunicar-se € — diante da prépria interpelacdo da escola — o convoca, em relagdo a
linguagem, a ter coeréncia, a ser exaustivo, a ser claro.

Com o intuito de explorar essa contradi¢do, iniciamos esta pesquisa embasados na
teoria da Andlise do Discurso (AD) fundada por Michel Pécheux, na Franca, nos anos 60 e 70
e (des/re)territorializada por meio da reflexdo levada adiante no Brasil por pesquisadores e
grupos de pesquisa que se filiam a esse quadro epistemoldgico.

Gostariamos, a seguir, de apresentar o roteiro que norteou nosso trabalho, além de
mostrar que nossas intuicdes iniciais comegaram a ganhar forca tedrica e conceitual, e a
instaurar novos rumos de abordagem. Para que possamos dividir com o leitor nossas
inquietacdes, tensoes, e até novas descobertas, passaremos a apresentar em que consiste cada

parte deste trabalho, tendo em vista a divisao em trés capitulos.
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No capitulo 1, trataremos do sujeito taciturno e dos “sintomas” da taciturnidade no
real da escola, na relagcdo desse sujeito com o aprendizado da lingua espanhola em um Centro
de Estudos de Linguas, vinculado a escola publica e situado no municipio de Guarulhos-SP,
conforme o exposto anteriormente, de onde surgiram nossas primeiras questdes. Ainda nesse
capitulo, apontaremos o percurso tedrico que nos permitird ndo apenas detectar um sujeito
taciturno, mas defini-lo, conceitualiza-lo como um sujeito indeterminado, a partir de uma
cena representativa de prética docente, no ambito dessa escola. Tendo em vista as andlises
realizadas a partir dessa cena, estabeleceremos relagdes com a memdria discursiva do
espanhol no Brasil. Esse aspecto da memdria serd marcante e crescente em nosso trabalho.

No capitulo 2, consideraremos, em principio, a tensdo entre o sujeito taciturno e as
interpelacdes a que ele estd submetido — que o colocam em contradi¢do com um sujeito
determinado, alvo da interpelacio do Mercado. Em seguida, analisaremos propagandas de
escolas de idiomas e, entdo, veremos como a lingua espanhola se relaciona com os novos
sentidos que lhe sdo atribuidos, a partir da relagdo que nesses espacos se estabelece entre essa
lingua e o inglés. Tais andlises nos permitirdo formular hipéteses referentes a memdria
discursiva sobre o espanhol no Brasil.

No capitulo 3, focalizaremos a publicacdo da Lei n° 11.161, de 05 de agosto de 2005,
que torna obrigatdria a oferta da lingua espanhola nas escolas publicas e privadas brasileiras
que atuam no ensino médio. Essa Lei serd trabalhada como um ‘“‘acontecimento discursivo”
que coloca em relagdo a atualidade da lingua espanhola e a memdria discursiva. Tal
acontecimento desata efeitos — a escrita das “Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio”
—, que, como veremos na andlise, afetam antigas rotinas relacionadas ao aprendizado dessa
lingua na escola e implica no conceito de lingua espanhola como lingua veicular.

Na ultima parte, teremos as consideracdes finais e, com isso, retomaremos os fios

principais da reflexdo, cujas conclusdes explicitaremos.
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CAPITULO 1

ASPECTOS DA TACITURNIDADE DOS SUJEITOS NA ESCOLA - INDICIOS DE
UM VAZIO DE MEMORIA COM RELACAO A LINGUA ESPANHOLA

Este capitulo objetiva definir o que entendemos por sujeito taciturno, a partir de uma
cena representativa de pratica docente com lingua espanhola em uma escola publica estadual
de Sdo Paulo. Com essa situacdo inicial, passaremos a conceitualizar esse sujeito como
indeterminado e, finalmente, com base na andlise da referida cena, estabeleceremos relagdes

com a memoria discursiva do espanhol no Brasil.

1. Da taciturnidade a indeterminac¢ao do sujeito
1.1. “Sujeito taciturno”

Camblong (2004, p.16), em seus estudos, aborda a circunstancia em que uma crianga,
mais especificamente aquela que habita a fronteira de Misiones (Argentina) com o Brasil, cuja
lingua familiar ndo é a “lingua oficial”, chega a escola, lugar em que a suposi¢cdo mais
consolidada e naturalizada é “fazer como se” se tratasse de um falante de espanhol. A
pesquisadora enfatiza a estranheza que esse novo espago representa para a crianca, como
violenta e profundamente dolorosa. A situacdo — que a autora chama de umbral e que define
como uma encruzilhada semidtica de extrema dificuldade — se manifesta no mutismo, no
isolamento, no pranto, nas posturas corporais, na gestualidade, nas titicas defensivas e de
resisténcia.

As consideragdes de Camblong nos ddo base para observar que alunos da escola
publica brasileira, e ndo necessariamente criancas, podem, em muitos casos, experimentar a
situacdo de umbral. Aqui nos referiremos ao caso especifico do aprendizado de linguas
estrangeiras, em especial, do espanhol. Nao queremos tomar esse conceito, o de umbral, como

uma categoria generalizante a prdtica da escola publica brasileira, apenas partimos dessa

no¢do para dizer que encontramos efeitos da “situagdo umbral” em um grupo de pré-
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adolescentes que freqiientou aulas de lingua estrangeira em um Centro de Linguas da escola
publica e cujos integrantes se mantinham silenciosos, inseguros, amedrontados.
Apresentaremos, logo abaixo, uma das situagdes que vivenciamos nesse grupo, sem deixar de
lembrar que essa cena teve lugar em uma sala de aula de lingua estrangeira e que essa lingua
era a espanhola.

Em fevereiro de 2003, por volta das dez horas da manhd, quando
ministrdvamos cursos de espanhol em um Centro de Estudos de Linguas
(CEL), vinculado 2 escola publica estadual', um novo grupo de alunos,
composto por 30 pré-adolescentes, com idade variando entre 11 e 13 anos,
nos aguardava em sala para comecar sua primeira aula no primeiro nivel do
curso de espanhol. Assim que entramos, fomos tomados de surpresa pela
“ordem” e pelo siléncio: todos os alunos estavam sentados, sérios e quietos. A
principio, o fato nos provocou certa estranheza, pois se opunha ao que
estivamos acostumados e nos parecia normal, ou seja, que as situagdes de
ociosidade em grupos grandes acabavam sempre gerando ruidos de carteiras
arrastadas, conversas, risadas.

Ao invés disso, passamos a ouvir nossos proprios “ruidos”: o manuseio de
papéis sobre a mesa, os passos dados na sala, o giz que riscivamos no quadro:
jBienvenidos a la clase de Espaiiol! Enquanto realizdvamos essas agoes,
percebiamos que éramos atentamente observados, mas ninguém executava o
menor gesto, ninguém proferia uma Unica palavra.

Antes de iniciar a aula, propriamente, procuramos acolhé-los, em
portugués, de uma forma tranqiiila, e em seguida fomos tentando criar um
ambiente agraddvel de conversa. Falamos sobre nds, sobre a escola e as
formalidades do curso, e encorajamos os alunos a falar de si, mas ninguém se
prontificou, marcando oposi¢@o a outras aulas como essa quando geralmente
os alunos falam.

Travando uma batalha mental para nido nos perdermos naquele atipico
ambiente, fomos passando a falar em lingua espanhola e comecamos, entdo,
por apresentar o tema do dia: Saludos y Despedidas juntamente com algumas
atividades de recep¢do. Porém, tivemos como resposta o siléncio, inclusive
nas expressdes faciais tensas, nos olhares temerosos e apreensivos (BURKE,
1995, p.163) que ja nos intrigaram quando entramos na sala. Mesmo assim,
procurdvamos deixd-los a vontade enquanto improvisivamos outras
atividades, mas os alunos continuavam calados.

Depois de quase duas horas de trabalho, nos sentiamos insatisfeitos e um
tanto irritados com aquele siléncio ou ato de comunicac¢do® que ja havia dado
um rumo adverso ao nosso plano de aula, e ainda insistia em nos provocar —

' Com base nas informacdes que aparecem na pigina WEB da Cenp, esclarecemos que o “Centro de Estudos de
Linguas (CEL) é um programa da Secretaria de Educacdo do Governo do Estado de Sdo Paulo que oferece aos
alunos da rede estadual a possibilidade de acesso a uma segunda lingua estrangeira moderna, além do inglés,
oferecido nos quadros regulares. O objetivo do CEL é propiciar aos alunos diferentes oportunidades de
desenvolvimento de novas formas de expressao lingiiistica, enriquecimento curricular e acesso a outras culturas
contemporaneas, além de ampliar as possibilidades de inser¢cdo no mercado de trabalho” (cf.
http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm Acesso em 04.11.2007). O CEL, de onde partem nossos estudos, estd
implantado na Escola Estadual Prof* Alice Chuery, em Guarulhos, desde 17 de abril de 2002, data de sua
autorizacdo. Este CEL oferece cursos de espanhol e francés, sendo priorizada a oferta de espanhol. Cabe dizer
que Guarulhos € a segunda cidade mais populosa no Estado de Sdo Paulo, com aproximadamente 1,1 milhdo de
habitantes e estd localizada na regiao metropolitana da capital.

2 Como diz Burke (ibid., p.162) “manter siléncio é em si um ato de comunicacio”.
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porque expressava uma certa “indiferenca” (a0 menos, assim o
interpretdvamos) e era muito mais forte que os siléncios, mais esporadicos,
que aconteciam em outros grupos. De fato, estivamos acostumados com o
barulho, com a participagdo e animac¢ao dos alunos, com as histérias que nos
contavam acerca de suas relagbes com a lingua espanhola. Apesar disso,
tentdvamos compreender seu sentido ou sua inten¢do, mas o tom que, para
nos, era “sepulcral” se sobrepunha as préprias tentativas de interpretagao.

Como o final da aula se aproximava nossa ultima tentativa foi sugerir aos
alunos que colocassem em prética algumas formas de despedida que haviam
“aprendido” naquela aula, como por exemplo: adids, hasta luego, hasta el
jueves... Enquanto eles saiam, o angustiante e insustentdvel siléncio foi
finalmente preenchido por “tchaus” sussurrados em portugués e por alguns
sorrisos timidos.

Observamos que a permanéncia do siléncio, até um certo momento “produtivo” para a cena
escolar, comecou a comprometer o andamento da aula. Acreditamos que a interrupcao desse
sentido “produtivo” provém justamente do fato de os alunos comegarem a ser solicitados para
participar das atividades e nao responderem a essa solicitacdo, pelo contrdrio, ficarem em
siléncio, o que € algo corrente na escola brasileira e, inclusive, ndo se restringe as aulas de
lingua estrangeira.

Considerando esse siléncio resgatamos de Bakhtin (1985, p.355) o que ele diz a
respeito de taciturnidade: “‘a taciturnidade somente é possivel no mundo humano (e
unicamente para o homem) e na taciturnidade ninguém fala (ou alguém nao fala)”.
Gostariamos de destacar aqui esse aspecto, segundo o qual “alguém nio fala” e, desse modo,
com base no estudo de Camblong (2004) e nas considera¢des de Bakhtin (1985), designar os

sujeitos de nossa cena escolar como sujeitos taciturnos.

1.2. “Sintomas” do sujeito taciturno

Apesar do estranhamento que aquele siléncio macico e excessivamente prolongado
nos provocou, como docentes, reconhecemos que a cena acima descrita reedita, embora talvez
seja preciso dizer que apenas em parte, outras cenas corriqueiras na escola. Isso significa dizer
que os efeitos de sentido que aquele siléncio comegou a desencadear e que entendemos agora

como sintomas de taciturnidade, podem aparecer nas aulas de qualquer disciplina na escola.
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E, nesse sentido, outros sintomas podem se manifestar: a observacdo atenta, o receio de
perguntar, o nervosismo, a inseguranga, a angustia’.

Passaremos, agora, com base em estudos desenvolvidos por Orlandi (2000, p.39), a
puxar alguns fios e estabelecer algumas relacdes de sentido, levando em conta as relacoes de
forca e mecanismos de antecipacdo, que podem entrar em jogo em uma aula de lingua
espanhola, nas condi¢des de producdo nas quais se insere a pratica de ensino de um Centro de
Linguas da escola publica, no Estado de Sdao Paulo.

Podemos dizer, inicialmente, que independente das condi¢cdes de producdo mais
especificas, o professor espera um siléncio de acolhimento. Tal espera pelo siléncio nos

remete a pensar em um “mecanismo de antecipa¢do™

, segundo o qual o professor projeta que
o aluno deve ouvir suas palavras, sustentado pelo discurso de que “o siléncio, na escola, é
visto como signo de controle e como indicador de organizagdo” (GILMORE, 1985, apud
LAPLANE, 2000, p.55)°. Quanto as aulas de lingua estrangeira, de maneira geral, uma classe
em siléncio no inicio € aceitavel, porém, logo em seguida, o professor espera a participacao
dos alunos, o momento de troca, a disposi¢do ao jogo, buscando o que estd sempre presente de
alguma forma nas aulas de linguas: que o aluno responda, que se pronuncie. A partir de nossa
pratica em Centros de Linguas, sem pretender generalizar, constatamos que o professor
projeta uma imagem de “aluno ideal” — atento, participativo, comunicativo — e projeta uma

imagem de aula como “aula comunicativa” e, nessa direcdo, tenta desempenhar seu papel

pautado, entre outros aspectos, em situagdes comunicativas, “atividades lidicas”, “aulas

3 Partindo da experiéncia que tivemos no Centro de Estudos de Linguas (CEL), poderiamos apresentar os

sintomas do sujeito taciturno, tal como aparecem em algumas cenas das aulas de lingua espanhola:
O sujeito estd em sala de aula. Nesse lugar, observa atentamente como o professor fala a lingua
espanhola. Tem receio de fazer perguntas, as vezes acha engracado uma ou outra palavra. Chega sua
vez de falar ou de ler em voz alta: recusa-se e, quando aceita, ndo se sente seguro, se preocupa muito
com os outros (que estdo olhando para ele, que estdo rindo de suas falhas), algumas vezes fica nervoso
e comeca a rir da sua prépria prontncia e ndo completa o exercicio, sugerindo para o professor que
passe a vez para seu colega. Quase sempre estd angustiado sobre o que terd pela frente: se o que estd
fazendo contard para a nota, se haverd prova escrita ou oral, se precisard memorizar textos, se terd
matéria mais dificil.

* Cf. Pécheux (1990) e a sintese de Orlandi (2000).

> GILMORE, P. “Silence and sulking: Emotional displays in the classroom”. In: TANNEN, D. e SAVILLE-

TROIKE, M. Perspectives on silence. Norwood: Ablex Publishing Corporation, 1985.
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dinamicas” e “divertidas”, considerando que sdo gestos, de uma pratica de ensino,
“diferentes” daqueles vinculados ao ensino regular. Sua pratica, entdo, encontra alguma
filiacdo na abordagem comunicativa de linguas (ou na imagem que circula desta) —
abordagem que (sem o intuito de defender ou contestar neste trabalho) devemos reconhecer
que, de forma geral, ndo se pratica na escola publica.

Considerando essa situacdo, podemos dizer que no caso das aulas de lingua estrangeira
nos Centros de Linguas da escola publica, os alunos ndo deixam de ser afetados pelo
imagindrio de que essas aulas — realizadas fora do horério regular, com outras exigéncias, em
sintese, para usar uma metafora forte: “fora da grade” — se assemelhem as das escolas de
linguas estrangeiras e sejam ‘“diferentes” daquelas que fazem parte da rotina do ensino
regular, como ja adiantamos®. Ao mesmo tempo, ndo deixam de estar afetados pela relagido
com suas aulas regulares pelo fato de estarem no espaco da escola e, nesse caso, € preciso
levar em conta que o processo de aquisi¢cao/aprendizagem de uma lingua estrangeira € ai
igualado a uma matéria escolar, a qualquer outra disciplina do curriculo’. Podemos considerar
que funciona, neste caso, uma memoria de como se aprende lingua estrangeira na escola
publica, especialmente determinada pelo que Sousa (2007) designa como “relacdo fundante”
e, nesse ambito institucional, se instala a respeito do inglés®. Assim, o aluno que freqiienta o
Centro de Linguas vem, sob nosso ponto de vista, marcado pela “relacdo com essa lingua
obrigatéria [0 inglés] legitimada na institui¢do escolar” e, também, por uma pratica: de

alguma forma, “aprendeu a aprender uma lingua” (ibid., p.67).

® Aqui convém acrescentar que a rotina do Centro de Linguas nio é totalmente diferente daquela que faz parte do
ensino regular, hd algumas aproximagdes: os alunos t€ém uma carga hordria a ser cumprida (4 horas de aulas
semanais), fazem provas, t€m notas, precisam freqiientar no minimo 75% das 80 horas previstas para o semestre
para ascenderem ao estigio seguinte. E, somente recebem certificado de conclusdo ao término do 6° semestre do
curso (480 horas). Fonte: http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm Acesso em 29.04.2008.

7 Cf. Grigoletto, M. (2003). Representagio, identidade e aprendizagem de lingua estrangeira. In: Identidade &
Discurso: (des)construindo subjetividades / Maria José Coracini (org). Campinas: Editora da Unicamp; e Sousa,
G.N. (2005). Relatério de Qualificacdo em nivel de Mestrado “Inglés e espanhol em confronto. A relacdo do
sujeito brasileiro com essas linguas estrangeiras”. Programa de Pds-Graduagdo em Lingua Espanhola e
Literaturas Espanhola e Hispano-Americana (FFLCH/USP).

¥ Sousa diz com relacdo ao inglés: “funda-se uma forma de relacionar-se com uma lingua estrangeira que podera
permear as outras relacdes com outras linguas estrangeiras” (ibid., p.90).
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Nesse contexto, no qual os alunos estdo marcados por uma forma de aprender a lingua
estrangeira (fundamentalmente por produzir frases e resolver exercicios gramaticais segundo
um modelo pré-estabelecido) poderiamos perguntar: como o sujeito aprendiz, em nosso caso
de lingua espanhola, poderd responder as ‘“‘chamadas” nas interacdes comunicativas?
Pronunciard Buenos dias, Buenas tardes simplesmente porque estd sendo convidado a
participar de uma “modalidade comunicativa” de dar aula? E, sob esse aspecto, vale a pena
pensar tal questdo a luz do que Orlandi (1996, p.12) chama de “motivacdo no sentido
pedagodgico”. Segundo a pesquisadora, essa forma de motivacao cria interesse, cria uma visao
de utilidade para o que se apresenta como aquilo que “precisa ser aprendido” (ibid.);
pensemos nas falas de professores, geralmente introduzidas por modalizacdes tais como:
“vocé€ deve estudar essa matéria para a prova”, “vocé€ precisa melhorar a leitura”, “vocé
precisa saber interpretar um texto”, “vocé precisa participar na aula”. Além dessa forma de
motivacdo, muito utilizada nos momentos de leitura e interpretacdo de textos, devemos
considerar as observacdes de Celada (2007, p. 13)’, segundo as quais “o sujeito brasileiro é
submetido, na escola, a uma certa imobilidade no que se refere ao trabalho de interpretar ou
ler.” Ainda, em nosso contexto de andlise, poderiamos citar o que a propria autora acrescenta:
quando em sala de aula esse sujeito “é convocado a interpretar, a formular interpretagdes com
relac@o a um texto e entrar no debate, muitas vezes, aparece o siléncio” (ibid.).

Devido a essa série de aspectos, torna-se possivel a designacdo de um sujeito
taciturno, no sentido de um sujeito submetido as condi¢des de producao da escola publica:
tanto no que tange ao seu convivio com as linguas estrangeiras, que sua relagdo com o inglés
pode chegar a marcar; quanto pelos efeitos de uma interpelacdo mais geral, que o deixam
fixado em uma forma de interpretacdo. Nesse caso, voltando para nossa cena, entendemos que
a faciturnidade funciona como uma forma de resisténcia as atividades comunicativas

praticadas em tal cena, por serem pouco familiares ao aprendiz. Com isso, ndo se confirmam

% Celada realiza essas formulagdes a partir de reflexdes desenvolvidas por Orlandi (2002). A lingua brasileira.
In:___Lingua e conhecimento lingiiistico. Sao Paulo: Cortez. p.21-32.
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as projecoes do professor, no que se refere aos sentidos que a programacdo de sua aula
produzira.

Ainda nessas condi¢des de producdo, se manifesta outro sintoma da faciturnidade que,
neste caso, desencadeia da antecipagdo que os alunos fazem da figura do professor e dos
sentidos que os dizeres deste ultimo produzem, os quais sdo afetados também por relagdes de
forga', sustentadas pelo poder do lugar do professor. Assim, podemos pensar que, pelo
funcionamento de determinados mecanismos de antecipacdo, o aluno ocupa posi¢cdes de
siléncio projetando que essa atitude produzird, no docente, efeitos que o levardo a atribuir a
esse aluno uma postura de curiosidade, aten¢do e disposicdo para ouvir. Esses efeitos, na
perspectiva de Gilmore, retomada por Laplane (ibid., p.54), poderiam ser entendidos como

um “siléncio cooperativo™"!

por parte dos alunos que desempenham, na interagdo, o papel de
ouvintes, e o professor, o de falante. Contudo, nao podemos encerrar esta parte sem atentar
para o que Orlandi ressalta quando aborda o funcionamento do discurso pedagdgico: “é
préprio do discurso autoritdrio fixar o ouvinte na posi¢ao de ouvinte e o locutor na posicao de
locutor” (1996, p.26) (grifos nossos).

Para retomar e sintetizar o que acabamos de expor, diremos que os sintomas da
taciturnidade podem estar inscritos no discurso institucional e se manifestar
independentemente das projecdes dos sujeitos, tanto pelo efeito da posicdo “comportada” —
como siléncio cooperativo, ja explicitado anteriormente, o qual implica na predisposi¢cao de se

colocar na posi¢ao de ouvinte “comportado” — como por outras formas de resisténcia as

praticas desse espaco institucional'?.,

¢t Pécheux, 1990, e a sintese de Orlandi, 2000, p. 39 e segs.

" Enfocando especificamente a sala de aula, Gilmore (1985, apud LAPLANE, 2000), categoriza virios tipos de
siléncio, utilizando-se do conceito de rituais de apresentacdo, elaborado por Goffman. Segundo, Laplane (id.,
p-54) esses rituais sdo descritos como comportamentos que fornecem uma expressdo imediatamente legivel da
situacdo de um individuo, mais especificamente sua intengdo, assim como a evidéncia do seu alinhamento na
situacdo.

"2 Desta forma estamos dizendo que em determinadas situa¢des a posicdo “comportada” também pode ser uma
forma de resisténcia.
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Tendo em vista que fomos capturados pela cena que analisamos e sobre a qual ainda
voltaremos neste capitulo, uma vez que ela nos possibilitou refletir acerca de algo que esta
presente nas escolas publicas e ainda nos levou a hipétese de que haveria nesse espaco um
sujeito taciturno, gostariamos de submeter essa formulagdo a uma conceitualizacdo, mediante

o dispositivo tedrico da Andlise do Discurso.

1.3. O sujeito indeterminado

Parece-nos fundamental, para nossa proposta, pensar o sujeito taciturno a luz dos
conceitos da determinagdo. Para tanto, comecaremos por uma breve apresentacdo de nogdes
essenciais a compreensdo do processo de determinacdo na linguagem e que foram
desenvolvidas por Payer (1995), com base em trabalhos de Pécheux (1988), Henry (1975) e
Haroche (1992).

De acordo com o percurso histérico que faz Payer (ibid., p.42-43) a partir de Haroche,
a primeira no¢do de determinag@o aparece no dominio da gramatica: inicialmente no dominio
chamado sintaxe, quando o processo da determinacdo se fazia notar pelo adjetivo, pelo
advérbio, pelo pronome e por um nome aposto — determinar, nesse caso, significa procurar
banir a ambigiiidade, fazer prevalecer a clareza no texto. Mais tarde, segundo a sintese de
Payer, € definida a no¢do de complemento, cuja fun¢do principal consistia em determinar a
significacdo da palavra. Ainda no dominio da sintaxe, a nocdo de determinacdo aparece entre
dois tipos de construcdes relativas: determinativas (ou restritivas) e explicativas; e essa nogao
aparece refletida ainda no dominio da semantica, onde € situada como uma questio de l1éxico.
Para a autora interessa considerar, além dos mecanismos formais, o sentido real da no¢do de
determina¢do e o modo pelo qual essa no¢do se formula na reflex@o sobre a linguagem. Desta
maneira, observa que Haroche apresenta as razdes que, no contexto religioso e juridico,
presidem os progressos da no¢do de determinagdo no interior da gramdtica. As influéncias

dessas ordens exteriores sdo localizadas por Haroche, segundo Payer:
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[...] por um lado, na necessidade de desambigiiizacao dos sentidos colocada na (e pela)
instituicdo religiosa, sobretudo em seus exercicios pedagdgicos, no esforco de
manutencao da unicidade da verdade divina (...). E, por outro lado, (...) na exigéncia
de transparéncia do sujeito, que acompanha a constituicdo e o funcionamento do
sujeito juridico, que se tem como “um sujeito simultaneamente submisso e
responsavel” (ibid., p. 45)".

Comecamos a reconhecer que os diversos gestos que tentam garantir a exigéncia de
literalidade, de transparéncia e de desambigiiizacao do enunciado colocam em evidéncia o que
¢ intrinseco ao sujeito da linguagem: um espago interior de omissao, restricao, reticéncia,
reserva'’. A partir desse reconhecimento, tomando como base reflexdes de Payer (ibid., p.45-
46), vislumbramos a indeterminacdo do sujeito ou o que podemos chamar de sujeito
indeterminado como aquele que se manifesta afetado pelo desanimo, pelo 6cio, pelos espagos
da duvida, da incerteza, da obscuridade e da indecisdo que lhe sdo constitutivos.

Cabe recordar que, no decorrer deste trabalho, ao desenvolver a questdo da
taciturnidade, entendemos que esta funciona como um “indicio” de formas de resisténcia, de
posicdes de estranhamento, de uma postura de predisposicao a ouvir — ou seja, € uma pista
que deve ser detectada e interpretada pelo docente em sua complexidade. Assim, os termos
que acabamos de expor com respeito ao sujeito indeterminado nos permitem inferir que o
siléncio e os outros sintomas que vinculamos a um sujeito taciturno podem ser interpretados
como indicios de indeterminagdo do sujeito. Logo, o que designamos como sujeito taciturno
pode ser entendido, a partir dessas relagdes, como sujeito indeterminado.

Neste ponto, consideramos necessario relacionar o conceito sujeito indeterminado ao
de sujeito determinado, pois este tltimo também serd relevante em nosso trabalho. Segundo a
propria Payer (ibid., p. 41) trata-se do “sujeito que, com forca de vontade, ndo se deixa abater
pelo desanimo, que ameaca fazer sucumbir qualquer empreendimento”; e que, ainda segundo

a estudiosa (cf. ibid.), se submete a formas de dizer que déem conta da delimitacdo dos

'3 Como observa Payer, nessa justificativa histérica que faz Haroche, a formulagio do conceito de determinagio
se deixa flagrar, “como acompanhando um ideal mais amplo de completude, de evidéncia e de transparéncia
(tanto da lingua quanto do sujeito)”; ideal que lanca para o espaco do indizivel tudo aquilo que, parecendo
confuso, indefinido, vago, indeterminado, ambiguo, viesse, por falta ou por excesso, escapar a clareza exigida
para o bom desempenho da lingua e do ser sujeito (ibid.).

' Estamos formulando a partir de Milner (apud HAROCHE, 1992).
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sentidos, 0o que na tradi¢cdo dos estudos da linguagem se vincula a no¢do de determinacao.
Essa idéia de delimita¢do dos sentidos entra em confronto nesse campo de estudos — ainda
conforme a autora (cf. ibid.) — com a generalizacao, a indefini¢do e também a explicacdo geral
(e ndo exemplificacdo) que se vinculam a nocao de indeterminacao.

A autora explica que a memoria de algumas falas pelas quais aprendemos, diante das
obrigacdes, a ser um sujeito determinado (ibid.), inicialmente parece circular em um espaco
bem distante do da lingiiistica. Contudo, a partir da formulacido do conceito de determinagao,
que faz com base em Haroche, conclui que a memdria lingiiistica reencontra a memoria do

sujeito determinado. Assim,

[...] [a] exigéncia de clareza da lingua, com suas referéncias determinadas, unicas,
exatas, se encontra entio paralela a necessidade de clareza do sujeito, de um sujeito
decidido que, em sua determinagdo, ndo se deixa tardar, confundir, atrapalhar (ibid.,
p.46).

O histérico tragado por Payer sobre o conceito de determinagcdo e indeterminacdo e as
relagcdes que a autora estabelece para poder vincular o sujeito da linguagem a tais nogdes, nos
permite pensar o sujeito taciturno como um sujeito indeterminado e que se opde ao sujeito

determinado, como j4 dissemos com base no estudo dessa estudiosa.

1.3.1. A contradicao
Recuperamos consideracdes de Orlandi (2007, p.2), segundo as quais

[...] [o] sujeito se submete a lingua(gem) — mergulhado em sua experiéncia de mundo
e determinado pela injuncdo a dar sentido, a significar(se) — em um gesto, um
movimento sécio-historicamente situado em que se reflete sua interpelacdo pela
ideologia.

