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RESUMO

VIEIRA, P. O. ;“Espaiiol sin fronteras”? Ou entre as fronteiras projetadas pelo imagindrio e
pelo real? 204f. Dissertacdio (Mestrado) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 2012.

Neste trabalho, partimos da hip6tese de que a lingua espanhola (LE) aparece vinculada
a um imaginario a partir do qual se materializam determinados enunciados, recorrentes em
certas praticas discursivas do espaco escolar, que atribuem a essa lingua um estatuto o qual
caracterizamos como “ndo disciplinar”. Assim, objetivamos analisar os sentidos que
compdem esse imagindrio no espaco de enunciacdo escolar por meio da andlise de um
elemento importante no processo de ensino-aprendizagem dentro desse espaco: o livro
didético. Para tanto, selecionamos como objeto central de nosso estudo uma colecdo didatica
de LE de presenca expressiva no ensino fundamental: a colecdo Espaiiol sin fronteras (ESF),
lancada em 1996 e reeditada em 2002 e em 2007, pela editora Scipione. Adotamos a vertente
tedrica da Andlise do Discurso de linha francesa e, dessa perspectiva, colocamos a referida
colecio em relacdes de sentido com suas condi¢des de producdo, num sentido amplo;
portanto, essa andlise abrange, também, o gesto de estabelecer relacdes com séries de sentidos
constituidas no funcionamento da memoria discursiva sobre o espanhol no Brasil e, de
maneira especifica, no que se refere a seu ensino-aprendizagem no espago escolar.

Para desenvolver essa andlise, organizamos esta dissertacio em duas partes. Na
primeira delas, analisamos como a LE € significada no arquivo juridico, num recorte que
atende, especificamente, ao ensino de linguas estrangeiras na escola e, estritamente, a lingua
espanhola. Além disso, identificamos séries de sentidos no funcionamento da memoria
discursiva sobre a LE e as interpretamos com base em textos introdutdrios (paratextos) de
certos instrumentos linguisticos, parte dos quais, acreditamos que também tenham tido uma
presenca expressiva no ensino dessa lingua, entre os anos de 1930 a 1980, no espaco escolar.
Na segunda parte, enfocamos nosso objeto central, a colecio ESF, em suas reedicdoes — a
partir de trés de seus elementos paratextuais (titulo, capas e apresentacdes) — a fim de analisar
como a LE é (re)significada.

Por meio do estudo realizado nessas duas partes poderemos, de um lado, observar que
na constitui¢do da memdria discursiva sobre o ensino-aprendizagem de espanhol no Brasil
predominaram, historicamente, os sentidos de facilidade e de informalidade; e, de outro,
considerar que tais sentidos nos permitiriam compreender por que, no espaco de enunciacao
escolar, mesmo em tempos nos quais essa lingua € apregoada como veicular, ela ndo se filia a
um estatuto disciplinar — ndo conseguindo, portanto, ocupar o lugar de uma disciplina nesse
espago.

Palavras-chave: espanhol, instrumentos linguisticos, escola, disciplina, memdria discursiva.



ABSTRACT

VIEIRA, P. O. “Spanish without borders”? Or between the borders projected by the
imaginary and the real? 204p. Master’s degree dissertation — Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas, Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, 2012.

We start this work from the assumption that the Spanish language (SL) is connected to
the imaginary in which some statements repeatedly materialize themselves in certain
discursive practices in school, giving to this language the status that we carectarize as “non
academic”. According to this, we intend to analyze the senses that compose this imaginary in
the school enunciation through an important element in the teaching-learning process: the
textbook. To do so, we select as our study central object a SL collection of teaching materials
which has expressive presence in primary school in Brazil: the Espaiiol sin fronteras (ESF) —
“Spanish without borders” — collection, released in 1996 and republished in 2002 and 2007,
by Scipione publishers. We adopt the French Discourse Analisis theory and, from this
perspective, we put the referred collection in relation with its production conditions, in a
broad sense; therefore, this analysis also covers the gesture of stablishing relations with senses
series constituted in the functioning of discoursive memory about Spanish in Brazil, and in a
specific way, referring to its teaching-learning process in school.

To develop this analysis, we organize this dissertation in two parts. In the first one, we
analyse how the SL signifies in the legal files, in a selection that refers specifically to teaching
foreign languages in school and restrictively to the Spanish language. Besides, we identify
senses series in the functioning of discoursive memory about SL and we interpret them on
basis of introductory texts (paratexts) in certain language instruments, some of what we
believe that have also had expressive presence in teaching this language at school between the
1930s and 1980s. In the second part we focus on our central object, the ESF collection, in its
republished versions — our starting point being its three paratexts (title, covers and
introduction) — in order to analyse how the SL is (re)signified.

Through the study performed in the two first parts we will be able, on the one hand, to
observe that in the constitution of the discoursive memory about the Spanish teaching-
learning process in Brazil, the senses of informality and being easy have historically
predominated; and on the other hand we consider that such senses would allow us to
understand why, in the space of school enunciation, even in times in which this language is
proclaimed as a vehicular one, it does not affiliate itself to a school subject status — and
because of that it does not get to occupy the place of a school subject in this space.

Key words: Spanish, language instruments, school, school subject, discoursive memory.
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INTRODUCAO

Consideramos pertinente comecar esta Introducdo esclarecendo que, neste espaco,
apresentaremos o histérico a partir do qual nos colocamos a questdo que impulsiona nossa
pesquisa. Esse serd o primeiro item e o segmentaremos em duas partes para facilitar a leitura.
A partir dele, estaremos em condi¢des de delimitar nosso objeto, no item 2, e de determinar

quais serdo as partes desta dissertacdo, no item 3.

1. AS URGENCIAS DE NOSSA PRATICA

“Por que estudar espanhol, professora? Nem no vestibular cai!”. Essa € a pergunta que
ecoa para nés desde o comego de nossa pratica docente, com alunos do ensino fundamental II
da rede particular de ensino da cidade de Sdo Paulo, em 2007', e que sempre nos causa certo
desconforto. Desconforto este que, a partir das reflexdes de Freud (1997), passamos a
designar como um mal-estar.

Na tentativa de interpretar esse mal-estar a luz da teoria que nos servird de base neste
trabalho, a Andlise do Discurso (doravante AD), comecamos por ponderar que a lingua
espanhola (doravante referida, também, como LE), observada no espago de enunciacdo’
escolar e ocupando, neste, o lugar de uma disciplina da grade curricular do ensino

fundamental II, parecia — explorando a formulacdo de Eni Orlandi — “ndo se ajeitar nas

" Dentre as escolas nas quais lecionamos desde 2007, consideramos vélido citar aquelas em que trabalhamos com
alunos de ensino fundamental II em ordem cronoldgica: Colégio Tutto Amore, Colégio Sao José do Maranhdo
(2007), Escola Diocesana Virgem do Pilar (2007-2010), Colégio Passalacqua (que faz parte do sistema
Vicentino composto por cinco colégios em Sdo Paulo e em Jundiai — em 2010) e Colégio Mary Ward (desde
2011).

? Mobilizaremos esse conceito em nossa pesquisa com base em Guimardes (2005, p. 18-19) e o apresentaremos
em nosso Capitulo 1.
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evidéncias e no lugar ja feito” que supde o estatuto disciplinar’. Ou seja, na posicdo de
docentes de uma pratica que se inscreve no espaco de enunciagdo da escola, deparamo-nos,
constantemente, com uma resisténcia que nos incomoda e nos desestimula e que se

configurou como o disparador do projeto de pesquisa que desenvolvemos neste trabalho.

1.1. Entendendo o nosso mal-estar: como ele irrompe na escola?

Conforme o exposto, o que nos impulsiona € o interesse em entender a irrup¢ao desse
enunciado “Por que estudar espanhol, professora?” que, com a for¢ca do real, desestrutura
nossas aulas e — pensando em nosso lugar de docentes — afeta as proje¢des imagindrias
relacionadas com o que é ser professor, o que é uma disciplina e o que € ensind-la na escola
regular, o que € ensinar uma lingua estrangeira que consideramos importante no contexto
politico-econdmico brasileiro* e assim por diante. A esse respeito, € preciso considerar que,
nas praticas escolares, esse enunciado a partir do qual os alunos questionam a presenca da LE
na escola entra em relagdo com uma série de outros enunciados recorrentes, produzidos pelos
docentes de LE e que se caracterizam por apresentar um tom de “queixa”. Assim, observamos
que em diversas interlocu¢des mantidas no espago escolar, esses professores expressam o
mal-estar, ao qual aqui nos referimos, tanto com relacao a falta de interesse e, até mesmo, a

resisténcia ao estudo dessa lingua por parte de seus alunos, quanto com respeito a certas

? Esclarecemos que essa formulagdo de Orlandi é apresentada na “Nota ao leitor” que a autora escreve para a
tradu¢do que realizou da obra O discurso: estrutura ou acontecimento, de Michel Pécheux (em nossas
referéncias bibliograficas, cf. Pécheux, 2006). A observacgdo realizada pela autora refere-se ao estatuto da AD,
porém nos apropriamos dela porque seu modo de dizer € altamente produtivo para pensar nossa questao.

* A respeito das antecipacdes imagindrias s quais fazemos referéncia, consideramos relevante expor que, no
comeco de nossa graduacdo, em 2003, na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sdo Paulo, um dos fatores que nos motivou a escolher o espanhol para nossa formacio teve a ver, justamente,
com as antecipagdes segundo as quais essa era uma lingua que estava em expansdo no mercado de trabalho
nacional e que comegava a ter um reconhecimento politico-econdmico muito forte, especialmente devido ao
Mercosul e as relacdes comerciais entre o Brasil e os paises hispano-americanos. Logo, ao verificarmos que,
anos depois, esse reconhecimento ainda ndo havia chegado as salas de aula, passamos por muitas angustias e
desconfortos.
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praticas instaladas nas instituicdes de ensino que, também, consideramos relevante destacar®.

Dentre essas préticas, enfocamos as reunides pedagogicas e os conselhos de classe, nas
quais destacamos dois enunciados recorrentes em relacdo a disciplina de espanhol, a saber:
“Mas até® em espanhol esse aluno ndo conseguiu nota!” e “Por que tantos alunos com notas
baixas em espanhol, o que aconteceu, professor(a)?”. No primeiro enunciado, os sentidos
projetados pelo fragmento “até em espanhol” apontam a inclusdo dessa lingua, enquanto uma
disciplina da escola, numa série de sentidos disféricos. Interpretamos, ainda, que esta dltima é
refor¢cada pelo fato de que o enunciado que a projeta € introduzido mediante o conector “mas”
— o que funciona como indicio de um embate na interlocu¢do —, que coloca em duvida a
possibilidade de que o aluno ndo atinja o desempenho minimo na disciplina de lingua
espanhola — duvida esta que, de nosso ponto de vista, ndo observamos em relacdo a outras
disciplinas. J4, no segundo enunciado, identificamos um tom de certa reprovagdo do professor
quando um nimero excessivo de alunos ndo atinge o desempenho minimo em espanhol.

Ante as reflexdes que desenvolvemos, cabe observar que, em contrapartida, quando

muitos alunos apresentam um desempenho baixo em outras disciplinas, como, por exemplo,

> A partir da observacio de diversas préticas discursivas no espago escolar, consideramos que podemos avaliar o
que detectamos como uma falta de interesse pelo estudo dessa lingua como um aspecto que nao € pontual, isto &,
especifico de nossos alunos e de nossa experiéncia docente ou relacionado a um grupo determinado de alunos
devido a aspectos tais como faixa etdria ou caracteristicas sdcio-econdmico-culturais. Entretanto, também
ponderamos que ndo devemos caracterizar esse aspecto como um fato homogéneo, e sim como uma tendéncia,
que acreditamos ser verificada, sobretudo, no Estado de Sdo Paulo. Nesse sentido, vale a pena observar que na
dissertacdo de mestrado de Silva (2009), da Universidade de Taubaté, que leva o titulo de Motivagcdo para
aprendizagem de Espanhol/Lingua Estrangeira em turmas de Ensino Médio, a autora também parte da
inquietacdo suscitada pelo “desinteresse” em relagdo ao estudo da lingua espanhola que observa entre seus
alunos. Em seu caso, a diferenca do nosso, trata-se de alunos do Ensino Médio e de escolas da rede publica. Ante
tal inquieta¢do, que também — segundo afirma a docente — desestruturava suas aulas e a desmotivava, Silva
objetiva trabalhd-la e analisd-la a partir de um enfoque diferente do nosso. Assim, desenvolveu técnicas de
ensino a fim de que “o aluno fosse capaz de reconhecer a importincia da lingua espanhola em sua formacao e de
ter claras as razdes pelas quais a disciplina foi incluida em sua grade curricular” (cf. SILVA, ibid., p.8) e, dessa
forma, passasse a se interessar pelo estudo da mesma. Trazemos o caso dessa pesquisa para observar que 0s
sentidos de nosso mal-estar ecoam no espaco de enunciag¢do escolar — no caso, no contexto do ensino médio, de
outra cidade do Estado de Sdo Paulo e no 4mbito da rede publica.

® A respeito do termo “até” empregado em enunciados recorrentes nas praticas institucionais as quais nos
referimos € pertinente considerar as reflexdes de Silva (1996, p. 153-154). Consoante a pesquisa dessa autora,
poderiamos considerar a definicdo com a qual ela trabalha de que o “até” introduz o um “termo infimo de
alguma série”. Ao colocar essa interpretagdo em relacdes de sentido com o enunciado que enfocamos — “Mas até
em espanhol o aluno ndo conseguiu nota!” — , entendemos que, no espaco de enunciagdo vinculado as praticas
escolares, a lingua espanhola € antecipada como uma disciplina de carater infimo na “série” das que compdem a
grade curricular.
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matematica, fisica, portugués, ciéncias, etc., percebemos que tal fato € interpretado como uma
especificidade do grupo de alunos daquela sala ou associado a falta de estudo por parte dos
mesmos. Nesse sentido, ponderamos que nos enunciados apresentados, com relagdo ao caso
do espanhol como disciplina escolar, materializa-se uma antecipa¢do imagindria projetada
pelo corpo gestor das instituicdes — diretores e coordenadores — com relagdo a essa lingua: a
de que, em espanhol, diferentemente de outras disciplinas, todos os alunos ou a grande
maioria deles, independentemente de suas dificuldades ou de seu estudo, conseguiriam
atingir, pelo menos, o desempenho minimo.

Ainda no ambito das praticas escolares, abordaremos, também, um gesto, que entra em
relacdo de sentidos com os enunciados que apresentamos e analisamos no paragrafo anterior.
Referimo-nos a uma ac¢do que observamos com regularidade por parte do corpo gestor das
institui¢des, de considerar que “o desempenho insuficiente do aluno na disciplina de espanhol
nao deve ter um peso para contribuir a sua retencdo.”. Trata-se de uma tendéncia observada,
em relacdo aos diretores e coordenadores, a ‘“‘sugerir’ que o aluno seja aprovado nessa
disciplina pelo conselho escolar (composto por todos os professores que lecionam para aquele
aluno e pelos coordenadores e/ou diretores), quando o mesmo ndo atinge a média anual em
um nimero maior de disciplinas do que o aceito pela instituicdo; assim, em vez de ser retido
diretamente, é dada a ele a possibilidade de participar do processo de recuperacio’.

A esse respeito e considerando as outras linguas da escola, cabe observar que, em
nenhum caso, esses gestos que relacionamos a LE sdo verificados em relacdo a lingua

portuguesa. J4 para abordar, especificamente, a lingua estrangeira, precisamos esclarecer que,

’ Consideramos relevante explicar em detalhe o funcionamento ao qual nos referimos. Muitas institui¢des de
ensino determinam, em seus regimentos internos, um limite de disciplinas em que o aluno pode ficar abaixo da
média prevista no final do ano letivo. Pensemos no caso em que esse nimero seja de quatro disciplinas e que a
média anual minima para aprovagdo seja 6,0; se um determinado aluno ndo atingir essa média em cinco
disciplinas — por exemplo, portugués, ciéncias, histéria, geografia e espanhol — ele estaria retido. E justamente
nesses casos que a equipe de coordenagdo e/ou gestdo “sugere” ao conselho a aprovagdo do aluno na disciplina
de espanhol, de modo que ele ndo seja diretamente retido e possa tentar recuperar a nota nas outras quatro
disciplinas. Sendo uma “sugestdo” proposta por uma instancia hierdrquica superior, a tendéncia é que os demais
professores votem a favor.
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de forma geral e por funcionamento de um pré-construido, € a lingua inglesa a que ocupa o
estatuto de estrangeira na escola (cf. SOUSA, 2007); e, quando ela aparece junto com a LE no
leque de disciplinas nas quais um aluno teve um desempenho baixo, a tendéncia que
observamos acima se mantém, ou seja, “sugere-se”’ que a aprovagdo por conselho seja na
disciplina de LE. Isso acontece a despeito do fato de que tanto o inglés quanto a LE sdo
linguas estrangeiras e, portanto, disciplinas que integram a parte diversificada do curriculo,
conforme dispde a LDB de 1996.

Ante tais reflexdes, pareceu-nos pertinente estabelecer uma relagcdo com a pesquisa
desenvolvida por Carvalho (2010). O estudo dessa autora partiu da hipétese central de que o
sujeito — no seu caso, o aluno da educagdo basica da rede publica de ensino — € interpelado
por diferentes discursos (mididticos, publicitdrios, politico-econdmico, cultura) e passa por
um processo de identificagdo com relagdo ao “nativo” da lingua inglesa e que nos referidos
discursos aparece vinculado ao imagindrio de sucesso profissional e econdmico. Assim
interpelado, Carvalho (ibidem.) identifica que esse sujeito expressa vontade e interesse de
aprender essa lingua. Vinculando o estudo dessa pesquisadora ao exposto em relacdao as
condicdes da LE em determinadas préticas escolares, formulamos duas consideracdes. A
primeira € a de que o sujeito — em nosso caso, o aluno da educagdo bésica da rede particular
de ensino e, também, da rede publica, se pensarmos na pesquisa que citamos de Silva (2009) —
nao demonstra essa mesma identificacao e interesse pelo estudo da LE. E, a segunda € que, de
nosso ponto de vista, no ambito escolar, as discursividades referentes a lingua inglesa,
detectadas por Carvalho (ibidem), ndo interpelam apenas o aluno, mas também a equipe
gestora e coordenadora. Assim, com base no que apresentamos em relagdo ao fato de que
embora a LDB de 1996 determine o ensino de uma lingua estrangeira moderna a partir da
quinta série sem especificar qual, entendemos que o gesto dos gestores e coordenadores de

“sugerir” a aprovagdo em espanhol — e ndo em inglés —, nos casos em que o aluno nao
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apresentou um desempenho minimo, d4 corpo a identificacdo imagindria com o inglés que
justamente mantém essa lingua enquanto “a lingua estrangeira” da escola.

Essa consideracdo refor¢a nossa hipétese de que a lingua espanhola parece nao estar
filiada, nas escolas, aos mesmos sentidos das demais areas de estudo, sentidos estes que
conferem a essas dreas o estatuto de disciplina. As reflexdes que formulamos ao longo deste
subitem nos permitiram esbogar, a partir de enunciados e gestos recorrentes nas praticas
escolares, os principais indicios pelos quais o mal-estar, que apresentamos como
impulsionador deste estudo, irrompe no espaco da escola. Passaremos, agora, a realizar uma
abordagem tedrica desse mal-estar que nos permita elaborar uma hipétese a respeito do

mesmo.

1.2. A luz da teoria, nosso mal-estar nos sinaliza uma hipétese

Comecamos por apresentar uma formulagcdo de Orlandi que nos ajudard neste ponto:

Certamente haverd muitos sentidos a dar a nocdo de politica linguistica. E
esses sentidos vao desde a tematizagdo mais formal do planejamento de uma
politica linguistica explicita assumida claramente como organizacional, até a
observacdo de processos institucionais, menos evidentes, inscritos de forma
implicita nos usos diferenciados (e diferenciadores) da linguagem.
(ORLANDI, 1988a, p. 7, grifos nossos)

Sem deixar de levar em conta a linha de sentidos presente na primeira parte dessa
defini¢do — segundo a qual € preciso considerar “o planejamento de uma politica linguistica
explicita assumida claramente como organizacional” —, acreditamos que a série de enunciados
e gestos abordados no item anterior — que funcionam como indicios de que a lingua espanhola
“ndo se ajeita nas evidéncias e no lugar ja feito” (cf. ORLANDI, 2006, p. 7) de uma disciplina
entra em clara relacio com o que a autora entende como uma politica que deve ser
interpretada mediante a observacdo de “processos institucionais” que estao inscritos nos usos

diferenciados (e diferenciadores) da linguagem e que, em nosso caso especifico, diriamos que
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estdo inscritos nas praticas mediante as quais é administrado ou gerenciado o funcionamento
das disciplinas (e das linguas) — préticas que acabam tendo um efeito sobre as proprias
disciplinas e sobre o0 modo como a instituicao as significa.

Sousa (2007, p. 13) — como j4 adiantamos — destaca que, embora a LDB de 1996 néo
especifique qual lingua estrangeira moderna deve ser ensinada nas escolas e determine que
sua escolha deve ficar a cargo da “comunidade escolar”, na prética, a lingua inglesa
monopoliza, de maneira implicita, este lugar na grade curricular da maioria das instituicdes de
ensino regulares. A pesquisadora’ entende que isto se deve ao funcionamento de um pré-
construido segundo o qual o inglés € considerado a lingua “para comunicagdo internacional”

por ser filiado a uma série de sentidos: lingua de negocios, lingua obrigatoria, lingua de
acesso ao mercado de trabalho, lingua franca, lingua universal, etc." — sentidos estes que lhe

atribuem o estatuto de lingua veicular (cf. GOBARD; DELEUZE e GUATARI apud
CELADA, 2002, p. 27""). Esse aspecto, de nossa perspectiva, permite-nos, em primeiro lugar,
observar que seu estatuto, como disciplina, ndo € problematizado nem por parte das
autoridades escolares, nem por parte do corpo docente nem pelos alunos e pais (todos os que
comporiam a comunidade escolar); e, em segundo lugar, interpretar que a forca desse pré-
construido relacionado a lingua inglesa € mais um dos fatores que contribuem para que a
lingua espanhola ocupe, na escola, um lugar que caracterizamos como ‘“ndo-disciplinar”, visto

que o lugar “disciplinar” concedido a lingua estrangeira ja esta preenchido.

¥ Antecipamos que a LDB de 1996 serd analisada no Capitulo 1 desta dissertacio e que abordaremos a
indeterminag¢do projetada pelo termo “comunidade escolar”.

? Tbidem.

"% Tbidem.

" As obras que Celada (ibidem) mobiliza dos referidos autores sdo, respectivamente: GOBARD, H. (1972). De
la véhicularité de la langue anglaise (de I’anglais langue étrangere a 1’anglais naturalisé). In: Les Langues
Modernes, jan., p. 59-66. E DELEUZE. G; GUATTARI, F. (1977). "O que é uma literatura menor?" In: Kafka.
Por uma literatura menor. (Trad. por Jilio Castafion Guimaraes.) Rio de Janeiro: Imago. (Original em francés:
Kafka. Pour une littérature mineure. Paris: Editions de Minuit, 1975.).
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2. A DELIMITACAO DE NOSSO OBJETO

A interpretacdo de vérias das razdes que desatam o que designamos como mal-estar,
considerando aspectos das condi¢des de producdo do espanhol em contexto escolar, sinalizou-
nos a hipétese que, neste ponto, retomamos: a de que a lingua espanhola, na escola,
diferentemente da inglesa e de outras dreas de estudo, ndo estaria vinculada a sentidos que lhe
atribuam um lugar disciplinar ou que garantam seu estatuto como disciplina. Por isso, essa
lingua é, frequentemente, submetida a questionamentos e, até mesmo, a manifestacdo de
diversas formas de resisténcia por parte dos sujeitos que habitam esse espaco,
fundamentalmente, alunos, gestores e coordenadores — situagdes estas que justamente
alimentam o ja referido mal-estar em outro sujeito desse mesmo espaco: o professor .

Diante da formulacao dessa hipétese e da compreensdo de processos que a mesma nos
possibilita, decidimos iniciar a presente pesquisa com o objetivo de compreender a quais
sentidos, de forma especifica, a lingua espanhola esté filiada no espago de enunciacdo escolar,
de modo que ela, para usar uma forma expressiva, ndo “tenha cacife” para funcionar como
uma disciplina nesse espago. Esse objetivo se encaixa num horizonte maior que implica
contemplar o processo de constituicdo de sentidos (e os movimentos de apagamento, de
deslocamento, de cristalizacdo que essa constitui¢do abrange) no funcionamento da memoria
discursiva sobre o espanhol no Brasil.