De acordo com a autora, “a ideologia é um ritual com falhas e a lingua ndo funciona fechada
sobre ela mesma, ela abre para o equivoco” (ibid.). Nesse espaco do equivoco, entendemos
que se situa o sujeito (taciturno)/indeterminado na escola. Ainda de acordo com Orlandi, “a
determina¢do nao € uma fatalidade mecéanica, ela € histérica”, como adiantamos no item

anterior. Segundo a prépria Orlandi:
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H4 possiveis deslocamentos do sujeito aos modos pelos quais o Estado o
individualiza, deslocamentos que afetam os modos como o sujeito, com sua forma
histérica, relaciona-se com as instituicdes e isso pode resultar em rupturas,
transformagdes no processo de sua individualizagdo (ibid., p.3) .

Esta série de formulagdes nos permite pensar que esse sujeito na escola publica € suporte de
uma “contradicdo”, que o habita e que € efeito do fato de ele estar exposto “a injuncdo ao
dizer” (cf. MILNER, apud HAROCHE, 1992, p.14), a dizer de certo modo e ndo dizer de
outro, e também “a se calar”. Ou ainda, pelo fato de ele estar exposto a um dizer exaustivo (da
repeti¢do) no interior de uma pratica de “deter e reter conhecimento” e, a0 mesmo tempo,
exposto em sua interioridade indizivel a ambigiiidade do ndo-dito: omissdo, restri¢do,
reticéncia, reserva'®. A injun¢do ao dizer ndo estd ai desligada, portanto, de seu silenciamento
(ibid.). Nesse momento, retomamos Payer (2005, p.22), que nos aponta ser a indeterminacao
uma questdo de linguagem, da relagdo constitutiva sujeito/linguagem:

[...] o sujeito da linguagem real, do real do discurso, envolvido em uma lingua e em
sua histéria, em diferentes préticas discursivas, pode ser sim, as vezes determinado e
firme, polivalente e com miuiltiplos dominios, mas também se apresentam em sua
linguagem rupturas, incertezas, ambigiiidades e indeterminagdes, ligadas tanto a
lingua como a histéria. Elas fazem parte da linguagem.

Fica claro que ndo podemos deixar de levar em consideracdo a forma histdrica do sujeito, sua
relacdo com a lingua e sua abertura para o equivoco. Por isso, realizaremos algumas
consideragdes que nos permitem compreender melhor quais as condi¢des de produgd@o nas
quais se inserem os sujeitos que designamos como faciturnos.

No mundo contemporaneo, na tensdo entre Mercado e Estado (cf. PAYER, ibid.) que
nos parece caracterizar a atual fase do Capitalismo Mundial Integrado, a contradicdo que

habita ou constitui o sujeito (taciturno)/indeterminado na escola publica esta reforcada ainda

15 A esse respeito, diz Haroche:
Com a constitui¢do de um Estado centralizador e o progresso do juridico, [...] [a] ideologia juridica vai-se
insinuar sub-repticiamente no sujeito para fazer dele alguém intercambidvel, “qualquer um”, fazendo-o ou
levando-o a crer, a0 mesmo tempo, que ele é alguém singular. A ambigiiidade que configura entdo o
sujeito, tanto do exterior como do interior, torna-se assim a marca paradoxal do préprio sujeito: o sujeito
se vé como um ser Unico, mestre e responsavel por si mesmo, podendo, entretanto, a qualquer momento
sogobrar no anonimato de “qualquer um” (1992, p. 59).

Como observa a prépria autora, a ambigiiidade se torna a marca especifica do sujeito; como efeito do processo

que o interpela em cidaddo (inclusive, pelas leis juridicas) e que, como cidadao, faz que se inscreva “livremente”

na linguagem e decida sobre suas acdes (cf. ibid.).

16 Realizamos estas formulagdes com base em Milner, apud Haroche, 1992.
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pela forma em que essa Metainstituicdo (a do Mercado) (cf. LEWKOWICZ et alii, 2003) o
interpela no que se refere, em nosso caso especifico, a sua relagdo com a linguagem e com
a(s) lingua(s). Payer observa, no tocante a lingua, que “faz parte da ideologia predominante do
mercado globalizado justamente o ideal de uma super-comunicagdo, transparente, universal,
polivalente e onipresente” (ibid., p. 22). Justamente, acrescenta a autora, “‘deste modo em que
a midia se produz em sua linguagem” (ibid.). E, no que respeita ao sujeito, de acordo com a
prépria Payer, em discursividades do Mercado aparece a representacdo de um “capaz de tudo
dizer, de tudo compreender, de muitos modos, de controlar com sua vontade os efeitos de
sentido do seu discurso, de um modo implacavelmente 'eficaz' ” (ibid., p.13).

Entendemos que o sujeito (taciturno)/indeterminado tal como o que apareceu em
nossa cena ¢ determinado pela exterioridade — pelo Estado e pelo Mercado, como estamos
refletindo — e € interpelado em sujeito de direito (Estado)/em sujeito de sucesso (Mercado).
Quando esse sujeito se inscreve na linguagem, certos aspectos podem vir a tona e, dentre eles:
a indecisdo, a resisténcia, as rupturas, a taciturnidade, que siao todos indicios de
indeterminacdo. Com isso, retomamos a idéia de que esse sujeito, na escola publica, suporta
uma contradicao; isto é, ha um desequilibrio entre a demanda subjetiva que lhe impdem as
discursividades de Mercado/Estado e a relagdo com o conhecimento, sustentada de forma
mais geral pela escola.

2

Ja é possivel, a luz do que acabamos de desenvolver, retomar nossa cena inicial e

considerar a situa¢do de “umbral” — o “lugar de sombra”"’

que experimenta o sujeito
(taciturno)/indeterminado na escola publica — como efeito do funcionamento da prépria

escola e do real da lingua; e, também dar €nfase a afirmacao feita por Camblong (2004, p.16)

de que as manifestacdes da extrema dificuldade, de conflito com esse ambito fica refor¢cado

"7 Aproveitamos os sentidos expressos pela professora Dra. M. Onice Payer, na banca de defesa desta
dissertacdo, com relagdo ao que para ela suscitava a imagem do umbral — “essa espécie de lugar de sombra, em
que nem tudo estd claro e dito” — observamos que o lugar de sombra teria a ver com que o aluno ndo “brilha”
como o “bom aluno” que a Instituicdo espera e ele € afetado pelo trinsito entre universos de sentidos muito
distantes, sendo que esse transito muitas vezes é opaco: ndo ressoa nele ou nao faz sentido para ele.



25

pelo modo como esse sujeito € afetado pela “comocdo global do universo signico”. A
metafora tdo expressiva de Camblong — nos referimos a de “umbral” — entrou em nosso
trabalho relacionada a indeterminagdo, a contradi¢do, a interpelacdo do Estado/Mercado e é
nesse contexto que vamos trabalhar a seguir.

Imaginemos que um aluno do ensino médio estd do lado de fora da escola: caminha
pelas ruas da cidade, encontra pessoas, ouve vendedores anunciando seus produtos, pega os
folhetos que lhe entregam, escuta musicas e pessoas falando ao celular, se interessa pelo
ultimo modelo desse aparelho que vé na vitrine e por um ténis sofisticado ou por uma roupa
da moda, passa rapidamente os olhos nas manchetes dos jornais e revistas expostos nas
bancas, v€ os cartazes nas agéncias de emprego e observa que todos exigem um tempo
minimo de experiéncia. Interessa-se pela vaga de estagidrio(a) em administracdo que nao
exige experiéncia, mas logo comprova que também ndo cumpre os requisitos: ‘“pessoas
dinamicas cursando superior em administracdo de empresas ou marketing; conhecimentos

”18 Nessa mesma caminhada ndo serd

avancados em informdtica, inglés e espanhol fluentes
dificil encontrar uma escola de linguas prometendo milagres ou “portando um repertério de
sucesso e de felicidade proxima” (CERTEAU, 1995): “Fale um novo idioma agora!” “Fale
espanhol ja!”, entre outros.

Para aproveitarmos mais a fundo a cena inicial, deveremos tracar um breve histdrico
relacionado com o que diz Daher (2006, p.3) “La ensefianza de espafiol y las politicas
lingiifsticas [relativas a esa lengua] no nacen con la constitucion del Mercosur o con la
implementacién de la Ley 11.161, de 05/08/2005, como se quiere hacer creer.” Esta citacdo

nos leva a pensar que a memoria discursiva sobre o espanhol no Brasil entra em uma série

intrincada de redes, exposta a deslocamentos e deslizes e, também, constituida por buracos.

'8 Vemos plasmada, nesta exigéncia, a observacio de Payer (2005, p.13): se requer “uma nova forma de sujeito
(...) capaz de tudo dizer, de tudo compreender, de muitos modos, de controlar com sua vontade os efeitos de

{LE}

sentido do seu discurso, de um modo implacavelmente 'eficaz™.
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Adiante, ressaltaremos alguns aspectos dessa memoria na escola brasileira, por acreditarmos

que serao produtivos no referido aproveitamento da cena que introduz este capitulo.

1.3.2. Um breve historico

Celada (2002) recorre, inicialmente, ao quadro de Gobard (1972), interpretado por
Deleuze e Guattari (1977) como “modelo tetralingiiistico”. A autora interpreta que tal modelo
designa lugares simbdlicos que ocupam as linguas estrangeiras (a veicular, a referencial, a
mitica) e conclui que o espanhol ndo ocupou historicamente, no Brasil, um lugar nesse quadro
e sO passou a formar parte dele a partir dos anos 90, o que permite a autora determinar uma
primeira e uma segunda cena. Vejamos alguns momentos no que Celada (ibid.) determina
como “primeira cena” e que se estende no Brasil, segundo ela, até inicios dos anos 90.

Menciona-se pela primeira vez o ensino de espanhol em 1919, no Colégio Pedro II, no
Rio de Janeiro (cf. DAHER, 2006, p.6) e, cabe lembrar, como afirma Celada (2002, p.77) que
a criacdo do Colégio Pedro II representa um marco histérico para a educagdo brasileira e para
o ensino de linguas estrangeiras “que entraram no curriculo e ocuparam uma posicao andloga

a dos idiomas cldssicos™".

A disciplina foi institucionalizada diante da aprovagdo do
Professor Antenor Nascentes a titular da cadeira, com a defesa da tese: “Um ensaio de
fonética diferencial luso-castelhana” (ibid.).

A partir dos anos 30, nasceram as universidades publicas brasileiras e os cursos de
letras que, na maioria dos casos, incluiam a especialidade de lingua e literatura espanhola. De
acordo com os registros de Gonzalez (2001), a literatura espanhola ocupava um lugar central

nesses cursos nos anos 30, ja que as linguas estrangeiras eram reduzidas a instrumentos que

permitiam o acesso ao universo dos textos literdrios, situagio essa que durou até 1964.*

' A autora explica ainda que, naquela época, o francés, o inglés e o alemdo figuraram como linguas de estudo
obrigatério e o italiano como facultativo.

0 Vale lembrar apenas, de acordo com Gonzélez (2001), que quando a Universidade de Sdo Paulo (USP) foi
fundada, em 1934, ja constava a especialidade Espanhol.
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O ensino de espanhol se incorporou ao curriculo obrigatério das escolas brasileiras em
1942 (9 de abril desse ano, Decreto-Lei n° 4244), com a Reforma Capanema, quando passou a
fazer parte dos programas oficiais ao lado do francés e do inglés, que ja se ensinavam no
Brasil. Segundo Picanc¢o (apud DAHER, ibid., p.7)*, e confirmando o que dissemos antes,
naquele momento, o espanhol era identificado como a lingua de autores consagrados, como
Cervantes, Bécquer e Lope de Vega e foi incorporando-se gradualmente a maioria das escolas
secunddrias. E importante registrar, segundo os estudos de Celada (2002), que na época em
que o espanhol foi objeto de ensino obrigatério na escola secundéria, consagrou-se uma forma
de ensinar essa lingua, por meio do Manual de espariol, de 1del Becker, cuja primeira edigcao é
de 1945, e que permaneceu até a década de 80, quando chegaram outros materiais. Segundo
Gonzélez:

[...] até a década de 60, o espanhol era uma lingua estrangeira estudada nos colégios
publicos secunddrios brasileiros, juntamente com outras como o inglés, o francés e o
italiano. Com a ditadura militar imposta em 1964, a legislacdo passou a exigir o estudo
de “uma lingua estrangeira” (ibid.) (destaque do autor).

E essa lingua seria, na prética, quase exclusivamente o ingl€s. Desta maneira, se produziu um
corte com relacdo as linguas estrangeiras e, como afirma Daher (2006, p.7),

[...] con las Leyes de Diretrizes e Bases n° 4024/61 y n° 5692/71 que transforman la
lengua extranjera (LE) en Disciplina Complementaria al Nucleo Pedagédgico / Parte
Diversificada, se deja a criterio de las escuelas la posibilidad de eleccion del idioma a
ensefiar. De este modo, en menos de veinte afios de implantacion, el espafiol acaba
saliendo del espacio educativo, en el que permanecen tnicamente el inglés y/o el francés.

Importa ressaltar que, durante os anos 80, de acordo com Gonzélez,

[...] ao iniciar-se o processo de volta a democracia, se iniciaram também as pressoes
contra esse monopodlio do inglés e a favor do plurilingiiismo, ou seja, da oferta
diversificada de linguas estrangeiras nas escolas puiblicas com direito de op¢do por
parte do aluno (ibid.).

Essas pressoes foram exercidas, principalmente, pelas associagdes estaduais de professores
fundadas nessa €poca. No caso da lingua espanhola, tal empenho acabou favorecendo seu
retorno aos curriculos de varios estados e de maneiras diversas. Quanto ao Estado de Sdo

Paulo, o Governo encontrou como medida mais vidvel — para introduzir a lingua espanhola e

2 PICANCO, D. C. de L. (2003) Histéria, memdria e ensino de espanhol (1942-1990). Curitiba: UFPR.



28

cumprir uma decisdo politica que considerava ser uma integragao latino-americana — a criacao
dos Centros de Estudos de Linguas, na Rede Estadual de Ensino® uma vez que os
dispositivos legais vigentes asseguravam o ensino de inglés.

Com a assinatura do Tratado do Mercosul, em 1991, encerra-se a primeira cena. De
acordo com Celada (ibid.), esta esteve marcada pelo fato que, de modo geral, o espanhol nao
teve capacidade de apresentar-se ao sujeito brasileiro como possivel suporte de um saber pelo
qual valesse o esfor¢o de se submeter a seu estudo®. A estudiosa considera o enunciado
“Estudar espanhol?! Precisa mesmo?”, muito recorrente em diversas discursividades, como
sintoma dessa relacdo e o interpreta como efeito do funcionamento de um “pré-construido”,
segundo o qual essa lingua “é parecida com o portugués e, portanto, facil” (cf. 2002, p.10).
Partindo desse pré-construido, detecta a constitui¢do de uma posi¢ao simbdlica com a qual o
brasileiro se identificou: a “ilusdo de competéncia espontanea” (cf. ibid.). Essa posi¢cdo que,
de forma geral caracterizou (e, em parte, continua caracterizando) a relacao do brasileiro com
a lingua espanhola consiste em que, imaginariamente, ele projeta essa lingua como familiar e
facil e, como resultado desse imagindrio, deixa marcas na produgdo dessa lingua — marcas que
nos permitem detectar que a enuncia sob a ilusao de que ““a sabe” (cf. ibid.).

A partir dos anos 90, na segunda cena detectada por Celada (ibid.), comecou uma
mudanca na relacdo do brasileiro com o espanhol: uma lingua que historicamente era vista
como parecida e, portanto, facil passou a merecer o esforco de ser estudada. Isso aparece, na
andlise da estudiosa, por exemplo, nas propagandas das escolas de linguas da cidade de Sao
Paulo. Pingamos, aqui, apenas aqueles enunciados nos quais o “portunhol”, que — segundo
Celada (2002, p.102) — designa a produgdo de espanhol, no ponto mais alto do funcionamento

da “ilusdo de competéncia espontanea”, foi submetido a negagdes:

*2 Cf. http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm

» Segundo a autora o fato de que a lingua espanhola passou a integrar o curriculo escolar nas décadas de 40 e 50
ndo chegou a ter um peso que marcasse e modificasse a relacdo mais geral que o brasileiro teve com o espanhol
durante o século passado.




29

— Chega de portunhol [...]

—[...] é hora de se falar espanhol de verdade [...]

—[...] é preciso aprender espanhol, nem que seja na marra [...]

— [...] foi-se o tempo em que bastava ao brasileiro atacar com o malfadado portunhol [...]
(ibid.)

Essa série de negacdes funciona, segundo a autora (ibid.), como processos discursivos que
submetem um pré-construido a uma descristalizacdo e isso estd muito ligado, nesse ambito
das propagandas, a uma imagem de lingua, ao esfor¢co de relacionar a lingua espanhola aos
sentidos de uma lingua veicular: lingua de sociedade, de troca comercial, de transmissao
burocritica — lugar que foi nas ultimas décadas, quase com exclusividade, do inglés (cf.
SOUSA, 2007). A autora considera como principal forca propulsora dessa mudanca de
estatuto, como ja adiantamos, a assinatura do Tratado de Mercosul; no entanto, e de forma
mais geral, também inclui a série de acontecimentos ligados a atual fase do processo do
Capitalismo Mundial Integrado.

E importante acrescentar, antes de concluir este mapa de uma meméria — ainda de
acordo com Celada (2002) — que esse processo de deslocamento do espanhol pelo qual passa a
ser uma lingua que “merece” ou “precisa ser estudada”, vai acompanhado por um fato que
marca seu processo de aquisi¢do em contextos formais de aprendizado: tal processo nao
confirma a promessa de gozo com relacio ao espanhol, como lingua estrangeira. Essa
promessa esteve sempre vinculada a uma posicao simbdlica com a qual o brasileiro se
identificou: a “ilusdo de competéncia espontanea”, como ja abordamos anteriormente. Por
meio da andlise de projecOes imagindrias expressas ao longo do processo de aprendizado, a
autora detecta sintomas de que esse processo tem algo de dolorido: os aprendizes comecam a

negar a facilidade e a reconhecer que a lingua espanhola ¢ dificil, muito mais do que lhes

parecia.

2. Indicios de um vazio de imaginario

Com base na série de conceitos e no histdrico apresentados no item anterior, € possivel

agora retomar nossa reflexao sobre o sujeito (taciturno)/indeterminado que aparecia em nossa
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cena inicial. Pelo que ja expusemos, a cena que abre nosso trabalho, representativa em parte
de posi¢des relativas a esse sujeito, nos possibilitou a reflexao acerca de alguns sintomas de
taciturnidade: nao esgotaremos todos os sentidos dessa situacao neste trabalho, deixaremos o
esboco de indicios que a taciturnidade também pode significar o efeito da relacdo de
estranhamento que produz o confronto do sujeito com o primeiro dia de aula de lingua
estrangeira.

Por meio da experiéncia de trabalho em um Centro de Estudos de Linguas (CEL),
como docentes, de forma geral, observamos que os alunos* quando chegam a sala de aula
vinculam a lingua espanhola a determinados sentidos, entre eles, os do seriado de televisdao
Chaves, de times do futebol espanhol ou argentino, de intérpretes da musica latina. Isso
implica na relagdo com essa lingua, no aprendizado formal, que ndo comega exatamente de
uma estaca zero (cf. CELADA, 2002, p.41). Também esperamos que arrisquem pronunciar
palavras ou frases, ou melhor, que apareca a “ilusdo de competéncia imediata”, ou seja, “de
apropriacao espontanea da lingua do outro” (ibid., p.38). No entanto, vejamos o que acontece
com esses alunos.

Primeiramente observamos que, embora o Centro de Linguas esteja localizado em uma
regido central da cidade, em torno de 70% de seus alunos procedem de areas periféricas.
Esses alunos sdo movidos a fazer o curso a partir de uma reacdo impulsiva: a divulgacao do
curso nas escolas onde estudam (por meio de cartazes e avisos nas salas de aula) ou por
imposicao dos pais. Nesse ultimo caso, quase sempre como resultado da divulgagao do curso,
nas reunides de pais e professores. Assim, seja por divulgacado, seja por imposicao dos pais,
seja por decisdo propria, eles ndo expressam antecipagdes imagindrias, sobre o que essa lingua
lhes promete. Notamos que quase todos chegam ao Centro de Linguas sem saber ao certo o
que estdo fazendo ali ou o que se propdem fazer nesse lugar. A lingua espanhola se apresenta

como distante, como se a relacdo com ela estivesse ou partisse de fato de uma estaca zero, ou

* Lembramos que o CEL atende alunos a partir da 6* série do ensino fundamental e que o ptblico é constituido
em sua maioria por pré-adolescentes e adolescentes.
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melhor, parece-nos possivel dizer que a estaca zero marca a relacdo deles com a lingua
espanhola. E como se a construcdo do imagindrio sobre essa lingua comecasse af, na pratica,
na partilha aluno-professor-material didatico. Podemos identificar, por essa descricdo, duas
questdes inerentes e especificas desse grupo:

= 0s alunos ndo expressam projecdes ou antecipacdes imagindrias sobre o espanhol (parece-
nos que nao se produzem ai os mecanismos de antecipacao);

= 0s alunos nao respondem a ilusdo de competéncia espontanea.

Pensamos que tudo isto tem a ver, conforme dissemos, com uma memoria sobre como
aprender uma lingua estrangeira na escola, muito vinculada a matéria do inglés, ou do assim
chamado “inglés da escola”. Porém, levando em conta a série de relacdes que aqui
apresentamos a respeito da memoria discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil,
poderiamos dizer que, em nossa cena, teriamos um sujeito que nao pode se pronunciar sobre o
espanhol porque ndo pode se apoiar em pré-construidos sobre essa lingua ou porque seu
discurso ndo estd afetado por dizeres ou sentidos acerca dela. Isso ndo permite que ele, o
aluno, projete antecipagdes imagindrias sobre essa lingua. Pretendemos, entdo, a seguir —
tendo como foco um enunciado produzido por um aluno do Centro de Linguas — analisar e
discutir os indicios de um “imagindrio vazio” ou um “vazio de imaginério”.

Para iniciar essa discussao e esclarecer o que estamos observando, convém recuperar
uma pergunta feita a alunos do Centro de Linguas que, na época, cursavam o terceiro semestre
de espanhol, qual seja:

“Voce se lembra do seu primeiro dia de aula de espanhol?”

As respostas foram vdrias, porém escolhemos apenas uma delas, porque acreditamos que
designa muito bem os efeitos que queremos trabalhar aqui:

“Era tudo novo pra mim, eu nunca tinha visto nem sombra de espanhol antes”.

Inicialmente, seria importante considerar nesse enunciado os trés componentes basicos que se

destacam no mecanismo de deitizacdo: pessoa, espaco, tempo (cf. BRANDAO, 1991, p.451).
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E, nesta dire¢do, podemos considerar os indicadores da déixis, no sentido proposto por
Benveniste (ibid.)”. Nessa perspectiva, tomamos, primeiramente, 0S pronomes pessoais
“mim” e “eu”. Os pronomes pessoais, como diz Brandao (ibid.), “constituem o primeiro ponto
de ancoragem para a inscri¢ao da subjetividade na linguagem”.

Como se pode notar em “era tudo novo pra mim’’; “eu nunca tinha visto...” o sujeito ao
enunciar “pra mim” e ‘“eu” focaliza sua prépria experiéncia de aprendizagem da lingua
espanhola. “Fala por ele”, traca seu perfil e seu enunciado entra em relagdes de sentido com a
idéia de que “para os meus colegas a lingua espanhola pode nao ter sido uma novidade”. O
enunciado nos permite inferir que o sujeito se posiciona de forma singular em relacdo a lingua
espanhola e também admite hipoteses que confirmam o que dissemos antes: a memoria do
espanhol nao é homogénea, a “familiaridade” com essa lingua ndo funciona da mesma forma
em todos os sujeitos.

Ainda segundo Benveniste (ibid.), em torno dos pronomes pessoais e a partir deles, a
linguagem organiza os outros indicadores da déixis. No caso do enunciado “eu nunca tinha
visto nem sombra de espanhol antes”, os advérbios “nunca” e “antes” produzem, a nosso ver,
efeitos temporais e espaciais, em torno do sujeito tomado como ponto de referéncia;
conferindo ao enunciado um tom assertivo, categérico. Determinam o distanciamento entre o
sujeito e a lingua espanhola. Também remetem aquilo que € novo, no caso, a lingua espanhola
e, nesse sentido, entendemos que os advérbios expressam, além da no¢do de tempo, a idéia de

espaco, pois nas condi¢des de produgdo da enunciacdo, desse sujeito do discurso, ndo havia

sido possivel estabelecer contato com essa lingua. Retomaremos essa idéia mais adiante.

% Diz Benveniste,
Sdo os indicadores da déixis demonstrativos, advérbios, adjetivos, que organizam as relagdes espaciais e
temporais em torno do ‘“‘sujeito” tomado como ponto de referéncia: “isto, aqui, agora” e as suas
numerosas correlagdes “isso, ontem, no ano passado, amanhd”, etc. Tém em comum o traco de se
definirem somente com relagdo a instincia de discurso na qual sdo produzidos, isto €, sob a dependéncia
do eu que af se enuncia. E ficil ver que o dominio da subjetividade se amplia ainda e deve chamar a si a
expressio da temporalidade (apud BRANDAO, 1991, p.451).
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Diante da andlise que realizamos até agora e inspirando-nos em Payer (2006, p.151)*,
passaremos a mostrar que 0s mecanismos enunciativos do tempo (o tempo verbal e a déixis
temporal) funcionam no enunciado em questdo, por meio das marcas do verbo e dos
advérbios. Além disso, como esse enunciado se refere ao tempo passado, devemos considerar,
conforme a autora, que “esses mecanismos sdo observados em textos que se configuram
especialmente como discursos sobre o passado”™ (ibid). Como afirma a estudiosa, “o passado
vem se recolocar em cena enquanto discurso no e para o presente” (ibid). Entendemos que
seja possivel fazer essa leitura no enunciado que estamos analisando, devido aos efeitos de
sentido que a déixis temporal (advérbios “nunca” e “antes”) e a déixis verbal (“era” e “tinha
visto”) produzem, ndo somente no tempo passado, mas também na constru¢do de novos
sentidos no e para o tempo presente. Fazemos essa afirmac¢io tomando como base também a
nao coincidéncia de tempos verbais entre os planos de enunciacdo (PAYER, p.156;
BENVENISTE, 1968).

Dando continuidade a andlise, observamos que nosso enunciado se estrutura dividido
por uma pausa: “Era tudo novo pra mim / eu nunca tinha visto nem sombra de espanhol
antes”. Poderiamos dizer que o fragmento antes da pausa “Era tudo novo pra mim” nos
mostra que temos planos de enunciacdo que envolvem o tempo anterior aquele “primeiro dia
de aula de espanhol”, o tempo referido aquele dia e o tempo referido ao momento da
enunciacdo. De nossa perspectiva, as marcas deixadas no enunciado, como a do verbo “era”,
produzem efeitos de comparacdo entre esses dois momentos do passado. Tal comparagdo
também se estabelece entre aquele primeiro dia de aula e 0 momento da enunciagdo, embora
essa locugcdo ndo esteja expressa no enunciado. Desse modo, o fragmento antes da pausa

funciona para nés como indicio de uma ruptura entre um antes ¢ um depois. Como podemos

26 Conforme a formulagdo de Payer (2006, p.39), focalizando a lingua de conformidade com o que ela significa
por sua relagdo com a histéria, se estd considerando a “memoria da lingua”. Para a autora, a memdria histérica
(discursiva) € parte constitutiva da lingua em que essa histéria se da.

2 Payer, no seu trabalho, refere-se aos “textos de memdria”, tais como as cronicas familiares, as narrativas
grupais que circulam no interior das familias e das comunidades.
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perceber, além de seu aspecto durativo (da idéia de continuidade), “‘era” funciona como uma
marca de reconstituicdo, na memoria, de um estado do passado que pode ser marcante e de
um rompimento com esse estado, que perdura, para o sujeito, até 0 momento presente.

Prosseguindo a andlise do fragmento, vejamos o pronome indefinido “tudo” como uma
marca de indeterminacdo. Assim, “tudo” pode entrar em relacdes de sentido com o Centro de
Linguas, com a lingua espanhola, com o material e atividades didaticas, com o professor, com
a sala de aula, com os colegas. Na seqiiéncia, aparece o adjetivo “novo” e, segundo o
diciondrio Houaiss, entre as acepgdes possiveis para o termo temos:

* que se encontra no inicio de um ciclo, de um processo;

* que apareceu pela primeira vez, que nao tinha sido pensado ou concretizado, que sé
recentemente ganhou concretude.

Refletindo sobre os sentidos do termo “novo”, que acabamos de apresentar, e também sobre
os sentidos de “‘era” e de “tudo”, analisados neste texto, acreditamos ser possivel interpretar
que o fragmento “era tudo novo” traz inscrito na sua materialidade que naquele determinado
periodo de tempo relativo ao passado, no espago da escola publica — com os varios sentidos
que isto implica — a relagdo do aluno com a lingua espanhola estava em seu inicio, ou melhor,
sua relacdo com a lingua partia do novo.

Depois da pausa, o fragmento “eu nunca tinha visto nem sombra de espanhol antes”
nos permite destacar, primeiramente, que ‘“nunca tinha visto” remete a memoria discursiva
sobre a lingua espanhola. Para que possamos discutir essa questdo, partimos do fragmento
“sombra de espanhol”. Tomamos do diciondrio Houaiss para o significante “sombra” uma
derivacao com sentido figurado:
= qualquer coisa que indique, mesmo remotamente, a existéncia ou possibilidade de (algo);
indicio, traco, sinal. Ex.: <sem s. de divida> <ndo had nem s. de reconciliagao>

Embasados nessa defini¢do, podemos pensar a respeito do significante “sombra” em

correlagdo com a déixis temporal, fundamentalmente com o advérbio “antes”. Retomemos o



35

fragmento: “eu nunca tinha visto nem sombra de espanhol antes” para observar que
anteriormente trabalhamos a idéia de comparagdo entre os planos de enunciagdo e, tentando
fazer uma leitura do enunciado que reforce essa idéia, poderiamos obter os seguintes sentidos:
* Antes do primeiro dia de aula ndo havia nenhuma sombra de espanhol;

» No primeiro dia de aula as sombras de espanhol comecgaram a aparecer;

* Hoje em dia ha algumas sombras de espanhol.

Entendendo “sombra” — nas condi¢des de produgdo do enunciado — como
“indicios”’e/ou “tracos” da lingua espanhola, poderiamos dizer que as marcas lingiiisticas do
enunciado também nos levam a dizer que a negacdo de “ver a sombra do espanhol”, como
expressa o enunciado, se sustenta até aquele primeiro dia de aula. Contudo, € importante
considerar - de acordo com Payer (2006, p.175) - que, no plano da enunciacdo, o sujeito, ao
emitir um juizo de valor a respeito de sua relacdo com a lingua espanhola, ao formular ou
dizer sobre o passado ou sobre os sentidos dessa lingua no passado para ele, produz um gesto
de interpretacdo que resignifica os sentidos daquele primeiro dia de aula a partir da
perspectiva temporal da “atualidade”. Esse gesto remete ao proprio presente e, assim, esse
sujeito vai formulando e reformulando sua relacio com a lingua espanhola. Fica evidente,
entdo, que a familiaridade com a lingua espanhola ndo estava garantida para esse sujeito, no
plano temporal anterior ao da enunciacdo e, com isso, confirma-se que nao se apresentavam
para esse sujeito sentidos pré-construidos que pudessem dar sustento a projecdo de um
imaginario sobre a lingua espanhola.

Poderiamos, ainda, pensar o enunciado a partir da “memoria da lingua” (PAYER,
2006). Sob esse aspecto, € possivel afirmar que o enunciado funciona como um espago no
qual a relacdo do sujeito com essa lingua estd ‘“se desenrolando”; como indicio de que
conhecer uma lingua estrangeira implica a construg¢ao/reconstru¢ao de uma imagem sobre ela
e, como ja antecipamos, de uma relagdo com ela. Com isso, queremos dizer que, no plano

desse passado mais mediato, ndo havia sentidos pré-construidos com os quais a lingua
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espanhola entrasse em filiagio de memoria para esse sujeito, a diferenca do que acontece no
presente da enunciagdo. Havia um vazio, uma falta, um buraco (PECHEUX, 1999) o que
desatava aquilo que anteriormente denominamos ‘“vazio de imagindrio” ou ‘“‘imagindrio
vazio”. Estamos, de fato, diante de um processo pelo qual esse sujeito se filia a uma memdria,
ou a certas redes de uma memoria.

Convém lembrar, neste ponto, que a maioria dos alunos dos Centros de Linguas
provém de bairros da periferia da cidade. Sabemos que a Prefeitura de Guarulhos vem se
empenhando em projetos que visam a descentralizacdo da cultura, como o da instalagdao de
Pontos de Cultura que privilegiam esses locais. Além disso, a rede municipal oferece, em
algumas escolas, as disciplinas de lingua e cultura espanhola e também francesa, inglesa e
italiana; contudo, essas iniciativas sdo recentes. Diante disso, e da andlise que até aqui
realizamos acreditamos que temos elementos para dizer que o siléncio de nossa cena, a
taciturnidade de nossos alunos, a indeterminacao que a esses sujeitos atribuimos tinham a ver
com o referido buraco ou vazio de “memdria da lingua” espanhola no plano do intradiscurso
ou da enunciacao.

A nao-expressdo de projecOes imagindrias sobre a lingua espanhola, na cena inicial
deste capitulo, confirma essa idéia e nos leva a pensar que esse fato pode ser resultado de um
contexto sécio-histérico mais restrito, de uma série de condicdes de produgao que nao haviam
possibilitado que se construisse ai alguma imagem da lingua espanhola. A série de relacdes
que acabamos de tecer pode explicar o estranhamento que a lingua lhes provocou e o siléncio,
particularmente o daquele momento, em que tentamos encoraja-los a falar de si e ninguém se
prontificou.

Em razdo do exposto, retomamos Orlandi (1992), e afirmamos que havia para nés —
como docentes e pesquisadores — muito(s) sentido(s) naquele siléncio que teve lugar de modo

expressivo na cena que fundou nossa reflexao. Por isso, nao podemos deixar de considerar
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que aquela manifestacdo trazia a for¢a dos varios siléncios que acontecem nas salas de aula da

escola publica brasileira.

Assim, concluimos este capitulo com um pequeno movimento na pesquisa: chegamos
ao conceito de sujeito taciturno, reinterpretado como sujeito indeterminado e analisamos
alguns sintomas desse sujeito, que caracterizam alunos da escola publica brasileira, em
situacdes especificas. Além disso, entendemos que a memdria discursiva sobre a lingua
espanhola nao é homogénea; portanto, certos pré-construidos nao se apresentam como objetos
discursivos em determinadas condi¢des de producdo: para nossos alunos, a lingua espanhola
ndo se apresentava como fécil e seu estudo ndo se apresentava como desnecessario. Assim,
poderiamos falar de uma memoria esburacada, nunca preenchida com consisténcia.

Neste ponto, propomos passar para o segundo capitulo e refletir, por meio da
consideragdo e andlise de enunciados tomados das propagandas relacionadas ao ensino de
espanhol em Sdo Paulo, sobre outros aspectos concernentes a memoria discursiva sobre essa
lingua e, especificamente, a construcao de novos sentidos. Também exploraremos as imagens

de sujeito de lingua, nas discursividades as quais tais propagandas se vinculam.
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CAPITULO 2

INTERPELACAO DO SUJEITO PELO MERCADO - A CONSTRUCAO DE NOVOS
SENTIDOS PARA A LINGUA ESPANHOLA

Principiamos  este  capitulo afetados pela tensdo entre o  sujeito
(taciturno)/indeterminado, cuja designacdo demos a partir da cena fundadora de nossa
pesquisa, € a comocdo global do universo signico — definido na introducdo, conforme
Camblong (2004) — e, também, pelas interpretagdes que realizamos no capitulo anterior: ha
um sujeito determinado, alvo da interpelacdo de discursividades ligadas ao Mercado. Segundo
Payer (2005, p.13), um sujeito capaz de tudo dizer, de tudo compreender. Um sujeito,
acrescenta a autora, capaz de “uma certa performance de linguagem da qual faz parte um
modo de enunciacdo certeiro e firme, sem indecisdes, tropecos, sem reticéncias ou rupturas
sintdticas” (ibid., p.12). Neste ponto, veremos como essa interpelacdo aparece nas
propagandas de espanhol, de acordo com as especifica¢des a seguir.

Com essas indagacgdes, buscamos olhar “o lado de fora da escola” — expressdo esta que
coincide, em parte, com aquela trabalhada por Payer (2006) como o “lado de fora da janela da
escola”. Assim, entre julho de 2006 e outubro de 2007, saimos a campo, em busca de folhetos
de propaganda de escolas de linguas. Primeiramente, visitamos vdrias escolas situadas na
regido central de Guarulhos-SP, de maneira proposital, pois nessa regido estd localizado o
CEL - Centro de Estudos de Linguas, de onde partem nossas andlises. Por meio de perguntas
realizadas em sala de aula, constatamos que um percentual insignificante de alunos do CEL
freqiientava essas escolas para realizar um curso de linguas — esse curso era o inglés — e
pouquissimos outros visitavam esses mesmos lugares em busca de informagdes a respeito dos
cursos oferecidos. Assim, diante dos folhetos coletados na regiao central de Guarulhos,
selecionamos o da escola Fisk, “Vocé € o que voce fala”, que faz parte do corpus de nossa

pesquisa, como Propaganda 3. Logo em seguida, visitamos a Unidade Paulista, da Escola
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Wizard, em Sao Paulo. Elegemos, nessa escola, dois folhetos dos que estavam disponiveis no
balcdo de atendimento, com os respectivos enunciados: “Fale inglés agora” e “Encare novos
desafios. Espanhol” que compdem o corpus como Propaganda 1 e Propaganda 2,
respectivamente. A escolha do folheto que se refere a propaganda de inglé€s relaciona-se a
duas questdes: primeira, no folheto de propaganda de espanhol, essa lingua aparecia vinculada
ao inglés de forma expressa; segunda, a propaganda de espanhol, mesmo que fosse em folheto
individual, aparecia junto com a do inglés — os dois folhetos estavam em uma mesma mesa e
ndo havia folhetos exclusivos para outras linguas estrangeiras.

Por dltimo, visitamos paginas da web de escolas de lingua estrangeira, que no nosso
entender, os alunos do CEL raramente visitavam. Dentre as propagandas de escola com sede
em Sao Paulo, disponiveis na internet, selecionamos trés: “Aprenda espanhol com espanhdis”,
da Sociedade Hispano Brasileira — Casa de Espanha (Propaganda 4); “Espanhol do Cervantes.
Vao pensar que vocé ja nasceu falando.” (Propaganda 5) e “Se vocé quer crescer, seu curso de
espanhol ndo pode ficar parado. Cervantes. O melhor ensino com a melhor tecnologia”
(Propaganda 6). Essas duas dltimas do Colégio Miguel de Cervantes®.

Em razdo do exposto, na perspectiva dos pressupostos tedricos da Andlise do Discurso
(AD) e, tendo em vista o corpus que recortamos, nos dedicaremos, no espago deste capitulo, a
andlise das concepg¢des de sujeito e de lingua espanhola que prevalecem em discursividades
do Mercado. Ressaltamos que a memoria discursiva sobre o espanhol — conceito que
retomamos a luz da sintese e das formulacdes de Payer (2006) — funcionard como um fio

condutor e iluminara nossas analises.

*¥ Todas as propagandas estdo incluidas no anexo, em versdo colorida.
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1. No processo de produzir um pré-construido

Iniciaremos este item lembrando que, conforme abordamos no capitulo 1, na década
de 90 houve uma mudanga na relagdo do brasileiro com a lingua espanhola e essa mudanca
implicou um deslocamento na memoria dessa lingua no Brasil: uma lingua que historicamente
era vista como “parecida” e, portanto, “facil”, passou a merecer o esfor¢o de ser estudada
(CELADA, 2002) e, portanto, a ser considerada como “uma lingua muito procurada”,
“necessaria” e “importante” (SOUSA, 2007). No decorrer desta andlise, veremos no ambito
das propagandas de escolas de linguas — veiculadas em 2006 e 2007 — que o sentido segundo
o qual “é preciso estudar espanhol” ja se apresenta como dado, aceito e, portanto, como um
pré-construido; contudo, o sentido que liga o espanhol a uma lingua “veicular” parece estar
ainda funcionando como “um sentido novo”, ndo estabilizado”. Nesse contexto, o modo de
interpelar o sujeito dessas propagandas se apdia em um objeto ja cristalizado na memdria
discursiva: a lingua que “ja estd 147, que aparece primeiro, “a” lingua do Mercado, o inglés.
Essa lingua funciona como ancora e, a ela, se vincula a lingua espanhola que, aos poucos, vai
ocupando esse lugar e vai se atrelando aos sentidos que definem uma lingua veicular.

Parece-nos que as propagandas que passaremos a analisar — “Fale inglés agora” e
“Encare novos desafios. Espanhol” — sdo bastante elogiientes com o fato de que ha uma
memoria ja constituida no Brasil — da lingua inglesa como “a” lingua veicular — e ha outra em
construgdo, que seria a da lingua espanhola também como veicular. Sobre a lingua inglesa,
devemos dizer que ndo é nosso objetivo adentrar na complexidade do funcionamento de sua
memoria no Brasil, mas ndo podemos deixar de considerar que, em relacdo a ela, opera um
pré-construido segundo o qual “seu estudo garante sucesso profissional”. Com isso, podemos
apontar, conforme anunciamos anteriormente, que nas propagandas de oferta de cursos de

espanhol, essa lingua estd relacionada ao inglés.

* Como j4 dissemos, no capitulo 1, na década de 90 j havia tentativas de produzir a evidéncia que relacionasse
o espanhol aos sentidos de uma lingua veicular: lingua de sociedade, de troca comercial, de transmissdo
burocratica (cf. CELADA, 2002). Em nossas propagandas esse sentido continua em constru¢do e aparece junto
com outros que ligam o espanhol a idéia de uma lingua de cultura (CELADA, 2002).
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E, por estas razdes, acreditamos ser a propaganda do curso de inglés, que
apresentaremos como propaganda 1, cujo enunciado ja adiantamos, um lugar produtivo para
comecgarmos. Em seguida, trabalharemos com a do curso de espanhol, propaganda 2, quando,

entdo, estabeleceremos relacdes e contrastes entre as duas propagandas.

1.1. “Fale inglés agora”

Passaremos, entdo, a anélise da propaganda referente ao curso de inglés.
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wizard.com.br

Propaganda 1 (anexo A-1) Verso (anexo A-1 - verso)

Fonte: Wizard, Unidade Paulista. Sdo Paulo, 2006

Comecamos por trabalhar a materialidade da imagem e as cores com o propdsito de explorar a
série de relagdes que, junto com a linguagem verbal, produzem efeitos de sentido (ORLANDI,
2000). Poderiamos dizer, inicialmente, que predominam as cores claras e que estas
acompanham os sentidos que exploraremos com relacio as imagens e a linguagem verbal.
Assim, de um lado, parece-nos haver um efeito de coesdo entre os olhos esverdeados
da personagem e o enunciado ‘“Fale inglés agora”, escrito em verde. Entendemos que o
enunciado funciona como uma extensdo do préprio olhar da personagem, dessa mulher que

convoca o interlocutor a falar inglés. De outro lado, parece-nos que as cores claras reforcam
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os sentidos construidos sobre o feminino, a partir de um imagindrio enraizado na sociedade.
Isto pode ser interpretado como um mecanismo de antecipacdo que opera como um apelo a
descricdo das caracteristicas representativas da imagem da mulher, o que nos permite
reconhecer nessa propaganda uma posicao-sujeito mulher. Ainda, por meio da polissemia que
convoca a especifica materialidade dessa figura feminina, trabalha-se ai a passagem possivel
da estudante, que pode ser funciondria em um escritério das regides privilegiadas da cidade,
que pode ser secretdria bilingiie portugués-inglés, operadora de telemarketing ou outra
profissional. E mais, trabalha-se a concretiza¢do da projecao imagindria da moca/mulher que
almeja ascender em sua profissdo. O enunciado “Fale inglés agora” coloca em confrontacdo
“ontem” x “hoje”. E, as marcas deixadas nesse enunciado em relacdo aos demais textos que
compdem a propaganda, tanto os verbais como os ndo-verbais, nos permitem a seguinte
parafrase:

Se vocé nao fala ainda, entao fale j4, agora, imediatamente.

E a d&ixis da marca “agora” entra em relacdes de sentido com “agora que vocé€ quer
conquistar seu espaco na sociedade”, “agora que voc€ quer ser um profissional ‘bem-
sucedido’”, “agora que o mercado requisita cada vez mais pessoas fluentes em linguas
estrangeiras”. Porém, “agora” relaciona-se a outros fragmentos do proprio texto: ‘“Precos
acessiveis”, “Hordrios flexiveis”. O enunciado “Precos acessiveis” opera no sentido de
antecipar um publico sem tantos recursos e sem acesso fdcil as linguas estrangeiras.
Entretanto, o fato dos precos serem acessiveis também pode antecipar um publico com
recursos, mas que estd em busca de obter vantagens em beneficio préprio. Tais vantagens
poderiam associar-se a “flexibilidade” de agendar as aulas de acordo com sua conveniéncia,
ritmo, compromissos, capacidade, como promete a modalidade de curso Flex Class, ou ainda
as vantagens de fazer um curso Vip a um precgo acessivel e ter a liberdade de escolher o local

das aulas e de ajustar o ritmo dessas aulas, conforme suas necessidades.
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Por sua parte, o enunciado “Hordrios flexiveis” antecipa um publico, jovem ou adulto,
sem muito tempo disponivel, mas principalmente o adulto que exerce um cargo executivo.
Para esse adulto, o curso Executive oferece a vantagem de estudar em um grupo, em horério e
em local de sua escolha; e o Flex Class, como ja adiantamos, também estabelece uma relagcao
com o que no mundo contemporaneo se denomina “otimizacao do tempo”.

Nao poderiamos encerrar esta parte sem dizer que, ainda no verso da propaganda,
estdo expostos todos os cursos oferecidos pela escola Wizard, nesta ordem: inglés, espanhol,
francés, alemao, italiano, portugués e, a cada um desses cursos € associado a imagem de uma
bandeira, que funciona para explicar qual variante de lingua se privilegia nessa escola. O
lugar que cabe ao inglés na disposi¢do dos cursos e a predominancia de formas na escrita
dessa lingua para expressar as modalidades de cursos — Vip, Executive, Class, Flex Class — e
para designar os diversos tipos de publico — tots, kids, teens, adults, travel, business English —
nos colocam diante de um fato discursivo significativo, pois temos um folheto escrito em
lingua portuguesa “permeado de inglés”. Apresenta-se, assim, como evidente que na sintaxe
alusiva a tecnologia de montar cursos, as formas de dizer em inglés sdo adequadas e precisam
aparecer no meio das outras linguas; em nosso caso, no meio do portugués. Esse fato nao
acontecerd, como veremos mais adiante, com o espanhol. E uma caracteristica da lingua
inglesa®.

Retomemos a questdo das cores. Parece-nos que o azul e o vermelho, na figura da
dguia, comportam uma significativa forca interpeladora — essas cores evocam uma relacdo
direta com um objeto simbdlico: a bandeira dos Estados Unidos, e compdem a dguia, ave
simbolo desse pais que, justamente, é utilizada na logomarca Wizard. Neste sentido, junto a

logomarca aparece o slogan da escola, muito significativo para nossa andlise: “inglés com

3 . ~ s 148 : Aa 4 .

% Podemos ainda completar, de acordo com reflexdes de Sousa (2007, p.90) a idéia de que o inglés é uma lingua
que permeia todas as outras, porque diz “bem” e designa melhor que as outras e o faz com sintese — diz
“rapidamente”, para retomar a metonimia do tempo.
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lideranga”. Considerando o fragmento, que se mostra produtivo no texto, vincularemos o
significante “lideranca” a figura da dguia.

Antes disso, convém dizer que a fun¢do semantica da preposi¢do nesse enunciado
associa a “liderancga” ao inglés. Isso quer dizer que a “lideranga” assumida pela lingua inglesa
no Brasil, soma-se aqui a “lideran¢a” de uma escola no ensino dessa lingua e o significante
“lideranca” € refor¢ado pela logomarca com a imagem da 4guia. Surge ai, por metonimia,
uma metafora: o inglés dos Estados Unidos/os Estados Unidos no lugar do inglés: um pais
lider, uma poténcia; um Estado, uma nacdo que, de acordo com interpretagdes de Cruz (2007),
interpreta a si mesma com os sentidos de conquista, liberdade e “lideranca”. Um pais que €
visto por outros como lider, embora a imagem da dguia também possa aludir a sentidos
disféricos — “ave de rapina”, dentre eles’. Contudo, podemos estabelecer relagdes de sentido

732 com escola credenciada para ensinar o “verdadeiro” inglés,

com falante com “lideranca
aquele “que vale”, “que predomina”, que se expande e espalha, permeando, como diziamos
antes, outras linguas. Em sintese, essa imagem outorga legitimidade a Wizard.

A imagem da dguia — como metifora de um pais desenvolvido — e a série de
promessas evocadas pelas antecipacdes que analisamos acima, nos possibilitam pensar que na
propaganda funciona uma promessa chave: quem estudar inglés na Wizard, conquistard seu

emprego e concretizard seus desejos de inclusdo no mundo do trabalho e na sociedade. Esta

interpretacdo retoma uma andlise de Sousa (2007) na qual a autora afirma, com base em

3! Devemos esclarecer que a compreensdo da imagem da dguia como simbolo dos Estados Unidos supde a
distin¢do entre a forma da dguia-de-cabeca-branca, ave nativa da América do Norte e a releitura dessa dguia na
logomarca da Wizard que traz apenas a cabega da dguia, nas cores azul e vermelho. Vemos aqui que a imagem
entra em relagdo com uma discursividade, retomando por “alusdo” um objeto discursivo e “como qualquer
discurso, o ndo-verbal necessita de uma discursividade anterior para significar” (INDURSKY, 2006).

32 Retomamos aqui os sentidos vinculados ao sujeito interpelado pelo Mercado no mundo contemporaneo, tal
como é pensado por Payer (2005). Nesse contexto, solicita-se que ele conhecga linguagens, domine tecnologias

fale linguas, e dentre estas, o inglés aparece em primeiro lugar na hierarquia, como “a” lingua do Mercado. E a
isso que nos referimos acima: aquele que dominar o inglés serd um “falante com lideranga”.
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Guimarées (2002)*, que “a relagdo com a LI [lingua inglesa] estd permeada por uma relacdo

politica de inclusdo e exclusdo do sujeito no espaco do mundo globalizado”.

1.2. “Encare novos desafios”
Levando adiante a reflexdo, analisaremos, agora, a propaganda que se refere ao curso

de espanhol.

Aprenda espanhol de maneira facil, simples
erapida.

Na Wizard o curso segue as tendéncias do
novo universo mercadologico, permitindo
que seu aprendizado seja crescente atraves
de aulas dindmicas e eficazes.

Encare

Agarre esta oportunidade e saia vitorioso.

ESPANHOL }

|

. MATRICULAS ABERTAS

2

Para mais informacges, fale com a gente.

'WIZARDJ

www.wizard.com.br

Propaganda 2 (anexo B-2) Verso (anexo B-2 - verso)

Fonte: Wizard, Unidade Paulista. Sdo Paulo, 2006

Comecaremos por observar que o fundo dessa imagem estd dividido verticalmente em duas
partes iguais: a da esquerda em tons de vermelho e amarelo e a da direita em branco — o que
remete a bandeira da Espanha. Esse aspecto da materialidade da propaganda pode ser
vinculado a uma concep¢ao de lingua espanhola e a variante que deve ser ensinada ou
privilegiada; ou melhor, pode ser interpretado como um mecanismo de antecipacdo do
interlocutor, ao ser um gesto que sustenta o imagindrio de que hd uma variante de maior
prestigio; a partir de observacdes de Santos (2005, p. 32), o imagindrio do “espanhol padrao™:

a variante que concentraria todas, que possibilitaria a capacidade de ser “entendida por todos”.

3 Guimarges, E. (2002). “Enunciacdo e acontecimento”. In: . Semdntica do acontecimento: um estudo
enunciativo da designagdo. Campinas: Pontes, p.11-31.
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Percebemos também que se destaca uma figura feminina a qual € possivel vincular a
uma posi¢ao sujeito que chamamos de “mulher desafiante” (LEMMERTZ, 2004). Afirmamos
isso pensando na forg¢a expressiva e interpeladora de uma postura corporal — rotacdo da
cintura, as maos na altura do quadril, o olhar firme e fixo, o sorriso — que aparece reforcada
pelo enunciado “Encare novos desafios”. Podemos dizer que o corpo™, na perspectiva dessa
propaganda, estd relacionado a possiveis conquistas pessoais, tais como: ter o namorado, ter o
emprego, ter a capacidade de fazer, de agir — no caso, fazer o curso de espanhol.

Com relagdo ao enunciado, dirfamos que o adjetivo “novo” funciona com um valor
referencial que entra em relacdo com “outros desafios” que, além de remeter a essas possiveis
conquistas pessoais, estio no dominio da memdria discursiva, tanto ligados ao passado como
ao futuro. O interlocutor da propaganda é provocado, desafiado, a fazer um curso de espanhol;
e esse curso funciona como um desafio futuro juntamente com uma série de outros que
retomam o tempo passado: em um determinado sentido, lutas da mulher por sua libertagao das
determinagGes da sociedade, dos esteredtipos, dos preconceitos e das discriminagdes®.

Diremos, entdo, que os efeitos de sentido que a imagem do corpo produz, associados
aos do enunciado, t€ém uma significativa forca interpeladora: o interlocutor € impelido a
cursar, a partir da imagem da “mulher moderna”, da “mulher capaz de fazer”. Assim, hd uma
exclusdo do sujeito que ndo se ajuste a um “modelo” de encarar “novos desafios” e, de fato, a
inclus@o do sujeito interlocutor nesse “modelo” funciona por meio da promessa de vitdria
caso ele “agarre” a oportunidade de aprender Espanhol, como sugere um dos fragmentos de

texto que estd no verso dessa propaganda’®.

** Damos destaque para o fato de que, segundo Hashiguti (2007, p. 2): [...] o corpo é, em muitas disciplinas,
tomado como bioldgico, natural, segmentdvel, controldvel e transparente, mas na perspectiva discursiva, ele é
visto em sua opacidade, revelando-se como forma material que se constitui no-pelo olhar que o discurso
possibilita.

* Aqui consideramos que o espanhol como novo desafio também repete outros: queremos dizer que aqueles
sentidos atribuidos na relagdo com o passado podem retomar na relagdo com o futuro, quando podemos dizer que
opera o “novo na repeticdo” (GREGOLIN, 2005, p.5).

3¢ «Agarre esta oportunidade e saia vitorioso”.
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Julgamos que, neste ponto, em face do exposto, podemos interpretar o fragmento
“novos desafios” na sua relacdo com a Propaganda 1. Trabalharemos, simultaneamente, com
as propagandas 1 e 2, considerando a materialidade da imagem da mulher dos dois enunciados
aos quais julgamos necessdrio destacar: “Encare novos desafios” e “Fale inglés agora”.
Pensando, inicialmente, na estrutura dos enunciados, € possivel afirmar que ambos produzem
um forte efeito apelativo, inclusive pelas formas do imperativo que neles aparecem.
Relacionando as formas do imperativo (encare, fale) a imagem da mulher, poderiamos dizer,
como em parte ja adiantamos, que em “Encare novos desafios” ha um apelo a uma mulher que
ja mostrou que foi capaz de vencé-los. E, dada essa memoria de conquistas, opera um
mecanismo que antecipa que essa mulher é capaz de encarar novos desafios, como o de
aprender espanhol, ou, possivelmente, falar outra lingua, fazendo um curso de acordo com as
“tendéncias do novo universo mercadolégico” — fragmento que aparece no verso do folheto
definindo o curso de espanhol na Wizard. E, além disso, encarar novos desafios significa a
inclusdo do sujeito nesse ‘“novo universo mercadoldgico”. Nesse sentido, o fragmento “novos
desafios” pode significar desafios diferentes aos ja conquistados pela “mulher desafiante”,
menos cldssicos, mais alternativos. Neste momento do trabalho, vislumbramos a perspectiva
de conclusao desse item: novos sentidos para a lingua espanhola, um objeto que estd sendo
simbolizado como lingua veicular.

Com base em tudo que expusemos, sobre a propaganda de espanhol, acreditamos ser
possivel dizer, agora, a respeito da propaganda de inglé€s, ao relacionarmos o enunciado “Fale
inglés agora” a imagem da mulher, que hd uma outra imagem de mulher: mais trangqiiila, leve,
que nao se impde ao interlocutor e, também, ndo o desafia ou provoca. Portanto, o que
estamos apontando nos possibilita interpretar que ha imagens diferentes de mulher nas

propagandas, um certo contraste.
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Todavia, ao considerar as propagandas lado a lado, percebemos que esse efeito de

contraste diminui devido aos sentidos do ‘“agora”™’

, do imediato, que também funciona
quando se enuncia “encare”. Esse efeito do “imediato”, ligado a antecipacdes de um sujeito
pragmdtico (cf. PECHEUX, 1990), nos instiga a retomar os fragmentos de texto que estdo no
verso das respectivas propagandas e perceber que ambas se conjugam em um mesmo apelo:
“aprenda” de maneira facil, simples e rapida, “otimize” seu tempo de forma produtiva.

H4, a partir do oferecimento de aulas dinamicas e eficazes, a promessa de
concretizagdo de uma posi¢do de “lideranca”, de destaque entre os demais, ou ainda a de
concretizagdo de um desejo: o sujeito saird vitorioso no ‘“novo universo mercadolégico” —
cujas tendéncias a escola Wizard afirma seguir — caso se matricule imediatamente em um dos
cursos oferecidos por essa escola. Isso vem ao encontro do que diz Lemmertz (2004, p.3): “A
no¢ao de desejo utilizada pelos antncios publicitdrios € a no¢do de desejo que pode ser
satisfeito, que depende apenas da aquisicdo de um determinado produto para que a vontade
seja suprida”.