Neste trabalho, olharemos para esse horizonte mais geral, porém, no que se refere a
trabalhar com os sentidos aos que se filia o espanhol no espaco escolar, consideramos que
uma andlise de livros didaticos poderia ser produtiva, uma vez que segundo Souza (1999a, p.

27), dentro da escola:

"2 Na verdade, nestas alturas, j4 seria necessario reconhecer que esse mal-estar também estaria nos proprios
alunos que ndo conseguem dar imaginariamente a essa lingua um lugar pelo qual sintam que vale a pena o
trabalho de se submeter a seu estudo.
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O caridter de autoridade do livro diddtico encontra sua legitimidade na crenca
de que ele é depositirio de um saber a ser decifrado, pois supde-se que o
livro diddtico contenha uma verdade sacramentada a ser transmitida e
compartilhada. Verdade ja dada que o professor, legitimado
institucionalmente autorizado a manejar o livro didédtico, deve apenas
produzir, cabendo ao aluno assimild-la. (grifos nossos)

A autora acrescenta que esses livros t€m sido, tradicionalmente, o principal mediador
do ensino promovido pela institui¢do-escola.” Levando em conta esse cardter do livro
didatico, definimos que este serd nosso posto de observacdo central mediante a andlise dos
elementos paratextuais — pensados, em parte, como “discursos sobre” conforme Mariani
(1998, p. 60 apud RODRIGUES, 2010, p. 199) —, pois acreditamos que poderemos analisar
dizeres sobre a LE e identificar os sentidos com os quais ela € significada em diferentes
condic¢des de producao.

Assim sendo, escolhemos como elemento estruturador de nosso corpus as trés edi¢des
de uma colecdo de livros didéticos de espanhol — Espaiiol sin fronteras — publicada pela
editora Scipione e escrita por autoras com formacgao superior em universidade brasileira —
Josephine Sdnchez Hernandez e Marfa de Los Angeles Jiménez Garcia. E vilido acrescentar
que priorizamos a escolha deste material com base em trés critérios principais: o primeiro
seria o fato de ter sido publicado por uma editora nacional; o segundo o de ter sido escrito por
autoras com formacao superior e com experiéncia docente no Brasil; e o terceiro critério foi o
fato de esta cole¢do ter sido, durante muitos anos, uma das mais vendidas no Brasil, tanto para
escolas de ensino regular, quanto para centros de idiomas, sendo adotada ndo apenas para o
ensino fundamental II, mas também para o ensino médio**, além de ter passado por reedi¢oes
e ser publicada até os dias de hoje. Este tltimo aspecto foi relevante para a escolha da colecao
Espariol sin fronteras, pois acreditamos que o fato de que a mesma tenha tido mais de uma

edicao nos permitird observar — na série de elementos paratextuais que abordaremos — como a

3 Cf. SOUZA, ibidem, p. 94

“A informagdo com relagdo a vendagem desse livro foi obtida através de uma consulta enviada a equipe
editorial de livros didéticos da editora Scipione, com a entdo editora responsdvel Lidiane Olo. (Informagdo
pessoal recebida de lidiane.olo@scipione.com.br em 20 mar. 2008.)
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lingua espanhola foi sendo (re)significada ao longo do processo de reformulacdo dessa
colecdo, langada em 1996 e reeditada em 2002 e 2007 .

Ao fazer esse primeiro recorte, percebemos que realizarifamos em nossa pesquisa um
processo de abertura de arquivo, interpretando o termo arquivo a luz de Pécheux (2010, p. 51)
que o define “no sentido amplo de ‘campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma
questdao’”. Em nosso caso, a questdo, conforme ja apresentamos, seria detectar os sentidos
atribuidos a LE em dominios discursivos relativos ao espaco escolar e tentar compreender o
processo pelo qual esta se filia em tal espaco a um estatuto que caracterizamos como ‘‘nao-
disciplinar”; assim, nosso “campo de documentos” seria, fundamentalmente, uma colecdo
didética de LE escolhida com base nas justificativas que ja apresentamos. No entanto, por
trabalhar essa colecdo a partir da vertente tedrica da AD, estdvamos cientes de que teriamos
que analisd-la como um objeto discursivo, o que — a partir das consideragdes de Orlandi
(2007a, p. 30) — implica que deveriamos contemplar dois aspectos fundamentais:

a) o primeiro é que todo objeto discursivo é composto por dizeres que niao sdo apenas
mensagens a serem decodificadas, mas efeitos de sentidos produzidos em condi¢des
determinadas e que podem ser percebidos a partir de sua relacdo com a exterioridade,
isto €, com suas condi¢des de produgio'®;

b) o segundo é que esses sentidos t€m a ver com o que € dito ali, mas também em outros
lugares, assim como com o que nao € dito e com o que poderia ser dito. Ou seja, com
todos os dizeres e sentidos que compdem a memoria discursiva'’.

Portanto, considerando que o objeto fundamental de nosso arquivo, concebido
enquanto discursivo, deveria entrar em relacdo com as condi¢des de produg¢do e com os

sentidos da memoria discursiva sobre o espanhol no Brasil — nesse horizonte mais amplo que

'3 Esclarecemos que no final de 2011 foi publicada uma 4° edi¢io da cole¢io ESF, porém como ja estdvamos na
fase final de nossa pesquisa, ndo a analisamos nesta dissertacao.

' ORLANDI, Ibidem.
7 ORLANDYI, Ibidem.
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sinalizamos ao iniciar este item — percebemos a necessidade de enfocar outros livros e
“materiais didaticos” abordando-os como instrumentos linguisticos (cf. AUROUX, 1992 e
DINIZ, 2010). Por isso, analisaremos aqueles livros (e materiais diddticos) aos que
conseguimos ter acesso, produzidos entre as décadas de 20 e de 80 e que inferimos que
tenham tido relevancia para o ensino-aprendizagem dessa lingua na escola brasileira. Além
disso, colocaremos esse arquivo (os dos instrumentos linguisticos) em relacdo com outro: o
dos documentos juridicos relativos ao ensino das linguas estrangeiras na escola. Com a
andlise destes objetivamos ter acesso as condicoes de producao que viabilizaram a inser¢cao da
lingua espanhola no espago escolar bem como aos sentidos projetados sobre essa lingua e os
efeitos produzidos para que a mesma entrasse nesse espago. Ja com a andlise dos instrumentos
linguisticos de lingua espanhola publicados anteriormente a cole¢do Espaiiol sin fronteras,
objetivamos ter acesso aos sentidos que comegaram a circular no espacgo escolar brasileiro por
meio da pratica de ensino-aprendizagem formal dessa lingua — abordando, assim, o
funcionamento da memoria discursiva sobre a LE no Brasil. Mediante o trabalho de andlise de
ambos arquivos e das relacdes que possamos estabelecer estaremos interpretando as condig¢des
de produciao da colecdo, que serd o objeto central de nosso corpus.

Este trabalho consistird, portanto, a partir dessa perspectiva, em produzir um gesto de
interpretacdo que relacione esses dois arquivos: o dos documentos juridicos e os dos
instrumentos linguisticos — explorando, neste caso, elementos paratextuais tanto dos
instrumentos produzidos entre os anos 20 e os anos 80 quanto do que definimos como nosso
objeto central: a colecdo didética Espariol sin fronteras, lancada nos anos 90 e publicada até
os dias atuais. E, ainda, a pergunta “Por que estudar espanhol, professora?”, pronunciada no
real de nossa pratica docente, estard em nosso horizonte de forma que os resultados desta
pesquisa nos permitam compreender melhor os sentidos de nossa questdao disparadora: o mal-

estar que vivenciamos em nossa prética cotidiana.



23

3. SOBRE AS PARTES DESTA DISSERTACAO

A partir da delimitacdo de nosso objeto — a cole¢do didatica de LE, Espaiiol sin
fronteras — e da configuracdao de nosso corpus (no qual mobilizaremos, fundamentalmente,
dois arquivos), dividimos nossa dissertacdo em duas partes. Antes de passar a descrevé-las, é
preciso dizer que a estrutura da mesma foi pensada discursivamente, a partir de nosso lugar
tedrico, e que a mobiliza¢do dos conceitos serd realizada de acordo com as necessidades que
nos provoca nossa andlise. Na primeira, cujo titulo € “Abrindo arquivos sobre ensino de LE
no Brasil”, mobilizaremos dois arquivos a fim de analisar as condi¢des de producao
relacionadas ao ensino da LE nas escolas e o funcionamento da memdria discursiva sobre essa
lingua nesse espaco de enunciacdo. Por sua vez, essa primeira parte nos permitird analisar as
condi¢des de producdo da colecdo que serd objeto central na segunda parte, cujo titulo é

9

“Com foco em ‘Espaiiol sin fronteras™ . Nesta, que continua o gesto de abertura do arquivo
dos instrumentos linguisticos analisados na primeira parte, interpretaremos os sentidos
projetados sobre essa lingua e suas ressignificacdes, a partir da abordagem de elementos
paratextuais (titulo, capas e apresentacdo) das trés reedi¢des da jd referida cole¢do didatica,
Espariol sin fronteras, presente no espago escolar contemporaneo.

A primeira parte estd composta por dois capitulos. No Capitulo 1, analisaremos — com
base, fundamentalmente, numa pesquisa ja desenvolvida na 4drea da AD — documentos
juridicos relativos ao ensino de linguas estrangeiras, especialmente da LE, nas escolas
brasileiras. No trabalho de colocar em relacdo de sentidos o texto juridico com outros

discursos, mobilizaremos estudos de historiadores, de estudiosos do campo da educacgdo e,

também, uma entrevista que realizamos, em 2011, a profa. Dra. Gonzdlez'®. Neste caso, vale

'8 Esclarecemos que nossa entrevistada, Neide Maia Gonzilez, é professora doutora aposentada da Faculdade de
Filosofia Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, onde foi docente do Curso de
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esclarecer que a renomada docente e pesquisadora da darea de Lingua Espanhola viveu parte
da época na qual essa lingua fazia parte da grade curricular e, portanto, vivenciou a relacao
com a mesma no real do espago escolar. A entrevista inclui relatos relevantes para a andlise e
que sdo feitos a luz da experiéncia de uma docente e pesquisadora — fato que os torna
especialmente significativos. No Capitulo 2, abordaremos as introdug¢des e/ou os textos
introdutdrios de instrumentos linguisticos relativos a LE, produzidos desde a década de 20 até
a década de 80, com o intuito principal de observar como a lingua espanhola €, nesse discurso,
significada.

Ja, a segunda parte estd composta por outros dois capitulos: o terceiro e o quarto. No
Capitulo 3, objetivamos analisar como a dupla determinacdo que identificamos na
materialidade linguistica do enunciado Espaiiol sin fronteras, titulo da cole¢do didatica que
focalizaremos, serd (re)significada em cada uma de suas trés edi¢cdes. Para tanto, colocaremos
esse titulo em relacdo de sentidos com as capas e com fragmentos das apresentacdes das trés
edicdes de ESF”. E, no Capitulo 4, o dltimo desta dissertacdo, focalizaremos a apresentacio
da terceira edicdo. Este capitulo, pela retomada que fard de conceitos tedricos e de aspectos
relativos ao funcionamento da memoria discursiva sobre o espanhol na escola brasileira, terd

um cardter conclusivo ndo apenas com relacdo a andlise que faremos da ESF mas também as

Letras/Habilitagdo Espanhol, no qual formou professores e pesquisadores de lingua espanhola desde 1972 até
2008 (com uma interrup¢do de quatro anos no meio). Hoje continua atuando em nivel de pds-graduacgdo, sendo
responsavel pela formagdo de grande quantidade de mestres e doutores. Em relacdo a sua trajetéria profissional
destacam-se, também, as seguintes atuagdes: foi tradutora publica e de obras literdrias; realizou e realiza
pesquisas no campo dos estudos sobre o funcionamento da lingua espanhola (no contraste com o portugués
brasileiro), da aquisi¢do de lingua espanhola por brasileiros; de teoria e da pratica da traducdo e de politicas
linguisticas, sobretudo com relagdo ao ensino da lingua espanhola no Brasil; é coautora das Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias: Conhecimentos de Espanhol, MEC-
SEB, 2006); tem se dedicado a andlise critica de materiais didéticos para o ensino de espanhol (Ensino
Fundamental e Médio); e foi representante da drea de linguas estrangeiras na Comissido Técnica do PNLD 2012,
Ensino Fundamental. (Parte destas informacdes foi obtida a partir da Curriculo Lattes da referida professora,
Disponivel em < http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?metodo=apresentar&id=K4796121H0>
Acesso em 26 abr.2012)

Cabe esclarecer que o total da entrevista, pela qual aproveitamos para agradecer especialmente a Profa.
Gonzélez, ¢ muito rico e produtivo para conhecer aspectos do funcionamento da memdria discursiva sobre o
espanhol no Brasil. De fato, ele ndo serd explorado integralmente nesta dissertacdo e ficard como um texto
passivel de ser retomado em novos estudos.

' Esclarecemos que, doravante, também utilizaremos essa sigla, composta pelas letras iniciais dos sintagmas do
titulo dessa cole¢do para nos referirmos a mesma.
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consideragdes que encerrardo a primeira parte, permitindo, inclusive, que retomemos a
questao colocada nesta Introducao.

Concluiremos nosso trabalho com as Consideracdes Finais. Na sequéncia
apresentaremos as Referéncias Bibliograficas e, por fim, a secio de Anexos, organizada da
seguinte maneira: a parte A compreenderd as normas utilizadas para a transcricdo da
entrevista e a propria entrevista realizada com a profa. Dra. Gonzdlez e as introducdes e textos
introdutérios dos instrumentos linguisticos publicados até a década de 80 que serdao objeto de
andlise no Capitulo 2. J4 a parte B estard composta pelas capas e pelas apresentagdes das trés
edicoes da colecdo Espaiiol sin fronteras, cujas andlises serdo abordadas na segunda parte

desta dissertagdo.
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PARTE 1

ABRINDO ARQUIVOS SOBRE O ENSINO DE LE
NO BRASIL

Esta primeira parte destina-se a analise de textos que nos permitirdo abordar
aspectos das condi¢des de producdo da colecdo didética Espaiiol sin fronteras (ESF),
objeto central de nosso corpus. Dessa forma, também poderemos interpretar o
funcionamento dos sentidos na memoria discursiva sobre o espanhol no Brasil — nesse
horizonte mais amplo que nos propomos pesquisar nesta dissertacdo — e,
especificamente, no espaco escolar.

Como ja dissemos na Introdugdo, mobilizaremos dois arquivos e, por isso,
trabalharemos com dois capitulos. No primeiro deles, analisaremos documentos
juridicos sobre o ensino de linguas estrangeiras, e, especificamente, da lingua
espanhola na escola brasileira. J4 no segundo, passamos a abrir o arquivo dos
instrumentos linguisticos sobre LE, produzidos no Brasil, e analisamos as introdugdes
de alguns deles, todos os quais inferimos que tiveram uma certa relevancia no contexto

educacional brasileiro.
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CariTUuLO 1

O ARQUIVO DOS DOCUMENTOS JURIDICOS E A LE NA EDUCACAO
BRASILEIRA

Consoante ao apresentado na Introdugdo desta dissertacdo, este capitulo tem como
objetivo analisar as condi¢des de producdo envolvidas no processo no qual as linguas
estrangeiras e, especialmente, a lingua espanhola passaram a fazer parte do curriculo oficial
das escolas brasileiras. Além disso, serdo analisados os sentidos projetados sobre essa lingua
em sua relacdo com o espaco de enunciagdo escolar.

Para tanto, abordaremos a anélise de fragmentos dos documentos juridicos, ou seja, os
textos com os quais se constroem e se impdem as leis (cf. RODRIGUES, 2010, p. 194). Em
meio ao conjunto de documentos do arquivo juridico, € vélido enfatizar que, segundo nosso
objetivo, selecionamos aqueles relacionados ao ensino das linguas estrangeiras no Brasil e,
especialmente, ao ensino da lingua espanhola. E, com base na pesquisa realizada por
Rodrigues (2010), seguiremos dois recortes para guiar a andlise que nos revelard diferentes
movimentos relacionados aos processos de inclusdo/exclusdo das linguas estrangeiras na
escola.”

No primeiro deles, item 1., entram os decretos que foram produzidos a partir de
diferentes reformas ocorridas entre o periodo de 1757 a 194221, a fim de normatizar o ensino

de linguas estrangeiras em contexto formal e de determiné-las no arquivo juridico, conforme a

2 Assim, pelo gesto de leitura que j4 implicam esses recortes, mostramos que nosso trabalho toma como base a
concepcdo de arquivo da AD. Segundo Guilhamou e Maldidier (2010, p.162), o mesmo nunca é dado a priori e a
identificacdo puramente institucional (a partir de datas, nomes ou chancelas) dos documentos que o compde nao
¢ suficiente. Assim sendo, a organiza¢do de um arquivo a partir da teoria discursiva di-se mediante gestos de
leitura que acabam revelando o que esses autores (ibidem.) chamam de histéria social dos textos.

*! Salientamos que, embora o periodo que determinamos para nosso estudo seja extenso, recortaremos apenas os
decretos que apresentaram alguma normativa relacionada ao ensino de linguas estrangeiras e ndo todos os documentos
juridicos referentes a educacdo no Brasil.
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andlise desenvolvida por Rodrigues™. E vilido esclarecer que, segundo a autora, os decretos
se configuram como normas juridicas que ndo sao aprovadas pelo Congresso Nacional (Poder
Legislativo, composto por senadores e deputados), isto €, sdo diretamente impostas pelo
Presidente da Republica (Poder Executivo) em exercicio. A andlise desses decretos permitir-
nos-4 identificar um movimento que exploraremos durante nossas andlises e que
compreendemos a partir de processos politicos de suas inclusdes e exclusdes no curriculo
escolar oficial.

Ja no segundo recorte, item 2., estdo incluidas as LDBs que, de acordo com
Rodrigues™, diferentemente dos decretos, sdo textos que tramitaram e foram aprovados no
Congresso Nacional, recebendo a san¢do presidencial apenas apds esse processo de
tramitacio em Congresso. E relevante considerarmos também que a primeira LDB,
promulgada em 1961, diferencia-se dos decretos que compdem nosso primeiro recorte nao
apenas por ter sido um texto juridico que tramitou e foi aprovado em Congresso Nacional,
mas por configurar-se, conforme Silva (2010, p. 170) e conforme Rodrigues*!, como um
acontecimento discursivo. Para Silva®, essa LDB representa um acontecimento discursivo por
ter sido marcante na relacdo Estado/Sociedade/Nacdo uma vez que representou a
legitimacdo/materializacao da educacao e da lingua nacional pelo Estado. Segundo as andlises
desenvolvidas das Constitui¢des Federais de 1891 até 1946, o pesquisador pdde verificar que
havia, na materialidade discursiva das mesmas, um dualismo entre a centralizacdo e a
descentralizacdo da educagdo, ou seja, deixava-se a educacio a cargo da Unido e dos Estados
a0 mesmo tempo>°. J4, a partir da andlise da LDB de 1961, o autor conclui que esse dualismo
¢ desconstruido uma vez que:

2

E o momento que o [Estado assume o papel de

*2 Ibidem.

2 Ibidem., p. 17
* Ibidem., p. 298
* Ibidem

* Ibidem. p. 149.
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articulador/organizador/definidor ndo de um nivel/ramo/tipo de instru¢do ou
ensino, mas da educagdo. Assim, pela primeira vez, o Estado brasileiro ndo
s6 legitima sua competéncia para tracar a educacdo nacional, mas efetiva
esta competéncia.

Por outro lado, para Rodrigues (2010, p. 298), a LDB de 1961 também pode ser
entendida como um acontecimento discursivo, mas por ter reorganizado a memoria sobre o
ensino de linguas no espaco escolar brasileiro. Essa reorganizacdo, que se iniciou com a LDB
de 1961 e que teve continuidade com as LDBs posteriores de 1971 e 1996, ocorreu, segundo a
autora®®, a partir de dois processos que exploraremos ainda neste capitulo: um de apagamento
e outro de indeterminacdo®, sendo ambos relacionados as linguas estrangeiras nos
documentos juridicos.

E pertinente mencionar que, ademais da pesquisa sobre os documentos juridicos
relacionados ao ensino de linguas no Brasil realizado por RodriguesSo, pautar-nos-emos,
também, em estudos desenvolvidos por outros autores, como Picanco (2003) — na area da
educacdo —, Eckert-Hoff (2010) — sobretudo no que se refere a lingua alema como de
imigracdo — e Souza (2005) — que trabalha na area do discurso, também em questdes muito
proximas as destas dissertacdo. Além disso, na andlise de nosso corpus, mobilizaremos

fragmentos da entrevista que, como ja dissemos em nossa Introducdo, foi realizada a

Gonzalez em 2011.

1. REFORMAS E DECRETOS.

Neste primeiro item enfocaremos as reformas — e os decretos que as materializaram

7 Ibidem., p. 150.
** Ibidem.
% Tais movimentos serdo explicitados e analisados no item 3 deste capitulo.
30 14,
Ibid.
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juridicamente — cujos objetivos eram determinar as linguas estrangeiras®'

no espago de
enunciagdo da escola. De acordo com Rodrigues (2010, p. 39-45), € no periodo colonial, mais
especificamente no ano 1757, que se verifica uma preocupacdo especial com relacdo ao
ensino de linguas na educacd@o publica brasileira, oficializada por meio de uma normativa
chamada de Diretério dos Indios, datada de 3 de maio do mesmo ano e escrita por Sebastido
José de Carvalho e Melo que, futuramente, receberia o titulo de Marqués de Pombal. Ainda
segundo a estudiosa, esse Diretdrio teve grande relevancia porque, apds duzentos e dez anos
de uma educacdo organizada pelos jesuitas, obrigou o entdo Estado Portugués a reorganizar a
educag¢do em seus dominios, tanto na metropole, como em suas colonias na América’? e,
também e principalmente, porque impds a lingua portuguesa a estas.

Consideramos valido enfatizar esse aspecto do referido Diretorio, ou seja, o de
institucionalizar e oficializar de modo impositivo por meio de um ato politico-juridico, a
lingua que devia ser falada, ensinada e escrita (a lingua portuguesa) nos moldes da gramaética

vigente na Corte (cf. MARIANI, 2004, p. 33). Nas andlises desenvolvidas por Mariani, a

autora destaca ainda que esse Direfdrio buscava “colocar em siléncio” a lingua geral®

*! Com relagdo ao termo “linguas estrangeiras”, consideramos vélido desestabilizar as evidéncias discursivas que
o mesmo pode produzir. Para tanto, recorremos aos estudos de Mariani (2004, p. 28) sobre o periodo colonial no
qual a autora observa que havia um encontro da lingua do colonizador (que veio a tornar-se a lingua oficial do
Brasil) com outras linguas, a saber: as europeias, africanas e indigenas. Ante esse contexto, a autora (ibid. p. 55)
pondera que cada uma dessas linguas serd, conforme as circunstincias, lingua primeira (ou materna) ou lingua
segunda (ou estrangeira). Ou seja, a0 mesmo tempo em que se poderia considerar a lingua brasilica (ou lingua
geral) como a materna para bandeirantes, mamelucos e indios, dever-se-ia considerd-la estrangeira para os
padres jesuitas e alguns administradores locais. Inversamente, a lingua portuguesa também poderia ser materna
ou estrangeira de acordo com a circunstincia. Nesse sentido, estamos cientes desse contexto e também de que
mesmo apés a forga coerciva do Diretério dos Indios que institucionalizou a lingua portuguesa como lingua
oficial do Brasil colonia e que segue sendo a lingua oficial do Brasil atual, as outras linguas continuaram e
continuam a circular nesse espa¢o de enunciacdo. Portanto, quando utilizamos o termo linguas estrangeiras
estamos considerando as outras linguas que sdo ensinadas nas escolas, mas que ndo sio a lingua imposta como
oficial e nacional ao Brasil, isto €, a portuguesa.