Convém lembrar que a imagem do inglés como uma lingua acessivel®*, como reforga o
slogan: “inglés com lideranca”, entra como um pré-construido no intradiscurso do texto que
estudamos e, esse pré-construido, como ja antecipamos, opera como uma metafora: inglés dos
Estados Unidos no lugar de inglés. E, conforme observamos, quando analisamos a
propaganda 1, no verso do folheto, o inglés aparece como o primeiro na linearidade da escrita
dos cursos — inglés, espanhol, francés, alemao, italiano, portugués, associados a imagem da
bandeira dos Estados Unidos, Espanha, Franga, Alemanha, Itdlia, Brasil, respectivamente — e,

sobre isso, podemos dizer que funciona ai o pré-construido que o inglés é o primeiro da fila®.

Da sua parte, o espanhol aparece como o segundo na lista e, por efeito do icone da bandeira

7 Além disso, poderiamos contrastar o “agora” com o “novo’ das duas propagandas de cursos de linguas: o
inglés como um desafio antigo, mas que persiste até agora; e o espanhol como um desafio novo.

38 Hordrios flexiveis, precos acessiveis, cursos para todas as idades.

% Como j4 tratamos, com base em formulagdes de Payer (2005), quando o sujeito contemporéneo é interpelado a
dominar tecnologias e a falar linguas, o inglés aparece em primeiro lugar na hierarquia.
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da Espanha, opera no caso a metdfora segundo a qual o espanhol da Espanha estd no lugar do
espanhol.

Por fim, levando em consideracdo que “o interdiscurso liga os processos discursivos
com a memoéria” (GRIGOLETTO, 2002, p.35), retomamos a noc¢do de “memoria da lingua”,
na perspectiva de Payer (2006), a luz da qual ja trabalhamos no capitulo 1. Convém observar,
tendo em vista essa nocdo, que no intradiscurso dessa propaganda de espanhol, nos
fragmentos verbais que ai horizontalizam o interdiscurso: “Encare novos desafios” /
ESPANHOL / WIZARD Inglés com lideranca” — podemos detectar uma “memoria da
lingua”, conforme as relagdes que conseguimos estabelecer entre o fragmento ‘“novos
desafios” e todos os outros elementos da materialidade que analisamos: aprender a lingua
espanhola entra em relacdo com o novo: como lingua veicular é nova e, por isso, aparece
ligada ao significante “inglés”, a lingua veicular por exceléncia no mundo contemporineo. Na
propaganda 3, como veremos, isso voltard a aparecer, nesse caso, no slogan da escola de

linguas, na linearidade da escrita dos cursos: primeiro o inglés, depois o espanhol.

1.3. “Vocé é o que vocé fala” - inglés, espanhol
ApO6s analisarmos as propagandas 1 e 2, uma de inglés e outra de espanhol, e de fazer

um paralelo, estudaremos outra na qual essas duas linguas aparecem juntas.

Inglés e espanhol é Fisk

ADVANCED |

ApvaNCED 2
ESPANHOL CON 3

FOCUS ON FISK FINAL
ESPANHOL CON 4

nglish - Espanol

INTERMEDIATE 2

NIVEL APERFEICOAMENTO

Propaganda 3 (anexo C-3) Verso (anexo C-3 —verso 1) Verso (anexo C-3 — verso 2)

Fonte: Fisk, Unidade Cocaia. Guarulhos, 2006
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Nossa primeira observagdo diz respeito ao enunciado definidor (NUNES, 2003) por meio do
qual se expande o sentido de “vocé€”. A forma verbal “€” aponta para a defini¢cdo do valor
semantico que esse pronome carrega, na propaganda em questao.

Recorremos a materialidade da imagem e percebemos que os efeitos da linguagem verbal e
nao-verbal levam a uma leitura em diagonal. O olhar parte do alto superior direito — o baldao
sobre o fundo — e termina no canto inferior direito diante da imagem: “FISK English —
Espaiol”. Para que possamos analisar esta leitura em diagonal, retomamos o enunciado
inscrito no baldo “Vocé é o que vocé fala” que, pelo fato de ter essa estrutura de enunciado
definidor, se apresenta como efeito do pré-construido: “um elemento irrompe no enunciado
como se tivesse sido pensado ‘antes, em outro lugar, independentemente’”’ (PECHEUX, 1988,
p.156) ou, entdo, como conclusdo do pensado antes, em outro lugar. Esse sentido que se
apresenta como evidéncia é pronunciado por um jovem-cumplice do interlocutor (pela roupa,
pela postura, pelo tom da voz, pela méo que se aproxima de forma desmesurada®); pela série
de mecanismos de antecipacdo, enfim, que ai aparecem prefigurando o lugar e a posicdo
simbdlica do outro, do destinatdrio da fala. E essa evidéncia estd em relacdo direta com o
fragmento “FISK English — Espafiol”. Nesse ponto, parece-nos que a relacdo é reafirmada
pela imagem do tecido jeans tradicional que, por sua vez, remonta a tradi¢do da escola Fisk" e

antecipa um imaginéario de tradicao de ensino de inglés para o brasileiro.

* Vinculamos essa série de sentidos — o que ja poderia ter sido feito na propaganda 2 — as reflexdes de
Maingueneau (2004, p.95) a respeito do ethos. Para o autor, “toda fala procede de um enunciador encarnado;
mesmo quando escrito, um texto € sustentado por uma voz — a de um sujeito situado para além texto.”

! Para explorar a questdo da tradi¢do evocada pela logomarca da escola nos parece necessario dizer, embora nio
seja nosso objetivo aqui recuperarmos a histéria do jeans, que desde algumas décadas, de maneira internacional,
esse tecido compde o vestudrio das pessoas de uma maneira “democrdtica”: ndo faz distingdo de raca, classe,
ideologia, nem idade (cf. http://redeglobo.globo.com/Series/Madmaria. Jeans: haja histérial Acesso em
11.10.2007). E interessante observar que embora o jeans possa ser usado por homens e mulheres sem restri¢des
de idade nem de classe, as marcas conseguem distinguir classes e idades. E estas marcas junto com as tendéncias
e variacdes de modas e modelos, encontraram ao longo dos anos, maior identificacio com o publico jovem,
embora ndo seja mais simbolo de juventude. Contudo, o detalhe do recorte branco costurado no tecido, a
combinagdo com a figura do jovem com boné e de dculos conseguem esse efeito. Temos af a inscri¢do do atual
sobre um pano de uma tradi¢do jovem (esse fundo jeans).
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Parece-nos, contudo, que tanto o jeans quanto os cursos da Fisk sdo conhecidos e
retomam uma tradi¢do*, principalmente pela rela¢do que se estabelece entre jeans e inglés. E,
além disso, buscam ser modernos e atuais; nesse caso, na relacdo entre jeans e espanhol.
Vejamos: de um lado, podemos entender que o jeans como pano de fundo — uma das leituras
que a imagem nos possibilita — pode representar essa tradi¢do, essa histéria, uma memodria,
pelo fato de evocar o inglés ou estabelecer ligacdes com o inglés; de outro, a quase
emergéncia da imagem desse jovem a partir do pano/plano de fundo remete a atualidade®.
Nesse sentido, ainda, podemos inferir que, por via da juventude, se faz referéncia a novas
necessidades ou a necessidades atuais: aprender espanhol — pensemos no fragmento “Fisk
English — Espafiol”. Cabe esclarecer aqui que, na Fisk, os cursos de espanhol sdo
relativamente recentes, enquanto os cursos de inglés estdo ligados a idéia de tradicdo dessa
escola*; sendo assim, a atualidade do espanhol entra em oposi¢do a “tradi¢do sempre atual”
do inglés, como ja observamos. Por essa razdo, nos parece importante dizer que, no
intradiscurso dessa propaganda, o espanhol aparece vinculado a um vazio (ou buraco) de
memoria, no que se refere a ser projetada como uma lingua veicular; e, no intradiscurso de
nossa propaganda, esse buraco é preenchido pelo inglés, ou seja, no fio horizontal do dizer a
“memoria da lingua” espanhola (cf. PAYER, 2006) € vinculada ao inglés, para poder
construir o sentido dessa lingua como veicular. Esse fato, alude a memoria discursiva sobre a
lingua espanhola no Brasil e a seu lugar nessa histéria.

Acreditamos que as relacdes estabelecidas até aqui, entre atualidade e memoria,

poderdo se estender a materialidade da escrita e da imagem da parte interna do préprio folheto

** Segundo informacGes contidas na pagina web de uma das unidades Fisk, a histéria da Fisk comega com
Richard H. Fisk , um americano nascido em Tunbridge, Vermont, que se encantou com o Brasil em uma visita
realizada em 1950. Graduado em International Relations com o diploma Master of Arts pela School of Advanced
International Studies, Johns Hopkins University, em Washington, D.C., Mr. Fisk decidiu permanecer no Brasil e
passou a lecionar inglés no pafs. Criou um método préprio, com base nas dificuldades especificas que os
brasileiros apresentavam ao aprender inglés. Acrescentamos ainda, segundo o relato apresentado, que o sucesso
do método Fisk gerou um crescimento vertiginoso, ampliando a escola para uma rede de mais de 930 unidades,
muitas delas franquias, espalhadas por todo o mundo (cf. http://fiskdracena.com/historiafisk.php).

* Fazemos essas relacoes a partir de formulacdes de Pé€cheux (1990).

*“ Cf. http:/www.fisk.com.br/2008/www/default.htm
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que estamos analisando (anexo C-3 — verso 2). Assim, vejamos o primeiro enunciado que
expoe os estagios de espanhol: “Fale Fisk e faca a diferenca”. Observamos, em principio, que
o interlocutor, de maneira especial o jovem, ndo estd sendo interpelado diretamente para falar
inglés ou espanhol, mas para “falar Fisk”. Quais seriam, entdo, os efeitos de sentido
produzidos nesse enunciado? O que representa “falar Fisk”? Tentando abrir esses sentidos,
entendemos que o interlocutor € interpelado de maneira forte para que ressoe o fato da Fisk
ser uma escola que tem tradicdo no mercado — como costuma aparecer nas propagandas da
escola, inclusive nessa que analisamos —, uma das maiores redes de idiomas do mundo e que
atua no Brasil ha quase 50 anos. Percebemos que essa chamada se vincula a discursividades
nas quais uma lingua é valorizada porque permite a comunicacdo em qualquer lugar do
mundo, porque € uma lingua que estd “em toda parte”; e, desse modo, entra em metonimia
com discursos euféricos relativos a assim denominada ‘“globalizacdo” (cf. SOUSA, 2007,
p.54). Para dar for¢a ao que estamos dizendo, cabe ressaltar, partindo das formulacdes de
Grigoletto (2003, p.227), que o discurso da propaganda também expressa “o discurso da
globalizacdo e da conseqiiente necessidade de se encontrarem férmulas para a comunicagdo
entre povos de diferentes nacoes”.

Retomando a idéia de tradi¢do, podemos dizer que esta se refor¢ca por meio do
fragmento de texto, localizado abaixo do enunciado que estamos analisando: “Nao € a toa
que, desde 1958, mais de 8 milhdes de pessoas ja estudaram na Fisk”. “Falar Fisk” parece
remeter ao nome, a marca Fisk, a histéria da escola, que comecou com a vinda para o Brasil
do americano Richard H. Fisk, conforme nota de rodapé. Entdo, “falar Fisk”, nessa
perspectiva, funciona como uma retomada de sentidos que estdo no interdiscurso; isso quer
dizer que, embora o enunciado em si ndo mencione diretamente qual lingua estrangeira deve
ser falada, o significante Fisk carrega na sua materialidade discursiva ndao sé a memoria do
inglés, mas também uma forma de aprender falar inglés. Isso nos leva a inferir que também ha

um “falar Fisk”, relacionado ao espanhol, principalmente se pensarmos nas andlises das
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propagandas anteriores, as quais prometem atender a uma necessidade atual, emergente, do
aprendizado dessa lingua. Tal necessidade estd atrelada a carreira profissional ou pessoal e
exige uma acdo imediata do sujeito pragmatico que sabe “otimizar” seu tempo.

Prosseguindo a andlise, vemos que o fragmento de texto que segue o enunciado “Fale
Fisk e faca a diferenca” (anexo C-3 — verso 2) apresenta marcas de uma justificativa para esse
apelo: “para fazer carreira, fazer amigos e viajar pelo mundo, vocé fala Fisk. Porque, mais do
que uma escola, a Fisk é a sua chance de aprender inglés e espanhol de verdade”. Para
explorar a idéia de “faga a diferenca” — tdo associada a uma marca — e vinculd-la a tudo o que
ja dissemos, retomamos, aqui, a figura do jovem com seu estilo proprio e despojado que
marca quase um contraste com os possiveis sentidos da imagem da moga, da propaganda 1, ou
da mulher desafiante e pragmadtica, da propaganda 2. “Falar Fisk” sugere, entdo, que o
interlocutor serd capaz de distinguir-se dos demais e aproveitar seu estilo préprio, pois o
enunciado central dessa propaganda sugere que nao precisard renunciar ao jeans ou ao boné e
podera aprender, uma vez que o estilo do aprendizado estd em sintonia com seu visual, com
seu ethos (cf. MAINGUENEAU, 2004). Parece-nos produtivo pensar que a marca Fisk pode
ser interpretada ndo apenas no que concerne a “lideranca” ou a superioridade em relagdo a
outras escolas, mas na &nfase sugerida no conceito de como se aprende inglés e espanhol “de
verdade” (anexo C-3 — verso 2).

Adiante, analisaremos o que representa “aprender inglés de verdade”, ou melhor,
como ressoa esse conceito “de verdade”, na memoria do brasileiro. Comegamos por dizer que
o enunciado antecipa que o interlocutor ja freqiientou um lugar-comum que permite
vislumbrar os mesmos sentidos (SOUSA, 2007, p.69), e podemos remeter esses sentidos a um
enunciado analisado por Grigoletto (2003, p.226), ‘“saber inglés bem € saber a matéria
escolar”, no qual ecoa o discurso tipicamente escolar: saber a gramética, ser capaz de traduzir
frases e textos, ser capaz de resolver exercicios (ibid.). Desse modo, compreendemos que

“Aprender inglés de verdade” entra em relacao com outro enunciado, que estd no dominio da
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memoria (interdiscurso), e que circula em discursividades ligadas as escolas da rede publica
de ensino. Assim, teriamos como memdria do enunciado®: “fazer de conta que se aprende
inglés”. Explorando os sentidos desse “faz de conta”, podemos ver que Sousa (ibid., p.89) nos
traz alguns enunciados que o aprendiz freqiientemente produz quando vai comecgar um curso
de inglés em uma escola de idiomas: “Eu tenho que comecar do basico mesmo. Nunca fiz
curso de/estudei inglés antes”. Nesses casos, segundo a autora, “nega-se uma relagdo de sete
anos de aprendizagem obrigatéria da LI [lingua inglesa] na escola regular para enfim
‘aprender inglés de verdade’” (ibid.).

Podemos dizer, ainda, que o enunciado da propaganda — “aprender inglés de verdade”
— entra em relacdo com o inglés da escola regular, da instituicdo escolar na qual hd uma
tradicdo de repeticdo de saberes e de sentidos referentes a essa lingua (cf. ibid., p.70); e, ao
mesmo tempo, esse enunciado afirma que a Fisk ndo pertence a esse lugar-comum (cf. ibid.).
Dito de outro modo, o enunciado produz efeitos de garantia que na Fisk o aluno nao aprendera
para saber a “matéria escolar”, pois a propaganda antecipa que esta “simula” o aprendizado e
nio atende as necessidades do sujeito; entretanto, esse aluno aprenderd de “forma
comunicativa”, para fazer carreira, para viajar e, de forma ripida; enfim, ele, finalmente,
aprenderd porque “agora € pra valer”.

Passaremos a ver, quais interpretacdes nos permite “Aprender espanhol de verdade”.
De fato, hd uma diferenca entre este enunciado e o anterior, pois a memoria de experiéncia de
aprendizado do espanhol no Brasil ndo € como a do inglés. Lembremos dos sentidos aos que
remetia o fragmento “novos desafios”, na andlise da propaganda 2. Esses “novos desafios”
exigem acdo e rapidez, e implicam carreira e futuro; todos esses sentidos também operam
nesta propaganda. Neste caso, a Fisk funciona como uma marca de reafirmacao de que, nesse
lugar, o interlocutor terd a chance de aprender de forma ripida, imediata; e “aprender de

verdade” estaria relacionado a uma forma de atender as urgéncias requisitadas em

43 Para o conceito de “meméria do enunciado” cf. COURTINE, 1981, apud PAYER, 2006.
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discursividades do Mercado. E, sob esse aspecto, teriamos uma imagem de lingua espanhola
que, ao ser qualificada mediante o fragmento “de verdade”, também vai sendo pensada e
construida como lingua “veicular”.

Com base no exposto até agora, o sujeito interlocutor dessa propaganda é o jovem
“legal”, de bem com a vida, feliz, que toma a atitude de aprender uma lingua estrangeira,
como uma forma de admitir seu préprio estilo, “pisar no seu chao”. E, tal como o “usar o
jeans”, “falar uma lingua estrangeira”, nesse contexto, conduz a um paralelismo: pode ser
conceituado como algo espontaneo, simples, pratico, confortdvel e sempre atual. Isto quer
dizer que, a figura do jovem da propaganda, ao enunciar “vocé€”, por meio de gestos e voz,
designa seu interlocutor, a0 mesmo tempo em que o vincula a uma classe (no sentido de um
genérico), pois o jovem que estd sendo convocado faz parte de um grupo no qual o enunciador
se inclui e serve como modelo.

Com isso, depois de todas as relagdes que conseguimos estabelecer, concluimos que o
enunciado “Vocé € o que vocé fala” produz ressonancias especificas para o interlocutor (o
jovem), convocando um desejo no mesmo nivel do desejo de adquirir a marca, de ser falante

de uma lingua estrangeira ou de mais de uma, de “ser” em um mundo onde “ser” é falar —

sempre a vontade, “sem esfor¢o”.

A série de conceitos desenvolvidos neste item nos permite levantar a hipdtese segundo
a qual, nas propagandas das escolas de linguas que analisamos, o espanhol aparece vinculado
aos sentidos de uma lingua veicular e, para tanto, no intradiscurso aparece relacionado ao
inglés; logo, se trataria de uma lingua veicular nessa relacdo de equivaléncia com os sentidos
que convoca o inglés na atualidade e, também — como se apresentou na segunda propaganda
analisada — com sentidos que a vinculam ao “novo”, o que nos possibilita pensar que a
imagem da lingua espanhola, no Brasil como lingua veicular, ndo estd estabilizada e nao

funciona ainda como um pré-construido. De fato, é como se, em cada propaganda,
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estivéssemos assistindo a uma das cenas do processo de cristalizacdo de sentidos que a
produzem como veicular. Também aparece, nessas discursividades, o modo como a lingua é
submetida a um trabalho imagindrio que a “instrumentaliza” e a ajusta as necessidades de um
sujeito pragmético (cf. PECHEUX, 1990). Por fim, resta dizer que parece ja estar
naturalizada, ao menos nas discursividades ligadas a estas propagandas, a idéia de que € uma
lingua que precisa ser estudada, em confronto, com o pré-construido que historicamente
marcou a relacdo de muitos brasileiros com a lingua espanhola (cf. CELADA, 2002), segundo
o qual — conforme apresentamos no capitulo 1 — essa lingua ndo merecia o esforco de

submeter-se a seu estudo.

2. O espanhol da Espanha no lugar do espanhol

Nosso intuito, aqui, € continuar considerando a producdo de uma imagem ou de
imagens para a lingua espanhola no Brasil, tendo em vista que as trés propagandas seguintes

sdo especificas de espanhol.

2.1. “Aprenda espanhol com espanhéis™

Vejamos a primeira propaganda:

LY
Informativo da Sociedade Hispano Brasileira - Casa de Espaiia
Sao Paulo - Brasil
ozs- unezo0r (3455,

Um pedacinho da Espanha em Sao Paulo.
0 Gnico curso que Ihe oferece a possibilidade de aprender a lingua e a cultura
espanhola, em um ambiente espanhol.

CURSO INTENSIVO DE FERIAS

MATRICULAS ABERTAS

Aproveite o preco promocional e vantagens para

o segundo s

0s alunos do Curso de Espanhol, além da utilizagao gratuita da nossa biblioteca, terdo
descontos em todos os eventos e atividades promovidas pela Sociedade Hispano Brasileira
g Espafia”

Dispomos também de cursos particulares e em empresas.

Propaganda 4 (anexo D-4)
Fonte: Sociedade Hispano Brasileira — Casa de Espafia. Sdo Paulo

http://www.sociedadehispano.com.br Acesso em 21.06.2007
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Para comecar a andlise da propaganda 4, podemos observar uma figura em destaque que
chama o olhar do leitor e pode ter forca interpeladora. A materialidade dessa imagem em
destaque remete a uma flamula com as cores vermelho e amarelo e adquire, como podemos
perceber, o aspecto de uma bandeira ondulada. Tais observagdes sao pertinentes, também, no
que respeita a materialidade verbal do enunciado: “Aprenda espanhol com espanhéis”, que
estd escrito em relevo branco, em diagonal sobre o amarelo da bandeira. A flamula ou
bandeira, tal como a imagem da dguia na propaganda do inglés que analisamos no item 1.1., e
esse enunciado colocam o espanhol atrelado a uma variante — que, como veremos, funcionara
como ‘“‘a variante” — que remeterd ao pré-construido da nacdo espanhola e a série de sentidos
culturais e histéricos fortemente consolidados na memdria que essa nagao suscita.

Neste ponto, passaremos a analisar o enunciado “Aprenda espanhol com espanhdis”.
Cabe destacar, primeiramente, o uso do imperativo “Aprenda”. Esse imperativo funciona
como um apelo, uma convocagdo para que o leitor realize a a¢do: “faga um curso de espanhol
com um professor nativo” — ressonancia que retomaremos mais adiante. Lembramos das
relacdes de sentido que conseguimos estabelecer com a lingua espanhola, nas propagandas
anteriores: uma lingua veicular que incita a acdo. Nessa dire¢do, € possivel afirmar que o
enunciado produz efeitos de uma antecipacao das necessidades imediatas do leitor, a0 mesmo
tempo em que desloca os sentidos da forma “Aprenda”, quando “aprender” ndo estaria
relacionado apenas ao saber, mas a uma promessa de satisfacdo de urgéncia. E essa urgéncia é
reforcada, pois o antncio trata de um curso intensivo de férias que ndo se restringe a um
publico especifico e que tenta abarcar necessidades de diversos segmentos: aquele que
necessita de um preco promocional; aquele que ndo quer aprender espanhol com um professor
brasileiro — tomado pelo imaginario de que o ideal é aprender com um professor nativo —

aquele que precisa fazer um curso particular ou na empresa devido a um horério limitado; e,
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ainda aquele que quer aproveitar todos os eventos e atividades promovidas pela Sociedade
Hispano-Brasileira*.

Para que possamos aprofundar nossa reflexdo no que se refere a estrutura desse
enunciado, consideramos produtivo dizer que opera ai uma espécie de indeterminagao.
Aparece uma forma em plural — “espanhdis” — que possibilita uma leitura genérica. O
fragmento “com espanhdis” produz efeitos de sentido segundo os quais “espanhol” se
sobrepde a “professor”: ser natural da Espanha entra em relacdo com a modalidade de “saber
essa lingua”. O vinculo com a bandeira e todas as relacdes, segundo ja analisamos, que o
simbolo nacional evoca, determinam a lingua ai anunciada. Como resultado, podemos dizer
que essa lingua se apresenta como “o espanhol da Espanha” e, dessa forma, pelos efeitos de
sentido que produz, fica fortemente determinada, fica legitimada.

Dessa maneira, os efeitos que o enunciado desencadeia permitem que seja construida
uma relagcdo de inclusido/exclusdo. Ha uma certa imposicao na materialidade do enunciado que
interpela o sujeito e o submete ao confronto entre aprender espanhol “com espanhdis” x “com
brasileiros/ou outros”; de modo que € oferecida ao sujeito a possibilidade de aprender
espanhol, “a melhor”, por efeito da propria afirmacdo e pelo fato das demais possibilidades
serem excluidas. Ainda, importa destacar que o sentido do enunciado mobiliza a memdéria do
espanhol no Brasil, quando retoma a imagem do “professor nativo” que marcou o inicio da
década de 90 (cf. CELADA, 2002) e que estd muito presente no imagindrio do brasileiro que
procura fazer um curso de espanhol. Nesse caso, explora-se a imagem de aprender com
nativos espanhdis, inclusive porque o “gentilicio” contém parte da forma do nome da lingua e
deriva do nome do pais-nag¢do. O processo de exclusdo do qual falamos também se observa
aqui, pois o efeito seria diferente se se dissesse “aprenda espanhol com chilenos”, ou “aprenda

espanhol com dominicanos”.

46 Aparece ai uma relacio diferente com o tempo: tempo ligado ao lazer, a atividades culturais.
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Além disso, pelas redes de memoéria com as quais esse enunciado entra em relacdo,
observamos que ha um movimento dos sentidos que articula presente, passado e futuro. Como
ja apresentamos algumas dessas relacdes, faremos uma breve retomada: o enunciado
“Aprenda espanhol com espanh6is”, da maneira como interpretamos, tem for¢a interpeladora
e, essa forca percorre a propaganda em toda sua materialidade; por exemplo, podemos
mencionar que o sujeito, além de ser convocado para um curso intensivo de férias, € instigado
a aproveitar o preco promocional e usufruir as vantagens de estudar nessa escola em um
futuro muito préximo. Ja o fragmento “com espanhdis” retoma sentidos que estdo no dominio
da memodria (interdiscurso), como os anteriormente levantados, e que escapam ao tempo
cronolégico. Podemos entender, ainda, que o enunciado “Aprenda espanhol com espanhéis”,
embora marcado por um verbo no imperativo, estd muito relacionado a idéia de acdo
progressiva, de futuro, deixando rastros de novos sentidos para a lingua espanhola, cuja
memoria estd sendo construida ao mesmo tempo em que se constréi uma imagem de como
aprender essa lingua: “imediatamente” e “com espanhdis”.

Conforme vimos, os sentidos até aqui apreendidos nos incentivam a articular novas
relacdes a partir da materialidade verbal da propaganda. Nesse esfor¢o, tomamos o enunciado
“Um pedacinho da Espanha em Sao Paulo”. Em uma primeira leitura, percebemos que este
enunciado incorpora um jogo de efeitos: a marca do diminutivo parece antecipar a prépria
relacio do brasileiro com seu gostoso falar (ANDRADE, M. apud CELADA, 2002)".
Entendemos que, os efeitos de sentido resultantes desse enunciado, tocam o sujeito por meio
de sua emocgao e de suas projecdes imagindrias sobre a lingua espanhola. Contudo, nesse jogo
de efeitos de sentido, hd um mecanismo de aproximacgdo do interlocutor brasileiro, que
podemos interpretar como uma antecipagao de seu jeito cordial de ser, de sua indole cordial

(cf. BUARQUE DE HOLANDA, 1996), justamente pela possibilidade de “a Espanha poder

" ANDRADE, M. de. (1972). O empalhador de passarinho. Sdo Paulo: Martins Editora e Instituto Nacional do
Livro/MEC.
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estar proxima” dele, espacialmente, o que, nessas condicdes de produgdo, implica “a Espanha
estar em Sao Paulo”. O “pedacinho da Espanha” passa a ser a “Casa de Espafia”, um lugar que
possibilita ao sujeito “se sentir em casa’.

Observamos também, fragmentos nos quais aparecem marcas da tentativa de
convencer o interlocutor que a lingua espanhola se relaciona a Espanha e que a “Casa de
Espaia” € o tnico representante dessa relagao:

“O unico curso que lhe oferece a possibilidade de aprender a lingua e a cultura espanhola, em
um ambiente espanhol” (grifos nossos).

“Os alunos do Curso de espanhol, além da utilizacdo gratuita da nossa biblioteca, terdo
descontos em todos os eventos e atividades promovidas pela Sociedade Hispano Brasileira

29

‘Casa de Espana’” (grifos nossos).

Para finalizar a andlise, tomamos o fragmento “ambiente espanhol” no qual culmina o
trabalho que nessa propaganda — inserida em uma determinada discursividade —, leva a
producdo de uma metafora: a lingua espanhola da Espanha (uma especificacao) no lugar do
espanhol como lingua (um genérico). E, também, pela forma imperativa que analisamos,
como produto do trabalho de substitui¢do que ai € privilegiado, podemos observar: “fale
espanhol como um nativo (espanhol)” — um efeito de sentido que retoma, mais uma vez, “o

mito do falante nativo” (cf. RAJAGOPALAN, 1997) e que, como veremos, serd

preponderante no bloco de propagandas que analisamos neste item 2.

2.2. “Espanhol do Cervantes. Vao pensar que vocé ja nasceu falando.”
Passaremos a propaganda 5, do Colégio Miguel de Cervantes, a qual vem refor¢ar o
caminho que estamos percorrendo, no que diz respeito a producdo de uma imagem ou

imagens.
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anhol do Cervantes.

Vao pensar que vocé
ja nasceu falando.

Cursos: adultos e empresas

Propaganda 5 (anexo E-5)
Fonte: Colégio Miguel de Cervantes. Sdo Paulo

http://www.cmc.com.br/cele/ Acesso em 13.11.2006

Chama nossa atencdo, imediatamente, a forma material da determinacdo: espanhol do
Cervantes. Ao enunciar “do Cervantes”, a lingua espanhola € colocada em relagdes de sentido
com o nome do grande autor, do grande escritor e, portanto, com sua maxima expressao
literdria; assim, estamos diante da determina¢@o em seu grau mais alto: o nome proprio, neste
caso, o grande autor de todos os tempos, o nome por exceléncia. Ao mesmo tempo, a lingua
espanhola é colocada em relacdes de sentido com outro nome préprio que por sua vez retoma
o anterior: Colégio Miguel de Cervantes, de Sao Paulo. O fato de que as duas referéncias
coexistam e permanecam € altamente produtivo na propaganda; na verdade temos aqui um
equivoco que ndo pdra de produzir esse jogo poliss€émico. Ao mesmo tempo, esse nome
proprio (“Cervantes”) — precedido da preposicdo de + o artigo o = do —, funciona como
metéafora da Espanha e da lingua da Espanha.

Considerando os efeitos de sentido do enunciado “espanhol do Cervantes”, vejamos o
que nos diz a imagem do bebé. Notamos, em principio, que essa imagem € posta em destaque
na propaganda, ou seja, o foco estd nos efeitos de sentido que a expressiva materialidade nao-
verbal produzird no possivel leitor. Buscando interpretar os elementos discursivos dessa
materialidade, consideramos a reflexdo de Indursky (2006), que afirma que “[o] ndo-verbal
nao s6 mobiliza a memodria do dizer como também a integra e como qualquer outra matéria

significante, € uma das possiveis materialidades do ideoldgico”. Tendo em vista as afirmagdes
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da autora, vemos, quanto ao sentido das cores, que o vermelho dos sinais de exclamagdo que o
bebé estd segurando também aparece no enunciado “ja nasceu falando”. A coincidéncia da cor
nos leva a pensar na relacio entre a imagem e o enunciado “ja nasceu falando” que reforga a
referéncia a Espanha, seus falantes, seus modos de falar o espanhol.

Como vemos, os sinais de exclamagdo adquirem nas maos do bebé a funcdo de um
objeto/brinquedo. Ele parece satisfeito com a brincadeira, tanto que mostra o objeto para seu
interlocutor: um adulto capaz de ler a propaganda. Percebemos, ainda, sobre os sinais de
exclamacdo, que a possivel palavra que o bebé tenta pronunciar estd acompanhada pelo gesto
de segurar estes sinais entre as maos, tais como aparecem na escrita dessa lingua: no inicio e
no final das frases ou fragmentos de lingua para expressar surpresa, entusiasmo ou para
enfatizar algo. Assim, compreende-se que a materialidade da imagem do bebé poderia
substituir uma expressdo de entusiasmo ou de €nfase. Entendemos, também, que os efeitos de
sentido dessa imagem, como uma expressao de €nfase, atingem e reforcam os do enunciado
“Espanhol do Cervantes”, denotando que o Cervantes se destaca das outras escolas, que seu
curso € diferenciado e eficiente porque ensina, justamente, o espanhol de/do Cervantes.
Assim, retoma e reforca também a idéia de que se trata da lingua do escritor espanhol, “o
maximo”, aquele que escreveu uma obra cldssica: Dom Quixote. Nesse sentido, o nome do
colégio Miguel de Cervantes carrega a forca da memoria de sua fundacio e de sua tradi¢do®.

Considerando o que acabamos de expor, voltamos a idéia de “eficiéncia”, que como
entendemos, passa a ser um recurso de interpelacdo utilizado na propaganda. Pelo fragmento
“j4 nasceu falando”, podemos pensar que o interlocutor (o brasileiro especificamente) é
interpelado por meio da histéria da sua relacdio com o espanhol, ndo apenas no que diz
respeito a estudar uma lingua de escritores famosos, mas, especialmente, no que se refere a

sua relacdo marcada pelo direito de apropriar-se espontdnea e imediatamente dela (cf.

* Convém acrescentar que, na década de 60, um grupo de educadores espanhGis comegou a estruturar o projeto
educativo da escola que foi fundada mais tarde em Sdo Paulo — exatamente, em 1978 — quando o espanhol
ocupava um papel de “lingua de leitura” (que podemos vincular ao lugar da lingua de cultura) em varias dreas do
conhecimento.
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CELADA, 2002). Dai criar a ilusdo de que é possivel funcionar no sujeito a lingua estrangeira
como se fosse a materna, “eficientemente”, ou melhor, como se tivesse nascido na Espanha,
dado ao préprio nome do curso e sua tradi¢io de colégio espanhol em Sio Paulo®.
Considerando o que ja dissemos sobre o fragmento “ja nasceu falando”, vamos ver o
que podemos detectar ao recolocd-lo no enunciado total: “Vao pensar que vocé ja nasceu
falando”. Destacamos que hd uma indeterminacdo do sujeito gramatical e € importante
observar aqui que, pela estrutura, ao enunciar “Vao pensar”, o enunciador ndo se inclui, mas o
faz a partir da antecipac¢do dos efeitos que o “espanhol do Cervantes”, quando falado pelo
interlocutor, pode produzir nos outros. E, dessa forma, interpela o sujeito a partir de uma série
de antecipacdes: a de projetar o desejo de impressionar os outros por parte do interlocutor, a
de saber o que os outros pensam a respeito dele, o que dizem, como sua imagem se reflete nos
outros. Se colocarmos esse enunciado em relacdo com o significante “empresas”, o sujeito
gramatical desse “vao pensar...” poderia ser: os encarregados da drea de recursos humanos, a
direcdo, o publico, os clientes, os concorrentes, enfim, aqueles que ocupam uma posicao na
empresa ou na sociedade e que representam para o sujeito o lugar do poder ou do saber que
ele quer alcangar. Ainda € possivel relacionar essas interpretacdes com uma marca do
funcionamento do Capitalismo em sua fase atual, identificada por Lewkowicz (2003, p.45):
ndo se trata tanto de “saber a lingua” e sim da imagem que o fato de “dominar” ou estudar
essa lingua pode aportar ao sujeito. Lembremos que essa imagem defendida pelo autor, ndo
aparece somente nesta propaganda, ja apareceu em ‘“‘fale Fisk” (propaganda 3), “aprenda
espanhol com espanhdis” (propaganda 4) e voltard a aparecer na propaganda 6, deste segundo

bloco.

* Podemos apreender, ainda, que o fragmento “jd nasceu falando”, também retoma “o mito do falante nativo”,
tal como interpretamos na propaganda 4.
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2.3. “Se vocé quer crescer, seu curso de espanhol niao pode ficar parado.”
Logo a seguir, faremos a andlise da udltima propaganda que compde nosso corpus de
pesquisa, a qual nos possibilitard prosseguir as interpretacdes sobre o “espanhol do

Cervantes”.

-~

Propaganda 6 (anexo F-6)
Fonte: Colégio Miguel de Cervantes. Sdo Paulo

http://www.cmc.com.br/cele/ Acesso em 11.10.2007

Esta propaganda utiliza uma imagem que exibe movimento: hd uma cena em que trés homens
vestidos de terno e gravata, nas mesmas cores, estdo disputando uma corrida. Um deles,
visualmente em destaque, rompe a faixa com sua chegada e ganha a corrida. O cendrio
explora as cores da bandeira espanhola e imagens que retomam uma cena do mundo global,
sem estabelecer vinculos diretos com espagos locais ou sentidos vinculados a uma cultura (cf
SOUSA, 2007)*. Podemos afirmar também, que o arranjo das diferentes materialidades
configura uma imagem que produz efeitos de um paradoxo: homens sorridentes (sem sinais de
cansaco ou de esfor¢o) correm a pleno sol, como se estivessem em uma maratona, vestidos de
terno e gravata. Entendemos que, por meio dessa imagem, a propaganda captura o sujeito pelo
seu imagindrio e pela antecipacdo de que os sentidos que surgem desse “absurdo”,
funcionardo como realidades.

A cena ai construida esta diretamente ligada ao enunciado “se vocé quer crescer, seu

curso de espanhol ndo pode ficar parado”. Com respeito a este enunciado, podemos dizer que

%% Mediante essa imagem a lingua espanhola entra em contato com os sentidos de lingua global ou globalizada
que atualmente se vincula ao inglés.
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ha uma condicional, na qual as palavras “crescer” e “espanhol” t€m destaque maior, por estar
em caixa alta; entrando em relacdo com o sentido que se quer dar na cena construida: “Se
vocé quer crescer, corra.” O destaque dado aos significantes “crescer” e “espanhol” produz
um efeito de entrelacamento entre os planos de presente e de futuro, possibilitando-nos ler que
a memoria discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil estd em um processo de crescimento.
O sujeito € interpelado a correr, a fazer um curso dinamico que lhe garantird seu crescimento
pessoal e profissional, ou seja, ndo hd lugar para a “indetermina¢do” (nem, portanto, para a
taciturnidade) nessa propaganda, tanto o sujeito quanto a lingua estdo em movimento.

Também temos ai efeitos metaféricos nas duas oragdes que compdem o periodo.
Vejamos algumas relagdes que podem ser interessantes. Antes, convém dizer que as imagens
dos homens de terno e gravata remetem a homens de negdcios, empresarios, pessoas
formalmente empregadas ou ainda, a pessoas que desejam entrar no mundo empresarial.
Note-se que o enunciado “se voc€ quer crescer, seu curso de espanhol nao pode ficar parado”
pode significar para o interlocutor — que ocupa o lugar de alguém formalmente empregado —
que terd que procurar um curso de espanhol dindmico e veloz para que rapidamente possa
ascender a postos que exijam esse conhecimento. Nesse caso, a imagem dos homens correndo
e usando ternos pode representar funciondrios da mesma empresa disputando o mesmo cargo.
Ja no caso de o interlocutor ser um empresario, ele serd atingido no sentido de que terd que
agilizar seus conhecimentos de espanhol para vencer a concorréncia e conquistar novos
mercados.

Uma outra relagdo possivel é a de que esse enunciado é tomado a partir da perspectiva
da posi¢ao sujeito empreendedor: daquele que se preocupa em crescer € que para isso corre
atrds de seus interesses, ocupando a “posicao sujeito determinado” que o Mercado, como ja
vimos, convoca (cf. PAYER, 2005). Essa possibilidade também se filia a imagem dos homens
de terno correndo, que poderia representar um processo seletivo onde se concorre a uma vaga

de emprego que exige fluéncia em espanhol; nesse sentido, é preciso observar o gesto de
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inclusdo social pela imagem de um negro. Observemos que na cena todos estao correndo, mas
s6 um ganha, neste caso, s6 um consegue a vaga. Dessa maneira, o enunciado cria no sujeito a
ilusao de que um curso dinamico de espanhol garantiria seu crescimento profissional.

Com relagdo ao segundo enunciado, “Cervantes. O melhor ensino com a melhor
tecnologia”, podemos dizer que o fragmento “Cervantes” apresenta uma abertura ao
equivoco: faz referéncia ao escritor e a escola, como vimos na andlise da propaganda 5. E
entendemos que esse equivoco € altamente rico na producdo de efeitos de sentido do
fragmento “O melhor ensino”, uma vez que a leitura completa do enunciado nos possibilita
entender que Cervantes iguala-se ao melhor ensino com a melhor tecnologia.

Assim, a idéia de “melhor tecnologia” pode ser tomada pela perspectiva de uma infra-
estrutura que inclui bibliotecas informatizadas, laboratérios de lingua e informatica
renovados, apoio didatico a distancia via internet. Também consideramos relevante pensar
que em “Cervantes. O melhor ensino com a melhor tecnologia” ha uma possivel relacdo com
a imagem, uma ligac@o entre a tecnologia e os homens correndo vestidos com ternos. Sugere-
se que homens que ndo tém tempo precisam procurar o “melhor ensino”, um ensino que possa
oferecer recursos que acompanhem seu ritmo acelerado, estudar por meio da internet, por
exemplo. A corrida €, entdo, tomada como a prépria vida didria do atual ou do futuro homem
de negdcios, ou do funciondrio bem sucedido — todos eles submetidos a pressao do tempo e

dos ambientes de concorréncia intensa e a busca sedenta de destaque e ascensao profissional.

A andlise das trés ultimas propagandas que compdem o segundo recorte trabalhado
neste capitulo retoma, em parte, as conclusdes que esbogamos no final do primeiro item deste
capitulo, mas também aporta novos sentidos. Podemos observar, como ji o fizemos no
primeiro item, que a lingua espanhola aparece submetida a um processo de instrumentaliza¢ao
(“lingua para”) de forma tal que se constréi a imagem de que ela € acessivel (lembremos da 5)

e de que (sobretudo na 6) suprird as necessidades e as urgéncias de um sujeito pragmatico no
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mundo contemporaneo. Este Ultimo aparece muito claramente na ultima propaganda que, de
alguma forma, contrasta com a 4, dirigida a um publico mais geral.

Uma diferenca que cabe explicitar é que nesse ultimo bloco apareceram sentidos que
vinculam o espanhol a aspectos relativos a uma lingua com valor “referencial” ou de cultura —
pensemos, especificamente, na propaganda 5. E, sobretudo, apareceu de maneira forte a
associacdo da lingua espanhola a “lingua da Espanha”, aproveitando o rico imaginario que
esse pais ou essa nagdo evoca para o brasileiro: sua tradi¢do histérica e cultural; o fato de
funcionar como “o ber¢o dessa lingua” e, portanto, suscitar a imagem de “lingua pura”,
“legitima” ou de “lingua bem/melhor falada™'; e, também, o poder econdmico da Espanha
atual. Esse ultimo sentido € mais recente e refor¢a, de acordo com nossa perspectiva, o
estatuto de lingua veicular que, aos poucos, o espanhol vem ganhando no Brasil.

Lembremos que, na década de 90, como vimos no capitulo 1, de acordo com os
estudos de Celada (2002), a imagem de lingua veicular ja estava sendo construida. Porém, nas
discursividades das propagandas dessa €poca, o foco era desconstruir, descristalizar o pré-
construido de “lingua facil que ndo era preciso estudar”. Dito de outro modo, o sentido de que
a “lingua espanhola deveria ser estudada” ndo funcionava como um pré-construido, como um
sentido dado, aceito, cristalizado e alguns enunciados trabalhados por Celada (ibid.) — dentre
eles, “é preciso aprender espanhol, nem que seja na marra” — caminhava nessa direcdo: a de
naturalizar a referida necessidade.

Em compensacgido, nas propagandas analisadas no primeiro item deste capitulo vimos,
especialmente ao focalizar o fragmento “Encare novos desafios”, da propaganda 2, que a

lingua espanhola se relacionava a idéia do “novo”; sobretudo, porque como veicular entrava

>l Santos (2005, p.124) trata deste tema quando trabalha as representacdes que os estudantes brasileiros de
espanhol t&m tanto da lingua quanto do que circunda o universo lingiifstico. Foi analisado pela autora que “a
tradi¢do e a cultura parecem constituir atributos que nos faltam”. Na mesma dire¢do Santos (ibid.) aponta que

“este desejo pela cultura e pela tradi¢do, que aparece de forma mais insistente com relacdo a Espanha, ndo estd
ausente da valorizac¢do da lingua, do espanhol falado na Espanha, j4 que seria essa lingua, ou essa variante que

possibilitaria o acesso aos elementos culturais e histéricos desejados”.
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em relacdo com o inglés: a primeira lingua no mundo, nesse sentido. No intradiscurso do
segundo item, quando o espanhol aparece por si mesmo — e como lingua “da Espanha” —,
intensifica a idéia de que ja funciona o pré-construido segundo o qual essa lingua tem que ser
estudada, deve ser estudada e isso ndo € objeto de tematizagdo, pois se apresenta como
evidéncia.

Com estas reflexdes, passaremos ao ultimo capitulo que compde este trabalho.
Podemos adiantar que o corpus e a sua andlise possibilitario outros sentidos a lingua

espanhola no Brasil.
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CAPITULO 3

O ESPANHOL NA REDE DE ENSINO - O ACONTECIMENTO DA LEI DA
OFERTA OBRIGATORIA DE ESPANHOL

Em 2005, com a Lei n° 11.161, surge a obrigatoriedade da oferta de uma lingua
estrangeira na escola brasileira, e essa lingua € a espanhola. A esse fato, atribuimos a forca de
um “acontecimento discursivo” (PECHEUX, 1990) capaz de reorganizar o espaco da
memoria e, inclusive, de desatar novas agdes e produzir outras discursividades. Em nosso
caso, veremos as ‘“‘Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de
Espanhol”, publicadas em 2006; e os sentidos que elas retomam e produzem em relagdo ao
dominio da memdria.

Neste capitulo, buscaremos, entdo, examinar um corpus recortado da legislacdo de
ensino, que serd apresentado adiante e, ainda, manter o fio da memoria discursiva, condutor
de nossa pesquisa, nos capitulos anteriores. Para tanto, no item 1, realizaremos um breve
tracado buscando compreender qual o lugar reservado as linguas estrangeiras, na legislacao de
ensino, a partir da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, a Lei 4.024 de
1961, até chegarmos em 2005, ano da sanc@o da Lei de obrigatoriedade do ensino da lingua
espanhola. E preciso esclarecer que a nds interessa a legislacio de 1961 em diante, pelo fato
de haver a designacdo linguas estrangeiras; porém, as linguas ndo aparecem especificadas™.
A seguir, no item 2, centraremos nossa andlise a pontos cruciais da Lei de obrigatoriedade,
focalizando os sentidos que retoma com relacdo a memdria sobre o espanhol na legislagao,
particularmente no que se refere a Lei Organica do Ensino Secundario — conhecida como
Reforma Capanema, de 1942. Nessa Lei, o espanhol entrava no curriculo como disciplina
obrigatéria. No item 3, consideraremos a abordagem dos Parametros Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio, no que se refere ao ensino das linguas estrangeiras. E, finalmente, no

32 Esclarecemos que tal especificacdo acontecia na legislagdo anterior, de 1942, como ficard explicito logo.
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item 4, indagaremos sobre os sentidos com os quais a lingua espanhola e seu ensino s@o

colocados em relagao nas referidas Orientagdes Curriculares.

1. As linguas estrangeiras na legislacao
1.1. LDB 4.024/61

Ao tratarmos do primeiro objetivo, exposto na introducdo deste capitulo, tomaremos
um excerto da Lei de 1961, que dispde sobre as disciplinas obrigatdrias e optativas:

Art. 35. Em cada ciclo havera disciplinas e praiticas educativas, obrigatérias e
optativas.

§ 1° Ao Conselho Federal de Educacdo compete indicar, para todos os sistemas de
ensino médio, até cinco disciplinas obrigatorias, cabendo aos conselhos estaduais de
educacdo completar o seu nimero e relacionar as de cardter optativo que podem ser
adotadas pelos estabelecimentos de ensino (LDB 4.024/61, p.9) (grifos nossos) >.

Como observamos, no excerto da Lei citada ndo estdo especificadas as disciplinas obrigatérias
e, tampouco, as de cardter optativo. Dessa maneira, e para que possamos interpretar esse
fragmento de modo especifico sobre as linguas estrangeiras, recuperaremos algumas
consideracdes de Chagas (1979, p.84) sobre as Diretrizes de 1961. Segundo o autor, “no que
concerne ao curriculo, as linguas estrangeiras nao foram incluidas entre as disciplinas
obrigatdrias, figurando quase sempre como complementares e optativas”.

Ainda, de acordo com Chagas (ibid., p.124) as cinco disciplinas obrigatorias fixadas
pelo Conselho Federal para todo o pais eram as seguintes: portugués (7 séries), histéria (6
séries), geografia (5 séries), matematica (6 séries) e ciéncias (2 séries sob a forma de iniciacao
a ciéncia e 4 como ciéncias fisicas e bioldgicas). As duas disciplinas complementares para o
sistema federal de ensino deveriam ser escolhidas dentre as seguintes: a) no ciclo ginasial —
organizacdo social e politica brasileira, 1 lingua estrangeira moderna, 2 lingua estrangeira
moderna, lingua cldssica, desenho; b) no ciclo colegial — fisica, quimica, biologia, filosofia,

lingua estrangeira moderna, lingua cldssica, desenho.

>3 Fonte: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/LA4024.htm Acesso em 14.01.2008.
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Conforme o excerto citado, caberia ao Conselho Estadual de Educagdo decidir a
respeito das disciplinas optativas. Isso quer dizer que, se as linguas estrangeiras faziam parte
dessas disciplinas, esse 6rgao deveria, entdo, decidir quais seriam as linguas que comporiam o
curriculo.

Souza (2005, p.151) aborda essa questao criticamente:

Ao passar a decisdo do ensino de linguas ndo maternas para o Conselho Estadual de
Educacio, o latim, com raras exceg¢des, foi retirado das escolas. O francés, quando nao
retirado, viu sua carga ser reduzida drasticamente. O inglés permaneceu sem grandes
alteracdes. O espanhol aparecia como uma alternativa como escolha para a segunda
lingua estrangeira, ainda que uma alternativa quase que totalmente ignorada (grifos
Nnossos).

As consideragdes de Souza vém confirmar que a Lei 4.024/61 materializou na memdria
discursiva, de um modo geral, um papel de “disciplina secunddria” para as linguas
estrangeiras, embora saibamos que, de fato, o inglés manteve seu lugar privilegiado, sendo
quase “a” lingua da escola. Parece-nos interessante, no fragmento que destacamos, a
interpretacdo de Souza sobre o “lugar” que o espanhol ocupava na escola, remetendo a uma
memoria sobre a lingua espanhola que diz respeito a uma lingua “alternativa”, lingua
“opcional”, lingua “complementar”. Nesse sentido, também o fato de ndo incluir na Lei as
linguas estrangeiras dentre as disciplinas obrigatorias, trabalha a relacdo da memoria sobre as
linguas estrangeiras de uma forma mais geral.

Segundo vimos, as mudangas propostas na Lei de 1961, teoricamente, previam o
estudo de uma lingua cldassica, especialmente o grego e o latim, ou uma lingua moderna que
poderia ser inglés, francés ou espanhol. A esse respeito, com base em Rodrigues (2006),
dirfamos que na pratica essas mudancas ndo foram cumpridas e as linguas estrangeiras
ensinadas alternavam entre o inglés e o francés (cf. CELADA, 2002). Esta dltima, como
dissemos anteriormente ao citar Souza (ibid.), sofreu mudancas drésticas: ou foi retirada da
escola ou teve sua carga reduzida. As linguas estrangeiras ndo receberam um tratamento tnico
no curriculo escolar: o latim foi descartado; o francés, como ja dissemos, teve sua carga

reduzida; o espanhol funcionou como uma alternativa; o inico que se manteve inalterado foi o
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inglés. Esse sistema, segundo Rodrigues (ibid.), perdura até a promulgacao da LDB de 1971,
que recomenda incluir uma lingua estrangeira moderna no programa de ensino das escolas,
como veremos no proximo item.

Podemos dizer que o curriculo escolar pde em cena, no dominio da memoria, os
lugares das linguas em uma relacdo tensa, de inclusido/exclusdo. De fato, joga ai uma tensao
que implica uma relag@o de “disjuncdo” entre linguas estrangeiras.

Parece-nos que o fragmento que destacamos no artigo a seguir — “especial relevo ao
ensino de portugués” — relaciona-se com a ndo-inclusdo das linguas estrangeiras dentre as

disciplinas obrigatdrias.

Art. 40. Respeitadas as disposicdes desta lei, compete ao Conselho Federal de

Educacgdo, e aos conselhos estaduais de educacdo, respectivamente, dentro dos seus

sistemas de ensino:

a) organizar a distribuicdo das disciplinas obrigatérias, fixadas para cada curso,
dando especial relevo ao ensino de portugués (ibid.) (grifos nossos).

Ao refletirmos a respeito desse “especial relevo ao ensino de portugués”, lembramos — de
acordo com reflexdes elaboradas por Souza (cf. 2005, p.176) — que a Lei 4.024/61
materializava principios liberais, relativos aos anos 50, dos defensores do estabelecimento do
ensino privado, mas também refletia os principios nacionalistas dos defensores da escola
publica gratuita e do monopolio estatal para oferta de educacdo aos brasileiros. Dentre os
principios nacionalistas, a lingua portuguesa ocupava um papel central, ou melhor, aparece
como critério fundamental da nacionalidade (cf. ibid.). Isso nos leva a dizer que a grande
énfase dada ao ensino de portugués se justifica pela sustentacdo da nacionalizacdo que ainda
permeia os sentidos da formulacdo dessa Lei. Assim, consideramos importante ressaltar que
essas ultimas reflexdes nos conduzem ao reconhecimento do objetivo da Lei, no que se refere

154

as linguas: garantir o ensino de portugués, como lingua nacional™ e, a partir dessa lingua, o

> De acordo com Payer (2005, p.511), uma lingua nacional é compreendida no campo teérico da Anlise de
Discurso “como a lingua cultivada pelo Estado Nacional, formadora dele, e a partir da qual ele administra a
presenca de outras linguas em seu territério”.



73

Estado, por meio da atuagdo dos conselhos federais e estaduais de educacdo, deve organizar

as demais disciplinas do curriculo.

1.2. LDB 5.692/71

Abordaremos alguns pontos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
5.692 de 1971, os quais sdo de interesse para a questdo das linguas estrangeiras e da memoria
discursiva.

Primeiramente, devemos considerar que, nessa época, de acordo com a andlise
desenvolvida por Bosi em Dialética da colonizag¢do, “implantou-se em todos os graus de
ensino um corpo de doutrina sociopolitica forrado de idéias neocapitalistas” (apud CELADA,
2002, p. 84)”. Tratava-se, conforme o critico, da doutrina do Brasil Grande e do Milagre
Brasileiro, que apresentava uma Nacgdo-Estado em plena fase de melhoramento técnico e de
progresso social; nela havia lugar para todos, “desde que trabalhassem e cumprissem
assiduamente os seus deveres na ocupacao a que se destinavam” (ibid.).

No caso da educacdo isso € evidente — vejamos o artigo exposto a seguir da referida
Lei de 1971 — no que diz respeito aos curriculos do ensino de 1° e 2° graus, que dispdem de
uma parte diversificada com a finalidade de atender as “diferencas individuais dos alunos”.

Art. 4° - Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nicleo comum obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades
e possibilidades concretas, as peculiaridades locais aos planos dos estabelecimentos e
as diferencas individuais dos alunos (ibid.) (grifos nossos).

Cabe dizer, neste ponto, que a explicitacdo de atender as diferencas individuais dos alunos
entrava em confronto com o real. No caso das linguas estrangeiras, essa idéia de atender as
diferencas ndo produzia ressonancias especificas. Pensamos que isto tem a ver, de acordo com
algumas interpretacdes, com uma Lei que se caracteriza por expressar desinteresse e
descomprometimento governamental com a questdo das linguas estrangeiras (cf. RIBEIRO et

alii, 2006). Esse desinteresse, ainda segundo tais interpretacdes, remete aquele momento

% Cf. Bosi, A. (1995). Dialética da colonizagcdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 3° ed, p.313-314.
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histérico que exigia dos brasileiros o patriotismo declarado da ditadura militar cujo jargdo era:
“Brasil, ame-o ou deixe-0”. Logo, este aspecto marca, de alguma maneira, a forma de
interpelacdo que o Estado assumiu a época da ditadura militar.

Assim se confirmava, na forma juridica, a filosofia do regime militar daquele
momento histérico, que dava especial relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento
de comunicacdo e como expressdo da cultura brasileira (ibid.), conforme constatamos no
paragrafo a seguir:

Art. 4° - III - § 2° - No ensino de 1° e 2° graus dar-se-4 especial relevo ao estudo da
lingua nacional, como instrumento de comunicagdo e como expressdo da cultura
brasileira (ibid., p.2) (grifos nossos).

E interessante justapor esse artigo, lado a lado, com outro da mesma Lei, cuja materialidade
lingiifstica nos possibilita identificar marcas de sentidos da ndo-priorizacdo das linguas

estrangeiras no curriculo escolar. Eis o artigo:

Art. 8° § 2° - Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que reunam alunos de
diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de linguas
estrangeiras e outras disciplinas, dreas de estudo e atividades em que tal solucdo se
aconselhe (ibid., p.3) (grifos nossos).

Conforme podemos perceber, por meio do artigo citado, as linguas estrangeiras ndo ocupam
uma posicdo de destaque na Lei 5.692/71. Isso parece mais claro pelas marcas de
indeterminacdo no fragmento qualquer grau, € na modalizacao de possibilidade que vem logo
em seguida: poderdo. Essa marca de indeterminagdo também estd inscrita na materialidade da
enumeragdo que encerra o enunciado — enumeragdo bastante heterogénea, uma vez que os
termos sugerem uma relacdo de adi¢do: as linguas estrangeiras (que se apresentam como
disciplinas) e uma série de outras disciplinas, dreas ¢ inclusive atividades™. Entendemos que
tais marcas de indeterminacdo retomam o sentido de ndo-priorizagao das linguas estrangeiras

que se opera pela ndo-obrigatoriedade dessas linguas e sua presenca no curriculo como uma

% A designagdo das linguas estrangeiras como disciplinas, que pode ser inferida da enumeracdo, é negada de
alguma forma no fragmento da legislacdo dos PCNEM, 2000: “Consideradas [as linguas estrangeiras], muitas
vezes e de maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas adquirem, agora, a configuracio de
disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo”.
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recomendacdo, o que refor¢a, de um lado, o destaque que se objetiva dar nessa Lei para a

lingua nacional e, de outro, a ndo-delimitacao de lugares de saber para as linguas estrangeiras.