2 Ibidem., p. 43.

3 Mariani (ibidem., p. 22) considera, com base na obra de Aryon Rodrigues — As linguas brasileiras. Sio Paulo:
Loyola, 1986 —, como lingua geral o chamado tupi Jesuitico, ou seja, aquele resultante do uso e transformagdo
que os missiondrios fizeram da lingua tupinambd usada na costa, para fins catequéticos. Nesse sentido, essa
defini¢cdo nos leva a entender, ainda, com base em Orlandi (1996), que se trata de uma lingua imagindria fixada
em sistematizagdes gramaticais aprioristicas. O texto de Orlandi que lhe permite essa reflexdo é: ORLANDI, Eni
P. La langue brésiliénne (des effects de la colonisation sur la langue). In: Du dire et du Discours, hommage a
Denise Maldidier. NORMAND, Claudine e SITRI, Frederic (Org.). Numero Especial de LINX. Nanterre:
Université Paris X, Centre de Recherches Lingusitiques, 1996.
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(segundo a prépria autora, o “portugués-brasileiro”) e seus falantes, ou seja, os indios. O
mesmo se verifica na andlise que Guimardes (2000, p. 169-179) desenvolve sobre a lingua
nacional nas Constitui¢des brasileiras. A partir de sua andlise, o autor conclui que as linguas
indigenas eram reconhecidas pela Constituicdo, porém esse documento oficial ndo as
considerava como linguas do/para o Estado. Assim sendo, o pesquisador pondera que estar no
Brasil, como (indios) falantes dessas linguas, mesmo que desde o nascimento, ndo significava
a insercdo destes no Estado — ponderacdo que lhe permite concluir (GUIMARAES®) que,
para ser considerado brasileiro, era necessario falar a lingua portuguesa.

Nesse sentido, podemos entender como essa politica, iniciada a partir do Diretorio e
continuada com a Constituicdo de 1988, deu inicio a organizacdo de uma divisdo e disputa de
linguas no espaco de enunciagdo brasileiro, em que, com base em Guimardes>, a lingua do
Estado deveria ser uma lingua de civilizacdo™®, no caso a portuguesa, e a multiplicidade, isto
€, as linguas indigenas e, com a chegada dos escravos, também as linguas africanas ficariam
no plano ‘“‘cultural”, enquanto caracterizacdo antropoldgica que identifica povos diferentes e
suas especificidades. O autor sintetiza suas conclusdes afirmando que, para o Estado, a lingua
indigena é um elemento de museu”’.

A respeito das questdes mobilizadas, Rodrigues (2010, p. 44) esclarece, com base em

** Ibidem, p.178.

* Ibidem.

3% £ relevante considerar que além das linguas dos indigenas e dos africanos, a partir de 1818, hd, também, as

linguas europeias, trazidas pelos imigrantes quando se inicia o processo de imigracio para o Brasil. Segundo

Guimardes (2005, p. 25), a relacdo do portugués com essas linguas europeias de imigracdo ndo poderia ser

pensada da mesma maneira que sua relacdo com as linguas indigenas e africanas, isto é, lingua de civilizacdo

(para o portugués) versus lingua de cultura (para as indigenas e africanas) uma vez que, segundo o autor:
A diferenca é o modo de relagdo. As linguas indigenas e africanas entram na relagdo como
linguas de povos considerados primitivos a serem ou civilizados (no caso dos indios) ou
escravizados (no caso dos negros). Ou seja, ndo ha lugar para essas linguas e seus falantes. No
caso da imigracdo, as linguas e seus falantes entram no Brasil por uma agido de governo que
procurava cooperagdo para desenvolver o pais. E as linguas que vém com os imigrantes eram,
de algum modo, linguas nacionais ou oficiais nos paises de origem dos imigrantes. Essas
linguas sdo linguas legitimadas no conjunto global das relacdes de linguas, diferentemente das
linguas indigenas e africanas. As linguas dos imigrantes eram linguas de povos considerados
civilizados, em oposicdo as linguas indigenas e africanas.

37 Cf. GUIMARAES, ibidem.
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Oliveira®®, que essa (re)organizacdo da educacdo e, como mostramos aqui, também das
linguas e de uma politica linguistica, proposta pelo Diretdrio dos Indios, foi oficializada por
meio do Alvara de 28 de junho de 1759, que apresentava duas mudancas significativas: uma
que estabelecia a criacdo de Aulas Régias em que professores eram selecionados, a partir de

um processo oficial, e deveriam seguir um curriculo e utilizar materiais indicados pelo Estado

5939

13

ao ministrar suas aulas; e outra que dividia os “Estudos Menores em dois niveis: “o
primeiro representado pelas Aulas Régias de Ler, Escrever e Contar em lingua portuguesa e o
segundo pela Gramadtica Latina, Grega, Hebraica e a Retdrica. Essa divisdo em niveis deu
margem para que, em 1761, fossem criados os chamados “Colégios Nobres” em Lisboa, que
agregaram ao segundo desses niveis algumas linguas vivas*’, como o francés, o italiano e
inglés (cf. RODRIGUES, 2010, p.45). Por fim, Rodrigues*' menciona que a permanéncia das
linguas vivas nos curriculos de ensino escolar foi reforcada pela reforma dos “Estudos
Maiores™?, de 1772, na qual se passava a indicar o francs e o inglés como matérias
recomendadas para ingresso no Curso Médico™’.

Observamos, portanto, que no periodo colonial o panorama das linguas estrangeiras
nas escolas brasileiras estava definido da seguinte maneira: havia cinco linguas estudadas nas

escolas: trés classificadas como cldssicas (o latim, o grego e o hebraico) e duas classificadas

como vivas (o inglés e o franc€s), com a possibilidade do estudo do italiano também. Assim

¥ A obra a qual Rodrigues (2010, p. 44) cita em sua pesquisa é: OLIVEIRA, L. E. (2002) Consideracdes sobre

as figuras dos professores régios de linguas cldssicas e modernas: notas para o estudo das origens da profissdo

docente no Brasil (1759 — 1809). In: Revista do Mestrado em Educagdo. Vol. 5, jan/2002. Sdo Cristévao:

Universidade Federal do Sergipe, p. 103-124.

% Os “Estudos Menores” correspondem ao que, na atualidade, chama-se educacio bésica.

“ E vilido salientar que quando nos referimos a “linguas vivas” ou “linguas modernas”, como aparecerd adiante,

estamos sendo fiéis aos termos empregados nos referidos documentos oficiais e cujos excertos sdo apresentados

nas pesquisas dos autores 0os quais citamos como referéncia.

*! Tbidem.

2 Os “Estudos Maiores” correspondem ao que, na atualidade, chama-se Ensino Superior.

“ E mister esclarecer que segundo Rodrigues (ibidem, p. 45):
[...] apesar do lugar de destaque de que essas linguas passaram a desfrutar no ensino superior
ja no final do século XVIII, data apenas de 14 de julho de 1809 o documento legal que institui
as primeiras cadeiras de francés e inglés para professores régios no Rio de Janeiro: a Decisao
n°® 29, assinada pelo rei D. Jodo VI no periodo em que a corte portuguesa se estabeleceu no
Brasil.
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sendo, € valido remeter a inferéncia de Picango (2003, p. 28) de que, naquele contexto em que
havia apenas poucas escolas privadas e os chamados Professores Régios, aos quais poucos
tinham acesso, o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras era considerado como uma
pratica de erudi¢cdo, a fim de formar a cultura de elite do pais que almejava uma formagao
superior.

Retomando Rodrigues (2010, p. 47) e as consideragdes que essa autora faz com base
nos estudos de Ribeiro*™ (1978, p. 29), jd na primeira metade do século XIX, ap6s a vinda da
familia portuguesa para o Brasil e a independéncia do pais, esse panorama comeca a sofrer
uma lenta reestruturacdo, uma vez que se criam as primeiras escolas publicas de ensino
secundario: o Ateneu, fundado em 1825 no Rio Grande do Norte, os Liceus da Bahia e da
Paraiba, de 1836, e o Collegio de Pedro Segundo, em 1837, no Rio de Janeiro. Rodrigues45
destaca ainda que, dentre essas trés escolas, a que obteve maior relevancia no contexto
educacional brasileiro do perfodo imperial foi o Collegio de Pedro Segundo, e Picango™
justifica esse fato com base em um outro: o de que essa instituicdo de ensino foi a primeira
escola publica de nivel médio e que passou a ser modelo para as demais de nivel secundario
com relacdo a uma uniformizagao dos contetdos e das disciplinas.

O curriculo do Collegio de Pedro Segundo, por ser baseado no ensino cldssico e
humanista do modelo francés, incluia, em 1838, a semelhanca da proposta do Diretorio dos
Indios, duas linguas cldssicas (o latim e o grego) e duas linguas modernas (o francés e o
inglés), sendo cada uma das modernas estudada por dois anos: o inglés no 3° e 4° e o francés
no 4° e 5°*’. Com base nessa pesquisa, Rodrigues™ conclui que a presenca dessas linguas

estrangeiras na grade curricular do Collegio de Pedro Segundo representava uma legitimacao

* A obra de Ribeiro a qual Rodrigues (2010, p. 47) mobiliza é: RIBEIRO, M. L. S. (1978). Histéria da
educagdo brasileira: a organizagdo escolar. Sao Paulo: Cortez&Moraes.

* Ibidem.

“® Ibidem.

7 Cf. RODRIGUES, ibidem, p. 49.

* Ibidem., p. 51
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destas como disciplinas e, a partir de sua conclusdo, retoma e corrobora a inferéncia proposta
por Souza® segundo a qual “a fundacdo da nocdo de lingua estrangeira no imagindrio
brasileiro iniciou-se no periodo imperial”, uma vez que no curriculo disciplinar opunham-se,
“de maneira oficial”, essas linguas a lingua tida como nacional, o portugués. A respeito desse
momento de legitimagdo das disciplinas, principalmente das linguas estrangeiras, Rodrigues
(2010, p. 52) salienta, ainda, o decreto de N. 62 de 1° de fevereiro de 1841, a partir do qual se
inseriu o estudo do alemao em carater obrigatdrio.

Dando continuidade a andlise de decretos relacionados ao ensino de linguas
estrangeiras nas escolas brasileiras, a autora™® enfoca o de N. 981, de 1890, assinado
aproximadamente um ano apds a Proclamacao da Republica pelo General Manoel Deodoro da
Fonseca. Esse documento regulava o ensino primdrio e secunddrio no Distrito Federal —
naquele momento a cidade do Rio de Janeiro —, porém, como o Collegio de Pedro Segundo
(que a partir desse decreto passou a chamar-se Gymnasio Nacional) era a dnica instituicao
publica de ensino secunddrio a ser mantida e regida pelo governo nacional, refor¢ou-se a
pratica que havia se instaurado desde sua criacdo no periodo imperial: de toma-lo como
modelo a ser seguido ndo apenas por instituicdes do DF para esse nivel de ensino, mas
também por quaisquer institui¢des publicas ou privadas dos demais Estados do pais. A
respeito das linguas estrangeiras, esse decreto inseriu o estudo de uma lingua estrangeira — o
francés — também no nivel primdrio e dispds que, ao longo dos sete anos do nivel secundério,
essa lingua seria de estudo obrigatdrio nos trés primeiros anos e, no 3°, 4° ¢ 5° anos os alunos
poderiam escolher também entre o inglés ou alemdo. Logo, essas duas linguas, que antes eram
de estudo obrigatério, passam a optativas, restando apenas o francés com o estatuto de

obrigatoriedade.

49
0 Ibidem, p.54
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Com relagdo as reformas subsequentes’’, ocorridas entre 1892 e 1925, Rodrigues™” faz
apenas uma mencao a fim de enfatizar que o lugar das linguas estrangeiras na escola e nos
documentos juridicos continuou sofrendo alteragdes e instabilidades. Nesse sentido, a partir
das andlises que apresentamos, com base fundamentalmente na pesquisa realizada por essa
autora, concluimos que a série de reformas, ocorridas na educacdo brasileira, seguiu a
tendéncia de um movimento que podemos designar, num primeiro momento, como de vai-e-
vem em relacdo as linguas estrangeiras e a sua presenga/auséncia nos curriculos escolares até
o ano de 1925. De fato, por efeito do politico (cf. GUIMARAES, 2005, p. 15-19° 3), estamos
diante de movimentos de inclusdo e de exclusdo na grade curricular, que envolveram, ainda, o
aumento e a diminuicdo do tempo de estudo e a alteragdo do cardter de obrigatério para
optativo ou facultativo e vice-versa pelos quais essas linguas passaram ao longo das reformas
materializadas juridicamente nos decretos que apresentamos. Em meio a esse jogo de forgas
que implica movimentos de inclusdo e exclusdo, no ano de 1929 o quadro de disciplinas
oferecia quatro, em vez de duas linguas estrangeiras. Conforme Picango (2003, p. 28) em grau
de importancia e nimero de anos de estudos, o francés figurava em primeiro lugar, seguido do
inglés — ambos em carater obrigatério — e, em cardter optativo, o alemao e o italiano que fora
inserido em 1929 e permaneceu no curriculo oficial at¢ 1931. Entretanto, outra reforma
ocorrida nesse mesmo ano, determinard novas mudancas com relacdo as linguas estrangeiras
na grade curricular das escolas brasileiras.

Segundo Rodrigues (2010, p. 63), € com Getilio Vargas no poder que ocorrem essas
novas mudancas que a autora considera significativas na educac@o nacional. Tais alteracdes
sao produzidas pela chamada Reforma Francisco de Campos, materializada pelo Decreto N.

19.890 (de 18 de abril de 1931), e, também, pela criagdo de um Ministério da Educacdo e

1 As referidas reformas ocorreram, respectivamente, conforme Rodrigues (ibidem, p. 62) em 1892, 1898, 1901,
1911, 1915 e 1925.

>2 Ibidem, p. 62

>3 Esclarecemos que para trabalhar o conceito de politico, Guimardes (ibidem) mobiliza as interpretacdes de
Ranciere na filosofia, a partir da seguinte obra: RANCIERE, J. (1005) La mésentente. Paris, Galilée.
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Satde Publica. A autora justifica a relevancia dessa Reforma a partir dos estudos de Zotti™*,
que consideram esse texto juridico como um marco do inicio do processo de centralizacao da
educacdo por parte do governo. Esse decreto, conforme interpreta Rodrigues™, dividiu o
ensino em duas etapas: uma chamada fundamental, com cinco anos de duracdo; e outra
chamada complementar, com dois anos de duracdo e com énfase em dreas especificas
(juridica, medicina, farmdcia, etc.). Esta segunda etapa era considerada obrigatdria para
aqueles que desejassem cursar o ensino superior.

Na etapa fundamental, legitimavam-se trés linguas estrangeiras: o francés (com
duracdo de estudo de quatro anos), o ingl€s (com duracdo de estudo de trés anos) e o alemao
(em cardter facultativo, e com duracdo de estudo de dois anos). J4 na etapa complementar, o
francés deixava de ser uma lingua de estudo obrigatdrio, permanecendo apenas o inglés ou o
alemdo e somente em areas relacionadas a medicina®. Picango (2003, p. 28) acrescenta,
ainda, que € neste periodo que o italiano, antes lingua de ensino facultativo, deixa de integrar
o curriculo oficial escolar.

Mais de dez anos apds a reforma de 1931 e ainda sob o governo de Vargas,

7

Rodrigues”’ analisa a publicacdo de um novo decreto, em 1942, chamado também de Lei

Orgdnica do Ensino Secunddrio que fez parte da Reforma Capanema, conduzida pelo
Ministro de Educagdo e Saide, Gustavo Capanema. Esse ministro reestruturou a educacao
nacional da seguinte maneira:

[...] os niveis escolares passaram a se dividir em Primdrio — que compreendia
os primeiros anos de escolaridade das criangas, dos 7 aos 11 anos — e
Secundério. Este ultimo continuava partido em dois ciclos: o primeiro,
denominado ginasial, que se seguia ao primdrio, tinha quatro anos de
duracdo; o segundo possuia trés anos de duracdo e dividia os estudantes de
acordo com suas preferéncias académicas entre os cursos cldssico e

>* A obra de Zotti referida por Rodrigues é: ZOTTIL, S. A. (2006). O ensino secundério nas Reformas Francisco
Campos e Gustavo Capanema: um olhar sobre a organizacdo do curriculo escolar. In: Anais do IV Congresso
Brasileiro de Historia da Educac¢do. Goiania: Universidade Catélica de Goids / SBHE. Disponivel em:
<www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe4/individuais-coautorais/eixo01.htm> Acesso em: 22 jan. 2011.

> Ibidem., p. 65.

* Cf. RODRIGUES, ibidem.

7 Ibidem p. 71.
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cientifico (RODRIGUES, 2010, p. 71).

Assim sendo, conforme a pesquisadoraSg, no periodo ginasial oferecia-se o francés
durante os quatro anos e o inglés durante trés. E, no segundo ciclo, dividido de acordo com a
area de interesse académico dos discentes, oferecia-se o francés ou o inglés, por dois anos, aos
que cursassem a modalidade cléssica e cientifica. Como diferencial, as linguas cléssicas, latim
e grego, poderiam ser cursadas apenas pelos discentes do curso classico e, pela primeira vez,
o espanhol passa a ser oferecido, por um ano, aos que cursassem ambas as modalidades.

A esse respeito, ou seja, a inclusdo da lingua espanhola, pela primeira vez, no
curriculo escolar mediante um documento juridico, consideramos vélido atentar para duas
interpretacdes que formulamos. A primeira € a de que pelo fato de tal documento legislar
sobre a educacdo, podemos considerar que essa inclusdo da lingua espanhola pela primeira
vez, estende-se ao espaco escolar. E, a segunda, ¢ a de que a inclusdo da LE, tanto nos
documentos juridicos quanto no espaco da escola, ocorreu concomitante a exclusdo da lingua
alema, que esteve presente em ambos desde 1841, ainda que com um caréter oscilante entre
obrigatdrio, optativo e facultativo. No tocante as interpretagdes formuladas, passamos a
entender que tal exclusdo, produzida na materialidade linguistica do documento juridico e
estendida ao espagco de enunciacdo escolar, representa um gesto de politica linguistica
resultante das condi¢Oes histéricas de relagdes entre linguas num dado momento (cf.
MARIANTI, 2004, p. 44). Impulsionados por essa compreensdo, consideraremos a exclusdo do
alemao como um elemento relevante em meio as condi¢des de producao da insercdo da lingua
espanhola no curriculo das escolas brasileiras.

Para entender essa relacdo que estabelecemos entre a exclusdo do alemao e a inserc¢ao
do espanhol bem como a relevancia que atribuiremos a mesma, € vdlido recorrermos aos
estudos de Eckert-Hoff (2010). Essa pesquisadora, ao estudar a imigra¢do alema no Brasil, em

especial a ocorrida na regido sul do pais, constata algumas especificidades das coldnias

8 Ibidem.
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alemas que as diferenciariam de outras colonias de imigrantes e que conferiram ao alemao
algumas singularidades enquanto “lingua estrangeira e de imigracdo™”, no observadas com
relac@o a outras linguas também “estrangeiras e de imigra¢ao” naquele periodo. Com base em
sua pesquisa, a autora® conclui que os alemdes vieram “em busca da terra prometida” na
ilusao de que tudo o mais se manteria, uma vez que ja estava constituido o imaginario de uma
migragdo para uma ‘“Nacdo sem dono”, que era o Brasil. O fato de projetar o Brasil como uma
“Nacdo sem dono” lhes permitiria propagar a lingua, a cultura, enfim, como conclui Eckert-
Hoff® 1, continuar alema3es.

A pesquisadora ressalta ainda, com base nos estudos de Magalhdes®, que para manter
esse imagindrio e preservar a identidade religiosa cultural e linguistica, os imigrantes alemaes,
diferentemente dos europeus italianos — que imediatamente matricularam seus filhos nas
escolas brasileiras — criaram suas proprias escolas, igrejas e sua propria literatura. Nesse
sentido, Eckert-Hoff (2010, p. 87) destaca que a criagdo de suas préprias escolas e da propria
literatura propiciou que os alemaes se fechassem em colonias e propagassem a lingua e a
cultura germanica.

A partir da pesquisa realizada por essa autora, podemos compreender como a imigragao
alema se diferenciou no Brasil de outras imigra¢des, fundamentalmente, devido a propagacao
de um sentimento de ‘“nacionalismo alemao” que, segundo outros estudos citados e que
servem de fundamento ao trabalho de Eckert—Hoff“, denomina-se Deutschtum ou
Volksgemeinschaf e que engloba a lingua, a cultura, o Geist (espirito) alemao e a lealdade a

Alemanha enquanto na¢ao e nao como um Estado.

%% Consideramos o termo lingua estrangeira — a0 menos neste contexto de andlise do arquivo juridico — como ji o
apresentamos neste trabalho em nota de rodapé anterior, ou seja, referente as outras linguas que ndo sdo a lingua
considerada oficial/nacional pelo Estado.

% Ibidem, p. 87

% Ibidem.

2 A pesquisa de Magalhdes citada por Eckert-Hoff é: MAGALHAES, Marionilde Brepohl de (1998).
gangermanismo e Nazismo: a trajetoria alemd rumo ao Brasil. Campinas: UNICAMP. Sao Paulo: FAPESP.

” Ibidem, p. 88
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Ante esse panorama, a pesquisadora também destaca, com base nos estudos de
Seyferth®™, que, nas décadas de 30 e 40 do século XX, quando os jornais europeus
denunciavam o grande nimero de alemaes no Sul do Brasil, alertando que Hitler poderia
tomar as terras porque seria apoiado pela populagdo germanica que habitava as coldnias
alemas, e quando Getulio Vargas ascende ao poder e instaura uma politica de nacionalismo,
inicia-se um periodo de forte repressdo e violéncia aos imigrantes alemaes e as coldnias que
eles haviam organizado. Vargas, segundo as pesquisas de Souza (2005, p. 130), buscava
instituir a “moderna nagdo brasileira” e para isso era imprescindivel a atuacdo na drea da
educagdo, cada vez mais vista como um fator importante para o desenvolvimento do pafs,
ainda que de forma inconsciente. Ainda no tocante a atua¢ao do entdo presidente do Brasil na
drea educacional, Souza® evidencia, dentre as politicas linguisticas praticadas por esse
governo, dois tipos em especial: um que ele denomina como “politica de infusdo” e define
como a implementacdo de agdes voluntariosas cuja intengdo era forcar nas pessoas a
assimilacdo de um “espirito de brasilidade”; e outro que denomina como ‘politica de
silenciamento” e define, com base em Orlandi®® (1995), como caracterizado por uma violenta
repressao linguistica e cultural. Para apresentar o funcionamento dessas politicas, Souza
(2005, p. 130) cita afirmacdes de Miiller de Oliveira®’:

O regime ditatorial de Getilio Vargas marca o ponto alto da repressdo as
linguas aldctones, através do processo que ficou conhecido como
“nacionalismo do ensino” e que pretendeu selar o destino das linguas de
imigracdo no Brasil, especialmente o do alemio e do italiano na regido
colonial de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul. Nesses dois estados, a
repressdo linguistica atingiu sua maior dimensao através do conceito juridico

% A obra de Seyferth que Eckert-Hoff (2010, p.88) cita é: SEYFERTH, Giralda (1982). Nacionalismo e
identidade étnica: a ideologia germanista e o étnico Teuto-Brasileiro numa comunidade no Vale do Itajai.
Florianépolis: FCC.

% Ibidem, p. 131-135.

% A obra de Orlandi citada por Souza corresponde 2 mesma que apresentamos em nossas Referéncias
Bibliograficas, cuja data de publicagio é de 1992.

67 A obra de Miiller de Oliveira citada por Souza é: MULLER OLIVEIRA, G. (2000) Brasileiro fala portugués:
monolinguismo e preconceito linguistico. In: MOURA E SILVA (Org.). O direito a fala: a questdo do
preconceito linguistico. Florianépolis: Editora Insular.
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de “crime idiomético68”, inventado pelo Estado Novo.

Souza (2005, p. 132) enfatiza, ainda, que os redutos formados pela populacdo de origem
germanica a partir do século XIX, devido ao expressivo nimero de pessoas, a importancia da
imprensa €tnica e as manifestacdes intensas e ostensivas de germanidade, associaram-se a um
imagindrio chamado de “perigo alemdo”. Sendo assim, explica que ante a esse imaginario que
se fortalecia, Vargas implementou, em 25 de agosto de 1939, um Decreto-Lei N. 1545 que
dispunha sobre a adaptacio no meio nacional dos brasileiros descendentes de estrangeiros®.
Dentre as determinacdes desse Decreto, consideramos pertinente destacar o item “e” do artigo
4° referente as incumbéncias do Ministério da Educacdo e Saude que deveria “exercer
vigildncia sobre o ensino de linguas e da histdria e geografia do Brasil” (apud SOUZA" —
grifos nossos).

E, portanto, em meio a essas condi¢des que a lingua alema passa a ser proibida ndo s6
nas colonias do Sul do Brasil, onde existiam escolas, jornais, livros, igrejas alemds, mas
também em nivel nacional, como uma disciplina que era ensinada nas escolas regulares como
lingua estrangeira e em carater facultativo.

Com base na série de aspectos que colocamos em relacdo a partir dos estudos que
mobilizamos, podemos observar o funcionamento da exterioridade como historicidade na
materialidade do texto juridico sob a forma de um ndo-dito e, assim, compreender ndo apenas
a exclusdo do alemdo, mas, também, o movimento de inclusdo do espanhol. Essa lingua,

embora também pudesse ser associada a um pais que adotara um regime ditatorial fascista

naquele mesmo periodo (de 1936 a 1975, desde o inicio da Guerra Civil espanhola até a

% Segundo as reflexdes desenvolvidas por Souza (ibidem) e associadas 2 citagdo de Miiller de Oliveira, o “crime
idiomatico” seria entendido como o conjunto de a¢des de repressdo linguistica e cultural praticadas para torturar
aqueles que falassem sua lingua materna.

%'Cf. SOUZA, ibidem.

7 Ibidem.
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ascensdo do general Francisco Franco’'), ndo se expressava no Brasil por meio da imigra¢io
com a mesma forca de nacionalismo que a lingua alema apresentava. Ou seja, a lingua
espanhola nao estava configurada, no Brasil, a partir de uma comunidade de imigracao,
estruturada com instituicdes, lingua, valores e costumes préprios que se diferenciavam da
sociedade brasileira, ao menos nao da forma como se observava com a imigracdo alema e
com a sua lingua. Provavelmente, esse aspecto favoreceu o fato de que a LE nao se filiasse a
sentidos de nazismo ou totalitarismo, ndo representando, assim, um “perigo” ao nacionalismo.

O espanhol, por sua vez, vinculava-se a sentidos de uma lingua de cultura notavel e de
acesso a uma riqueza de producdes bibliograficas, conforme podemos perceber a partir de
uma sequéncia’”> da Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema de 1942, que é o

documento que justifica a inclusdo da lingua espanhola no curriculo oficial brasileiro:

EMRC _a:[...] além de ser uma lingua de antiga e vigorosa cultura e de grande
riqueza bibliogrdfica para todas as modalidades de estudos modernos, é o
espanhol a lingua nacional do maior niimero dos paises americanos.
(INEP73, 1952, p. 26 apud CAMPOS, 2006, p. 4897, grifo nosso).

A esse fragmento, associamos a formulacao de Picango (2003, p. 33) que, com base
em suas pesquisas, acrescenta que, naquela época, o espanhol no Brasil se vinculava a
sentidos de lingua de autores consagrados, como Cervantes e Lope de Vega, e de lingua
associada a herdis nacionais como El Cid, a Rainha Isabel, o Imperador Carlos V e os

conquistadores. O primeiro desses sentidos, relacionado a uma riqueza bibliografica e que

"' Conforme Casanova (2000, p. 339-343), um historiador, a construcdo do novo Estado Espanhol foi
acompanhada pela eliminacao fisica do oponente e pela destrui¢do de todos os simbolos e politicas da Republica.
Ademais, Franco contou com o apoio e bén¢do da Igreja Catdlica que comecou a trati-lo como um enviado de
Deus. Seu primeiro objetivo era criar um comando militar Gnico e um aparelho politico centralizado e as
autoridades do Terceiro Reich negociavam com Franco o empréstimo de materiais de guerra pressionando-o para
que ele tomasse as rédeas e instaurasse um regime ditatorial fascista. Hitler e Mussolini ajudaram Franco com
empréstimo de diversos materiais de guerra e Mussolini foi também quem enviou, em fevereiro de 1937, um
representante, Roberto Farinacci, das posi¢cdes mais radicais e violentas para orientar Franco na criacdo de um
Partido Nacional Espanhol com um auténtico programa fascista e corporativo.

> As sequéncias que apresentaremos do referido documento juridico serdo indicadas pela sigla composta pelas
iniciais de seu titulo, Exposi¢cdo de Motivos da Reforma Capanema, acompanhadas por letras do alfabeto, em
minuscula, a fim de ordena-las.

7 Ensino Secunddrio no Brasil: organizagdo, legislagdo vigente, programas. Rio de Janeiro: INEP, 1952, n° 67.
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aparece tanto na Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema como nas inferéncias de

Picanco’®, pode ser identificado também na entrevista que realizamos a Gonzdlez””, no
fragmento em que declara:

SdG_a: [...] E, depois, ja no gindsio mesmo, a gente tinha que fazer pesquisas na

biblioteca e muitas das coisas que a gente tinha que pesquisar estavam

escritas em espanhol. Eu me lembro de ter feito, desde muito cedo, jd na

terceira ou quarta série da época, leituras de livros em espanhol para fazer
trabalhos da escola. (linhas 31-35, grifos nossos).

Com base no que relata Gonzélez, podemos inferir que, naquele periodo, textos ou
obras que serviam de bibliografia na escola ainda ndo estavam traduzidos em lingua
portuguesa. O que nos parece interessante € observar como estava pressuposta e naturalizada
a leitura nessa lingua (inclusive de bibliografia consultada na biblioteca) e por alunos de
terceira ou quarta série sendo que o ensino de espanhol, na época, ndo era ofertado no ciclo
ginasial ao qual se refere Gonzdlez. Neste, como ja expusemos com base na reorganizacao da
educacdo promovida pela Reforma Capanema, os alunos estudavam apenas o francés e o
inglés. Sendo, assim, entendemos que o fato de que eles recorressem a bibliografia escrita em
espanhol, lingua que ndo estudavam, vincula-se ndo apenas “a grande riqueza bibliografica” —
segundo consta no texto juridico — dessa lingua, mas também a um pré-construido segundo o
qual essa lingua era transparente, fato que, de nossa perspectiva, alimentava o imagindrio de
semelhanga com o portugués e, também, de facilidade (cf. CELADA, 2002) 76

Ainda com relacdo a sequéncia EMRC_a, do documento juridico que estamos

analisando e que colocamos em relagdo com os estudos de Picanco (2003) e com a entrevista

7 Ibidem.

" Como j4 indicamos na Introducdo desta dissertacdo, a entrevista realizada com a profa. Gonzélez estd
transcrita no anexo B deste trabalho e as normas utilizadas para a mesma estdo disponiveis no anexo A.
Ademais, indicaremos as sequéncias discursivas que recortamos desta entrevista pela sigla Sd acompanhada da
inicial do sobrenome da entrevistada, G, acompanhado de uma letra do alfabeto, em mindscula, para ordena-las.
’® Essa interpretacdo serd aprofundada no Capitulo 2, a partir da andlise da apresentacdo da Gramdtica de
Nascentes. Com base na interpretacdo realizada por Celada (2002), este instrumento configura-se como um
discurso que “fundou” os sentidos sobre a lingua espanhola no Brasil, recuperando-os a partir de um senso
comum e legitimando-os em uma obra. Dentre esses sentidos, destacam-se, como mostraremos, os de
semelhanca entre o espanhol e o portugués e o de suposta facilidade, fundamentalmente em relag@o a leitura e a
compreensao.
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a Gonzélez, consideramos valido retomar o ultimo enunciado que ressaltamos, ou seja, o de
que o espanhol € “a lingua nacional do maior nimero de paises americanos”, e vincula-lo aos
sentidos que aparecem em outra sequéncia da referida Exposigao:

EMRC_b:[...] adota-lo no nosso ensino secunddrio, estudid-lo, ndo pela rama e
autodidaticamente, mas de modo metddico e seguro, € um passo a mais que
damos para a nossa maior € mais intima vinculagdo espiritual com as nagoes
irmas do continente (INEP, 1952, p. 26 apud CAMPOS, 2006, p. 4897, grifo
Nnosso).

A primeira reflexdo que formulamos, a partir da sequéncia acima e do enunciado da
EMRC_a que retomamos, refere-se a interpretacdo de que, de nossa perspectiva, a lingua
espanhola estd sendo significada, nesse discurso juridico, muito mais em relacdo aos paises
hispanofalantes da América do que a Espanha. Identificamos tal sentido nos fragmentos
“paises americanos” e ‘“nacdes irmas” (respectivamente da EMRC_a e da EMRC_b). O
primeiro deles remete a América de maneira explicita, isto €, pela propria materialidade da
lingua. J4 o segundo projeta, a partir do termo “irmas”, sentidos que estdo vinculados
imaginariamente aos lagcos entre os paises da América colonizados por Nag¢des ibéricas, mais
especificamente, pela Espanha e por Portugal’’. Ademais, conforme a andlise que jd
apresentamos neste item, podemos entender esse gesto de relacionar a LE, explicitamente, aos
paises hispano-americanos (e ndo a Espanha) como um gesto que materializa o
posicionamento do entdo governo Vargas: evitar relacdes com os paises europeus submetidos
e/ou vinculados a regimes nazifascistas que pudessem ameacar a “politica de brasilidade” que
esse presidente propagava .

Ademais das reflexdes que formulamos com base na EMRC_b, outro aspecto que nos

chama a atencdo de maneira especial, nessa sequéncia da Exposicdo, é a negacdo que

" As discursividades relacionadas aos dizeres de “irmandade”, bem como aos sentidos que as mesmas projetam,
serdo retomadas e aprofundadas no Capitulo 3 desta dissertacdo, com base na pesquisa de Rodrigues (2010).

8 Consideramos necessario observar que a Espanha, embora ndo estivesse dentre os principais paises europeus
antecipados como potenciais ameacas pelo/ao governo Vargas, estava sob o regime ditatorial de Franco, que
como ja mencionamos, com base em Casanova (2000, p. 339-343), mantinha rela¢des politicas com os governos
nazifascistas da Alemanha e da Itdlia.
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destacamos e a substitui¢do que se produz mediante o operador argumentativo “mas”: “ndo
pela rama e autodidaticamente, mas de modo metédico e seguro” . Direcionamos nosso
olhar para esse enunciado por dois motivos. O primeiro seria pelo fato de que a expressao
“pela rama”, neste texto, parece entrar em relacio com os seguintes sentidos: “de maneira
superficial” ou “sem aprofundamento”. O segundo € que, a partir dessa negagdo, associada ao
fragmento adversativo introduzido pelo operador “mas”, identificamos que a mesma parece
negar um sentido: o de que o espanhol poderia ser estudado de maneira superficial e com a
“espontaneidade” e “informalidade” de um autodidata. Essas duas observagdes nos permitem
inferir que esse sentido, provavelmente, funcionasse como um pré-construido naquele espaco
de enunciagio.

Essas inferéncias suscitadas a partir da andlise que fazemos da sequéncia EMRC_b da
Exposicdo podem ser reforcadas com base em afirmagdes realizadas por Gonzélez, na referida
entrevista. Ao lhe perguntarmos sobre a existéncia de algum contato com a lingua espanhola
antes desta ter se tornado uma disciplina oficial nas escolas brasileiras, a estudiosa responde:

SdG_b: Eu tive sim e de varias formas. Primeiro, eu cheguei a ouvir bastante
espanhol com vizinhos que eram imigrantes. Inclusive eu tive uma amiga
muito proxima que era filha de um espanhol e a mae era nascida na
Argentina, mas filha de espanhdéis também. Entdo, eu tive contanto com o
espanhol assim, nessa espontaneidade, ouvindo misicas porque, na época,
as musicas faziam bastante sucesso. (linhas 27-31, grifos nossos).

Associando essa resposta a fatos que ja apresentamos aqui, ponderamos que,
diferentemente das outras linguas de imigracdo com forte presenca na sociedade brasileira da
época — a saber: o alemao, o italiano —, o espanhol era a unica que ainda ndo tinha feito parte
dos curriculos oficiais. Com base no que Gonzalez relata, identificamos indicios de que,
naquela época, a lingua espanhola estava presente no espaco de enunciacao brasileiro, porém
0 contato com a mesma estava marcado pela relacio com a imigracdo, com “as musicas

cantadas em espanhol” e com leitura de bibliografias escritas nessa lingua. Nesse sentido,

7 Cf. INEP, 1952, p. 26 apud CAMPOS, 2006, p. 4897.
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entendemos que, no espago do real, a relacdo com a lingua espanhola se dava, como afirma a
propria Gonzdlez, “nessa espontaneidade”, ou seja, ndo se pressupunha a necessidade de
conhecer essa lingua para relacionar-se com ela, a0 menos no que diz respeito a comunicacao
oral (conversar com vizinhos e amigos), a compreensao auditiva (ouvir musicas em espanhol)
e a leitura (ler livros escritos em espanhol). Isso nos leva a considerar que essa “relacdo de
espontaneidade” do brasileiro com a LE fazia parte das condi¢des de producao do discurso da
Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema e estd materializada na textualidade do mesmo
a partir do enunciado que, a respeito do ensino de espanhol no nivel secundério, salienta a
importancia de ‘“estudd-lo, ndo pela rama e autodidaticamente, mas de modo metédico e
seguro’.

O trabalho de anélise realizado com relacdo a esse fragmento da Exposicdo de Motivos
da Reforma Capanema remete-nos, por sua vez, ao que Courtine (2009, p. 90), a partir das
reflexdes que realiza com base na obra Arqueologia do Saber, de Foucault, caracteriza como
memoria do enunciado. Segundo Courtinego, o “dominio associado” a um enunciado (ou a
memoria deste), vincula-se a uma ordem de formulacdes com as quais entram em relagdo o
eixo horizontal do intradiscurso e o vertical, do interdiscurso. Nesse sentido, se nos centramos
na nega¢ao do enunciado que destacamos — “ndo pela rama e autodidaticamente” —, podemos
detectar como a mesma entra em relacdo com o interdiscurso, uma vez que nela ressoa, como
retomaremos no Capitulo 2, outra negacao presente na Gramdtica de lingua espanhola para
uso dos brasileiros de Antenor Nascentes, de 1934, j4 identificada e analisada na pesquisa de
Celada (2002, p. 64), a saber: “é de grande vantagem para os brasileiros o conhecimento ndo
perfunctorio” do espanhol (NASCENTES, 1939, p. 4 — grifos nossos). Observamos que esta
negacao (“conhecimento nao perfunctério”) parece trazer a luz sentidos de forte cristalizacao,

na memoria que se organizava sobre a lingua espanhola no espago de enunciagdo brasileiro e

% Tbidem.
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naquelas condi¢cdes de produgdo. Ademais, interpretamos que tais sentidos associavam o
espanhol ao imagindrio de uma lingua cujo estudo e conhecimento poderia dar-se de maneira
superficial, sem uma sistematiza¢do ou disciplinariza¢do vinculada ao ambito escolar, ou,
ainda que nesse ambito, pudesse ocorrer de maneira autodidata.

Ainda com relagdo ao conceito de Courtine (2009), é valido analisar como o enunciado
do texto juridico da Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema entra em relacdo também
com o eixo horizontal do intradiscurso. Para tanto, é necessdrio que apresentemos outra

sequéncia do mesmo:

EMRC_c: [...] o ensino secunddrio das nacdes cultas dd4 em regra a cada aluno o
conhecimento de uma ou duas linguas vivas estrangeiras. Esse niimero é
elevado a trés pelos paises cuja lingua nacional ndo constitui um
instrumento de grandes recursos culturais. A reforma adotou esta dltima
solugdo (INEP, 1952, p. 26 apud CAMPOS, 2006, p. 4897, grifo nosso).

Com base na sequéncia recortada, podemos interpretar que deveria ser oferecido o ensino
de, pelo menos, trés linguas estrangeiras, visto que a lingua nacional, o portugués, nao
apresentava “grandes recursos culturais”. Assim sendo, com a exclusdo do alemdo, o lugar
dessa terceira lingua precisava ser preenchido por outra que cumprisse uma dupla fungdo: por
um lado, “completar” a estatistica de trés linguas estrangeiras e, por outro, “complementar” a
“caréncia de recursos culturais” produzidos ou disponiveis em lingua portuguesa.

Portanto, de nossa perspectiva, a lingua espanhola se associa, duplamente, ao sentido do
que denominaremos de ‘“‘complemento’”; e, a partir dessa inferéncia, podemos compreender
por que, segundo Rodrigues (2010, p. 78), na Reforma Capanema ela nao foi, como as outras
linguas estrangeiras, inserida na etapa de formacdo geral, que seria a ginasial, mas sim na
etapa secunddria em que os estudos eram direcionados a drea académica pretendida. Ou seja,
conseguimos entender a afirmacdo da referida autora de que essa lingua foi inserida nos
cursos classicos e cientificos mesmo sem vincular-se, imaginariamente e naquele contexto, a

nenhuma dessas dreas de conhecimento, uma vez que esta se associava ao sentido de
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“complemento” e ndo de necessidade, de relevancia ou de coeréncia com a drea de estudo.
Ademais, o fato de ter sido inserida por apenas um ano, contribuia para que esses sentidos

de “complemento” e de “ndo relevancia ou necessidade” fossem reforcados, conforme

podemos interpretar também com base na resposta dada por Gonzélez quando questionada a

respeito da relagdo que os demais alunos tinham com o estudo da lingua espanhola na escola:

SdG_c: Todo mundo achava, em principio, mais facil porque todos tinham tido
algum tipo de contato com essa lingua, fosse pela vizinhanga, fosse pela
familia ou fosse por essa necessidade que, muitas vezes, a gente tinha de
fazer pesquisas utilizando livros escritos em espanhol ou livros traduzidos
para o espanhol, que eram mais acessiveis. Havia mais tradu¢des de obras de
referéncia ao espanhol do que ao portugués. Eu realmente ndo me lembro de
ninguém questionar as aulas que, como eu disse a vocé, eram divertidas.
Eram as aulas em que a gente mais relaxava porque o grau de compromisso
era pequeno, jd que sabiamos que eram apenas por um ano. Entdo, era uma
disciplina que tinhamos que dar conta para passar de ano. Nao era uma
coisa comum da época vocé entrar em grandes questionamentos, “Por que
estd?”, “Por que tem isso?”. Fazia parte do curriculo e todo mundo aceitava e
estudava para passar. Agora, a respeito da relagdo com a lingua, sempre foi
isso: era uma lingua muito parecida, a gente pensava em dar conta dela e,
claro, como era por apenas um ano, também ndo chegdvamos a um grau de
aprofundamento. Quero dizer, nunca tivemos nenhuma exigéncia como, por
exemplo, de falar em espanhol ou de escrever textos. Tinhamos apenas que
ler, entender, repetir algumas coisas e fazer os exercicios. Vocé ndo
percebia nenhum objetivo como: vocé vai ter que, ao final desse ano, estar
falando espanhol muito bem ou estar escrevendo muito bem. Ndo, ndo tinha
isso. (linhas 86-103, grifos nossos)

Mobilizamos esse recorte da entrevista realizada a Gonzdlez, a partir das reflexdes que
formulamos ao colocar a sequéncia da Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema
(EMRC_c) em relacao de sentidos com um aspecto especifico das condi¢des de produgdo da
LE — a exclusdo da lingua alema da grade curricular — no periodo em que este documento
juridico foi publicado. A esse respeito, consideramos pertinente retomar o referido aspecto a
fim de aprofundar a compreensdo desses movimentos de inclusdo/exclusdo do espanhol e do

alemao, respectivamente, com base no entendimento de que os dizeres sobre ambas as
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linguas, circulavam no que Guimardes (2005, p. 18-19) define como espago de enunciacdo®':

[...] espacos de funcionamento de linguas, que se dividem, redividem, se
misturam, desfazem, transformam por uma disputa incessante. Sao habitados
por falantes, ou seja, por sujeitos divididos por seus direitos ao dizer e aos
modos de dizer.

Esse autor acrescenta, ainda, que esse espaco ao qual se refere é um espaco politico®” e
explica esse conceito como um conflito entre uma divisdo normativa e desigual do real (que
em nossas andlises, consideramos como a divisao desigual, pautada em textos normativos
juridicos, entre linguas que deveriam e que ndo deveriam pertencer ao curriculo escolar
brasileiro) e uma redivisdo pela qual o que ndo pertence, ou nao estd incluido, afirma seu
pertencimento (em nosso caso, 0 que observamos com o ocorrido com a lingua espanhola: até
1941 excluida das disciplinas oficiais e a partir do ano seguinte inserida entre elas). Nesse
sentido, chegamos a uma conclusao que, de nossa perspectiva, caracteriza-se como reveladora
para nosso trabalho e que nos trard contribuicdes importantes: no espago de enunciacdo
brasileiro, essa “disputa incessante” entre as linguas, a qual Guimaraes (2005, p. 18-19) se
refere e, no caso especifico que estamos analisando, entre as linguas estrangeiras, estd
materializada discursivamente pelos movimentos de inclusdo (do espanhol) / exclusdo (do
alemao). Movimentos estes que detectamos, em nossa pesquisa, a partir dos documentos
juridicos que analisamos até o momento e, fundamentalmente, da Exposicdo de Motivos da
Reforma Capanema de 1942. Em outras palavras, compreendemos que, em meio ao
funcionamento da memoria discursiva sobre a LE no Brasil, seu pertencimento s6 ocorreu a
partir do ndo pertencimento de outra lingua que, naquela situacdo, devido as condi¢des de
producgdo que ja abordamos, foi o alemao.

Neste ponto, recuperando o que acabamos de observar, podemos associar os sentidos

projetados pela materialidade linguistica do documento juridico que analisamos sobre a

81 74 mobilizamos esse conceito ao longo deste trabalho (inclusive, também, o fizemos com relacdo ao “politico”,
tal como Guimaraes o interpreta a partir de Ranciére — como j4 citamos em nota anterior); no entanto, neste
ponto, consideramos que ¢ momento de apresentd-lo de modo explicito.

%2 Cf. GUIMARAES, ibidem., p. 17.
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inclusdo da lingua espanhola na escola, a saber — “lingua de antiga e vigorosa cultura”, “de
grande riqueza bibliogréafica”, “de maior nimero de paises americanos” e “de vinculacao
espiritual ao Brasil” —, aos sentidos que aqui identificamos e que estdo no “ndo dito” dos
textos juridicos, mas que podemos recuperar discursivamente (pelas relacdes de sentido com
as condi¢des de producao):
a) o fato de ter sido incluida oficialmente nas escolas brasileiras a partir da exclusdo
de outra lingua estrangeira, o alemao;
b) o fato de essa inclusdo ter ocorrido para completar um nimero de linguas a ser
preenchido e para complementar a ‘“caréncia de recursos culturais em lingua
nacional”.

Mediante essa associa¢do, percebemos que se configura uma série de sentidos (cf.
PECHEUX, 1999, p. 52) que se vinculam de maneira contraditéria, principalmente, se
considerarmos o sentido do pré-construido negado, segundo o qual a lingua espanhola estaria
relacionada a ndo-necessidade de estudo formal e ao impulso e a pratica espontaneos de um
autodidata. Parte do que queremos dizer relaciona-se com que os sentidos explicitados na
materialidade linguistica do discurso juridico que significam a lingua espanhola de maneira
positiva (eufdrica) vinculam-se a caracteristicas que sdo vistas, nesse mesmo discurso, como
inerentes a ela: o espanhol é uma lingua com “grande riqueza cultural e bibliografica”, “falada
na maioria dos paises americanos que estdo proximos geograficamente ao Brasil” e de
“vinculac@o espiritual” com outros paises vizinhos ao Brasil. J4 os sentidos aos quais
chegamos, por inferéncia, a partir das andlises das condi¢des de producao e da memoria do
enunciado (cf. COURTINE, 2009, p. 90), significam essa lingua de maneira disférica: uma
lingua que foi incluida apds a exclusdo de outra, para completar um nimero e complementar a
caréncia de recursos culturais “da lingua nacional”, submetendo a um questionamento o pré-

construido (ao qual também se da visibilidade) de que poderia ser estudada superficialmente e
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com a “espontaneidade” e “informalidade” de um autodidata.