1.3. LDB 9.394/96

Aproveitando as formulagdes acima, apresentaremos alguns artigos da nova LDB,
promulgada em dezembro de 1996 — cerca de 25 anos apds a publicagdo da LDB 5.692/71.
Como contextualiza Souza (2005), se trata de um momento de enorme preocupagdo com a
“formacao” do cidaddo e, de se oferecer instrumentos de comunicacdo que déem conta das
exigéncias mercadoldgicas; por isso, a Lei 9.394/96 trouxe mudancgas ao ensino de linguas
estrangeiras. Vejamos o que dispde o artigo 26, § 5°, no que tange ao ensino fundamental II:

Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a
cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo (ibid., p.8)
(grifos nossos).

Ja, quanto ao ensino médio, o artigo 36, inciso III, estabelece que

[...] serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em cardter optativo, dentro das
disponibilidades da institui¢do (ibid., p.11) (grifos nossos).

Paiva (2003), quando reflete sobre as linguas estrangeiras na LDB 9.394/96, afirma: “parecia
que, finalmente, o ensino de linguas estrangeiras via sua importancia legitimada ao ser
acolhida pela legislacdo educacional”. Apesar disso, ainda é possivel dizer que ndo esta
especificada qual é a lingua obrigatdria, a partir da indeterminagao que se repete nos dois
fragmentos: uma lingua estrangeira moderna. Desse modo, a obrigatoriedade da lingua
estrangeira no ensino fundamental II e no médio ndo encerra certos efeitos de indeterminacao
com relacdo a seu ensino. Efeitos que parecem reforcar-se com o principio do “pluralismo de
idéias e de concepcdes pedagdgicas” (art.3°, inciso III), dentro de uma flexibilidade curricular,
conforme esta previsto no seguinte artigo dessa Lei de 1996:

Art. 23. A educagdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacio,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar (ibid., p.7).
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Este artigo justifica a redacdo do n°® 24 que especifica as regras comuns para a educagdo
basica, nos niveis fundamental e médio, deixando a questdo das linguas estrangeiras em
aberto, e mostrando que a prética de ensino dessas linguas € bastante problematica na escola,
como diz Sousa (cf. 2007). Para esclarecer mais, vamos retomar o artigo 8° § 2° da Lei
5.692/71 e colocd-lo em confronto com as poucas inovagdes que, nesse sentido, apresentou a
Lei que estamos focalizando:

Em qualquer grau, poderdo organizar-se classes que retinam alunos de diferentes
séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de linguas estrangeiras
e outras disciplinas, dreas de estudo e atividades em que tal solugdo se aconselhe
(LDB 5.692/71, p.3) (grifos nossos).

Vejamos agora o inciso IV, do artigo 24 da Lei 9.394/96:

[...] poderdo organizar-se classes ou turmas, com alunos de séries distintas, com
niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras,
artes, ou outros componentes curriculares (LDB 9.394/96, p.7) (grifos nossos).

De acordo com o exposto acima, as alteracdoes na redacdo dos referidos fragmentos sdo
minimas. A Lei de 1996 permite a organizacdo de classes ou turmas com alunos de séries
distintas para o ensino de linguas estrangeiras; contudo, ndo esclarece como serdo organizadas
essas turmas e ndo detalha acerca do espago destinado a tal fim: na instituicdo escolar, em
centros de linguas ou em escolas de idiomas?

Segundo Paiva (2003), alguns colégios e até faculdades, respaldando-se na
interpretacdo que tem sido dada a esse inciso, “tém terceirizado” um dos componentes
curriculares de seu projeto pedagdgico: o ensino das linguas estrangeiras, delegando as
escolas de idiomas a competéncia de ensind-las. Isso, sob nosso ponto de vista, decorre da
indetermina¢do da qual falamos, pois abre espaco ao equivoco e a possibilidade desse tipo de
iniciativas. E, além disso, a terceirizagdo, a nosso ver, isenta a escola de seu papel na
formacdo dos alunos, transforma o ensino da lingua estrangeira em um trabalho solitério,

isolado das demais disciplinas que compdem o curriculo escolar e de seus conteidos.
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2. A lingua espanhola na legislacao
2.1. A lingua espanhola “‘especificada” na Lei n° 11.161

Agora, que acabamos de tracar um pequeno percurso a partir de 1961, faremos
consideragdes sobre o que designamos como um ‘“‘acontecimento discursivo”: a Lei n°® 11.161
de 5 de agosto de 2005 (anexo G), que rompe com essa memoria de ndo-especificacdo das
linguas estrangeiras, que vimos observando a legislagcdo, pois surge para delimitar o lugar de
uma lingua: a espanhola.

A Lei surge no contexto em que a lingua espanhola estd vinculada ao Mercosul, ao
crescimento do poder econdmico da Espanha, sua expansdo como lingua veicular e a uma
enorme determinag¢do do Mercado para o aprendizado de lingua(s) e de linguagem(s). Porém,
conforme antecipamos, ndo € a primeira vez que a lingua espanhola aparece designada na
legislacdo, ja aparecia no Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942 (anexo H) — Lei
Organica do Ensino Secunddrio — conhecida como Reforma Capanema. Portanto,
abordaremos, pontualmente, a Lei no que se refere a questio das linguas estrangeiras.

Destacamos que as linguas estrangeiras modernas, assim como as cldssicas, foram
bastante valorizadas nessa Lei. No curso “ginasial”, incluiram-se como disciplinas
obrigatdrias o latim, o francés e o inglés (as duas primeiras com quatro e a ultima com trés
anos de aprendizado), como pode ser observado nos artigos 10 e 11 dessa Lei (anexo H). E,
no artigo 12, verificamos dentre as disciplinas pertinentes ao ensino dos cursos “cldssico” e

“cientifico™’

o latim, o grego, o franc€s, o inglé€s, e o espanhol. De acordo com o artigo 13 da
Lei, essas disciplinas eram comuns em ambos os cursos, com excecao do latim e do grego,

que somente eram ministradas no curso cldssico, ambos com trés anos de aprendizado (cf.

artigo 14). E interessante notar, ainda no artigo 14, que para todas as linguas estrangeiras

> Devemos esclarecer que, de acordo com os artigos 2°, 3° e 4° da Lei , o ensino secunddrio era ministrado em
dois ciclos. O primeiro compreendia um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreendia dois cursos
paralelos: o curso cldssico e o curso cientifico. O curso ginasial tinha a duracdo de quatro anos e destinava-se a
dar aos adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundério. O curso cldssico e o curso cientifico, cada
qual com a duracdo de trés anos, tinham por objetivo consolidar a educagdo ministrada no curso ginasial, além
de desenvolvé-la e aprofunda-la (grifos nossos).
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modernas integrantes do curso cldssico como disciplinas obrigatdrias, a Lei estabelece dois
anos de estudo; contudo, hd a marca de uma conjung¢ao disjuntiva “ou” no fragmento “francés
ou inglés” que exprime a idéia de que se pode optar pelo francé€s e ndo pelo inglés, e vice-
versa; ou melhor, o que ai aparece € que essas linguas se negam entre si. Além disso, nao
aparece a referéncia na Lei se a escolha seria feita pelo aluno ou se seria uma decisdo da
institui¢do escolar. Por sua parte, o espanhol, conforme adiantamos, ¢ uma disciplina
pertinente ao ensino dos cursos cldssico e cientifico, com a seguinte seriacdo: primeira e
segunda série e primeira série, nos respectivos cursos. E preciso salientar que, segundo consta
no documento “Exposi¢do de Motivos”, anexado ao projeto origindrio da Reforma, o estudo
de espanhol foi implementado por tratar-se de “uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de
grande riqueza bibliogréfica”, cuja ado¢do era — segundo consta no proprio documento — “um
passo a mais que damos para a nossa maior e mais intima vinculagdo espiritual com as nacgdes
irmas do Continente” (CHAGAS, 1979, p.116). Seria possivel dizer que aparecem ai sentidos
para essa lingua: de um lado a lingua vinculada aos sentidos de uma lingua referencial ou de
cultura; e, de outro, uma lingua de integracdo continental.

Voltamos a andlise da Lei de 1942. A idéia de escolha ou de alternincia entre o inglés
e o franceés, tal como observamos no caso do curso cldssico, ndo aparece na apresentacao das
disciplinas constitutivas do curso cientifico; ou seja, tanto o inglés como o francés eram
estudados durante dois anos no curso cientifico. Quanto ao ensino de espanhol, a diferenca
consiste em que nesse curso era estudado durante um ano e ndo durante dois como era no
curso cléssico.

Mais adiante, o artigo 57 mostra que o espanhol também era valorizado nos exames de
licenga cléssica e cientifica®™. Como podemos ver, quanto as linguas estrangeiras, os exames

de licenga cldssica versavam sobre as disciplinas: latim, grego, duas “linguas vivas

5 . . , .. - L, .
¥ Cabe dizer que os exames de licenca eram pré-requisitos para a conclusio dos estudos secunddrios, de
primeiro [curso ginasial] e de segundo ciclo [curso cldssico e curso cientifico] (cf. artigo 53).
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estrangeiras” escolhidas dentre o francés, o inglés e o espanhol®. E, como explica o artigo 58,
os exames de licenga cientifica tratavam de duas “linguas vivas estrangeiras”, escolhidas entre
o francés, o inglés e o espanhol.

Com relagdo ao método aconselhado pelas Instru¢des da Reforma, segundo Chagas
(ibid., p.117), era o que de mais avancado havia na época para um ensino eficaz das linguas

13

estrangeiras na escola secunddria: “o ‘método direto’ como base de ‘um ensino

299

pronunciadamente prético’” (ibid.). No entanto, observa o autor, durante os vinte anos em que
o plano teve vigéncia, sofrendo ajustes sucessivos, o que dele se veio a executar nao
correspondeu ao que foi planejado: “venceram ainda uma vez a rotina e a improvisagao,
expressas no sonolento ‘leia-e-traduza’” (ibid.).

Consideramos que a reforma do ministro Gustavo Capanema foi uma grande
conquista em um momento de tensdo entre a lingua nacional e a lingua estrangeira. Vemos
que Orlandi (2005), em seu artigo “O discurso sobre a lingua no periodo Vargas (Estado
Novo - 1937/1945)”, explica que o periodo denominado Estado Novo foi um periodo
autoritario de tendéncia centralizadora. Esse governo, acrescenta a autora, exercia forte
controle dos meios de comunicacdo, censura sobre a cultura e, conseqiientemente, um intenso
dominio na area de educacdo (ibid.). Nesse sentido, Payer (2006) observa que havia uma
politica lingiiistica que atingia fortemente os imigrantes. Na escola, segundo Orlandi (ibid.,
p-29) “todo o investimento era para cercear o desenvolvimento de uma dominante estrangeira

e a favor da dominancia nacional: os professores, a lingua, os livros (...) deviam ser do pais”.

Devemos lembrar que a Lei de 1942 rege até 1961, quando se legisla o projeto da LDB®.

%% Chamamos a atencio sobre a designagdo que aparece af para as linguas, lembrando que em 1961 apareceram
designadas como estrangeiras.

% Segundo registro de Souza (20035, p.149-150), apés a promulgacdo da Constituicio de 1946, tramitou no
Congresso Nacional a tentativa de formulagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. No
governo de Dutra, foi formada uma comissdo sob a orientagdo do ministro da Educag@o Clemente Mariani para a
elaboracdo do projeto da Lei, que foi remetido ao Congresso em 1948. Apds 13 anos em debate, em dezembro de
1961, finalmente chega-se ao texto final do projeto da LDB que foi aprovado pelo Senado e sancionado pelo
presidente Jodo Goulart.
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Para que possamos estabelecer relagdes de sentido a partir de um traco comum entre a
Lei de 1942 e a de 2005, retomamos esta tltima que, como ja antecipamos, é a que trata da
obrigatoriedade de oferta da lingua espanhola. Vejamos o que nos diz o artigo 1°:

Art. 1?2 O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatdria pela escola e de matricula
facultativa para o aluno, serd implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do
ensino médio (grifos nossos).

Podemos notar, de inicio, um sentido que a Lei de 2005 retoma com relacdo a de 1942: a
inclusdo da disciplina nos curriculos do ensino médio, seria equivalente ao segundo ciclo
(curso cldssico e curso cientifico) na época da reforma®. Contudo, devemos pensar que a
questdo da obrigatoriedade da lingua espanhola € diferente na Lei de 1942, como podemos
perceber no artigo 12, na parte dedicada a elencar as disciplinas de linguas:

As disciplinas pertinentes ao ensino dos cursos cldssico e cientifico sdo as seguintes:
I. Linguas: Portugués Latim Grego Francés Inglés Espanhol (grifos nossos).

Ja a materialidade da escrita do artigo 1° da Lei de 2005 estabelece uma tensdo: por um lado a
oferta obrigatoria; por outro lado, a matricula € designada como facultativa para o aluno, o
que pode acionar na memoria discursiva a nao-obrigatoriedade dessa disciplina na escola,
retomando efeitos de uma lingua opcional ou “optativa”, como aparecia quando analisamos o
primeiro item deste capitulo.

Observamos que o artigo 2° da Lei afirma que a oferta da lingua espanhola na rede
publica de ensino devera ser feita no hordrio regular de aula dos alunos. Com relacdo a isso,
Gonzdlez (2006) coloca uma série de interrogagdes: como a instituicao escolar vai garantir a
liberdade de escolha que € dada aos alunos e, a0 mesmo tempo, administrar os problemas de
espaco fisico, os recursos, a grade curricular, o nimero de alunos que é obrigatério ter por

classe, os hordrios das disciplinas e o dos professores? **

®! Estamos fazendo esta equivaléncia de forma muito geral. Referimo-nos basicamente ao tempo de duragdo do
curso (3 anos) e de certos objetivos, como os de consolidar e aprimorar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental ciclo II (curso ginasial naquela época).

62 Estamos tomando como base as reflexdes feitas por Gonzilez na apresentacio de seu texto no IV Congresso
da ABH “Politicas publicas e ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira no Brasil; desafios para sua
implementa¢do”, no Rio de Janeiro, em setembro de 2006.
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E, por sua vez, o artigo 2°, que dispde a respeito do local e horario das aulas, entra em
relacdo contraditéria com a redagdo do artigo 3°: “os sistemas publicos de ensino implantarao
centros de ensino de lingua estrangeira, cuja programacao incluird, necessariamente, a oferta
de lingua espanhola”. Percebemos que a opacidade da forma dos dois artigos desencadeia
questdes: os alunos estudariam a lingua espanhola na escola regular ou no centro de linguas?
Teriam a opg¢do de escolher entre um ou outro lugar? Poderiam estudar no centro de linguas
no seu hordrio regular de aulas? Pelo que vemos, hd uma ambigiiidade instalada em rela¢do ao
hordrio — sentido que deveria ficar estabilizado no texto legal — como observa Gonzilez
(ibid.), que permeia atualmente o processo da implantacdo da Lei (cf. FERREIRA, 2008).
Equivoco dificil de resolver em um espago logicamente estabilizado como ¢ a grade curricular
e as condi¢Oes de produgio de ensino na escola publica®.

Antes de encerrarmos este item, consideramos necessario explicitar um aspecto da
comparacdo entre as Leis. Como ja expusemos neste capitulo, na Lei de 1942 o espanhol nao
estava incluido como disciplina obrigatéria do curso “ginasial”, que pode corresponder ao
ensino fundamental de 5* a 8 séries, nos termos da Lei de 2005. Em contraposi¢do, na Lei de
2005, de acordo com o § 2° consta que € “facultada a inclusdao da lingua espanhola nos
curriculos plenos do ensino fundamental de 5* a 8* séries”.

Devemos, agora, prosseguir nossa pesquisa e centrar-nos nas “Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de Espanhol”, que tém como objetivo
estabelecer orientacdes curriculares nacionais para o ensino da disciplina lingua estrangeira
moderna — espanhol no ensino médio, em virtude da sanc¢do da Lei n° 11.161, aqui
relacionada. Antes disso, ndo podemos deixar de considerar que, na data da sancdo da Lei de
2005, ja havia orientacdes estabelecidas pelos Parametros Curriculares Nacionais, elaborados

para difundir os principios da reforma curricular estabelecida pela LDB de 1996. Por isso,

% H4 outros pontos de opacidade no texto da Lei como o da repeticdo do significante implantacdo no § 1°: O
processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantacdo desta Lei. E,
observemos o artigo 7°: Esta Lei entra em vigor na data da sua publicagdo.
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consideramos importante, para este trabalho, a abordagem dos PCNEM® no tocante ao ensino

das linguas estrangeiras.

3. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Quanto a questdo das linguas estrangeiras modernas, os PCNEM apontam que a
grande meta do ensino dessas linguas no ensino médio € entender “a comunicacdo como uma
ferramenta imprescindivel no mundo moderno, com vistas a formagado profissional, académica
ou pessoal” (PCNEM 2000, p.31). O documento entende que o ensino e a aprendizagem das
linguas estrangeiras modernas, no ensino médio, precisa ser pensado em termos de
competéncias: de um lado, abrangentes, tais como a “competéncia comunicativa” que
consideram imprescindivel para a utilizacdo de modernos equipamentos que resultam dos
avancos da ciéncia e da informacgdo; e, de outro, ndo estiticas, uma vez que, segundo
afirmam: “uma lingua € o veiculo de comunica¢do de um povo por exceléncia” (ibid.). Aqui
aparecem, a nosso ver, pistas de um conceito de lingua como veicular.

Passaremos a apresentar fragmentos que extraimos dos PCNEM que estio em
correspondéncia com as metas para o ensino de linguas estrangeiras.

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma forma,
a importdncia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas, muitas vezes e
de maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas adquirem, agora, a
configuragdo de disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo, do ponto
de vista da formacao do individuo (grifos nossos).

Assim, integradas a area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, as Linguas
Estrangeiras assumem a condigdo de serem parte indissoliivel do conjunto de
conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de vérias culturas

e, conseqiientemente, propiciam sua integracdo num mundo globalizado (PCNEM
2000, p.25).

Na passagem que acabamos de citar destacamos, primeiramente, um fragmento que nos
parece muito significativo — “as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma forma,

a importdncia que durante muito tempo lhes foi negada” — porque parece retomar uma

% Fonte: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/14_24.pdf (publicagdo da Secretaria de Educacdo Bésica,
2000). Acesso em 14.01.2008.
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memoria e, de certa forma, entrar em confronto com ela. No entanto, poderiamos nos
perguntar: as linguas estrangeiras modernas realmente recuperam, no ambito da LDB, a
importancia que durante muito tempo lhes foi negada? Lembramos, aqui, que nas andlises de
fragmentos da LDB 9.394/96, realizadas anteriormente, pudemos perceber que a pratica de
ensino de linguas estrangeiras ainda € bastante problemdtica na escola. Considerando esse
aspecto, os PCNEM representam um lugar de enunciagdo, a partir da academia, e
relacionados ao real da escola, entram em contradi¢do, produzindo efeitos de um lugar
idealizado. Poderiamos relacionar essa interpretacdo, de forma mais ampla, ao destaque que
Souza (2003) d4, quando investiga o discurso dos PCNs, em seu artigo “Identidade
transversal e politica de verdades politicas curriculares e a construcdo da identidade do
professor de linguas estrangeiras”. Segundo a autora,

[...] os PCNs expressam em seu conjunto uma “verdade” acerca do saber produzido na
escola e interpelam individuos nos diversos niveis institucionais aos quais se dirigem.
Contetdos e valores sdo apresentados de maneira prescritiva, pressupondo o professor
e aluno enquanto sujeitos idealizados, sem histéria ou memoria (2003, p.337-338).

E possivel afirmar que, de certo modo, os PCNEM rompem com uma linha da meméria de
aprendizado de linguas estrangeiras, sobretudo, ligada a LDB de 1971 — ou, pelo menos,
tentam interferir nas rotinas dessa memoria. Além disso, segundo os termos do documento, as
metas para o ensino de linguas estrangeiras ndo entram em contradicdo com certos sentidos
que circulam em discursividades do Mercado®; ao contrario, a partir da retomada de sentidos,
correntes em tais discursividades, que aderem a “globalizacdo” e ndo favorecem conhecer a
lingua e, por meio dela, conhecer o outro, como € o caso do fragmento “[as linguas
estrangeiras] propiciam sua integracdo [a do estudante] num mundo globalizado”

observamos que hé indicios de filosofia espontdnea (cf. PECHEUX, 1988), que toma tais
sentidos como evidéncia sem submeté-los a uma elaboracio tedrica. Entraremos agora nas

“Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de Espanhol”.

% Neste ponto poderiamos dizer que hd uma adesdo a certos sentidos que circulam sobre as linguas, nas suas
relagdes com o que designa como “globalizac¢do”. E hd uma adesdo aos valores de uma lingua estrangeira como
veicular.
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4. Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de Espanhol

Devemos ressaltar, inicialmente, que “o principio geral norteador dessas orientacdes é
o papel formador que a lingua espanhola deve ter no curriculo académico do ensino médio”
(ibid., p.146). Importa lembrar, ainda, que as idéias arroladas nesse documento apontam para
a recuperacao do papel crucial que o conhecimento de uma lingua estrangeira, de um modo
geral e a do espanhol em particular, pode ter nesse nivel de ensino: levar o estudante a ver-se
e constituir-se como sujeito a partir do contato e da exposicdo ao outro, a diferenca, ao
reconhecimento da diversidade (cf. ibid.).

Observamos que os autores das Orientacdes Curriculares (doravante OCEM)® fazem
uma reflexdo conceitual, vinculada, claramente, as pesquisas realizadas nos ultimos anos no
Brasil no campo da Lingiiistica Aplicada:

Trata-se de uma reflexdo de cardter amplo, que inclui alguns indicadores cuja
finalidade € nortear o ensino de lingua estrangeira, nesse caso o espanhol, no ensino
médio, dar-lhe um sentido que supere o seu carater puramente veicular, dar-lhe um
peso no processo educativo global desses estudantes, expondo-os a alteridade, a
diversidade, a heterogeneidade, caminho fértil para a constru¢do da sua identidade

(OCEM 2006, p.129).
Parece-nos que os objetivos das OCEM sdo bastante enfaticos, uma vez que sua proposta visa
a ir além dos sentidos, de certo modo, estabilizados na memoria discursiva sobre o espanhol
no Brasil. E isso acontece sob varios aspectos. Nas OCEM, a dire¢do da argumentacdo se
orienta com o propdsito de ndo fazer uma equivaléncia entre lingua estrangeira e lingua
veicular; e isto marca uma direcdo contrdria aos termos da proposta da LDB e dos PCNEM.
Com relacdo aos sentidos que circulam em outras instancias sobre o espanhol — as que, por
exemplo, analisamos no capitulo 2 deste trabalho — os sentidos das OCEM se colocam contra
a possibilidade de praticar a reducdo do espanhol a uma lingua “globalizada” ou “global” ou,
inclusive, uma lingua como instrumento, que entre apenas em consonancia com as

solicitacdes do Mercado. Com isso, os proprios autores apontam uma critica a abordagem

8 http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume 01 internet.pdf (Linguagens, c6digos e suas

tecnologias / Secretaria de Educacdo Basica. — Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educag@o Basica,
2006). Acesso em 14.01.2008.
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comunicativa no ensino de linguas das ultimas décadas: segundo esta, a lingua € reduzida a
uma unica funcao, a de comunicag¢do, “desconsiderando-se por completo a complexidade do
seu papel na vida humana, e deixando-se de lado o lugar da subjetividade na aprendizagem de
segundas linguas” (cf. ibid., p.132)%. Nesse sentido, segundo as OCEM,

[...] os objetivos a serem estabelecidos para o ensino de Lingua Espanhola no nivel
médio devem contemplar a reflexdo — consistente e profunda — em todos os ambitos,
em especial sobre o ‘estrangeiro’ e suas (inter)relagdes com o ‘nacional’, de forma a
tornar (mais) conscientes as nogoes de cidadania, de identidade, de plurilingliismo e de
multiculturalismo, conceitos esses relacionados tanto a lingua materna quanto a lingua
estrangeira (ibid., p.149).

Para tanto, ainda segundo os autores do documento, afirma-se: “é necessdrio levar em conta
ndo s6 a lingua estrangeira, mas, também, a realidade local/regional onde se dd o ensino”
(ibid.).

Até aqui, pudemos ver como as OCEM entram em relacio com os PCNEM e,
inclusive, com discursividades relativas a globalizacdo, das que se afastam, ndo havendo,
nesse caso, a reproducio de uma filosofia espontdnea (cf. PECHEUX, 1988), tal como
observamos acima.

Também € possivel detectar que as OCEM se inscrevem em uma discursividade que
entra em confronto com varios sentidos do dominio de uma memdoria. Foi justamente sob essa
Otica que fizemos uma afirmacdo inicial neste capitulo, segundo a qual, entendiamos a Lei n°
11.161 como um ‘“‘acontecimento discursivo”: as OCEM como um documento decorrente

dessa Lei, colocam em confronto, de acordo com Pécheux (1990), uma atualidade com uma

7 Podemos observar que as Orientagdes Curriculares entram em confronto também com os PCNEM. Como
constatamos na Introdu¢@o do capitulo das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Conhecimentos de
Linguas Estrangeiras ndo havia uma ordem de importancia dada as linguas.
As Orientagdes Curriculares para Linguas Estrangeiras tem como objetivo: retomar a reflexdo sobre a
funcdo educacional do ensino de Linguas Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importdncia
dessas (OCEM 2006, p.87).
Nas proprias Orientacdes para as linguas estrangeiras se observa uma critica sobre os efeitos da globalizacdo:
O raciocinio “globalizante” podera conduzir a crenga de que os conhecimentos sobre informadtica e
sobre a lingua inglesa (duas ferramentas tidas como “imprescindiveis” para a entrada na sociedade
globalizada) bastam para a integracdo social, uma integracdo que se traduz por emprego, sucesso
profissional, melhoria de vida material, bem-estar pelo sentimento de pertencimento (ibid., p.96).
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memoria. Apontaremos o modo como isso acontece e, para tanto, comegaremos com O
seguinte fragmento:

[...] nesse espaco, a lingua estrangeira nao é simplesmente matéria escolar a ser
aprendida, mas tem fun¢do educacional, e um dos seus papéis mais importantes, o de
expor os alunos a outra lingua a partir de uma 6ptica menos instrumental (ibid., p.133)
(grifos nossos).

Essa passagem confirma as determinacdes que percorrem o documento: a lingua espanhola
precisa ser entendida como um meio do estudante integrar-se e agir como cidaddo. A negagao
do aprendizado de uma lingua estrangeira instrumentalizada como matéria escolar entra em
confronto com a prética real desse ensino no ambito escolar, na qual a lingua estrangeira, de
forma geral, é reduzida a um cédigo gramatical, com todos os sentidos a isto vinculados: a
tradugdo, o preenchimento de exercicios de repeticdo, a copia, dentre os principais.

Nesse fragmento, a partir da afirmacdo da necessidade de uma “Optica menos
instrumental” também inferimos que as OCEM operam uma producdo de sentidos na
contramdo dos que preponderam em discursividades ligadas ao Mercado, fundamentalmente
no que se refere ao conceito de lingua veicular, tal como circula na atual fase do Capitalismo
Mundial Integrado: um instrumento de comunicacdo, uma lingua submetida as necessidades
de um sujeito pragmatico, de acordo com o que vimos, no capitulo 2.

Observamos, também, que esse documento entra em confronto com discursividades
ligadas a difusdo da lingua espanhola no Brasil a partir dos anos 90, marcada por declaracdes
de “urgencia y necesidad de mucha accién.” (FANJUL, 2004 apud OCEM 2006, p.133). No
fragmento a seguir, que retomamos das OCEM, aparece essa contradi¢ao:

[...] un poco menos de “accion”, mds de reflexion, y asumir de una vez por todas que
ese objeto tan rodeado, la lengua, debe ser aprendido tambiém como resultado de un
esfuerzo cognitivo en el orden de sus formas especificas (ibid.) (grifos nossos).

Por fim, notamos que a forma como as OCEM refletem sobre o ensino dessa lingua
entra em confronto com o modo como o brasileiro se relacionou historicamente, de forma
geral, com a lingua espanhola, segundo o qual essa lingua era ficil e ndo precisava ser

estudada (cf. CELADA, 2002). Virios enunciados que expressavam esses sentidos fortemente
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cristalizados, ou que os confirmavam e reproduziam, cruzaram discursividades em diversas

instancias.