Considerando, portanto, o conceito de espaco de enunciagdo de Guimaraes (2005) e a
série de sentidos com a qual a lingua espanhola € colocada em relagdo, a partir da
materialidade linguistico-discursiva dos fragmentos dos documentos juridicos que
analisamos, continuaremos a analisar documentos desse ambito, a fim de identificar
estabilizacdes e/ou deslocamentos de sentidos que tenham uma incidéncia significativa no
funcionamento da memoria sobre a lingua espanhola no Brasil e na “disputa incessante” que

supde o fato de ela habitar, justamente, um determinado espaco de enunciacdo: o da escola.

2. ASLDBS DE 1961 A 1996

Com relagdo ao segundo recorte, antecipamos que o mesmo estard marcado por um
processo de indeterminacdo das linguas estrangeiras na materialidade dos documentos
juridicos, processo este que € observado por Rodrigues (2010, p. 94) e que exploraremos a
fim de fomentar as andlises referentes a questdo motriz desta dissertacdo: os sentidos
projetados sobre a lingua espanhola no espaco de enunciacdo escolar.

No que concerne ao referido processo, consideramos pertinente destacar dois
momentos, que diferenciaremos a seguir com base na pesquisa de Rodrigues (2010, p. 83-98)
e que serdo produtivos para nossa andlise: o primeiro se refere a promulgacdo das LDBs de
1961 (Lei N. 4.024/61) e de 1971 (Lei N. 5.692/71). Selecionamos essas duas leis por
concordar com a consideragdo de Rodrigues (2010, p.83-98) de que a textualidade das
mesmas representa uma ruptura com relagdo aos decretos anteriores que, como apresentamos
no item 1 deste capitulo, acabaram regulamentando o ensino de linguas estrangeiras na

educagdo brasileira mediante um verdadeiro processo de determinacdo que contemplava a

especificacdo nao apenas dos nomes, mas também, de uma série de aspectos referentes a
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implementacdao do ensino dessas linguas nas escolas, tais como, o(s) ano(s) em que seriam
estudadas, em que carater (obrigatério ou optativo), quantas aulas deveriam ser oferecidas por
semana e, em alguns casos, até mesmo o tempo de duracdo dessas aulas.

Com respeito a LDB de 1961, essa ruptura € observada, pois essa lei reelaborou o
curriculo oficial brasileiro sem fazer mengdo as linguas estrangeiras, nem quanto a inclusao
nem quanto a exclus@o. Ou seja, em nenhum fragmento da materialidade desse discurso fazia-
se referéncia a essas linguas. Nesse sentido, é valido reenviar as conclusdes de Rodrigues®
segundo as quais a textualidade dessa lei operou o que ela designa como um “apagamento”
sobre as linguas estrangeiras presentes tanto nos documentos juridicos quanto no espago
escolar brasileiro até aquele momento. E, a essa interpretacdo, a autora® acrescenta uma
outra: esse gesto de “apagamento” aponta um processo que ela designa de “desoficializacdo”
das linguas estrangeiras como disciplinas por parte das instdncias governamentais que
regulamentam os curriculos das escolas brasileiras — processo que ao longo da andlise
desenvolvida por essa pesquisadora vai sendo confirmado. Em outras palavras, o movimento
delineado nos decretos que analisamos no primeiro item deste capitulo — considerado por nés
como fazendo parte de um processo de “inclusdo/exclusdo” — e cujo objetivo era determinar,
mediante a legislacdo, quais linguas estrangeiras fariam parte do curriculo escolar, foi
interrompido e desconstruido de modo que o ensino de toda e qualquer lingua estrangeira
deixou de ser oficial nas institui¢des de ensino regulares.

Ap6s o “apagamento” e o processo de “desoficializacdo” que o mesmo desencadeou,
ambos detectados e assim caracterizados por Rodrigues (2010, p. 85-92) na LDB de 1961,
consideramos pertinente analisar a LDB seguinte, de 1971, pois esta retoma, em sua
materialidade discursiva, a temdtica do estudo de linguas estrangeiras nas escolas brasileiras,

propondo, como veremos no recorte que selecionamos, a possibilidade de que:

% Ibidem p. 90.
% Ibidem.
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LDB/71_a*: 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 solucdo se aconselhe. (grifos nossos) *

Consoante Rodrigues87, o diferencial dessa LDB é que, embora ndo haja mais o que a
mesma considera como um “apagamento”, posto que o termo “linguas estrangeiras” volta a
aparecer na materialidade discursiva do texto juridico, ha, por outro lado, o que ela interpreta
como uma forte “indeterminacdo”. A referida pesquisadora analisa essa “indeterminacdo”
com base na observacdo de que na textualidade dessa LDB de 1971 ndo € estabelecido um
limite numérico de linguas estrangeiras a serem oferecidas, ndo € especificado quais linguas
deveriam ser essas € nem determinado o tempo de estudo destinado as mesmas, conforme era
possivel verificar em todos os textos dos documentos juridicos analisados no item 1 deste
capitulo. Consideramos, pois, que o “apagamento” detectado por Rodrigues88 na LDB de
1961 marcou o inicio de um forte processo de “indeterminacdo” que veio a materializar-se,
discursivamente, na textualidade da LDB de 1971 e que, como mostraremos, terd
continuidade nas LDBs posteriores.

Outra forma de indeterminacio encontrada por Rodrigues (2010, p. 95) na LDB de
1971 refere-se ao papel que as linguas estrangeiras deveriam desempenhar no modelo
educacional, segundo a proposta dessa lei. De acordo com a anélise da referida pesquisadora,
haveria uma “indeterminacdo” também com relacio a esse “papel” sinalizado:

[...] na forma como o sintagma “ensino de linguas estrangeiras” é colocado
numa relagdo de coordenagdo com uma sequéncia abrangente que inclui
“outras disciplinas, dreas de estudo e atividades”, produzindo um efeito de
equivaléncia entre os termos coordenados. Parece-nos interessante o fato de
que o primeiro item dessa enumeracdo — o “ensino de lingua estrangeira” — é
assumido na textualidade legal como uma disciplina — j4 que em seguida
aparecem “outras disciplinas” -, mas, ao mesmo tempo, aparece

% Esclarecemos que sempre que citarmos fragmentos referentes as Leis de Diretrizes e Bases da educagio
brasileira que mobilizaremos neste item, indicaremos o mesmo pela sigla referente a descricdo apresentada na
ementa dessa lei (Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional), portanto, LDB, acompanhada de uma
barra para especificar o ano de promulgacdo da mesma e por letras mintisculas a fim de ordenar os fragmentos.

% Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm#art87> Acesso em: 3 fev. 2011.

¥ Ibidem, p. 94

% Ibidem, p. 90
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identificado a “dreas de estudo” ou ainda “atividades”. (RODRIGUES,
2010, p. 95 — grifos nossos)

A partir das observacdes realizadas nesse fragmento, Rodrigues® identifica como o caréter
que as linguas estrangeiras deveriam assumir na escola estava indeterminado, uma vez que
oscilava entre “disciplina”, “drea de estudo” e “atividade”.

Esses dois processos detectados pela autora nas referidas LDBs — ou seja, o de
“apagamento” na LDB de 1961 e o de “indetermina¢do”, na LDB de 1971 — fizeram com que
as linguas estrangeiras perdessem o carater de obrigatoriedade e se vinculassem ao cardter do

~ 00

que interpretamos funcionar como o efeito de sentidos de uma ‘“sugestdo”. Retomamos, da
sequéncia LDB/71_a, o fragmento em questdo — “poderdo organizar-se classes” — para
esclarecer que tal inferéncia se sustenta a partir do verbo “poderdo”, que indica uma
modalidade do possivel e ndo uma modalidade dedntica e que aparece no primeiro fragmento
da LDB de 1971 que apresentamos, associado a oscilagcdo, detectada por Rodrigues90, do
papel que essas linguas deveriam ocupar no modelo educacional (“disciplina”, “4drea de
estudo” e “atividade”). Observamos, portanto, que se deixa a critério das instituicdes de
ensino optar ou ndo pelo ensino das linguas estrangeiras, uma vez que estas nao aparecem, na
textualidade juridica, vinculadas ao conteudo formativo geral.

Inferimos, portanto, que o processo de “indeterminacdo” detectado por Rodrigues teria
se iniciado com o apagamento das linguas estrangeiras produzido na LDB de 1961 e se
materializado no discurso da LDB de 1971. Esse processo, conforme demonstra a autoragl,
tem, ainda, uma continuidade que pode ser percebida a partir da Resolugao de N. 58 de 1976,

assinada pelo Presidente do Conselho Federal de Educacio (CFE), Padre José Vieira

Vasconcellos, cujos artigos substituiriam os da LDB de 1971. Tal resolu¢do determinava que:

% Ibidem.
* Ibidem.
! Ibidem, p. 97
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R/76_a%%: O estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte do nicleo
comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a
sua inclusdo nos curriculos de 1° grau onde as condicdes o indiquem e
permitam (Artigo 1°, BRASIL, 1976 apud RODRIGUES®”).

Com respeito a esse fragmento, € valido pontuar duas alteracdes na materialidade discursiva
. 4 . . L. .

que, consoante Rodrlguesg, funcionam como um indicio do que ela considera uma

especificacdo”. A primeira seria, conforme observa a propria pesquisadora, a utilizacdo do

termo “lingua estrangeira” no singular € ndo mais no plural como na LDB anterior. E, a

segunda, ainda conforme a autora, seria o adjetivo moderna associado a esse termo na

textualidade juridica. A partir dessas observacdes, Rodrigues infere que:

Apesar de parecer designar uma certa classe — qualquer lingua falada fora do
Brasil naquele momento —, essa especificagcdo, considerando o contexto no
qual foi produzida, levava a identificacdo desse sintagma apenas com
algumas linguas que, por um lado, possuiam prestigio internacional enquanto
linguas veiculares e, por outro lado, estavam dotadas da mais recente
tecnologia que as metodologias de ensino de linguas estrangeiras da época
preconizavam como base para o €xito no processo de aprendizagem. Nesse
contexto, a primeira determinacdo que o sintagma ‘“lingua estrangeira
moderna” produz é a que o vincula a uma lingua veicular ocidental; a
segunda € a que relaciona essa “lingua moderna” com aquelas que, naquela
época, ja se encontravam suficientemente instrumentalizadas para serem
ensinadas dentro de uma certa metodologia. Ambas as determinacdes —
lingua veicular ocidental e lingua instrumentalizada’ — concorrem para que
o inglés seja identificado como a inica lingua que cumpre esses requisitos

%% Consideramos vélido esclarecer que esta resolugio ndo se trata de uma Lei, como a LDB anterior e as que
analisaremos a continuagdo. Ao mobiliza-la, Rodrigues (2010, p. 97) infere que pelo fato de ter sido emitida e
imposta diretamente pelo Conselho Federal de Educacio, ndo havendo todo aquele processo de tramitacdo em
Congresso para um posterior sansio presidencial, esse tipo de documento juridico se assemelha aos Decretos, os
quais analisamos no item anterior. Nesse sentido, representamos a sequéncia recortada dessa Resolucdo pela
letra R em maitscula, seguida por uma barra e a indicag@o do ano em que foi assinada e uma letra em maiudscula
para indicar a ordenacdo.

” Ibidem.

% Ibidem., p. 98

% No que concerne as inferéncias desenvolvidas por Rodrigues (Ibidem), gostarfamos de considerar que com
relacdo a adocdo quase que homogénea da lingua inglesa nas escolas regulares, mesmo sem estar especificada na
LDB de 1976 e nem na LDB posterior, ndo podemos compreendé-la somente pelo fato de esta ser uma lingua
ocidental veicular e de estar “suficientemente instrumentalizada” como argumenta a autora. E preciso considerar,
por um lado, que hi outras linguas ocidentais que também apresentam o cardter veicular e uma
instrumentalizacdo suficiente (como o espanhol, por exemplo); e, por outro, ressaltar que a interpretacio
metafdrica de lingua estrangeira moderna como sinonimia de lingua inglesa deve-se também e, principalmente, a
questdes de politica linguistica como as que apontamos na Introducio desta dissertagdo. E valido retomar que
essa politica regulada por espagos e relacdes de poder e de conflito de interesses regulados pelo Estado e por
diferentes forcas sociais vinculam a lingua inglesa aos sentidos de globalizag¢do (cf. TORQUATO, 2010) e a uma
cadeia de pré-construidos como: lingua de negdcios, lingua obrigatoria, lingua de acesso ao mercado de
trabalho, lingua franca, lingua universal, etc. (cf. SOUSA, p. 13, 2007). Nesse sentido, consideramos pertinente
pensar que a primazia da lingua inglesa na escola e a sua interpretacdo de lingua estrangeira moderna por
exceléncia é efeito dessa politica.
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necessdrios para habitar o espago escolar, ainda que a legislacdo ndo a
especifique como tal (RODRIGUES, 2010, p. 98, grifos nossos.).

E vilido, considerar, portanto, que, embora a indetermina¢ao continue — mesmo com
essa determinagdo linguistica, detectada pela pesquisadora a partir do sintagma “lingua
estrangeira moderna” e do funcionamento das linguas no real da histéria que também
produziam uma determinagdo discursiva de qual lingua estrangeira deveria ser estudada —,
essa nova resolugdo retoma o carater de obrigatoriedade do ensino de linguas estrangeiras que
havia sido apagado nas LDBs anteriores.

A esse momento marcado por um continuo processo de “indeterminacdo” no que se
refere as linguas estrangeiras que culminou com a perda de seu cariter de obrigatoriedade e
sua consequente associagdo ao que caracterizamos como uma ‘‘sugestdo” — por oposi¢do a
uma modalidade deontoldgica —, opomos um segundo momento, que serd marcado pela
“obrigatoriedade dessas linguas” e que teve seu inicio na textualidade da resolucdo de 1976,
conforme observamos.

Nesse segundo momento, enfocaremos a promulgacdo da LDB de 1996 (Lei N.
9.394/96). Nessa nova lei, destacamos trés aspectos, com base na anélise de Rodrigues (2010,
p- 99-104). O primeiro € o de que se retoma o cardter de obrigatoriedade do ensino de linguas
estrangeiras para o Ensino Médio (2° grau), conforme j4 previsto na resolu¢do de 1976, porém
ampliando-o, também, para o ensino fundamental (1° grau). O segundo € o de que se mantém
a “indeterminacao”, materializada na textualidade juridica pela liberdade de escolha, por parte
das institui¢cdes e das comunidades escolares, com relac@o a lingua estrangeira a ser estudada.
E o terceiro, no qual se enfatiza a desvinculacdo dessas linguas do conteido formativo
essencial, inserindo-as na parte “diversificada” do curriculo escolar, conforme podemos
perceber nas sequéncias dessa LDB que apresentamos baixo:

LDB/96_a:Das Disposicdes Gerais
Secdo I - Art. 26
§ 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
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moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituigﬁo%. (grifos nossos)

LDB/96_b:Do Ensino Médio
Secdo IV - Art. 35 -IIl - serd incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em cardter optativo, dentro das disponibilidades da instituig;.%io.97
(grifos nossos)

Com base nessas sequéncias que recortamos da LDB de 1996, podemos observar que
sua textualidade mantém o termo “lingua estrangeira”, retomado na LDB de 1971, assim
como a especificacdo “moderna” acrescentada pela Resolucdo N. 58 de 1976. Ante essa
observacao, apresentaremos algumas consideracdes em relagdo ao “campo” do arquivo que
mobilizamos e analisamos até o momento — isto €, o dos documentos juridicos — posto que as
mesmas nos orientardo a formular algumas reflexdes produtivas a nossa pesquisa.
Entendemos que tais documentos estdo vinculados a um lugar de enunciacdo (cf. ZOPPI-
FONTANA, 2003, p. 199) sustentado pela meta-instituicdo do Estado, que supde uma
poténcia enunciativa, se pensarmos na “caixa de ressonancia” (cf. LEWKOWICZ, 2003) que
este (o Estado) implica. Sendo assim, consideramos que, os discursos dos documentos
juridicos projetam uma poténcia enunciativa cujo efeito é de autoridade e, at€é mesmo, de
imposicdo em relagdo as determinacdes que estabelecem para regulamentar as diferentes
instancias sociais (educagdo, saide, habitacdo, profissional, etc.). No entanto, ponderamos
também, com base em Pécheux (1969, p.75-76), que todo discurso estd associado as
condic¢des de producdo, que envolvem, por sua vez, relacdes de forca e de sentido.

Ante tais conceitos e reflexdes, podemos interpretar aspectos relacionados as praticas
de implementacdo, por parte das escolas, das determinacdes propostas na LDB de 1996 em

relac@o ao ensino da “lingua estrangeira”. De nossa perspectiva, consideramos que os dizeres

% Em relacdo a esse fragmento, consideramos valido atentar para o fato de que as expressdes “comunidade
escolar” e “possibilidades da instituicdo” abrem espaco a indeterminag@o, uma vez que nao se especifica quem se
antecipa como fazendo parte, necessariamente, da comunidade escolar, nem quais possibilidades da instituicdo
devem servir de parametros para a escolha da lingua estrangeira. Assim sendo, essa indeterminagdo se
materializa no real, sobretudo na relacdo com a interpretag@o e com as praticas adotadas por cada institui¢do para
implementar as determinagdes dessa lei

°7 Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394 htm>. Acesso em: 3 jan. 2011.
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referentes as determinacdes sobre o ensino de uma “lingua estrangeira moderna” — os quais,
destacamos nas sequéncias LDB/96_a e LDB/96_b —, sao enunciados a partir de um lugar de
enunciacdo sustentado pela meta-instituicio do Estado e pela poténcia enunciativa que a
mesma lhe confere, mas ndao ressoam isoladamente, e sim vinculados as condi¢des de
producdo. Dessa maneira, entendemos que a “poténcia enunciativa” da LDB de 1996 de nao
especificar qual lingua estrangeira moderna deve ser ensinada nas escolas brasileiras é
submetida a um jogo de relacdes de forga, nas condi¢des de producao dessa lei, que, de nosso
ponto de vista, é regulado pelo que Orlandi (1988) define como politica linguistica. Assim,
consideramos que as condi¢des em que se publicou a referida LDB, assim como aquelas que
abrangem sua vigéncia até o momento, projetam sentidos que, segundo as interpretacdes de
Sousa (2007) com base em Revuz’, apresentam a lingua inglesa como uma variante que
consiste em um “cédigo comum” para comunicacio internacional e, assim, filiam-na a uma
série de pré-construidos — como ja dissemos na Introducdo desta dissertacdo — tais como:
lingua de negocios, lingua obrigatoria, lingua de acesso ao mercado de trabalho, lingua
franca, lingua universal, etc.”” Tais sentidos, entrariam, pois, em relagdes de for¢ca com a
“indeterminacdo” da lingua estrangeira a ser estudada nas escolas brasileiras, projetada na
textualidade da LDB de 1996.

A partir do exposto, concluimos que ao referido sentido de “indeterminacdo”, ainda
que projetado a partir da “poténcia enunciava”, a qual, ja especificamos e analisamos, entra
em confronto com a forca do real, que impde a preponderancia da lingua inglesa, produzindo
o que consideramos como uma forte determinacdo discursiva (INDURSKY, 1997). Nesse
sentido, entendemos que em meio ao processo designado, por Rodrigues (2010), como

“desoficializacdo” das linguas estrangeiras na educagdo nacional — analisado a partir de

% A obra na qual Sousa (2007) fundamental suas reflexdes é: REUVZ, C. (1998). A lingua estrangeira entre o
desejo de um outro lugar e o risco do exilio. (Trad. por Silvava Serrani-Infante). In: SIGNORINI, I. (org.)
Lingua(gem) e identidade. Campinas: Fapesp/Faep/Mercado de Letras, p. 213-230.
99 1

Ibidem.
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documentos juridicos e, fundamentalmente, do sentido de “indeterminacdo” projetado pelos
mesmos — o funcionamento das condi¢des de producdo contribuiu para configurar um novo
contexto para essas linguas no espago escolar no final da década de 90: a determinacdo
discursiva da lingua inglesa e, conforme Sousa (2007, p. 15), o monopd6lio desta nas escolas,
sem que estes fossem discutidos ou analisados “pela comunidade escolar”, tal como
determinado na textualidade da lei.

Com respeito, especificamente a lingua estrangeira que focamos nesta pesquisa, esse
contexto causou, segundo Fernandez (2000, p. 60-65), “dois sérios problemas”: o primeiro foi
a escassez de alunos interessados em aprender espanhol, que culminou com a reducido do
nimero de instituicdes que oferecessem o ensino dessa lingua e também de profissionais
qualificados nessa drea; e o segundo foi a falta de materiais didéticos de ensino de espanhol
disponiveis no mercado brasileiro. Nos vinculariamos “esses dois sérios problemas” a série de
sentidos disforicos que foi atribuida ao espanhol e que analisamos no item 1 deste capitulo, a
saber: o de lingua incluida por primeira vez no curriculo escolar brasileiro em concomitancia
com a exclusdo de outra lingua estrangeira, no caso o alemao; o de ser incluida para completar
um numero de linguas pré-estabelecido e complementar “a caréncia de recursos culturais” da
lingua nacional; e, também, o de lingua que deveria deixar de ser associada aos sentidos de
“estudo superficial” e a metonimia que este modo de dizer abre.

Nesse contexto imediato € que “acontece” a promulgacdo da Lei 11.161, de 05 de
agosto de 2005, um documento juridico que, justamente, vem determinar, em sua
materialidade linguistica, uma lingua especifica a ser oferecida de modo obrigatério no espaco

escolar brasileiro. Serd, pois, este documento que focalizaremos no item seguinte.

3. ALEIN. 11.161/2005

Em contraposicao a esse cendrio que interpretamos como ‘“desfavordvel” para a lingua
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espanhola no espago de enunciagdo escolar brasileiro — e que entendemos estar relacionado,
de alguma forma, com o processo de “desoficializacdo” das linguas estrangeiras na escola,
identificado por Rodrigues a partir das LDBs — € sancionada, pelo entdo Presidente da
Republica, Luiz Indcio Lula da Silva, em 5 de agosto de 2005, a Lei N.11.161, que “dispde
sobre o ensino da lingua espanhola” na educagao nacional. Essa lei derivou do Projeto de Lei
N. 3.987/2000, elaborado pelo deputado Atila Lira em 2000, que tramitou no Congresso
Nacional durante cinco anos até receber a aprovacdo do poder legislativo e, assim, a san¢ao
presidencial.

O artigo 1° e o inciso 2° desse mesmo artigo dispdem, respectivamente que “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” e serd “facultada a
inclusdo” dessa lingua “nos curriculos plenos do ensino fundamental de 5% a 8* séries.”.

Para a pesquisa de Rodrigues (2010) é muito produtiva a mobilizacdo que ela faz do
conceito de acontecimento discursivo a fim de relacioni-lo com as interpretagdes que formula
sobre a textualidade dessa lei. A pesquisadora'® pondera, com base na andlise de outros
documentos juridicos relacionados ao ensino de linguas estrangeiras no Brasil desde o periodo

colonial, os quais retomamos nos itens 1 e 2 deste Capitulo, que a Lei N. 11.161/2005 pode

59101 2

ser considerada como um “acontecimento discursivo” ", tal como o entende Pécheux'®.
Ao relacionar tal conceito a materialidade discursiva da Lei N. 11.161/2005, a

pesquisadora afirma que essa lei pode ser entendida como um acontecimento discursivo,

fundamentalmente, por dois aspectos:

' Ibidem., p. 14-15.

%" Para elaborar e sustentar tal formulagdo, Rodrigues (ibidem) retoma de Pécheux (1999, p. 52) a definicdo de
acontecimento discursivo como aquele que “vem perturbar a memoria”, e assim produzir dois efeitos: um seria
“a interrup¢do, podendo desmanchar essa ‘regularizacdo’ e produzir, retrospectivamente, outra série sob a
primeira”; e o outro seria o de “desmascarar o aparecimento de uma nova série que ndo estava construida
enquanto tal”. A partir dos efeitos que Pécheux (1999, p. 52) vincula ao conceito de acontecimento discursivo, a
pesquisadora entende que € o segundo deles aquele que se “abre” com a sancdo da Lei N. 11.161 de 2005.

192 A obra de Pécheux citada por Rodrigues (2010, p. 15) corresponde 2 mesma que apresentamos em nossas
Referéncias Bibliogréficas, cuja data de publicacio é 1999.
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O primeiro € o fato de que, pela primeira vez na histéria legislativa do pais, o
Congresso Nacional aprovou e o Presidente da Republica sancionou uma lei
que trata de modo exclusivo da inser¢dao de uma lingua estrangeira especifica
— o espanhol — como disciplina escolar integrada ao curriculo do sistema de
ensino brasileiro; o segundo se refere ao fato de que a textualidade dessa lei,
para chegar a ser aprovada nas condi¢des de producdo que a determinaram,
precisou se descolar de uma memdria constituida e, assim, abrir espaco para
o funcionamento de novos sentidos nessa memoria (RODRIGUES, 2010,
p-111).

No que concerne ao primeiro dos aspectos, lembramos, com base no ja exposto neste
capitulo, que embora a Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema de 1942 tenha
determinado a inclusdo do ensino da lingua espanhola na grade curricular do nivel secundario
das escolas, este documento juridico configura-se como um decreto e, portanto,
diferentemente da Lei N. 11.161/2005, nao tramitou pelo Congresso Nacional sendo imposto,
diretamente, pelo Presidente em exercicio na época. E, com respeito ao segundo aspecto,
acrescentamos que a “memoria constituida” a qual Rodrigues (2010, p. 112) menciona entra
em relacdo com a san¢do da primeira LDB, em 1961 e que, como expusemos, desencadeou
um processo de “indeterminacao” das linguas estrangeiras nos curriculos escolares brasileiros,
materializado na LDB de 1971 e que teve continuidade, sob modalidades diferentes, nas
LDBs seguintes (1976 e 1996). Sendo assim, para determinar o espanhol como a lingua de
“oferta obrigatdéria” nas escolas regulares, a textualidade da Lei N. 11.161/2005 precisou
“descolar-se”, nos termos de Rodriguesm, do sentido de “indeterminac¢do”, regularizado na
memoria discursiva do arquivo juridico.

Feitas tais consideracdes, a autora'** pondera que assim como qualquer outra lei, sua
implantacdo apds a sancdo estd vinculada a interpretacdo da textualidade legal. No caso

5

especifico das leis relacionadas ao Ambito educacional, Rodrigues'® esclarece que essa

interpretacdo € realizada por instancias governamentais ligadas ao Ministério da Educacdo e

% Ibid., p. 111-112
1% Ibidem.
1% Thidem.
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as Secretarias Estaduais de Educacao responsaveis por executar o processo de regulamentacao
das mesmas, processo este que implica em reorganizar a estrutura escolar. Assim sendo, a
pesquisadora destaca a relevancia de abordar o trabalho de regulamentagdo realizado por

essas instancias — nos casos em que este foi, realmente, efetivado'®

— pois, de sua perspectiva,
este trabalho coloca em evidéncia as “fissuras” que a textualidade legal apresenta e que ela
(2010, p. 113) analisa, teoricamente, a partir do conceito de “sitios de significacdo” o qual

entende, com base em Orlandi'”’

, como os lugares, na materialidade textual, em que as
mesmas se abrem, a partir dos gestos de interpretacdo. Ou seja, para a pesquisadora, a partir
de ambos os conceitos € possivel compreender como, em determinados sitios de significacdo
da textualidade legal, abre-se espaco a deslocamentos de sentidos que se materializam nas
diferentes interpretacdes que cada Conselho Estadual de Educagdo do pais produz em relacao
aLei N. 11.161/2005.

Para analisar esses sitios de significacdo, Rodrigues'® recorta alguns fragmentos da
textualidade da referida lei e analisa como as “fissuras” existentes nos mesmos deram margem
para que as determinacdes da mesma fossem interpretadas e regulamentas de maneiras
diferentes pelos Conselhos Estaduais brasileiros. Para organizar sua andlise, a autora divide os
artigos e paragrafos da referida lei em trés blocos e, dentre eles, consideramos vélido abordar
o segundo bloco, composto pelos artigos 2°, 3° e 4°, por considerar que 0 mesmo terd uma
relacdo mais direta e produtiva com o estudo que estamos desenvolvendo. A seguir
apresentamos os referidos artigos, tais como aparecem na textualidade da Lei N. 11.161/2005:

Art. 2° A oferta da lingua espanhola pelas redes ptblicas de ensino deverd
ser feita no hordrio regular de aula dos alunos.

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

1% Acrescentamos esta observagio, posto que, mesmo que o prazo determinado para a regulamentagio da Lei
N.11.161/2005 tenha expirado em 5 de agosto de 2010 — conforme especificado na textualidade da mesma: “O
processo de implantacdo deverd estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da implantagdo desta Lei.” —,
muitas Secretarias Estaduais de Educacdo ainda ndo concluiram esse trabalho de regulamentag@o.

197 Rodrigues entende “sitios de significagdo” a partir do conceito de sitio significante de Orlandi (2004, p.14),
definido como o “sintoma” de um texto, que se constitui num “bélido de sentidos”.

1% 1d. p.288.
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lingua espanhola.
Art. 4° A rede privada poderd tornar disponivel esta oferta por meio de

diferentes estratégias que incluam desde aulas convencionais no hordrio
normal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua
Moderna. (grifos nossos)

Com relagdo ao segundo artigo, Rodrigues (2010, p. 112) identifica a “fissura” que se
abre a partir do sintagma “hordrio regular de aula dos alunos”. Para a autora, esse fragmento
entra em relacdo de confronto com o artigo 1° da prépria Lei, o qual determina que a oferta do
ensino da lingua espanhola deve ser “obrigatéria” por parte das instituicdes, porém de
“matricula facultativa” por parte dos alunos. Logo, ao colocar ambos os artigos em relacio,
abre-se espaco a discussao sobre as formas possiveis para inserir uma disciplina de “matricula
facultativa” por parte dos alunos, no “horério regular de aula” dos mesmos. Nesse sentido, os
Estados brasileiros apresentaram interpretacdes divergentes sobre tais artigos que se
materializaram em diferentes formas de regulamentagdo do ensino dessa lingua nas escolas da
rede publica. Rodrigues (2010, p.147-149) destaca que alguns Estados entenderam o sintagma
“horério regular” como o periodo em que o aluno estd matriculado e outros entenderam esse
sintagma de maneira mais abrangente, considerando-o como o hordrio de funcionamento da
instituicdo de ensino. Naqueles, o ensino da LE foi inserido na grade curricular oficial das
instituicdes e, nestes, o ensino dessa lingua foi ofertado no contra-turno ao que o aluno esteja
matriculado.

A respeito do 3° e do 4° artigos, Rodrigueslo9 destaca o sentido de “disjuncdo entre a
lingua estrangeira da escola e a lingua estrangeira dos cursos livres”, projetados pelos
sintagmas ‘“Centros de Ensino de Lingua Estrangeira” e “Centro de Estudo de Lingua
Moderna”. A pesquisadora entende que tais sintagmas funcionam, na textualidade legal, “no
sentido de legitimar, tanto na rede publica de ensino quanto na particular, uma pratica que se

vincula 2 memoria sobre o ensino das linguas estrangeiras em contexto escolar e que se

1 Ibidem.
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instaurou no discurso juridico a partir das LDBs”. A autora''® refere-se ao imagindrio de que a
escola “ndo ensina bem” essas linguas e, portanto, estas podem ser concebidas como um
contetdo extracurricular e serem estudadas de modo isolado, sem vinculos com as demais
disciplinas que compdem a grade do Ensino Médio, em centros e institutos que se dedicam
exclusivamente a esse ramo de atividade. A partir dessas reflexdes, Rodrigues (2010, p. 299)
considera que ao determinar como “optativa a matricula” no ensino de lingua espanhola (no
artigo 1°) e ao propor a criacdo de “Centros de Estudos/de Ensino de Linguas
Modernas/Linguas Estrangeiras” (nos artigos 3° e 4°) a Lei N. 11.161/2005 “comprova a
aderéncia absoluta” de sua discursividade a memoria do processo de “desoficializacdo” das
linguas estrangeiras nas escolas regulares que se desencadeou e se desenvolveu, segundo a
pesquisa da autora, a partir das LDBs.

Ainda considerando os artigos 3° e 4°, Rodrigues''" destaca como inédito nessa lei o
fato de que sua textualidade “traz para o interior da legislagdo educacional” a contradicao
entre o sistema de ensino publico e o privado, visto que prevé possibilidades diferentes para
que cada um desses sistemas regulamente o ensino da LE, ndo apresentando, assim, uma base
nacional comum que norteie todas as instituicdes de ensino.

Com base nos dois dltimos aspectos interpretados por Rodrigues''” em relacdo aos
sentidos projetados pela textualidade da lei em tela — a saber, a “disjun¢do” a que € submetida
a LE da grade curricular das escolas regulares e as diferencas previstas para sua implantacao
em instituicdes publicas e privadas — identificamos que os mesmos se vinculam, em nossa
pesquisa, ao efeito de “informalidade” que, como sinalizamos neste capitulo, parece funcionar
como um pré-construido que determina a relacdo do brasileiro com a lingua espanhola. Em
outras palavras, no que se refere ao discurso juridico e a poténcia enunciativa que 0 mesmo

pode ter a partir da caixa de ressonancia que o sustenta (a meta-instituicdo do Estado),

"% Ibidem., p. 150.
" Ibidem., p. 149.
"2 Ibidem.
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identificamos sentidos que reforcam nossa hipétese de que a lingua espanhola esteja filiada a
um estatuto “ndo-disciplinar” no espaco escolar. Esclarecemos que a andlise desse efeito de
“informalidade” serd aprofundada ao longo dos capitulos seguintes, nos quais abordaremos
alguns elementos paratextuais de instrumentos linguisticos de LE, a fim de observar como o
mesmo € projetado em discursos que circulam no espaco escolar, espago este no qual a LE, ao
passar a ser uma disciplina, deveria sustentar uma determinada “formaliza¢io”.

Consoante as reflexdes que mobilizamos a partir do estudo de Rodrigues,
consideramos pertinente sinalizar algumas de nossas consideragdes a respeito da Lei N.
11.161/2005, que ganhardao espessura ao serem retomadas ao final desta pesquisa.
Concordamos com a perspectiva da referida autora em analisar essa lei como um
“acontecimento discursivo”, quando interpretado no dominio do arquivo juridico brasileiro
sobre o ensino de linguas estrangeiras em contexto escolar, como o faz Rodrigues. E,
acreditamos que essa interpretacdo tao produtiva na pesquisa da autora, também o serd em
nosso estudo, especialmente na segunda parte desta dissertacio. A luz da mesma,
observaremos, nas andlises que realizaremos de elementos paratextuais da cole¢do didatica
Espariol sin fronteras (ESF) e especialmente em sua terceira edi¢do de 2007, como os
sentidos projetados na textualidade dessa lei ressoam e funcionam no discurso dessa colec¢ao
voltada ao espaco de enunciacao escolar.

Mediante a anélise realizada de fragmentos de discursos juridicos relacionados a leis
educacionais neste primeiro capitulo, podemos afirmar que alcancamos dois objetivos
importantes para nossa pesquisa. De acordo com o primeiro, conseguimos compreender as
condicdes de producdo em que as linguas estrangeiras e, especialmente a lingua espanhola,
foram inseridas no contexto educacional brasileiro, revelando-nos diferentes processos — o de
inclusdo e exclusdo das mesmas no curriculo oficial escolar, ¢ o de apagamento e de

indeterminacdo responsaveis pelo que Rodrigues (2010) designa como “desoficializacao” —
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pelos quais essas linguas passaram/deixaram a/de habitar o espaco de enunciacio escolar de
nosso pais. De acordo com o segundo, conseguimos interpretar os sentidos que foram
projetados na memoria discursiva sobre a lingua espanhola a partir de documentos do arquivo
juridico voltados a educagdo e que, portanto, tiveram um impacto no espago de enunciacao
escolar.

Neste ponto, passaremos ao segundo capitulo desta primeira parte de nossa
dissertacdo, no qual abriremos o arquivo relativo aos instrumentos linguisticos de ensino-

aprendizagem de espanhol.
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CAPITULO 2

O ARQUIVO DOS INSTRUMENTOS LINGUISTICOS:
A FUNDACAO E A MOBILIZACAO DE SENTIDOS PARA O ENSINO DA
LE NO BRASIL.

“O Discurso Fundador ndo se apresenta como j4
definido, mas antes como uma categoria do analista a ser
delimitada pelo préprio exercicio de andlise dos fatos que
o constituem, observada sua relevancia tedrica”.
(ORLANDI, 1993, p.7)

Conforme exposto em nossa Introdugdo, neste capitulo procedemos a abertura do
outro arquivo o qual determinamos relevante para a abordagem da questao de nossa pesquisa:
detectar os sentidos atribuidos a LE em dominios discursivos relativos ao espaco escolar e
tentar compreender o processo pelo qual esta se filia em tal espaco a um estatuto que
caracterizamos como ‘“‘nao-disciplinar”.

Sendo assim, neste ponto, abrimos o arquivo dos instrumentos linguisticos (cf.
AUROUX, 1992 e DINIZ, 2010) 13 , do qual enfocaremos, especificamente, um manual de
ensino, dois livros didaticos, uma colecao didatica e, também, uma gramdtica de LE, todos
eles produzidos e publicados no Brasil entre as décadas de 30 e 80'"*, periodo anterior ao que
foi publicado o objeto central de nosso estudo, que abordaremos na segunda parte desta
dissertacdo — a cole¢do diddtica de LE Espariol sin Fronteras (ESF). Esclarecemos, ainda,
que, diferentemente do Capitulo 1, este arquivo sobre o qual nos debrucamos — o dos
instrumentos linguisticos — ndo estd vinculado a organizacdo dada pelas rotinas de uma meta-
instituicdo, como ocorre com os documentos juridicos classificados em decretos, resolucdes,
projetos de lei, leis, etc., separados de acordo com a drea a qual regulamentam (civil, criminal,

trabalhista, etc.) e organizados com base nas datas de publicagdo. Mesmo estando cientes de

3 . . . L. .
'3 Desenvolveremos esse conceito ainda nesta parte introdutdria do presente capitulo.

"4 E vélido mencionar que todos os instrumentos desse periodo ndo sdo mais publicados e nem utilizados no
ensino-aprendizagem da LE na atualidade.
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que o conceito de arquivo, de acordo com a AD, nunca é dado a priori (GUILHAMOU e
MALDIDIER, 2010, p.162) — principio que nos guiou na forma de ler o arquivo juridico no
capitulo 1 e de submeté-lo a interpretagcdo, inclusive ao colocd-lo em relagdo com outros
arquivos (textos de histéria, de educacdo) — consideramos necessdrio observar que, no caso
dos instrumentos linguisticos, ndo ha uma pré-organizagao institucional que os defina e/ou os
classifique. Assim, para seleciona-los, recorremos a pesquisas ja realizadas ao ensino de LE
no Brasil, fundamentalmente, aos estudos de Celada (2002), de Picanco, (2003) e de
Fernandez (2000), a fim de identificar instrumentos linguisticos que, conforme as referidas
pesquisadoras, tiveram uma presenga expressiva no espago escolar e/ou foram referéncia para
autores de outros livros diddticos no periodo de tempo que determinamos. Assim,
selecionamos cinco objetos, conforme detalhamos a seguir.

Com base no primeiro estudo — o de Celada''

—, pincamos dois instrumentos
linguisticos, que abordaremos no item 1. e no subitem 2.1, respectivamente: a Gramdtica de
lingua espanhola para uso dos brasileiros, de Antenor Nascentes, publicada em 1934''® ¢ o
Manual de Espaiiol, de Idel Becker, publicado em 1945'". A partir do segundo estudo que

mencionamos — de Picang:o118 — selecionamos outros dois instrumentos, ambos mobilizados

nos subitens 2.2. e 2.3.: o livro Espariol bdsico — submetido no subtitulo a especificacao

' Ibidem.

"1 Esclarecemos que, devido 2 dificuldade de busca de tais materiais, posto que este ndo é um campo pré-
definido, encontramos em bibliotecas apenas a 3* edi¢do desse material, publicada em 1934. Salientamos, porém,
que conforme Penha (2002), a 1* edi¢do da Gramética de lingua espanhola para uso de brasileiros foi publicada
em 1920.

""" Esclarecemos que tanto esta Gramadtica de Nascentes quanto o Manual de Espaiiol de Becker, que serd nosso
segundo instrumento lingufstico, foram analisados e relacionados ja por Celada (2002). Portanto, neste trabalho,
retomaremos tais instrumentos, a fim de ampliar as andlises feitas por essa estudiosa, colocando-os em relacao
com os outros instrumentos linguisticos de LE que aqui estamos especificando.

"8 Picanco (2003, p. 79 — 106) faz uma pesquisa de diversos livros didéticos publicados no Brasil a partir da
inclusdo do espanhol pela Reforma Capanema de 1942 até o final da década de 60. Conforme seus
esclarecimentos, a autora selecionou obras de “grandes mestres do idioma” que foram utilizadas nas escolas
durante o periodo de obrigatoriedade do ensino de LE. Dentre os instrumentos que ela enfoca, ndo conseguimos
ter acesso a todos, devido a antiguidade dos mesmos.
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Curso cldssico e cientifico — de José Ramén Calleja Alvarez, de 1953'" e o Curso prdctico de
espaiiol, de Francisco Frigério, publicado em 1977'%. E, por fim, consoante a pesquisa de
Fernandez (2000), selecionamos a colec¢do didatica Vamos a Hablar, publicada pela editora

Atica, no final da década de 80!%!

, a qual enfocaremos no subitem 2.4.

Ante a especificacdo de quais “instrumentos linguisticos” serdo enfocados neste
capitulo, consideramos relevante esclarecer sob qual perspectiva tedrica os compreendemos.
Antes, salientamos que ndo abordaremos as diferencas entre os tipos de instrumentos que
selecionamos; isto significa que ndo enfocaremos aspectos que caracterizam, e em alguns
casos diferenciam, uma gramdtica, um manual, um livro didatico ou uma colecdo didética,
posto que nosso escopo nao € analisar o processo de instrumentalizacio e nem sequer os
objetos de modo integral. Nosso objetivo € interpretar os sentidos projetados sobre a LE nos
elementos paratextuais desses instrumentos — tal como detalharemos em breve —, nos quais
consideramos que essa lingua ¢é antecipada com relagio a seu processo de
ensino/aprendizagem no espaco escolar. Em segundo lugar, esclarecemos que tomamos o
conceito de “instrumentos linguisticos” a partir de Auroux (1992, p. 65). Segundo o autor, a
gramética e o diciondrio sao pilares do saber metalinguistico e responsdveis por conduzir a
descricdo e a instrumentaliza¢do de uma lingua. Nesse sentido, o objetivo de analisar aspectos
de certos instrumentos linguisticos sobre a lingua espanhola produzidos no Brasil mostrou-
nos a necessidade de filiar-nos 2 interpretacdo que Diniz (2010, p. 130) faz de Auroux'** ao,

justamente, acrescentar a essas duas tecnologias — o diciondrio e a gramatica — os livros

didaticos. Diniz (2010, p. 130) argumenta que estes também sdo possiveis instancias de

" Consoante os esclarecimentos ji apresentados em nota anterior, tivemos acesso apenas a 2* edicdo desse
material, de 1953, sobre a qual trabalhamos. Porém, Picanco (2003, p. 91) menciona, em sua pesquisa, uma
edigdo ja de 1946.

120 A respeito desse instrumento de Frigério, segundo Picanco (ibidem., p.101), o mesmo teria tido sua 1* edi¢do
em 1969, no entanto, tivemos acesso apenas a 4* edi¢do, de 1977, em relag@o a qual formularemos nossa analise.
2 Com relacdo a essa colecdo também ndo tivemos acesso a 1* edi¢do. Trabalharemos com a 4* edicio,
publicada em 1992.

122 Ibidem.
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instrumentalizacdo de uma lingua, uma vez que produzem sentidos que afetam a relacdo que
0s sujeitos estabelecem com as linguas praticadas em um determinado espaco de enunciacio;
por esse viés, consideramos ainda algo que afirmamos na Introducdo: com base em Souza
(1999, p.94), pensamos que os livros didédticos tém sido, tradicionalmente, o principal
mediador do ensino promovido pela instituicdo-escola'>, espaco este que nos interessa por
estar relacionado a nossa questao central — os sentidos projetados sobre a lingua espanhola na
escola.

Conforme as consideragdes expostas, faz-se necessario, ainda, retomar o0 modo como
abordaremos a referida série de instrumentos linguisticos: como acabamos de esclarecer, ndo
analisaremos o conteudo central dos mesmos, isto €, ndo trabalharemos com as unidades ou
capitulos, os textos, imagens, explicacOes e atividades que os mesmos apresentam. Para a
pesquisa que, aqui, desenvolvemos, interessar-nos-ao os textos introdutérios ou que compdem
a parte introdutdria desses objetos, ou seja, aqueles que antecedem as secdes ou unidades e
que introduzem as caracteristicas do instrumento linguistico, como por exemplo: qual seu
objetivo, como estd organizado, qual o método utilizado, etc. Mediante a andlise dessas
textualidades, pensamos que serd possivel observar, também, como a lingua espanhola é
significada antecipando-se o espaco em que serd ensinada — a escola —, ou seja, projetando
sobre essa lingua sentidos com base em antecipagdes imagindrias em relacdo aos elementos
desse contexto: tais como, o aluno, o professor, a propria lingua espanhola, suas condi¢des de

producio, etc. 2.

'2 A respeito da interpretacio de Souza (ibidem.), esclarecemos que consideramos o livro didatico como o
principal mediador, porém nao o tnico, posto que tanto os alunos quanto os professores de LE costumam utilizar
outros instrumentos além destes, tais como gramdticas, diciondrios, livros de conjugacdo verbal, etc. No entanto,
estes, em geral, acabam ocupando o lugar de materiais complementares ou de apoio. Ao passo que o livro
didético se configura, conforme a referida autora (cf. SOUZA, 1999, p.28) e, especificamente no Brasil, por uma
série de condi¢des relacionadas ao funcionamento da educag@o nesse pais, como “um elemento constitutivo do
processo educacional”.

124 A respeito do elemento que enfocaremos para analisar os instrumentos linguisticos neste capitulo — as
introdugdes e/ou textos que compdem a parte introdutéria de tais instrumentos —, consideramos pertinente
apresentar alguns esclarecimentos. O primeiro € que ja entendemos, a partir deste momento, tais elementos com
base no conceito de paratexto e na interpretacdo que dele faremos a partir de nossa perspectiva tedrica, a AD.
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Assim, objetivamos continuar identificando os sentidos que se filiaram a memoria
discursiva sobre a LE no Brasil, porém mais especificamente, a partir de discursividades
vinculadas ao espago de enunciagdo escolar e que circularam no mesmo. Entendemos que, a
partir do funcionamento da memoria discursiva, organizou-se um dominio de dizeres e
saberes — de acordo com Pécheux (1988), uma formacdo discursiva — que, de forma
preponderante, determinou os sentidos produzidos em enuncia¢des sobre a LE e, de modo
especifico, no espago da escola. Em outras palavras, neste capitulo, nosso escopo € observar
como, mediante o processo de ensino-aprendizagem da lingua espanhola — que se tornou
obrigatdria na grade curricular nacional, em 1942 e que foi instrumentalizada a partir de livros
didaticos, manuais, colecdes, etc. —, os sentidos passam a integrar determinadas séries que sao
fundadas, retomadas, negadas, deslocadas, enfim, que dao uma continuidade ao
funcionamento da memdria discursiva sobre a LE, no caso, na inflexdo que impde a
antecipacdo do espaco de enunciacdo da escola. Para tanto, a fim de observar tal
funcionamento, estabeleceremos, ao longo deste capitulo, relacdes entre os textos

introdutdrios dos instrumentos linguisticos que selecionamos.

1. A FUNDACAO DE UMA MEMORIA SOBRE A LE

Dentre os instrumentos linguisticos que selecionamos com base no critério exposto, o
primeiro que destacamos € a Gramdtica de lingua espanhola para uso dos brasileiros, cuja
primeira edi¢do foi publicada em 1920, por Antenor Nascentes, porém nesta pesquisa

trabalharemos com a 3% edi¢do da mesma, do ano de 1934.