Ao encerrarmos este capitulo, concluimos que o Estado — em um gesto de articulacao
simbdlica (cf. LEWKOWICZ et alii, 2003) fazendo uso da poténcia que sua caixa de
ressonancia proporciona a Lei — torna obrigatdrio o ensino do espanhol nas escolas (embora o
processo da implantacdo dessa Lei coloque em evidéncia que esse gesto ndo € totalmente
eficaz, segundo observacdes realizadas por Gonzalez, 2006), e, assim, intervém nas rotinas da
memoria discursiva sobre essa lingua no Brasil. Parece-nos que este ultimo efeito tem a ver,
sobretudo, com o fato de esse Estado ter convocado, por meio do Ministério de Educacao,
especialistas em ensino de linguas da instancia académica, abrindo um espago de autoria,
marcado por um lugar de enunciacdo (ZOPPI-FONTANA, 2007). Passaremos, neste ponto,

as consideragdes finais de nossa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizarmos nosso estudo, consideramos que o melhor serd retomar as
inquietacdes que nos levaram a realiza-lo. Optamos por confessar que a inten¢do inicial desta
pesquisa foi explorar a contradi¢do que, de nosso ponto de vista, habita o sujeito taciturno,
sujeito que no capitulo 1 definimos como indeterminado. Tal contradicdo tem a ver com o
fato que no ritual de interpelacdo, por meio do qual a escola exige que o sujeito seja coerente,
exaustivo, claro, isto €, determinado, ha falhas e um sintoma dessas falhas € a taciturnidade.
Diriamos, parafraseando Milner (apud HAROCHE, 1992, p.14), que esse sujeito esta exposto
a injun¢do ao dizer nas discursividades da Escola e, a0 mesmo tempo, exposto em sua
interioridade indizivel a ambigiiidade do ndo-dito: omissdo, restricdo, reticéncia, reserva,
taciturnidade que sdo todos indicios de indeterminacdo. Isso nos leva a reconhecer que a
injun¢do ao dizer ndo estd, ai, desligada do potencial silenciamento.

Do nosso ponto de vista, essa contradicdo que habita ou constitui o sujeito
(taciturno)/indeterminado na escola publica € ainda mais forte quando pensamos que esse
sujeito € afetado no mundo contempordneo e no atual estidgio do Capitalismo Mundial
Integrado, pela interpelacdo do Mercado que, no que se refere a sua relagdo com lingua(s)/
linguagem(s), o convoca no sentido de ele ser determinado, com as especificidades que foram
analisadas neste trabalho, especialmente no capitulo 2.

Mediante o trabalho que sugeriu esta pesquisa, conseguimos compreender a violéncia
simbdlica que tal jogo de contradi¢des implica e que se manifesta na taciturnidade, que tanto
afetou e continua afetando nossa posi¢ao de docentes na escola publica brasileira. No entanto,
também conseguimos tomar distancia de nosso lugar e, como estudiosos, pensamos nao
somente na contradi¢do que acabamos de especificar, mas também no que diz respeito a
relacdo do sujeito com o aprendizado da lingua espanhola e com a memoria discursiva dessa

lingua no Brasil. Foi, assim, que compreendemos a relacdo entre a taciturnidade da cena

inicial, no capitulo 1, com a impossibilidade dos alunos projetarem antecipagdes imaginarias
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sobre a lingua espanhola — com um vazio no registro do imagindrio — e, também, com os
efeitos do confronto real com essa lingua no primeiro dia de aula. Os diversos sintomas de
indeterminacdo que a eles atribuimos tinham a ver com um “imagindrio vazio” ou com um
“vazio de imagindrio”. Por meio da anélise do enunciado — “Era tudo novo pra mim, eu nunca
tinha visto nem sombra de espanhol antes” —, na “memoria da lingua”, no fio do intradiscurso
desses sujeitos, observamos que ndo apareciam, para esse sujeito, sentidos pré-construidos
nos quais a lingua espanhola pudesse se ancorar para, assim, “fazer sentido”. Tal esforco nos
possibilitou entender o que, na teoria, ¢ um pressuposto: a memoria discursiva ndo ¢é
homogénea e nem sempre aparece, nos processos de ensino aprendizado, a ilusdo de
competéncia espontdnea por parte dos aprendizes nem tampouco a antecipa¢do de lingua
parecida e, portanto, facil. Esse movimento na pesquisa foi, aos poucos, desviando o foco do
sujeito, como objeto central, para a questdo da memoria discursiva sobre a lingua espanhola, a
fim de que ela ocupasse um lugar de destaque.

Quando passamos ao capitulo 2, buscando olhar o “lado de fora da escola”, ainda
estdvamos bastante afetados pela tensdo entre o sujeito indeterminado e as interpelagdes a que
esse sujeito € submetido. No entanto, as propagandas de escolas de linguas revelaram, em sua
materialidade lingiiistica, aspectos muito importantes no que diz respeito aos sentidos da
lingua espanhola no Brasil e, ndo pudemos deixar de explord-los, em sua relacdo com o fio da
memoria. Consideramos importante registrar que a série de interpretagdes desenvolvidas,
principalmente nesse segundo capitulo, nos possibilitou perceber que estdo surgindo novos
sentidos para a lingua espanhola, como lingua veicular.

Isso estd relacionado, fundamentalmente, com o fato de a imagem da lingua
espanhola, como veicular, ndo funcionar, ainda, como um pré-construido. O modo de
interpelar o sujeito, nessas propagandas, se apdéia em um outro objeto que ja funciona como
tal: “a lingua que ja estd”, que se apresenta como uma evidéncia, a lingua do Mercado é o

inglés. Lembremos, entdo, o que ja antecipamos, de certa forma, neste trabalho: na década de



90

90 (cf. CELADA, 2002), havia um pré-construido segundo o qual o portunhol funcionava no
lugar do espanhol. Tentava-se, portanto, negar o portunhol para construir o sentido segundo o
qual o espanhol passasse a ser visto como uma lingua que merecia ser estudada e que nao
equivalia a lingua imagindria forjada pela fantasia e por uma ilusdo de competéncia
espontanea: o portunhol (cf. ibid.). Nessas discursividades, havia marcas da admira¢do que
produzia o fato do espanhol se apresentar como uma lingua veicular, depois do inglés®. As
imagens com as quais essa lingua se vinculara, historicamente, no Brasil foram ou a
“facilidade” (sendo a saida o portunhol) ou a “cultura”.

No intradiscurso dos textos analisados no capitulo 2, o espanhol aparece relacionado
ao inglés; logo, se trataria de uma lingua veicular “necessaria” e “importante” (cf. SOUSA,
2007) nessa relagdo de equivaléncia com os sentidos que o inglés convoca na atualidade.
Nesse sentido, nas discursividades nas quais se inscrevem as propagandas que analisamos, a
lingua espanhola aparece submetida a um processo de instrumentalizacdo (“lingua para”) de
forma tal que se constréi a imagem de que ela vird preencher as necessidades e, sobretudo, as
urgéncias de um sujeito pragmético no mundo contemporaneo. Desse modo, nos parece
importante retomar o que Lewkowicz (2003, p.45) observa com relagdo ao funcionamento do
Capitalismo em sua fase atual e aplicd-lo ao nosso objeto: ndo se trata tanto de ‘“‘saber” a
lingua e sim da imagem que o fato de “dominar” ou estudar essa lingua pode aportar ao
sujeito — lembremos de fragmentos tais como: ‘“fale Fisk”, ‘“aprenda espanhol com

29 ¢

espanhdis”, “vao pensar que vocé ja nasceu falando”.

% Convém considerar um fragmento de texto citado por Celada (2002, p.97): “Quando um simples teclado de
computador elimina as fronteiras da nossa aldeia global e nos leva instantaneamente a qualquer ponto do planeta,
vem a pergunta: em que idioma nos comunicaremos com o mundo? E ai, a surpresa — depois do inglés, que
lidera a preferéncia internacional, o espanhol, falado em mais de 20 paises, surge vitorioso como a segunda
opcdo” (destaques da autora).
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Poderiamos, ainda, dizer que a andlise das propagandas possibilitou que aparecessem
sentidos que vinculam o espanhol a aspectos relativos a uma lingua com valor referencial, ou
de cultura, sobretudo a propaganda 5: Espanhol do Cervantes. Ha tracos fortemente marcados
na materialidade lingiiistica das propagandas: a associacdo da lingua espanhola a lingua “da
Espanha”. Nesse caso, ha o aproveitando do rico imagindrio que “o pais de Cervantes”
convoca para o brasileiro: sua tradic@o histdrica e cultural; o fato de esse pais funcionar como
o berco da lingua e, portanto, suscitar a imagem de “lingua pura” ou de “lingua bem/melhor
falada”. Além disso, existe o poder econdmico da Espanha atual — poder que, inclusive,
determina as discursividades, nas quais se afirma a necessidade de “urgéncia e de muita acdo”
para atender a lei n° 11.161, e que se vinculam a uma forte ambicdo editorial que vé no Brasil
a possibilidade de um mercado promissor (cf. CELADA, 2007, p.16).

Convém recordar que, no capitulo 3, consideramos a Lei n° 11.161 de 2005 um
“acontecimento discursivo”, pois sob nossa perspectiva e, de acordo com Pécheux (1990),
essa lei coloca em confronto atualidade e memoria. Dessa maneira, tal acontecimento nio sé
retoma sentidos que ja estdio no dominio da memodria, mas também desata outras
discursividades, como é o caso daquela na qual se inscrevem as “Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio — Conhecimentos de Espanhol”, publicadas em 2006. A seguir,
apresentaremos conclusdes relevantes que seu estudo — das Orientagdes — nos proporcionou.

Para tanto, convém lembrar algo que ja dissemos: no inicio de nosso trabalho nos
inquietivamos com a contradicdo que constitui o sujeito indeterminado, € que essa
contradicdo disparadora ndo foi objeto central de nosso trabalho. Porém, essa continuou sendo
nossa questdao no capitulo 2, no qual mostramos o funcionamento de discursividades que
justamente afetam esse sujeito pela interpelacdo a qual o expdem. No capitulo 3, o percurso
que fizemos nos possibilitou chegar a andlise das Orientacdes Curriculares e interpretar como
estas se inscrevem em uma discursividade que entra em confronto com uma memoria, em dois

sentidos.
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Em primeiro lugar, com aqueles sentidos que circulam em discursividades ligadas ao
Mercado — fundamentalmente no que se refere ao conceito de lingua veicular, tal como circula
no atual processo do Capitalismo Mundial Integrado: um instrumento de comunicacdo, uma
lingua “globalizada”, uma lingua submetida as necessidades de um sujeito pragmatico, tal
como analisamos nas propagandas. Inclusive, vimos que os termos da LDB de 1996 e dos
PCNEM nao ofereciam uma clara resisténcia a esses sentidos. Enfim, a noc¢ao de lingua das
Orientacdes Curriculares ndo coincide com a das discursividades do Mercado. Em segundo
lugar, os sentidos produzidos nas Orientacdes Curriculares funcionam na contramao daqueles
que predominam na escola brasileira, segundo os quais a lingua estrangeira é reduzida a
“matéria escolar”.

Provavelmente, isto relaciona-se ao fato do Estado — em um gesto de articulacdo
simbdlica (cf. LEWKOWICZ et alii, 2003), fazendo uso da poténcia que sua caixa de
ressonancia proporciona a Lei — tornar obrigatdria a oferta do ensino do espanhol nas escolas,
produzir um gesto de interven¢do na memoria discursiva sobre o espanhol e, sobretudo, ao
convocar, por meio do Ministério de Educagdo, especialistas em ensino de linguas da
instancia académica, abrir um espacgo de autoria, marcado por um lugar de enunciagdo, para as
Orientacdes Curriculares que, de acordo com nosso entender, produzem o confronto que

acabamos de caracterizar, em dois sentidos.

Concluimos este trabalho expressando a satisfacdo de sermos os sujeitos de uma
reflexdo académica, e por termos tentado “circular” pelas intrincadas redes da memodria
discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil e também por mostrarmos discursividades em
confronto, bem como a produc¢do ou o funcionamento de outros sentidos. De um lado, as
incertezas, as ambigiiidades e as indeterminacdes do sujeito (taciturno)/indeterminado, e a
forte violéncia simbdlica a que ele estd submetido quando exposto aos enunciados do

Mercado; de outro, o papel dado a lingua, no caso a espanhola, em sua relacdo com um sujeito
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nas discursividades das Orientacdes Curriculares, fazendo barreira aos enunciados do
Mercado, nos quais ela € submetida a um processo de instrumentaliza¢do. No primeiro caso, o
peso estd posto no sujeito; no segundo, na lingua, para além dos interesses ou das
necessidades dos sujeitos.

Por fim, devemos destacar um aspecto nesse processo — especialmente quando
analisamos as propagandas e, posteriormente, a Lei n° 11.161, na relagdo com a memoria
discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil — que produziu significativa ressonancia em nos,
como aprendizes (eternos), docentes e pesquisadores de espanhol. Embora a inscricdo dessa
lingua na memdria discursiva ainda ndo tenha um lugar estabilizado, e certos pré-construidos
estejam em processo de constru¢do, ha uma evidéncia em funcionamento: a idéia de que o
espanhol é uma lingua que precisa ser estudada. Tomara isso acompanhe um processo de
integracdo regional no Cone Sul e nosso trabalho contribua para alertar sobre a violéncia

simbdlica que certas discursividades podem exercer sobre sujeitos taciturnos.
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ANEXO A - 1

'FALE INGLES AGORA
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INGLES COM LIDERANCA
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ANEXO A -1 (verso)

NOSS0S CURSOS

Tots Adults Inglés para Vestibular
Kids Travel Business English
Teens InglésemBraille

=

Inglés Espanhiol Francés Alemao Italiana

MODALIDADES

Portugués

_,_—-————-—-—-*___\_‘//

\\}

Aulas individuais no local de sua escolha. Voca ajusta o ritmo das aulas, conforme suas

necessidades.

@E

Oferece a vantagem de formar seu préprio grupo de conversagdo em hordrio & local de sua

escolha.

Grupo de conversagdo com aulas duas vezes por semana, em dias € horarios pré-

determinados pela escola.

\QFLEX CLASS - NOVIDADE!

0 aluno tem a flexibilidade de agendar as suas aulas de acordo com a sua conveniéncia,
ritmo, compromissos, capacidade e, principalmente, ofimizar o seu tempo de forma

produtiva,

MATRICULE-SE JA!

N&o jogue esse folheto em vias plblicas.

wizard.com.br
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ANEXOB -2

Encare
novos
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INGLES COM LIDERANCA




ANEXO B - 2 (verso)
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Aprenda espanhol de maneira facil, simples
erapida.

Na Wizard o curso segue as tendéncias do
novo universo mercadoldgico, permitindo
que seu aprendizado seja crescente atraves
de aulas dindmicas e eficazes.

Agarre esta oportunidade e saia vitorioso.

MATRICULAS ABERTAS

Para mais informacdes, fale com a gente.

www.wizard.com.br
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ANEXO C-3

English - Espafiol




104

ANEXO C -3 (verso 1)

Com 920 unidades e cursos para criancas, jovens e adultos, a Fisk &€ uma das
maiores redes de idiomas do mundo. Ela possui professores especializados e material
didatico moderno, oferecendo conversacédo desde a primeira aula. Para desenvolver
a comunicagao total, os estudantes aprendem a entender, ler, escrever e,

principalmente, falar em inglés e espanhol.

A melhor estrutura esta aqui.

A Fisk também conta com laboratérios multimidia, acervos de livros, exercicios
on-line e atividades extracurriculares. Todos os recursos apresentados passam pelo
Departamento Pedagdgico da Fundacgao Richard H. Fisk. E sdo atualizados

constantemente, proporcionando ao aluno um ensino completo.

Além dos grupos regulares, a Fisk oferece o Personal Programmed Teaching (PPT)
e o Programa Personal de Ensenanza (PPE). Respectivamente para os cursos de inglés
e espanhol, eles promovem acompanhamento individualizado e outras vantagens:
e Respeito ao ritmo de aprendizado do aluno.

® Resposta a dificuldades ou a interesses individuais.

e Uso adequado do tempo de estudo, beneficiando alunos com problemas

de horério e faltas.

BASIC | : o ADVANCED |

\ ‘fa_se‘f .(b‘ésic?)‘ ;

BASIC 2 - ¥%  ADVANCED 2.

INTERMEDIATE | - & FOCUS ON FISK FINAL

O
INTERMEDIATE 2~ * & PROFICIENCY Iyoua ENGLISH - -




105

ANEXO C -3 (verso 2)

CARGA
HORARIA SEmanaL 2T 3%

HORARIO

A3 ¢ 5% 6% sgh

Informacdo em: Nome:
Matricula: R$ Validade:
Material: R$ Validade:
Rematricula: R$

Plano Especial de: a
Validade: R$
Documentos:

Inicio do Estéagio: Secretdria:

Recursos Didaticos:

Fale Fisk e faca a diferenca.

Para fazer carreira, fazer amigos e viajar pelo mundo, vocé fala Fisk. Porque, mais

do que uma escola, a Fisk é a sua chance de aprender inglés e espanhol de verdade.

N&o é a toa que, desde 1958, mais de 8 milhdes de pessoas ja estudaram na Fisk.

MATRICULE-SE TA o WWWEISK.COMBR. o 0B00-T72-FI5K

: ‘E.SP;ANHOL CON. N
EsPANHOL CON A 2
:ESPI-\VNHOI..JCON' ﬂ3
'ES;;ANI;IbL CD;I P-lr4

ESPANHOL CON N5

F——

NIVEL BASICO
NiVEL INTERMEDIARIO

NIiVEL AVANCADO

NiVEL APERFEICOAMENTO
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ANEXOD -4

e\ ue
‘@\\E‘ Sop, o,
<5 %,

& @
g - Funde

Informativo da Sociedade Hispano Brasileira - Casa de Espaha

Sao Paulo - Brasil
025 - 20/06/2007 (8455)

i SO e e A oo e o o e

Um pedacinho da Espanha em S&o Paulo.
O dnico curso que lhe oferece a possibilidade de aprender a lingua e a cultura

espanhola, em um ambiente espanhol.

CURSO INTENSIVO DE FERIAS

MATRICULAS ABERTAS

Aproveite o preco promocional e vantagens para

o segundo semestre.

Os alunos do Curso de Espanhol, além da utilizagdo gratuita da nossa biblioteca, terao

descontos em todos os eventos e atividades promovidas pela Sociedade Hispano Brasileira

"Casa de Espafa"”
Dispomos também de cursos particulares e em empresas.




ANEXOE-5

anhol do Cervantes.
Vao pensar que vocé

ja nasceu falando.

Cursos: adultos e empresas
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ANEXO G
Presidéncia da Republica

Casa Civil

Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN211.161, DE 5 DE AGOSTO DE 2005.

Dispée sobre o ensino da lingua espanhola.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

Art. 10 O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de matricula facultativa
para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.

§ 10 O processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da
implantacéo desta Lei.

§ 20 E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino fundamental de
5a a 8a séries.

Art. 20 A oferta da lingua espanhola pelas redes publicas de ensino devera ser feita no horario
regular de aula dos alunos.

Art. 30 Os sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de Lingua Estrangeira,
cuja programacao incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

Art. 40 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. 50 Os Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal emitirdo as normas
necessarias a execugao desta Lei, de acordo com as condigdes e peculiaridades de cada unidade
federada.

Art. 60 A Unido, no ambito da politica nacional de educagéo, estimulara e apoiara os sistemas
estaduais e do Distrito Federal na execugéo desta Lei.

Art. 70 Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacao.
Brasilia, 5 de agosto de 2005; 1840 da Independéncia e 1170 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto nao substitui o publicado no D.O.U. de 8.8.2005.
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ANEXO H

LEI ORGANICA DO ENSINO SECUNDARIO

www.soleis.adv.br

DECRETO-LEI N. 4.244 — DE 9 DE ABRIL DE 1942
Lei organica do ensino secundario

O Presidente da Republica, usando da atribuicdo que Ihe confere o art. 180 da
Constituicao, decreta a seguinte

LEI ORGANICA DO ENSINO SECUNDARIO

TITULO |
DAS BASES DE ORGANIZAGCAO DO ENSINO SECUNDARIO

CAPITULO | ,
DAS FINALIDADES DO ENSINO SECUNDARIO

Art. 12 O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formacao espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patridtica e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparacdo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formagéo especial.

CAPITULO II
NOS CICLOS E NOS CURSOS

Art. 22 O ensino secundario serd ministrado em dois ciclos. O primeiro
compreendera um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois cursos
paralelos: o curso classico e o curso cientifico.

Art. 32 O curso ginasial, que tera a duracao de quatro anos, destinar-se-a a dar aos
adolescentes os elementos fundamentais do ensino secundario.

Art. 4° O curso classico e o curso cientifico, cada qual com a duracao de trés anos,
terdo por objetivo consolidar a educacao ministrada no curso ginasial e bem assim
desenvolvé-la e aprofunda-la. No curso classico, concorrera para a formacao
intelectual, alem de um maior conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das
letras antigas; na curso cientifico, essa formacao serd marcada por um estudo maior
de ciéncias.
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CAPITULO Il ,
DOS TIPOS DE ESTABELECIMENTOS DE ENSINO SECUNDARIO

Art. 52 Havera dois tipos de estabelecimentos de ensino secundario, o ginasio e o
colégio.

§ 12 Ginasio sera o estabelecimento de ensino secundario destinado a ministrar o
curso de primeiro ciclo.

§ 2° Colégio sera o estabelecimento de ensino secundério destinado a dar, alem do
curso proprio do ginasio, os dois cursos de segundo ciclo. Nao podera o colégio
eximir-se de ministrar qualquer dos cursos mencionados neste paragrafo.

Art. 6° Os estabelecimentos de ensino secundario ndo poderdao adotar outra
denominacao que nao a de ginasio ou de colégio.

Art. 7° Ginasio e colégio sdo denominagdes vedadas a estabelecimentos de ensino
nao destinados a dar o ensino secundario.

Art. 82 Nao podera funcionar no pais estabelecimento de ensino secundario que se
reja por legislacao estrangeira.

) CAPITULO IV
DA LIGACAO DO ENSINO SECUNDARIO COM AS OUTRAS MODALIDADES DE ENSINO

Art. 92 O ensino secundario mantera ligacao com as outras modalidades de ensino
pela forma seguinte:

1. O curso ginasial estara articulado com o ensino primario, de tal modo que deste
para aquele o aluno transite em termos de metodica progressao.

2. Estard o curso ginasial vinculado aos cursos de segundo ciclo dos ramos
especiais do ensino de segundo grau, para a realizacao dos quais devera constituir
base preparatoria suficiente.

3. Aos alunos que concluirem quer o curso classico quer o curso cientifico mediante
a prestacdo dos exames de licenca sera assegurado o direito de ingresso em
qualquer curso do ensino superior, ressalvadas, em cada caso, as exigéncias
peculiares a matricula.

TITULO II ,
DA ESTRUTURA DO ENSINO SECUNDARIO

CAPITULO I
DO CURSO GINASIAL

Art. 10. O curso ginasial abrangera o ensino das seguintes disciplinas:
I. Linguas:
1. Portugués.

2. Latim
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3. Francés.

4. Inglés.

II. Ciéncias:

5. Matematica.

6. Ciéncias naturais.

7. Historia geral.

8. Histéria da Brasil.

9. Geografia geral.

10. Geografia do Brasil.
[ll. Artes:

11. Trabalhos manuais.
12. Desenho.

13. Canto orfednico.
Art. 11. As disciplinas indicadas no artigo anterior terdo a seguinte seriacao:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Matematica. 5) Historia geral.
6) Geografia geral. 7) Trabalhos manuais. 8) Desenho. 9) Canto orfebnico.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matematica. 6)
Histéria geral. 7) Geografia geral. 8) Trabalhos manuais. 9) Desenho. 10) Canto
orfednico.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matematica. 6)
Ciéncias naturais. 7) Histéria do Brasil. 8) Geografia do Brasil. 9) Desenho. 10)
Canto orfednico.

Quarta série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Francés. 4) Inglés. 5) Matematica. 6)
Ciéncias naturais. 7) Histéria do Brasil. 8) Geografia do Brasil 9) Desenho. 10) Canto
orfednico.

CAPITULOII ,
DOS CURSOS CLASSICO E CIENTIFICO

Art. 12. As disciplinas pertinentes ao ensino dos cursos classico e cientifico sdo as
seguintes:

l. Linguas:



113

1. Portugués.

2. Latim.

3. Grego.

4. Francés.

5. Inglés.

6. Espanhol.

[I. Ciéncias e filosofia:

7. Matematica.

8. Fisica.

9. Quimica.

10. Biologia.

11. Histéria geral.

12. Histo6ria do Brasil.

13. Geografia geral.

14. Geografia do Brasil.

15. Filosofia.

[ll. Artes:

16. Desenho.

Art. 13. As disciplinas indicadas no artigo anterior sdo comuns aos cursos classico e
cientifico, salvo o latim e o grego, que somente se ministrardo no curso classico, e o
desenho, que se ensinara somente no curso cientifico.

Art. 14. As disciplinas constitutivas do curso classico terdo a seguinte seriacao:

Primeira série : 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Histéria geral. 8) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Historia geral. 10) Geografia geral.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia do Brasil. 9) Geografia do Brasil. 10) Filosofia.
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Art. 15. As disciplinas constitutivas do curso cientifico terdo a seguinte seriacao:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol. 5) Matematica. 6)
Fisica. 7) Quimica. 8) Histéria geral. 9) Geografia geral

Segunda série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia geral. 9) Geografia geral 10) Desenho.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica. 4) Quimica. 5) Biologia. 6)
Histéria do Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9) Desenho.

Art. 16. E’ permitida a realizagcdo do curso classico, sem o estudo do grego. Os
alunos que optarem por esta forma de curriculo serdo obrigados ao estudo, na
primeira e na segunda série, das duas linguas vivas estrangeiras do curso ginasial.

Art. 17. As disciplinas comuns aos cursos classico e cientifico serdo ensinadas de
acordo com um mesmo programa, salvo a matematica, a fisica, a quimica e a
biologia, cujos programas terdo maior amplitude no curso cientifico do que no curso
classico, e a filosofia, que tera neste mais amplo programa do que naquele.

CAPITULO Il
DOS PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS

Art. 18. Os programas das disciplinas serdo simples, claros e flexiveis, devendo
indicar, para cada uma delas, o sumario da matéria e as diretrizes essenciais.

Paragrafo uUnico. Os programas de que trata o presente artigo serdao sempre
organizados por uma comissao geral ou por comissdes especiais, designadas pelo
Ministro da Educacao, que os expedira.

CAPITULO IV
DA EDUCAGCAO FiSICA

Art. 19. A educacao fisica constituira, nos estabelecimentos de ensino secundario,
uma pratica educativa obrigatéria para todos os alunos, até a idade de vinte e um
anos.

Paragrafo Unico. A educacao fisica sera ministrada segundo programas organizados
e expedidos na forma do artigo anterior.

CAPITULO V
DA EDUCAQAO MILITAR

Art. 20. A educagdo militar serd dada aos alunos do sexo masculino dos
estabelecimentos de ensino secundario, ressalvados os casos de incapacidade
fisica. Dar-se-a aos menores de dezesseis anos a instrugcao premilitar, e a instrucéao
militar aos que tiverem completado essa idade.

Paragrafo Unico. As diretrizes pedagdégicas da instrucao premilitar e da instrugcéao
militar serdo fixadas pelo Ministério da Guerra.
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CAPITULO VI
DA EDUCAGCAO RELIGIOSA

Art. 21. O ensino de relagao constitui parte integrante da educacao adolescéncia,
sendo licito aos estabelecimentos de ensino secundario inclui-lo nos estudos do
primeiro e do segundo ciclo

Paragrafo unico. Os programas de ensino de religido e o seu regime didatico serdo
fixados pela autoridade eclesiastica.

CAPITULO VI
DA EDUCACAO MORAL E CiVICA

Art. 22. Os estabelecimentos de ensino secundario tomardo cuidado especial e
constante na educacado moral e civica de seus alunos, buscando neles como base
do carater, a compreensao do valor e do destino do homem, e, como base do
patriotismo, a compreensdo da continuidade histérica do povo brasileiro, de seus
problemas e designios, e de sua missao em meio aos outros povos.

Art. 23. Deverao ser desenvolvidos nos adolescentes os elementos essenciais da
moralidade: o espirito de disciplina, a dedicacao aos ideais e a consciéncia da
responsabilidade. Os responsaveis pela educacdao moral e civica da adolescéncia
terdo ainda em mira que é finalidade do ensino secundaria formar as
individualidades condutoras, pelo que forca é desenvolver nos alunos a capacidade
de iniciativa e de decisao e todos os atributos fortes da vontade.

Art. 24. A educacao moral e civica ndo sera dada em tempo limitado, mediante a
execucao de um programa especifico, mas resultara a cada momento da forma de
execucao de todos os programas que déem ensejo a esse objetivo, e de um modo
geral do proprio processo da vida escolar, que, em todas as atividades e
circunstancias, devera transcorrer em termos de elevada dignidade e fervor
patriético.

§ 1° Para a formacdo da consciéncia patridtica, serdao com freqiiéncia utilizados os
estudos histéricos e geograficos, devendo, no ensino de historia geral e de geografia
geral, ser postas em evidéncia as correlagdes de uma e outra, respectivamente, com
a histéria do Brasil e a geografia do Brasil.