Entretanto, para favorecer a leitura deste capitulo ndo realizamos, aqui, uma abordagem tedrica em relacio a esse
conceito. O mesmo serd apresentado no Capitulo 3 — no qual também enfocamos textos de apresentacdo de nosso
objeto central, a cole¢do ESF — a partir da perspectiva do critico literdrio Gérard Genette (2009) e colocado em
relagdes de sentido com nocdes da teoria da AD. Essa abordagem permitir-nos-4 explorar o funcionamento do
jogo de imagens (cf. PECHEUX, 1969 ¢ ORLANDI, 2007a, p. 41-42) a partir da anélise das antecipa¢des que ji
mencionamos neste capitulo (do aluno, do professor, da prépria lingua espanhola, dentre outras) e, também, a
nocdo de discurso sobre, definida por Mariani (1998, p. 60 apud RODRIGUES, 2010, P. 1999).
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Como ja especificamos, selecionamos instrumentos os quais consideramos terem
apresentado alguma relevancia e expressividade em relagao ao ensino-aprendizagem de LE no
Brasil. A esse respeito e no que tange a Gramadtica de Nascentes, € valido apresentar algumas
consideragdes. Primeiramente, analisando-a em relacdo ao intradiscurso, isto €, a dizeres que
identificamos no préprio instrumento, notamos duas especificagdes relevantes. Uma ja no
titulo, indicando que esse instrumento destina-se a “brasileiros”; e outra, vinculada a autoria,

125 Mediante tais

destacando Nascentes como o professor catedritico do Colegio Pedro II.
especificacdes observadas a partir do eixo do intradiscurso, estabeleceremos, em um segundo
momento, relagdes com o interdiscurso, com base no ja exposto no Capitulo 1.

Retomando, pois, as condi¢des de producdo que estudamos a respeito da lingua
espanhola e de seu ensino-aprendizagem no Brasil, acreditamos que essa Gramdtica tenha
circulado no espaco do referido Collegio, que conforme mencionamos no capitulo anterior,
serviu, durante muitos anos, de referéncia para as demais escolas brasileiras. A esse respeito,
¢ valido considerar, também, que no momento de publicagdo dessa obra (tanto de sua 1°
edi¢do, em 1920, quanto de sua 3? edi¢do, em 1934 e com a qual trabalhamos), o espanhol nédo
era uma lingua de ensino obrigatdrio nas escolas brasileiras. Esse aspecto nos leva a pensar
que, provavelmente, esse instrumento ndo tenha tido uma presenca expressiva no espaco
escolar brasileiro em sua amplitude, ficando mais restrito ao referido Collegio onde Nascentes
ministrava aulas de espanhol, lingua que era oferecida em caréter optativo. Porém, conforme
mostraremos adiante, selecionamos essa Gramadtica, pois, com base no trabalho realizado por
Celada (2002) e em nossas andlises, mostraremos que € pertinente pensar que a mesma

funcionou como um discurso fundador de sentidos para a instrumentalizacdo da LE no Brasil.

Sentidos presentes na Introducdo dessa Gramdtica ressoardo nos textos introdutérios dos

S . . . . . ~
123 £ vélido destacar que Antenor Nascentes foi um nome reconhecido na drea de ensino de lingua espanhola no

apenas pela publicagdo desta obra, mas também por ter sido o primeiro professor aprovado em concurso publico,
com defesa de tese para o Collegio de Pedro Il para a citedra de espanhol, em 1919 quando a disciplina era
oferecida apenas em carater optativo (cf. BARRETO, 2010, p.48).



72

instrumentos linguisticos que analisaremos na sequéncia e que, de fato, foram utilizados nas
escolas brasileiras para mediar o ensino-aprendizagem da lingua espanhola; alguns deles,
inclusive, no periodo de obrigatoriedade da mesma a partir da Reforma Capanema de 1942 até
a LDB de 1961, que como analisamos, operou um apagamento das linguas estrangeiras no
espago escolar.

Feitas tais consideracdes, passaremos 2 andlise do texto introdutério dessa obra'%.
Mediante a leitura da Introducdo da Gramatica de Nascentes, atentamos para a construcao de
uma “contradi¢io”, ja identificada por Celada (2002, p. 62-65) em sua pesquisa. Para explora-
la, mobilizamos uma sequéncia'’’ da textualidade dessa Introducdo e destacamos um
fragmento o qual a referida pesquisadora analisa:

SdN_a: [...] Estando o Brasil cercado de paises onde se fala o espanhol e com os
quais se acha em relacdes constantes, de ordem politica, comercial, etc., é de
grande vantagem para os brasileiros o conhecimento ndo perfunctorio
daquela lingua [...] (NASCENTES, 1934, p. 4, grifos nossos).

Consoante Celada (2002, p. 63), o fragmento grifado apresenta uma negacgdo, que a

128

autora interpreta, com base em Indursky “°, como uma negacdo interna. A luz de conceitos

. 12
desenvolvidos por esta autora, Celada 0

opera a transformacdo dessa negacdo em uma
afirmagdo — € de grande vantagem para os brasileiros o conhecimento perfunctorio daquela
lingua — e pondera que mediante esse processo o termo “perfunctério” relacionado ao estudo
da LE entraria em relagdo metonimica com a seguinte série de sentidos: “passageiro”,

“rdpido”, “ligeiro”, “leve”, “superficial”, “sucinto”. A esse respeito, a pesquisadora infere

que, considerando o espaco da discursividade em que esse enunciado aparece — na

12 Em todas as andlises de instrumentos linguisticos que desenvolveremos neste item, trabalharemos, no corpo
de nosso trabalho, com fragmentos de textos que os compdem e, em nota, indicaremos o anexo no qual é
possivel ter acesso aos mesmos em sua integra. Com relacdo ao texto introdutério da Gramdtica de lingua
espanhola para uso dos brasileiros, € possivel consultd-lo no anexo C, deste trabalho.

'*" Para organizar a apresentacio das sequéncias que recortamos dos instrumentos linguisticos que analisaremos
neste capitulo, utilizaremos a sigla Sd (sequéncia discursiva), acompanhada das letras iniciais do sobrenome dos
respectivos autores, e de letras mindsculas — a, b, c, etc. — para ordena-las.

128 A obra que Celada (ibidem) mobiliza de Indursky corresponde a que apresentamos em nossas referéncias
bibliograficas e com a data de 1997. Antecipamos, ainda, que abordaremos o conceito de negag¢do, com base na
mesma autora, em nosso Capitulo 3.

" Ibidem.
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textualidade da Introducdo dessa Gramdtica — é vélido interpretar sua versao afirmativa como
verossimil. Para justificar essa interpretacdo, Celada (2002) coloca o referido enunciado
afirmativo em relacdes de sentido com fragmentos de outra sequéncia discursiva dessa
Introdugdo, que apresentamos a seguir:

SAN_b: O espanhol é parecidissimo com o portugués, como toda gente sabe. Quem
conhece o portugués com facilidade 1€ e compreende o espanhol, sentird, é
verdade, algumas deficiénciasmo. (NASCENTES, 1934, p. 4, grifos nossos).

Com base na SAN_b, Celada'! considera, por um lado, que o fragmento “como toda
gente sabe” — que, conforme a especificacao indicada no titulo dessa obra, ela entende poder
ser vinculado a imagem de “todo brasileiro” — reforca, confirma e, inclusive, confere um valor
de “verdade indiscutivel” e de “evidéncia” ao sentido de que o espanhol e o portugués siao
linguas “parecidissimas”. Ainda a respeito do referido fragmento, a estudiosa'’> acrescenta
que o mesmo materializa na textualidade dessa Introdugdo sentidos “que se apresentam como
anteriores, exteriores e independentes ao dominio do pensamento que no fio do discurso esta
sendo articulado” e que funcionam, nesse fio discursivo, sob o efeito de um pré-construido.
Por outro lado, em relacdo a SAN_b, a estudiosa pondera que desse “valor indiscutivel e
evidente de semelhanga” apresentado sob o efeito de um pré-construido deriva o sentido de
facilidade em relacdo ao estudo da lingua espanhola.

Assim sendo, para Celada (2002), tal sequéncia discursiva corrobora a verossimilhanca
da afirmacgdo obtida a partir da transformacao metodoldgica do enunciado da SAN_a, isto é, a
de que para o brasileiro era de grande vantagem o “conhecimento perfunctério” desse idioma,
posto que sendo “semelhante” ao portugués seria, por conseguinte, “facil” de ser aprendido

por falantes dessa lingua, especificamente pelos brasileiros, aos quais essa obra se destina.

" Em relacdo a SAN_b, consideramos pertinente apontar que estd sendo trabalhada uma relagdo de competéncia
espontinea, a0 menos no plano da compreensdo, que fica legitimada por se tratar de uma Gramdtica escrita por
um Catedréatico e Fil6logo. Ademais, ponderamos que essa relagdo de competéncia espontdnea nos remete ao
fragmento da entrevista de Gonzalez — o qual abordamos no Capitulo 1 — a respeito das recorrentes praticas de
leitura em espanhol, no periodo em que estava no gindsio e que ainda ndo tinha estudado essa lingua na escola.
! Tbidem.

2 Ibidem, p.64.
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No entanto, se, por um lado, os sentidos de “semelhanga” e “facilidade” projetados a
partir da SAN_b condizem com a negacdo “conhecimento nao-perfunctério” (da SAN_a) desde
que pensada a partir do conceito de negacdo interna (cf. INDURSKY, 1997) como
comportando uma afirmacao; por outro lado, considerando apenas o valor de negacdo Celada
(2002, p. 64) considera que se instaura na discursividade dessa Introdu¢cdo uma contradicao.
Dito de outra maneira, a pesquisadora entende que negar a “vantagem” do estudo perfunctério
da lingua espanhola entra em relacdo de contradi¢do com os sentidos de “semelhanca” e de
“facilidade” apresentados nessa mesma discursividade.

Para explorar os sentidos dessa contradi¢do, Celada'” retoma o que nés designamos
como SAN_b, porém com destaque em outro fragmento da mesma e relacionando-a com outra
sequéncia, conforme apresentamos abaixo:

SdN_b: O espanhol € parecidissimo com o portugués, como toda gente sabe. Quem
conhece o portugués com facilidade 1€ e compreende o espanhol, sentird, é
verdade, algumas deficiéncias. [...] (NASCENTES, 1934, p. 4, grifos
Nnossos).

SdN_c: A extrema semelhanca das duas linguas, entretanto, (parece até um

paradoxo), € a maior dificuldade que encontramos, pois quando mal
pensamos que uma palavra, uma locugdo, ou uma forma, se encontra em
ambas as linguas, defrontamos profunda diferenca.

Da perspectiva da pesquisadora, por meio do enunciado destacado em SAN_b — “sentird, é
verdade, algumas defici€éncias” — vincula-se uma restricdo a “semelhanga” pressuposta entre o
portugués e o espanhol e, essa restricdo € determinada, na SAN_c, como correspondendo a
“profunda diferenca” existente entres “ambas as linguas”. Ante tais reflexdes, Celada (2002,
p. 67) infere que € a partir da constatacdo do que ela caracteriza como “restricdo” que se
determina o objetivo dessa obra, tal como apresentado na sequéncia seguinte:

SAN_d: Dai a necessidade de precisarmos fixar especialmente o que hd de
diferente nas duas linguas; foi esse o nosso escopo. (NASCENTES, 1930,
p.-4 — grifos nossos).

133 Ibidem.
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Com base nas relacdes e andlises que Celada (2002, p. 71) desenvolve, interpreta esse
discurso como tendo fundado um modo de interpretar a lingua a lingua espanhola. Este modo
se baseava na proposta de que o estudo dessa lingua estrangeira deveria ocorrer a partir da
comparacao com o portugués e da identificacdo de “diferencas” entre ambas as linguas, visto
que eram semelhantes.

Em primeiro lugar, para esmiucar essa interpretacdo de Celada (2002, p. 71) que
caracteriza o dito no texto introdutério da Gramdtica de Nascentes (e o texto da prépria
Gramdtica, visto que em seu estudo a pesquisadora analisou a totalidade desse instrumento)
como um discurso fundador, consideramos pertinente recorrer as formulacdes de Orlandi
(2003, p.13). Essa autora entende que o processo de instalagdo do discurso fundador irrompe
pelo fato de que nao ha ritual sem falhas e ele aproveita fragmentos do ritual j4 instalado — da
ideologia ja significante — apoiando-se em “retalhos” dele para instalar o novo. Ante essa

compreensdo de Orlandi'*

, € possivel dar mais espessura tedrica a andlise que recuperamos
de Celada. O que percebemos no discurso introdutério em tela é que nele aproveitam-se os
“retalhos” — que seriam os sentidos de “semelhanca” entre o espanhol e o portugués e de
“facilidade” no estudo do espanhol por parte de brasileiros — ja instalados num imaginério do
senso comum. E, a partir destes instala-se o novo, que seria, por um lado, a pratica de estudo
da lingua espanhola135 e, por outro, a comparagdo com a lingua portuguesa, porém nao com o
objetivo de enfocar as semelhancas entre ambas as linguas, mas sim as diferencas entre as
mesmas. Segundo Orlandi'*® essa “eficdcia” em produzir o efeito do novo de modo que este

se arraigue na memoria permanente € o que identifica um discurso como fundador e produz o

efeito do familiar, do evidente, do que s6 pode ser assim. Dito de outra maneira, ao apresentar

* Ibidem.

133 Trabalhamos aqui com a prética do estudo da lingua espanhola como sendo “o novo” a partir das condicdes
de producdio dessa lingua ja que, conforme apresentado no Capitulo 1, no periodo de publicagdo desse
instrumento linguistico o espanhol ndo estava legitimado nas escolas uma vez que nenhum documento juridico
previa essa lingua estrangeira como disciplina oficial. Logo, o contato com a mesma deveria ocorrer fora do
ambito escolar (com exce¢do do Colegio Pedro Il o qual ja mencionamos) e de uma maneira superficial.

¢ Ibidem., p.14
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a lingua espanhola como “parecidissima ao portugués” e, portanto, “facil” para quem conhece
essa lingua, a proposta de ter que estudar o espanhol, a partir da comparagdo com o
portugués'®’ e com um enfoque especial nas diferencas entre ambas as linguas, surge apoiada
em um efeito de evidéncia, ou seja, de que o estudo do espanhol por falantes de portugués nao
poderia dar-se de outra forma.

Um segundo aspecto relevante para sustentar a andlise de que esse discurso da
Gramdtica de Nascentes configura-se como fundador € a associa¢do que Orlandi (2003, p.24)
propde entre esse conceito e o conceito de autor, apoiando-se em Foucault'*®. Para a autora'’,
além de se considerar fundadores os discursos “que produzem rupturas localizadas e que sao
funcdo da atividade discursiva que é em si estrutura e acontecimento, portanto capaz do novo,
do deslocamento na filiacao discursiva” (e que, conforme mostramos, acontece na Introdugdo
da Gramdtica de Nascentes), ela prefere guardar o nome de discurso fundador para o que se

140

chama, em Foucault ™, “instauragdo de discursividade”: quando os autores ndo sdo apenas

autores de suas obras, mas quando “produzem alguma coisa a mais: a possibilidade e a regra

de formacdo de outros textos”. Ante essa nova proposicdo de Orlandi'"'

, também podemos
considerar o discurso analisado na introdu¢do da Gramadtica de Nascentes como fundador,
uma vez que — conforme mostraremos, ainda neste capitulo — ele instituiu uma série de

sentidos (cf. PECHEUX, 1999, p.52) que instalou condicdes para a formacdo de outros textos

que introduzem instrumentos linguisticos de LE publicados posteriormente.

T E pertinente considerar que essa abordagem contrastiva para o ensino da LE a estudantes brasileiros, que
identificamos ser fundada na Introdug¢do da Gramdtica de Nascentes — € que como veremos ressoard nas
introducdes dos demais instrumentos linguisticos que analisaremos neste capitulo —, esteve, segundo Gonzilez
(2005, p.72-75), vinculada a condi¢@o periférica de nosso pais em relacdo ao acesso aos modelos tedricos da
linguistica. Segundo a autora, as pesquisas desenvolvidas no Brasil sobre estudos da linguagem foram quase
sempre mediadas pelos centros de difusdo de cultura que, em geral, funcionavam como reprodutores de modelos
tedricos de segunda mao, os quais reforcavam a prética de ensino contrastivo e ndo valorizavam a pesquisa e a
producdo de conhecimento. Assim, nossa pais acabou ocupando uma posi¢cdo que a autora define como de
“marginalidade cientifica”.

38 A obra a partir da qual Orlandi mobiliza o conceito de autor é: FOUCAULT, M. (1983). Qu’est-ce qu’um
auteur. In: Littoral, 9, Paris.

139 Cf. ORLANDI, 2003, p. 24.

"0 Tbidem.

! Ibidem.
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Em terceiro lugar, ainda explorando a interpretacdo de “fundador”, formulada por
Celada (2002), acrescentamos o fato de que o autor ndo cita, em sua Gramdtica, nenhum
autor ou obra do campo dos estudos sobre o espanhol no Brasil como referéncia, o que
fortalece a conclusdo de que os sentidos por ele mobilizados, com relacdo a facilidade e a
semelhanga com o portugués, foram recuperados da instancia relacionada ao senso comum; de

fato, como aponta Celada'*?

, 0s saberes mobilizados pelo fil6logo ndo conseguiram oferecer a
necessdria resisténcia a esses sentidos, que passaram por filosofia espontdnea ao campo de
producdo de conhecimento sobre a lingua espanhola, fazendo parte da instancia discursiva
legitimada por um instrumento linguistico. Com relacdo ao que observamos a respeito de
tomar sentidos do senso comum, apresentamos outra sequéncia da Introducdo do instrumento
linguistico que estamos analisando, que ao continuar caracterizando a lingua espanhola,

formula as seguintes consideracoes:

SdN_e: [...] Além disso é uma lingua familiar a nés por causa da imigracdo
espanhola em nosso pais, das companhias dramdticas, de operetas e
zarzuelas que anualmente nos visitam, das relagcdbes com as repiiblicas
vizinhas. (NASCENTES, 1934, p.4)

Pensamos, portanto, que esse discurso pode ser considerado ndo sé como fundador
mas também como fundacional (cf. CELADA, 2003, p.90), justamente porque ele opera sobre
os efeitos de um certo “vazio” de dizer, isto é: ele mesmo se aponta como fundador por ndo
aludir a nenhum outro texto no campo dos estudos sobre a lingua espanhola no Brasil. Nesse

. 1143
sentido

. Instala-se, assim, no referido campo de estudos, uma “base do dizivel” (cf.
ORLANDI, 2007a, p. 31) que mobiliza sentidos do senso comum € os legitima na instancia

dos instrumentos linguisticos e, portanto, do ensino-aprendizagem da lingua espanhola no

2 Ibidem, p. 67
3 E vilido considerar que em sua Introducdo, Nascentes faz referéncias a outras obras e autores — a saber ao
diciondrio e a gramatica produzidos pela Academia da Lingua Espanhola e ao fil6logo espanhol Menéndez Pidal

— porém todas essas referéncias remetem a Espanha, ou seja, ndo foram produzidas e nem publicadas no Brasil.
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Brasil'*,

Dando continuidade a analise do discurso introdutorio da Gramdtica de Nascentes,
podemos observar que sdo filiados outros sentidos nessa série composta por um jogo de pares
(cf. CELADA, 2002, p.71) “semelhanga” e ‘“facilidade” / “diferenca” e “dificuldade” e
caracterizamos como uma dicotomia paradoxal por ser organizada a partir da contradi¢ao que
se instaura nessa textualidade. Dentre eles, detectamos os seguintes:

a) o de sonoridade e de graciosidade, e o de lingua de um grande nimero de falantes,

conforme a sequéncia que expomos a seguir:

SAN_f: [...] E uma lingua sonora, graciosa, falada por quase oitenta milhées de
pessoas na Espanha, nas trés Américas e em outros pontos do globo |...]
(NASCENTES, 1934, p.3, grifos nossos).

b) o de ser uma lingua de relacdes politicas e comerciais, conforme € possivel identificar a
seguir:

SdAN_g: [...] Estando o Brasil cercado de paises onde se fala o espanhol e com os
quais se acha em relacoes constantes, de ordem politica, comercial, etc. [...]
(NASCENTES'®, grifos nossos).

¢) e, por fim, depois de mencionar “de passagem”, conforme as palavras do préprio autor, que

ha outras linguas faladas na Espanha, Nascentes conclui que:

SdAN_h: o espanhol, todavia é a lingua oficial de todo o reino [...] (NASCENTES,
1934, p.4, grifos nossos).

A respeito da SAN_h, consideramos relevante apresentar a reflexdo de como esse
significante “reino” funciona na memoria discursiva e no imagindrio que, no Brasil, filia esse
termo a Espanha. Consideramos valido destacar que, nesta 3* edi¢cao da obra de Nascentes, de
1934, a Espanha ja ndo era reino desde 1931, ano que fora proclamada sua Reptblica. No

entanto, o termo “reino” irrompe nessa textualidade e entra em relacio com sentidos de

14 A respeito desse papel legitimador que a Introducdo da Gramdtica de Nascentes parece ter assumido em
relacdo aos dizeres e saberes do senso comum sobre a lingua espanhola, consideramos valido mencionar outra
observacdo de Celada (2002, p.66). Ao analisar o discurso da licdo inaugural de Nascentes na citedra de Filologia
Roménica proferido na Universidade do Distrito Federal em 1937, a pesquisador nota que Nascentes também
legitima os referidos saberes no &mbito académico.

" Ibidem.
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império, de poder absoluto, de forca, de dominio que sdo, assim, associados a lingua
espanhola, e que pareceriam ser importantes para enfatizar a imagem de uma lingua que
apresentaria uma certa “forca” ou “expressividade” no contexto mundial. Nesse sentido, na
propria Introducdo — isto €, ainda no eixo do intradiscurso — essa imagem € enfatizada quando
a LE é apresentada como “falada por muitos e em diferentes pontos do globo” e com
“representatividade nas relagdes politicas-comerciais do Brasil”, posto que esse pais estd
“cercado” de outros onde se fala o espanhol e que, sdo, nesse caso, os paises hispano-
americanos'*°.

Ainda no tocante a esse item ““c” que apresentamos, recortamos outras duas sequéncias

nas quais aparece referido o processo que disciplinarizac¢do dessa lingua:

SdN_i: [...] O espanhol € talvez a lingua mais disciplinada que haja. Filipe V em
1713 fundou uma academia da lingua, a qual, entre outros encargos, recebeu
o de elaborar uma gramética e um diciondrio [...] (NASCENTES, 1934, p.4,
grifos nossos grifos nossos).

SAN_j: [...] Em matéria de ortografia, prosddia, morfologia, purismos de linguagem,
vernaculidade, a autoridade soberana na Academia € obedecida sem
discrepdncia; por isso a citamos sempre que queremos afastar contestagoes.

Uma lei de 9. de Setembro de 1857 declarou a gramética da Academia
o texto tunico e obrigatoria das escolas de ensino publico. [...]
(NASCENTES147, grifos nossos).

De nossa perspectiva, interpretamos que o destaque dado nesse discurso ao processo que
“disciplinou” a LE esta vinculado ao que caracterizamos como uma espécie de “apologia” a
academia dessa lingua fundada na Espanha e no periodo em que a mesma era um reino. Essa
interpretacdo entra em relacdo com o que analisamos a respeito dos sentidos projetados pelo
termo “reino” na SAN_h; ou seja que, no discurso dessa Introdugdo, a LE e, especificamente,

os aspectos que a destacam no mundo enquanto uma lingua estrangeira sdo filiados,

1% Entendemos que os sentidos de forca e de poder absoluto vinculados ao termo “reino” se estendem também, 2
lingua desse “reino” — o espanhol — e, inclusive, poderiam se estender as terras por ele colonizadas que eram
muitas e em diferentes partes do “globo”. No caso das sequéncias que mobilizamos entrariam, especificamente,
as regides colonizadas que cercam um outro pais sobre o qual “teriam representatividade nas relacdes politicas-
comerciais”. Ou seja, a “for¢a” tanto da lingua espanhola quanto dos demais paises onde a mesma era oficial
aparece relacionada no intradiscurso a imagem da Espanha — por ser a lingua falada nesse pais ou por ter sido
colonizado por ele.

"7 Ibidem.
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fundamentalmente, a Espanha.

Perante todos esses sentidos incorporados a dicotomia paradoxal, que ja especificamos
— a saber: “semelhan¢a” e “facilidade’ / “diferenca” e “dificuldade” —, e que entendemos
como fundadora em relacdo a maneira de interpretar o ensino da lingua espanhola no Brasil, a
partir de seu contraste com o portugués, podemos perceber como, na Introducdo desse
instrumento linguistico, sdo mobilizados outros dizeres que nos permitem compreender o
funcionamento da memoria discursiva sobre a lingua espanhola e, especificamente, sobre sua
instrumentalizacdo no espaco de enunciagdo brasileiro. Assim sendo, na andlise de outros
instrumentos linguisticos, procuraremos mostrar como os sentidos mobilizados e legitimados
na Introdugcdo da Gramadtica de Nascentes — em parte, a partir da instancia do senso comum,
conforme analisamos — va@o ser retomados ou submetidos a deslocamentos no funcionamento

da memoria discursiva sobre o ensino do espanhol.