§ 2° Incluir-se-4 nos programas de histéria do Brasil e de geografia do Brasil dos
cursos classico e cientifico o estudo dos problemas vitais do pais.

§ 3° Formar-se-a a consciéncia patriética de modo especial pela fiel execugdo do
servico civico proprio do Juventude Brasileira, na conformidade de suas prescrigdes.

§ 4° A pratica do canto orfebnico da sentido patritico € obrigatéria nos
estabelecimentos de ensino secundario para todos os alunos de primeiro e de
segundo ciclo.

TITULO 1Nl
DO ENSINO SECUNDARIO FEMININO
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Art. 25. Serao observadas, no ensino secundario feminino, as seguintes prescricdes
especiais:

1. B’ recomendavel que a educagdo secundaria das mulheres se faca em
estabelecimentos de ensino de exclusiva frequiéncia feminina.

2. Nos estabelecimentos de ensino secundario freqlientados por homens e
mulheres, sera a educacao destas ministrada em classes exclusivamente femininas.
Este preceito s6 deixara de vigorar por motivo relevante, e dada especial
autorizagao do Ministério de Educacao.

3. Incluir-se-a, na terceira e na quarta série do curso ginasial e em todas as séries
dos cursos classico e cientifico, a disciplina de economia doméstica.

4. A orientacdo metodolégica dos programas terd em mira a natureza da
personalidade feminina e bem assim a missdo da mulher dentro do lar.

TiTULO IV
DA VIDA ESCOLAR

CAPITULO
DISPOSIQOES PRELIMINARES

Art. 26. Os trabalhos escolares constardo de licoes, exercicios e exames. Os
exames serao de trés ordens: de admissao, de suficiéncia e de licenga.

Paragrafo unico. Integrarao o quadro da vida escolar os trabalhos complementares.

Art. 27. Os estabelecimentos de ensino secundario adotarao processos pedagogicos
ativos, que déem aos seus trabalhos o préprio sentido da vida.

CAPITULO II
DO ANO ESCOLAR

Art. 28. O ano escolar, no ensino secundario, dividir-se-a em dois periodos:
a) periodo letivo, de nove meses;
b) periodo de férias, de trés meses.

§ 1° O periodo letivo tera inicio a 15 de marco e o periodo de férias a 15 de
dezembro.

§ 2° Havera trabalhos escolares diariamente. Excetuam-se os dias festivos. Seréo
de descanso os sete ultimos dias de junho.

§ 32 Poderao realizar-se exames no decurso das férias.

CAPITULO Il
DOS ALUNOS

Art. 29. Os alunos dos estabelecimentos de ensino secundario poderao ser de duas
categorias:
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a) alunos regulares;
b) alunos ouvintes.

§ 1° Alunos regulares serdo os matriculados para a realizacdo dos trabalhos
escolares de uma série. Os alunos regulares, quando repetentes por ndo alcancado
a habilitacdo, nos termos do art. 51 desta lei, para efeito de promocédo ou de
prestacdo dos exames de licenca, serdo obrigados a todos os trabalhos escolares
da série repetida.

§ 22 Aos alunos que nao conseguirem a habilitacdo, nos termos do art. 64, desta lei,
para efeito de conclusdo do curso, sera facultado matricular-se, na qualidade de
alunos ouvintes, para estudo da disciplina ou das disciplinas em que seja deficiente
a sua preparacao.

_ CAPITULO IV
DA AVALIACAO DOS RESULTADOS ESCOLARES

Art. 30. A avaliag&do dos resultados em exercicios e em exames sera obtida por meio
de notas, que se graduarao de zero a dez.

Paragrafo unico. Devera ser recomendada pelo Ministério da Educacao adocao de
critérios e processos que assegurem o aumento da objetividade na verificagdo do
rendimento escolar e no julgamento dos exames.

CAPITULO V
DA ADMISSAO AOS CURSOS

Art. 31. O candidato a matricula na primeira série de qualquer dos cursos do que
trata esta lei, devera apresentar prova de nao ser portador de doencga contagiosa e
de estar vacinado.

Art. 32.0 candidato a matricula no curso ginasial deverd ainda satisfazer as
seguintes condicoes:

a) ter pelo menos onze anos, completos ou por completar, até o dia 30 de junho;
b) ter recebido satisfatéria educacao primaria;

c) ter revelado, em exames de admissdo, aptiddo intelectual para os estudos
secundarios.

Art. 33. O candidato a matricula no curso classico ou no curso cientifico devera ter
concluido o curso ginasial.

CAPITULO VI
DOS EXAMES DE ADMISSAO

Art. 34. Os exames de admissdo poderao ser realizados em duas épocas, uma em
dezembro e outra em fevereiro.
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§ 12 O candidato a exames de admissdo devera fazer, na inscricdo, prova das
condicbes estabelecidas pelo art. 31, e pelas duas primeiras alineas do art. 32,
desta lei.

§ 2° Poderdao inscrever-se aos exames de admissao de segunda época 0S
candidatos que, em primeira época, os nao tiverem prestado ou neles ndo tenham
sido aprovados.

§ 32 O candidato ndo aprovado em exames de admissdo num estabelecimento de
ensino secundario nao podera repeti-lo em outro, na mesma época.

CAPITULO VI
DA MATRICULA

Art. 35. A matricula far-se-a na primeira quinzena de margo.

§ 1° A concessao de matricula como aluno regular dependera, quanto a primeira
série, de ter o candidato satisfeito as condicoes de admissao e, quanto as outras, de
ter ele conseguido, suficiéncia na série anterior. A concessdao de matricula a
candidato que pretenda fazer estudos como aluno ouvinte reger-se-a pelo disposto
na § 2° do art. 29, desta lei.

§ 2° No ato da matricula para ingresso nos estudos do segundo ciclo, o candidato
declarara a sua opcao pelo curso classico ou pelo curso cientifico. Caso a opcao
recaia sobre o curso classico, cumprir-lhe-a acrescentar se prefere o curriculo com
grego ou o curriculo sem grego. Se a opgao recair sobre o curso classico com grego,
devera o candidato escolher, dentre as duas linguas vivas estrangeiras do curso
ginasial, aquela cujo estudo queira intensificar.

CAPITULO VII
DA TRANSFERENCIA

Art. 36. E’ permitida a transferéncia de um para outro estabelecimento de ensino
secundario.

Art. 37. E’ admissivel a transferéncia de aluno proveniente de estabelecimento
estrangeiro de ensino secundario, de reconhecida idoneidade.

Paragrafo unico. O aluno transferido no caso deste artigo sera adaptado por forma
conveniente, ao plano de estudos desta lei.

CAPITULO IX
DA CADERNETA ESCOLAR

Art. 38. Cada aluno de estabelecimento de ensino secundario possuira uma
caderneta, em que se langara o histérico de sua vida escolar, desde o ingresso, com
os exames de admissao, até a conclusao, com a expedicao do devido certificado.

) _CAPITULO X
DA LIMITACAO E DISTRIBUICAO DO TEMPO DOS TRABALHOS ESCOLARES



119

Art. 39. Os trabalhos escolares ndo excederdo a vinte e oito horas semanais no
curso ginasial, e a trinta horas semanais nos cursos classico e cientifico.

Art. 40. O plano de distribuicdo do tempo em cada semana é matéria do horario
escolar, que sera fixado pela diregcao dos estabelecimentos de ensino secundario
antes do inicio do periodo letivo, observadas as determinagdes dos programas
quanto ao numero de aulas semanais de cada disciplina e de sessdes semanais de
educacao fisica.

CAPITULO XI
DAS LICOES E EXERCICIOS

Art. 41. As licdes e exercicios, objeto das aulas das disciplinas e das sessbes de
educacao fisica, sao de freqiéncia obrigatéria.

Art. 42. Estabelecer-se-a nas aulas, entre o professor e os alunos, um regime de
ativa e constante colaboragéo.

§ 1° O professor tera em mira que a preparacao intelectual dos alunos devera visar
antes a seguranca do que a extensao dos conhecimentos.

§ 2° Os alunos deverao ser conduzidos ndao apenas a aquisicao de conhecimentos,
mas a madureza de espirito pela formacao do habito e da capacidade de pensar.

Art. 43. A educacdo fisica sera dada a grupos homogéneos, organizados
independentemente do critério da seriagdo escolar. Os alunos que, por defeito fisico
ou deficiéncia organica, nao possam fazer os exercicios ordinarios sério submetidos
a exercicios especiais. A educacao fisica far-se-4 com permanente assisténcia
médica.

Art. 44. Os programas deverao ser executados na integra, de conformidade com as
diretrizes que fixarem.

CAPITULO Xl
DA NOTA ANUAL DE EXERCICIOS

Art. 45. Mensalmente, de abril a novembro, sera dada, em cada disciplina, e a cada
aluno, pelo respectivo professor, uma nota resultante da avaliagdo de seu
aproveitamento por meio de exercicios realizados em aula. Se, por falta de
comparecimento, nao se puder apurar o aproveitamento de um aluno, ser-lhe-a
atribuida a nota zero.

Paragrafo unico. A média aritmética das notas de cada més, em uma disciplina, sera
a nota anual de exercicios dessa disciplina.

CAPITULO Xl
DOS TRABALHOS COMPLEMENTARES

Art. 46. Os estabelecimentos de ensino secundario deverao promover, entre 0s
alunos, a organizagdo e o desenvolvimento de instituicbes escolares de carater
cultural e recreativo, criando, na vida delas, com um regime de autonomia, as
condicOes favoraveis a formacao do espirito econémico, dos bons sentimentos de
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camaradagem e sociabilidade, do génio desportivo, do gosto artistico e literario.
Merecerao especial atencéo as instituicdes que tenham por objetivo despertar entre
as escolares o interesse pelos problemas nacionais.

CAPITULO XIV
DOS EXAMES DE SUFICIENCIA

Art. 47. Os exames de suficiéncia terao por fim:

a) habilitar o aluno de qualquer série para promog¢ao a série imediata;

b) habilitar o aluno da ultima série para prestacdo dos exames de licenca.

Art. 48. Os exames de suficiéncia de cada disciplina compreenderdo, no caso de
habilitacdo para efeito de promocao, uma primeira € uma segunda prova parcial e
uma prova final, e no caso de habilitagcdo para efeito de prestacdo dos exames de
licenca, somente uma primeira e uma segunda prova parcial.

Paragrafo Unico. As provas parciais versardo sobre a matéria ensinada até uma
semana antes da realizacdo de cada uma, e a prova final sobre toda a matéria

ensinada na série.

Art. 49. Serado escritas as duas provas parciais, salvo as de desenho, trabalhos
manuais e canto orfednico que serao praticas.

§ 12 As provas parciais serao prestadas perante o professor da disciplina.

§ 2° A primeira prova parcial sera realizada em junho, e a segunda em outubro.

§ 3° Facultar-se-a4 segunda chamada ao aluno que a primeira nao tiver comparecido
por moléstia impeditiva de trabalho escolar ou por motivo de luto em conseqiiéncia

de falecimento de pessoa de sua familia.

§ 4° Somente se permitira a segunda chamada até o fim do més seguinte ao em que
se fez a primeira.

§ 52 Dar-se-a a nota zero ao aluno que deixar de comparecer a primeira chamada
sem motivo de forga maior nos termos do § 3° deste artigo ou ao que néao
comparecer a segunda chamada.

Art. 50. Sera oral a prova final, salvo as de desenho, trabalhos manuais e canto
orfebnico que serao praticas.

§ 1° A prova final sera prestada perante banca examinadora.

§ 2° Havera duas épocas de prova final. A primeira tera inicio a 1 de dezembro e a
segunda sera em fevereiro.

§ 3% Nao podera prestar prova final, na primeira ou na segunda época, o0 aluno que
tiver, como resultado dos exercicios e das duas provas parciais, no conjunto das
disciplinas, média aritmética inferior a trés. Também nao podera prestar prova final,
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na primeira época, o aluno que tiver faltado a vinte e cinco por cento da totalidade
das aulas dadas nas disciplinas e das sessdes dadas em educacéo fisica, e, na
segunda época, o0 aluna que tiver incidido em cinqlenta por cento das mesmas
faltas.

§ 4° SO podera prestar prova final em segunda época o aluno que nao a tiver feito na
primeira por motivo de forca maior nos termos do § 3¢ do artigo anterior, ou o que
tiver satisfeito, na prova final de primeira época, uma condi¢cdes de habilitacdo
referidas no artigo seguinte.

Art. 51. Considerar-se-a habilitado:

1) para efeito de promoc¢ao, o aluno que satisfizer as duas condicdes seguintes: a)
obter, no conjunto das disciplinas, a nota global cinco pelo menos;

b) obter, em cada disciplina, a nota final quatro pelo menos;

2) para efeito de prestacdo dos exames de licenca, o aluno que satisfizer, as duas
condicbes mencionadas na alinea anterior e que nao houver faltado a trinta por
cento da totalidade das aulas dadas nas disciplinas e das sess6es dadas em
educacao fisica.

§ 12 A nota global sera a média aritmética das notas finais de todas as disciplinas.

§ 22 A nota final de cada disciplina, no caso de habilitacao para efeito de promocao,
sera a média ponderada de quatro elementos: a nota anual da exercicios e as notas
da primeira e segunda provas parciais e da prova final. A esses elementos se
atribuirdo, respectivamente, os pesos dois, dois, quatro e dois.

§ 32 A nota final da cada disciplina, no caso de habilitacdo para efeito de prestacao
dos exames de licencga, serd a média ponderada de trés elementos : a nota anual de
exercicios e as notas da primeira e segunda provas parciais. A esses elementos se
atribuirdo, respectivamente, os pesos trés, trés e quatro.

Art. 52. Nao poderda, nos exames de suficiéncia, sob pena de nulidade, ser prestada
prova de uma disciplina perante professor que a tenha ensinado ao examinando em
carater particular.

CAPITULO XV
DOS EXAMES DE LICENCA

Art. 53. A conclusao dos estudos secundarios, de primeiro e de segundo ciclo, sé se
verificara pelos exames de licenga.

Art. 54. Serdo admitidos a prestar exames de licenga os candidatos para este efeito
devidamente habilitados.

Art. 55. Os exames de licenca serédo de duas categorias:

1. Exames de licenca ginasial, para conclusao dos estudos de primeiro ciclo.
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2. Exames de licenca classica e exames de licenca cientifica, para conclusao dos
estudos, respectivamente, do curso classico e do curso cientifico.

Art. 56. Os exames de licenga ginasial versardo sobre as seguintes disciplinas : 1)
Portugués ; 2) Latim ; 3) Francés ; 4) Inglés ; 5) Matematica ; 6) Ciéncias naturais; 7)
Histoéria geral e do Brasil; 8) Geografia geral e do Brasil ; 9) Desenho.

Art. 57. Os exames de licenga classica versardo sobre as seguintes disciplinas : 1)
Portugués ; 2) Latim ; 3) Grego ; 4 e 5) Duas linguas vivas estrangeiras escolhidas
dentre o francés, o inglés e o espanhol ; 6) Matematica ; 7) Fisica, quimica e
biologia; 8) Histdria geral e do Brasil; 9) Geografia geral e do Brasil ; 10) Filosofia.

Paragrafo unico. Os candidatos que tenham feito o curso classico de acordo com o
disposto no art. 16 desta lei ndo prestardo exame de grego, mas serdao obrigados
aos exames das trés linguas vivas estrangeiras da segundo ciclo.

Art. 58. Os exames de licencga cientifica versardo sobre as seguintes disciplinas : 1)
Portugués; 2 e 3) Duas linguas vivas estrangeiras escolhidas entre o francés, o
inglés e o espanhol ; 4) Matematica ; 5) Fisica, quimica a biologia; 6) Histéria geral e
do Brasil; 7) Geografia geral a do Brasil; 8) Filosofia ; 9) Desenho.

Art. 59. Serao expedidos pelo ministro da Educacéo os programas para exames de
licenca.

§ 12 Os programas de que trata este artigo abrangerdao a matéria essencial de cada
disciplina.

§ 2° Os programas de matematica e de fisica, quimica e biologia para os exames de
licenca cientifica serao mais amplos do que os destinados aos exames de licenca
classica.

§ 32 Os programas das demais disciplinas comuns aos exames de licenga classica e
aos de licenca cientifica serdo os mesmos.

Art. 60. Os exames de licenga constardo, para as linguas e a matematica, de uma
prova escrita e de uma prova oral, para as demais ciéncias e a filosofia, somente de
uma prova oral, e para o desenho, somente de uma prova pratica.

Paragrafo unico. A prova escrita, nos exames de licenca, tera carater eliminatério
sempre que lhe for conferida nota inferior a trés.

Art. 61. Os exames de licenga serao realizados no decurso dos meses de dezembro
e de janeiro.

§ 1° Conceder-se-a segunda chamada, para qualquer das provas dos exames de
licenca, ao aluno que néo tiver comparecido a primeira por motivo de forca maior,
nos termos do § 3° do art. 49 desta lei.

§ 2° A segunda chamada so6 podera ser feita até o inicio de periodo, letivo.



123

Art. 62. Os exames de licenga ginasial poderdo ser processados em qualquer
estabelecimento de ensino secundario federal, equiparado ou reconhecido, e seréo
prestados perante bancas examinadoras, constituidas pela respectiva direcao.

Paragrafo Unico. E’ extensivo aos exames da licenca ginasial o preceito do art. 52
desta lei.

Art. 63. Os exames de licenca classica e os de licenca cientifica revestir-se-ao de
carater oficial. Serdo processados nos colégios federais e equiparados e nos
estabelecimentos oficiais de ensino superior, que para essa responsabilidade forem
indicados por ato do Presidente da Republica, e prestados perante bancas
examinadoras, compostas, sempre que possivel, de elementos do magistério oficial
e designadas pelo ministro da Educacéo.

§ 1° Aos exames processados em colégio federal ou equiparado ndao poderao
concorrer 0s seus préprios alunos, salvo quando nao for possivel, na respectiva
localidade, submeté-los a exames em outro estabelecimento de ensino.

§ 2° Nao podera, sob pena de nulidade, ser prestada prova de uma disciplina
perante examinador que, no decurso dos estudos de segundo ciclo, a tenha
ensinado, no todo ou em parte, ao examinando.

Art. 64. Considerar-se-a habilitado, para efeito de conclusao de qualquer dos cursos
de que trata esta lei, 0 candidato que, nos exames de licenga, licenca, satisfizer as
duas condicdes seguintes : a) obter, no conjunto das disciplinas, a nota geral cinco
pelo menos ; b) obter, em cada disciplina, a nota quatro pelo menos.

§ 12 A nota geral sera a média aritmética das notas de todas as disciplinas.

§ 2° A nota de cada disciplina sera a média aritmética das notas, da prova escrita e
da prova oral ou, quando o0 exame constar somente de uma prova, a nota desta.

Art. 65. O candidato a repeticdo dos exames de licenca, por ndo os ter completado
ou neles nao haver sido habilitado, podera eximir-se das provas relativas a disciplina
ou as disciplinas em que anteriormente houver obtido a nota sete pelo menos.
Nesse caso, sera o resultado anterior computado para o calculo da nota geral dos
novos exames de licenca.

Art. 66. Os exames de licenca ndao processados em estabelecimento federal de
ensino correrdo sob inspecao especial do Ministério da Educagéo.

Art. 67. O 6nus decorrente da realizacdo dos exames de licenga constituira encargo
da pessoa natural ou juridica responsavel pela manutencédo do estabelecimento de
ensino em que eles se processarem.

CAPITULO XVI
DOS CERTIFICADOS

Art. 68. Aos alunos que concluirem o curso ginasial conferir-se-a o certificado de
licenca ginasial ; aos que concluirem o curso classico ou o curso cientifico conferir-
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se-a respectivamente o certificado de licenga classica ou o certificado de licenca
cientifica.

Paragrafo unico. Permitir-se-a a revalidacao de certificados da natureza dos de que
trata este artigo, conferidos por estabelecimento estrangeiro de ensino secundario,
de reconhecida idoneidade, uma vez satisfeitas as exigéncias de adaptacéo
relativamente ao plano de estudos da presente lei.

TiTULO V
DA OF{GANIZAQZ\O ESCOLAR

CAPITULO I
DO ENSINO OFICIAL E DO ENSINO LIVRE

Art. 69. O ensino secundario sera ministrado pelos poderes publicos, e é livre a
iniciativa particular.

Art. 70. As pessoas naturais e as pessoas juridicas de direito privado, que
mantenham estabelecimento de ensino secundario, sdo consideradas como no
desempenho de funcédo de carater publico. Cabem-lhes em matéria educativa os
deveres e responsabilidades inerentes ao servigo publico.

CAPITULO Il
DOS ESTABELECIMENTOS DE ENSINO SECUNDARIO FEDERAIS, EQUIPARADOS
RECONHECIDOS

Art. 71. Alem dos estabelecimentos de ensino secundario federais, mantidos sob a
responsabilidade direta da Unido, haverd no pais duas outras modalidades de
estabelecimentos de ensino secundario : 0s equiparados e os reconhecidos.

§ 1° Estabelecimentos de ensino secundario, equiparados serao os mantidos pelos
Estados ou pelo Distrito Federal, e que hajam sido autorizados pelo Governo
Federal.

§ 2° Estabelecimentos de ensino secundario reconhecidos serdo os mantidos pelos
Municipios ou por pessoa natural ou pessoa juridica de direito privado, e que hajam
sido autorizados pelo Governo Federal.

Art. 72. Conceder-se-4 a equiparagdo ou o reconhecimento, mediante prévia
verificacdo, aos estabelecimentos de ensino secundario cuja organizacao, sob todos
os pontos de vista, possua as condi¢gdes imprescindiveis a um regular e util
funcionamento.

Paragrafo Unico. A equiparacdo ou o reconhecimento sera suspenso ou cassado
sempre que o estabelecimento de ensino secundario, por deficiéncia de organizacao
ou quebra de regime, ndo assegurar as condicdes de eficiéncia indispensaveis.

Art. 73. Os estabelecimentos de ensino secundario colocados sob administracao dos
Territérios ndo poderao validamente funcionar sem prévia autorizagdo do Ministério
da Educacao.
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Art. 74. Os estabelecimentos de ensino secundario federais, nao incluidos na
administracdo do Ministério da Educacdao, com este se articulardo para fins de
cooperacao administrativa e pedagogica.

) CAPITULO Il ,
DA INSPECAO FEDERAL DOS ESTABELECIMENTOS DE ENSINO SECUNDARIO
EQUIPARADOS E RECONHECIDOS

Art. 75. O Ministério da Educacgéo exercera inspecao sobre os estabelecimentos de
ensino secundario equiparados e reconhecidos.

§ 1° A inspecao far-se-a ndao somente sob o ponto de vista administrativo, mas ainda
com o carater de orientagao pedagogica.

§ 2° A inspecgao limitar-se-4 ao minimo imprescindivel a assegurar a ordem e a
eficiéncia escolares.

Art. 76. A inspecgdo de que trata o artigo anterior estender-se-a aos estabelecimentos
de ensino secundario colocados sob a administracao dos Territérios.

CAPITULO IV
DA ADMINISTRAQAO ESCOLAR

Art. 77. A administracdo de cada estabelecimento de ensino secundario estara
enfeixada na autoridade do diretor, que presidira ao funcionamento do servigos
escolares, ao trabalho dos professores, as atividades dos alunos e as relagdes da
comunidade escolar com a vida exterior, velando por que regularmente se cumpra,
no ambito de sua agéo, a ordem educacional vigente no pais.

Art. 78. Serdo observadas, quanto a administracao escolar, nos estabelecimentos de
ensino secundario, as seguintes prescricoes :

1. Dar-se-a a necessaria eficiéncia aos servigos administrativos, especialmente aos
referentes a escrituracdo e ao arquivo, a conservacao material e a ordem do
aparelhamento escolar, a saude escolar e a recreacao dos alunos.

2. As matriculas deverdo ser limitadas a capacidade didatica de cada
estabelecimento de ensino secundario.

3. A comunidade escolar buscara contacto com as atividades exteriores, que |he
possam comunicar a forca e o rumo da vida, dentro, todavia, dos limites proprios a
assegurar-lhe a distancia e a isencao exigidas pela obra educativa.

4. Havera constante entendimento entre a direcao escolar e a familia de cada aluno,
no interesse da educacéao deste.

CAPITULO V
DOS PROFESSORES

Art. 79. A constituicdo do corpo docente, em cada estabelecimento de ensino
secundario, far-se-4 com observancia dos seguintes preceitos :
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1. Deverao os professores do ensino secundario receber conveniente formagao, em
cursos apropriados, em regra de ensino superior.

2. O provimento, em carater efetivo, dos professores dos estabelecimentos de
ensino secundario federais e equiparados dependera da prestacao de concurso.

3. Dos candidatos ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de ensino
secundario reconhecidos exigir-se-a prévia inscricdo, que se fara mediante prova de
habilitacao, no competente registro do Ministério da Educacgao.

4. Aos professores do ensino secundario sera assegurada remuneragcado condigna,
que se pagara pontualmente.

CAPITULO VI
DA ORIENTAQAO EDUCACIONAL

Art. 80. Far-se-a, nos estabelecimentos de ensino secundaria, a orientacdo
educacional.

Art. 81. E’ funcao da orientacao educacional, mediante as necessarias observacgoes,
cooperar no sentido de que cada aluno se encaminhe convenientemente nos
estudos e na escolha da sua profissdo, ministrando-lhe esclarecimentos e
conselhos, sempre em entendimento com a sua familia.

Art. 82. Cabe ainda a orientacdo educacional cooperar com os professores no
sentido da boa execugado, por parte dos alunos, dos trabalhos escolares, buscar
imprimir seguranca e atividade aos trabalhos complementares e velar por que o
estudo, a recreacdo e o descanso dos alunos decorram em condi¢cdes da maior
conveniéncia pedagdgica.

Art. 83. Sao aplicaveis aos orientadores educacionais o0s preceitos do artigo 79 desta
lei, relativos aos professores.

_ CAPITULO VI
DA CONSTRUCAO E DO APARELHAMENTO ESCOLAR

Art. 84. Os estabelecimentos de ensino secundario, para que possam validamente
funcionar, deverao satisfazer, quanto a construcédo do edificio ou dos edificios que
utiizarem e quanto ao seu aparelhamento escolar, as normas pedagdgicas
estabelecidas pelo Ministério da Educacao.

CAPITULO VI
DO REGIMENTO

Art. 85. Cada estabelecimento de ensino secundario tera um regimento destinado a
definir de modo especial a sua organizacao e a sua vida escolar, e bem assim o seu
regime disciplinar.

TiTULO VI
DAS MEDIDAS AUXILIARES
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Art. 86. Os poderes publicos tomarao medidas que tenham por objetivo acentuar a
gratuidade do ensino secundario oficial.

Art. 87. Nenhuma taxa recaira sobre os alunos dos estabelecimentos de ensino
secundario.

Art. 88. A contribuicdo exigida dos alunos pelos estabelecimentos particulares de
ensino secundario serd maédica e cobrar-se-a de acordo com normas de carater
geral fixadas pelo Ministério da Educagéo.

Art. 89. Os poderes publicos, em entendimento e cooperacdo com o0s
estabelecimentos de ensino secundario, promoverdo a instituicdo de servigos e
providéncias assistenciais que beneficiem os adolescentes necessitados, a que, em
atencdo a sua vocacao e capacidade, deva ser ou esteja sendo dado ensino
secundario.

Art. 90. constitui obrigacdo dos estabelecimentos de ensino secundario, federais,
equiparados e reconhecidos, reservar, anualmente, determinada percentagem de
lugares gratuitos e de contribuigdo reduzida, para adolescentes necessitados. Essa
percentagem sera fixada, em cada caso, mediante a aplicagao de critério geral.

~ TiTULO VI
DOS ESTUDOS SECUNDARIOS DOS MAIORES DE DEZENOVE ANOS

Art. 91. Aos maiores de dezenove anos sera permitida a obtencédo do certificado de
licenga ginasial, em conseqiéncia de estudos realizados particularmente, sem a
observancia do regime escolar exigido por esta lei.

Art. 92. Os candidatos aos exames de licenca ginasial, nos termos do artigo anterior,
deveréo presta-los em estabelecimento de ensino secundario federal ou equiparado.

Paragrafo unico. Os exames de que trata este artigo reger-se-ao pelos preceitos
relativos aos exames de licenca ginasial proprios dos alunos regulares dos
estabelecimentos de ensino secundario.

Art. 93. O certificado de licenca ginasial obtido de conformidade com o regime de
excecao definido nos dois artigos anteriores dara ao seu portador os mesmos
direitos conferidos ao certificado de licenca ginasial obtido em virtude de conclusao
do curso de primeiro ciclo.

TiTULO VI
DISPOSI(;OES FINAIS

Art. 94. Serdo expedidos pelo Presidente da Republica os regulamentos necessarios
a execucao da presente lei. Para o mesmo efeito dessa execugao e para execucao
dos regulamentos que sobre a matéria baixar o Presidente da Republica, expedira o
ministro da Educacao as necessarias instrugdes.

Art. 95. Esta lei entrara em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 96. Ficam revogadas as disposi¢cées em contrario.
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Rio de Janeiro, 9 de abril de 1942, 1212 da Independéncia e 54° da Republica.

GETULIO VARGAS
Gustavo Capanema
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