2. A MEMORIA SOBRE A LE E SUA INFLEXAO NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM.

2.1. O Manual de Espariol de Becker

Dando continuidade a andlise dos instrumentos linguisticos, o segundo que pincamos €
0 Manual de Espaiiol, de Idel Becker148, publicado em 1945 e que apresentou um grande

destaque para a prética do ensino dessa lingua no Brasil a partir da década de 40", Segundo

148 Acrescentamos, ainda com base em Picanco (ibidem), que Idel Becker era professor catedritico de Espanhol e
Literatura Espanhola da Faculdade de Filosofia da Universidade Mackenzie de Sdo Paulo.
' Consideramos pertinente citar um trecho da entrevista com a profa. Gonzilez em que, ao responder sobre
como eram as aulas de espanhol na época em que estudou essa lingua na escola, ela faz referéncia ao Manual de
Becker:
SdG_d: [...] Nos estuddvamos com o livro do Idel Becker e durante um ano. E, nesse ano, nds
seguimos, eu diria, bem a risca, o livro do Idel Becker. Eu tive duas professoras. A
primeira se afastou e veio uma outra professora. Do nome da primeira eu me lembro
bem: era Berta. Mas, do nome da segunda eu ndo me lembro, pois foi uma coisa muito
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as pesquisas de Picango (2003, p. 93), em 1958 esse material jid se encontrava na sua 31*
edicdo, aspecto que corrobora o fato de que o mesmo tenha sido amplamente utilizado tanto
como mediador da prética do professor de LE quanto como material de apoio, chegando a ser
usado, inclusive, na formag¢ao universitria.

Passando a abordar sua parte introdutdria: este Manual ndo apresenta um texto de
introdugdo, assim como o da Gramdtica de Nascentes e os textos dos demais instrumentos
que abordaremos. No caso, além do sumadrio, encontramos dois textos que antecedem as
unidades desenvolvidas para mediar o ensino de diferentes aspectos da lingua espanhola. O
primeiro deles € apresentado sob o titulo Difusion de la lengua espariola. E o segundo € um
ensaio do escritor e pensador uruguaio José Enrique Rodé, titulado América ™.

No primeiro desses textos, Difusion de la lengua espaiiola (BECKER, 1970, p.12), a
lingua espanhola € colocada em relagdo com o nimero de seus falantes em outros paises do
mundo. Retomando a andlise que desenvolvemos sobre a Introducdo da Gramdtica de
Nascentes, percebemos que essa referéncia a quantidade de falantes € uma ressonancia de
sentidos j4 filiados a LE no funcionamento de uma discursividade. No entanto, ao observar a
materialidade a partir da qual esses sentidos sdo apresentados no Manual de Becker,
poderemos notar algumas especificidades. Para tanto, apresentamos, a seguir, a transcri¢do do

referido texto, tal como o mesmo é apresentado no instrumento linguistico em tela:

SdIB_a:

DIFUSION DE LA LENGUA ESPANOLA ™!

rdpida. A primeira delas era mais estruturada, ela seguia o livro a risca e a segunda era

mais jovem, entdo ela trazia muita musica. [...] (linhas 45-50 — grifos nossos)
% O texto corresponde ao ensaio lido no Congresso do Centenario do Chile, em 17 de setembro de 1910. Essa
referéncia ndo € citada no texto apresentado no Manual de Becker. Acrescentamos ainda que esse ensaio foi
publicado na obra El mirador préspero, de José Enrique Rodd, publicada em 1913. Obtivemos ambas as
referéncias na obra: Ainsa, Fernando (1937) Del canon a la periferia: encuentros y transgresiones en la
literatura uruguaya. Alicante: Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, 2003. Disponivel em <
http://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/del-canon-a-la-periferia-encuentros-y-transgresiones-en-la-

literatura-uruguaya--0/html/ffc859fa-82b1-11df-acc7-002185ce6064_32.html> Acesso em: 28 abr.2012.
1

>l Difusion de la lengua espafiola, texto que compde a parte introdutéria do Manual de Espaiiol de Idel Becker.
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EUROPA:
Espana peninsular (con las Baleares y las Canarias) y los judios sefardies

ASIA:

Judios sedardies (Turquia, Siria, Libano e Israel)
500.000

AFRICA:
Plazas de soberania, provincias africanas y judios sefardies

AMERICA DEL NORTE:
Estados Unidos (Nueva York, Arizona, Nuevo Méjico, Texas, California)

ANTILLAS:

Cuba, Rep. Dominicana y Puerto Rico
14.600.000

AMERICA CENTRAL:
Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicaragua, Costa Rica y Panama
000

AMERICA DEL SUR:
Colombia, Venezuela, Ecuador, Peri, Bolivia, Chile Paraguay, Uruguay y

Argentina  93.000.000

OCEANIA:

Filipinas

Individuos de habla espaifiola que habitan en paises de otras lenguas (distintos de

los ya citados)

00

Total de los que hablan espaiol

.000

34.000.000

400.000

10.000.000

15.000.

300.000

1.000.0

214.400

Com base nessa materialidade, podemos considerar que esse texto se assemelha a uma

tabela ou planilha estatistica, que quantifica dados e os soma. Nesse sentido, notamos como o

vinculo entre a lingua espanhola e o nimero de seus falantes bem como dos paises onde ela é

falada reaparece nessa obra, mas de maneira detalhada. Na introducdo da Gramdtica de

Nascentes encontramos apenas a referéncia a quantidade geral e aproximada de falantes —

“quase oitenta milhdes de pessoas” — e a indicagdo especifica a apenas um pais e trés

subcontinentes — “na Espanha, nas trés Américas e em outros pontos do globo”. Ja no Manual

de Becker, hd a explicitacdo minuciosa da quantidade de falantes por continentes e por
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subcontinentes bem como a especificacao dos paises e/ou regides onde se fala a LE em cada
uma dessas partes do planeta.

Interpretamos a materialidade mediante a qual essa textualidade € apresentada — isto é,
o grau de especificacdo que nela aparece por meio de uma tabela — associada ao sentido que a
mesma projeta — a quantidade de falantes de LE no mundo — como um gesto na direcao de
filiar essa lingua ao imagindrio de uma lingua veicular, isto €, “urbana, estatal ou mesmo
mundial, que estd em toda parte” (cf. GOBARD; DELEUZE e GUATARI apud CELADA,
2002, p. 27"%%). Imagindrio, este, que chegaria ao &mbito escolar mediante o uso desse Manual
para o ensino da LE.

E preciso observar, ainda, que nos textos que compdem a parte introdutéria da obra de
Becker, nao hé apenas sentidos que possamos colocar em relagdo com os que identificamos na
Introdugdo da Gramdtica de Nascentes, mas, também, com aqueles interpretados no discurso
dos documentos juridicos, quando os trabalhamos a respeito de suas condi¢des de producdo,
na andlise realizada no Capitulo 1. Nesse sentido, € valido mencionar que o periodo de
publicacdo desse Manual foi concomitante ao governo Vargas que, conforme dissemos a
partir do estudo de Souza (2005, p. 131-135), apresentava um discurso baseado numa
“politica de infusao” cujo objetivo era “forcar, nas pessoas, a assimilacdo de um ‘espirito de
brasilidade’”. Isto nos permite passar ao outro texto que compde a parte introdutéria do
Manual de Becker, titulado América e de autoria do escritor e pensador uruguaio, José
Henrique Rodé:

SdIB_b: AMERICA
Yo crei siempre que en la América nuestra no era posible hablar de
muchas patrias, sino de una patria grande y Unica; yo crei siempre que si es
alta la idea de la patria, expresion de todo lo que hay de mas hondo en la
sensibilidad del hombre: amor de la tierra, poesia del recuerdo,
arrombamientos de gloria, esperanzas de inmortalidad, en América mds que
en ninguna otra parte, cabe sin desnaturalizar esa idea, magnificarla,

132 As obras que Celada (ibidem) mobiliza dos referidos autores j4 foram detalhadas em nota de rodapé na
Introducdo desta dissertacao.
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dilatarla; depurarla de lo que tiene de estrecho y negativo, y sublimarla por
la propia virtud de lo que encierra de afirmativo y fecundo: cabe levantar
sobre la patria nacional, la Patria americana, y acelerar el dia en que los
nifios de hoy, los hombres del futuro, preguntados cudl es el nombre de su
patria, no contesten con el nombre de Brasil, ni con el nombre de Chile, ni
con el nombre de Méjico, porque contesten con el nombre de América.

Toda politica internacional americana que no se oriente en direccién a
ese porvenir y no se ajuste a la preparacién de esa armonia, serd una politica
vana y descarriada. José Henrique Rod6

(uruguayo)
(BECKER, 1970, p. 9 — grifos nossos).

A partir da leitura desse texto podemos identificar o sentido de valorizacdo de um
sentimento patrio. No entanto, podemos inferir que esse sentimento ndo entra em uma relacao
de continuidade com aquele propagado pela “politica de infusdo” na era Vargas, uma vez que
propde a passagem de um imagindrio de pdtria nacional ao imagindrio de “La Patria
Americana”, conforme € possivel notar no fragmento que destacamos. Estas consideragdes
nos levam a realizar um paréntese, pois se referem a relacio do Brasil com os paises da
América, inclusive, retomando um fragmento da Gramdtica de Nascentes que consideramos
que ressoa nesse texto da introducido de Becker. Referimo-nos ao fragmento no qual se fazia
uma alusdo ao Brasil como “cercado de paises onde se fala o espanhol” (cf. SAN_g) .

O termo “cercado” nos facilita a passagem a nosso paréntese, pois nos remete ao sentido
de isolamento e leva-nos a mobilizar o mito Ilha-Brasil, trabalhado por Rodrigues (2010, p.
276-283). De acordo com a pesquisa desenvolvida pela autora esse imaginario do Brasil como
uma ilha, isolado no continente sul-americano baseia-se, de acordo com Donnard'> (2009),
na mitologia celta. De acordo com essa mitologia, ja no século XIII, havia inimeras lendas
relativas ao que se denominava “Ilha-Brasil” que teriam entrado em relacdo, conforme

pesquisas feitas pelos historiadores'>* Cortesdo (1956) e Magnoli (1997), com as

53 A obra que Rodrigues (2010) cita da referida autora é: DONNARD, A. (2009). O Outro Mundo dos celtas
atlanticos e a mitica Brasil, ilha dos afortunados: primeiras abordagens. In: Nuntius antiquus. N° 3. Belo
Horizonte: FALE/UFMG, pp. 14-28. Disponivel em: <http://www.letras.ufmg.br/neam/nuntius/edicoes3.html>
Acesso em: 15 jan.2010.

154 Em relacdo aos dois historiadores citados por Rodrigues, suas obras sdo, respectivamente: CORTESADO, J.
(1956). Alexandre de Gusmdo e o Tratado de Madri. Tomos I e II. Sdo Paulo: Imprensa Oficial/Fundacio
Alexandre de Gusmao, 2006. e MAGNOLI, D. (1997) O corpo da pdtria: imaginagcdo geogrdfica e politica
externa no Brasil (1808-1912). Sao Paulo: Ed. da UNESP/Moderna.
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representacdes do territério colonizado por Portugal, nos mapas dos séculos XVI e XVII,
como estando delimitado por fronteiras naturais, o delta amazdnico e o estudrio platino, e
excedendo, assim, os limites impostos pelo Tratado de Tordesilhas. Esse fato foi o que ajudou
a resolver os litigios sobre os territdrios coloniais de Portugal e Espanha na América, por
meio do Tratado de Madri'>’. Também conforme um desses historiadores, CortesﬁolS6, esse
imagindrio teria sido sustentado pelos indigenas que se espalharam pelo territério brasileiro
seguindo o curso dos rios que circundavam essa “ilha” — ja humana, por “estar habitada” — e
que funcionaria, conforme o referido historiador, inclusive como uma como uma ‘“ilha
cultural”, pois, ao ocuparem o territério seguindo as margens pluviais, os indios tupi-guaranis
iniciaram um processo de difusdo de sua cultura e de sua lingua que ja se configurava como
lingua-geral. Na atualidade, segundo Rodrigues"’, é possivel falar da imagem do Brasil
como uma “ilha” de lingua portuguesa no subcontinente americano hispanofalante, imagem
esta recorrente em diversas discursividades e, inclusive, em instincias do senso comum,
quando se trata de definir os espagos ocupados pelo espanhol e pelo portugués na América do
Sul. Segundo a autora, pelo fato de que a imagem do “Brasil-ilha” foi reforcada também em
momentos dos séculos XIX e XX, em discursividades nas quais sdo destacados a
descontinuidade e o isolamento do Brasil em relacdo aos paises sul-americanos, € possivel
detectar no século XXI o funcionamento de “um pré-construido a partir do qual o Brasil
aparece como ‘lider natural’ e continua sendo uma ‘ilha’ na América do Sul” (cf.
RODRIGUES'"™®). Aparecem ai os sentidos de “exclusividade” e de predestinacio que as
fronteiras “tracadas naturalmente” (pela dgua) teriam dado a esse pais.

Alids, a partir dessas reflexdes, também podemos associar “cercado” — termo que

estamos retomando da textualidade da Introducdo da Gramdtica de Nascentes — a “estar em

133 Cf. CORTESAO (1956); MAGNOLI (1997) apud RODRIGUES, 2010, p. 276-283.
16 Tbidem.

57 Tbidem.

'8 Ibidem, p. 304.
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um cerco”, o que ndo nos distancia dos sentidos do mito Ilha-Brasil (e das ressignificacdes
que este foi sofrendo ao longo da histéria), pois uma ilha, delimitada por fronteiras de 4gua,
mostra-se como um alvo de possiveis ameacas — neste caso, especifico, no campo das linguas.

No entanto, vinculando todas essas associacdes ao ensaio América, de Rodo,
apresentado na parte introdutéria do Manual de Becker, notamos que os dizeres desse texto
entram em contradicdo com os sentidos projetados pelo termo ‘“cercado” na Introducdo da
Gramdtica de Nascentes, tal como interpretamos a luz do imaginéario de Ilha-Brasil. O que
interpretamos € que no referido ensaio de Rodd, projetam-se os sentidos de: integracdo, unido,
harmonia, dilatacdo da patria nacional e, portanto, de superacao das fronteiras constitutivas da
Ilha-Brasil. Tais sentidos podem ser, de nossa perspectiva, associados a fragmentos dos
documentos juridicos, analisados no Capitulo 1, especificamente da Exposicdo de Motivos da
Reforma Capanema, de 1942.

Conforme mostramos, essa Exposicdo justificava a inser¢do da lingua espanhola na
grade curricular das escolas como uma forma de estimular e promover “nossa maior e mais
intima vinculacdo espiritual com as nac¢des irmas do Continente” (INEP, 1952, p.26 apud
CAMPOS, 2006). Assim sendo, pensamos que os sentidos do texto que compde a Introdugdo
do Manual de Becker (a citacdo de Rodd) representa um deslocamento que acompanha o
gesto observado no referido documento juridico. Esse deslocamento materializa-se, tanto
nesse instrumento linguistico quanto na Exposicdo da Reforma Capanema, a partir de dizeres
que projetam sentidos cuja dire¢do € a de filiar a lingua espanhola aos paises hispanofalantes
da América e ndo apenas (ou ndo de um modo tdo forte e exclusivo) a Espanha, conforme
observamos nas sequéncias da Introducdo da Gramdtica de Nascentes (SAN_h, SAN_i e
SdN_j).

Ainda a respeito desse ensaio de Rodd, podemos pensar que o gesto que acabamos de

interpretar entra em relagdo com a exclusao do alemao da grade curricular escolar e a inclusao
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do espanhol para completar o nimero de linguas estrangeiras determinado para ser ensinado
nas escolas brasileiras naquele periodo. De nossa perspectiva e com base nas condi¢des de
producdo, tanto a exclusio quanto a inclusdo das referidas linguas sinalizaram um
deslocamento do eixo de sentidos que remetiam a Europa (marcada pela politica de regimes
nazifascistas) para o eixo de sentidos que se vinculavam a América.

A partir da andlise de determinados aspectos enfocados a partir dos dois textos que
compdem a parte introdutéria do Manual de Becker, pudemos observar o funcionamento da
memoria discursiva sobre a LE, a partir da qual sdo retomados dizeres e/ou sentidos ja
projetados em outras textualidades. Notamos também como alguns desses dizeres e/ou
sentidos, embora retomados, sdo redirecionados. No caso da relacdio com o nimero de
falantes da LE no mundo, percebemos, a partir da SdIB_a do Manual de Becker, uma
orientagdo em dire¢do a projetar sentidos que filiassem a LE, de maneira mais forte do que a
que identificamos na Introducdo de Nascentes, ao imaginario de uma lingua veicular. J4 a
respeito dos dizeres relacionados a uma proximidade com os paises hispanofalantes da
América, os quais analisamos com base na SdIB_b, observamos, por um lado, um certo
“deslocamento” em relacdo aos sentidos que tais dizeres projetavam na Introducdo de
Nascentes; e, por outro, uma continuidade em relacao aos sentidos que os mesmos projetavam
na Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema e que estavam relacionados as condi¢des de
producdo em que esse Manual foi publicado. Essa andlise contribui para que observemos
como a memoria discursiva sobre a LE no Brasil estd sendo submetida a determinadas
inflexdes a partir do jogo de antecipacdes que lhe exige o processo de ensino-aprendizagem
dessa lingua.

Assim, passaremos ao préximo instrumento linguistico.
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2.2. O Espaiiol Bdsico de Alvarez Calleja

Prosseguindo com a andlise de instrumentos linguisticos de ensino de espanhol para
brasileiros, pingamos, para compor o arquivo que estamos abrindo, o livro Espaiiol bdsico, de
José Ramén Calleja Alvarez, cuja 2* edicio com a qual trabalharemos foi publicada em
1953".

Esse instrumento mostrou-se relevante por materializar, ja a partir de seu titulo, o lugar
do espanhol na grade curricular das escolas a partir da Reforma Capanema, de 1942. A esse
respeito, esclarecemos que o titulo Espariol Bdsico aparece vinculado a especificacdo Cursos
cldssico e cientifico, o que, de nossa perspectiva, representa um gesto de explicitar a inclusao
do ensino da LE no primeiro ano das duas modalidades — Classico ou Cientifico — nas quais
estava dividido o segundo ciclo do nivel secunddrio'®, cuja duracdo total era de trés anos e
correspondia ao Ensino Médio da atualidade.

Em relacdo a introducdo, elemento a partir do qual estamos enfocando os instrumentos
linguisticos neste Capitulo, observamos que o Espaiiol bdsico de Alvarez Calleja, ndo
apresenta um texto tal como o da Gramdtica de Nascentes, isto €, escrita em prosa €
apresentando a lingua espanhola — objeto a ser enfocado no instrumento linguisticos — aos
estudantes. O unico texto que antecede o inicio das ligdes didaticas no livro Espaiiol bdsico —
além do indice — € um Programa de ensino da LE para os cursos cldssico e cientifico'®’, que
estd dividido em trés partes, a saber: I — leitura, II — gramatica e III — exercicios. Portanto,

nossa andlise se pautard na textualidade desse Programa, que é a que introduz esse

1% Retomamos, que nos estudos de Picanco (2003, p. 91) ela analisa a edi¢io de 1946, que antecipamos ter sido
a primeira, posto que esta com a qual trabalhamos € a segunda.

1% Recordamos que a Reforma Capanema de 1942, conforme apresentamos no Capitulo 1, reorganizou a
educacdo nacional, dividindo-a em dois niveis: o Primdrio, que correspondia as séries iniciais de estudo das
criangas entre 7 e 11 anos; e o Secunddrio, organizado em dois ciclos, o ginasial — que seguia ao Primdrio e tinha
quatro anos de durag@o (dos 12 aos 15 anos) — e o segundo ciclo designado, de acordo com as preferéncias
académicas dos estudantes, como classico ou cientifico e tinha trés anos de duracio (cf. RODRIGUES, 2010, p.
71).

1O programa do curso Espaiiol bdsico (Cursos cldssico e cientifico), de Calleja Alvarez esta disponivel no
anexo D, deste trabalho.
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instrumento linguistico. Para tanto, recortamos uma sequéncia que apresentamos a seguir:
SdCA_a: II - Gramatica
Merecerio especial aten¢do, porque causa de érros freqiientes: o valor do #;
a pronidncia do j; a emissdo do e, o, e, [, finais; o artigo neutro; o artigo
masculino usado, por eufonia, diante de substantivos femininos; o género
ambiguo; os plurais em ces, os adjetivos que se apocopam; 0s verbos
irregulares de 1* e 2° classe; o verbo de usted; o acento diacritico. Serdo
objetos de especial estudo os heteroprosidicos, heterosemdnticos,

L . p s ~ ~ 162
heterogenéricos, heterogrdficos e biléxicos com relacdo ao portugués
(sic) (CALLEJA ALVAREZ, 1953, p.8, grifos nossos).

Notamos nesta sequéncia uma ressonancia do modo de interpretar o ensino da lingua
espanhola no Brasil, que como analisamos no item 1 deste Capitulo, teria sido fundada a
partir dos sentidos projetados na Introducdo da Gramdtica de Nascentes. Esse modo estava
baseado no ensino do espanhol pelo contraste com o portugués, que neste Programa do
Espaiiol bdsico de Alvarez Calleja aparece materializado nos vdrios termos compostos pelos
prefixos “hetero-” e “bi” — a saber: “heteroprosodicos, heterosemdnticos, heterogenéricos,
heterogrdficos e biléxicos” — vinculados ao fragmento “com relagdo ao portugués”. Essas
observacdes nos permitem entender que o Programa desse livro antecipa a imagem — ja
presente na Introducdo da Gramdtica de Nascentes — de que a “organizacdo” da lingua (cf.
ORLANDI, 2007b, p.45) se baseava numa divisdo e classificacdo da mesma que, ao elencar
de maneira exaustiva os niveis de contraste que poderiam ser estabelecidos entre o espanhol e
o portugués, retomava e reforcava o gesto fundado na Gramdtica de Nascentes. Gesto este
que, segundo Celada (2002, p. 57) — quem analisou esse instrumento de modo integral e que,
inclusive, considerou outros estudos do préprio autor Nascentes'®® — operava sob um efeito de

164

coisificagdo " (cf. CELADA, 2002, p.57) em relagdo a ambas as linguas: o portugués e o

12 Os termos em italico correspondem aos grifos do préprio autor e os em negrito aos nossos grifos.

' Em relagdo 2 andlise que Celada (2002, p.73) realiza com base também em outras obras de Nascentes,
consideramos vélido expor a conclusdo da autora a respeito do gesto fundador desse fildlogo em interpretar o
ensino da LE por meio da comparagdo com o portugués. Segundo Celada (ibidem.) esse gesto estd vinculado a
uma metonimia mediante a qual Nascentes identifica tanto o espanhol quanto o portugués com a norma e com a
linguagem literdria de ambas as linguas e desconsidera, assim, as diferencas entre as que eram faladas nas
respectivas metropoles — Espanha e Portugal — e as faladas nos paises da América.

1% Esclarecemos que Celada (ibidem), para referir-se a esse contraste termo a termo entre o portugués e o
espanhol, fundado na Gramadtica e em outras obras que ela analisa de Nascentes, mobiliza a metifora
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espanhol.

Dando prosseguimento a interpretacdo dos sentidos projetados sobre a LE a partir do
Programa do Espaiiol bdsico de Alvarez Calleja, destacamos uma segunda sequéncia que,
corresponde, a uma especificagdo dada a esse Programa e que, inclusive, coincide com a do
titulo:

SAdCA_b: PROGRAMA

CURSOS CLASSICO E CIENTIFICOS'® (sic) (CALLEJA ALVAREZ,
1953, p.7).

De nossa perspectiva, o termo “cursos”, vinculado a um instrumento linguistico desenvolvido
para mediar o ensino-aprendizagem de uma determinada drea de conhecimento — em nosso
caso a LE — projeta sentidos que nos remetem ao imagindrio de continuidade, de
aprofundamento e de sequéncia em relacdo ao estudo e a aprendizagem dessa lingua. Essa
reflexdo nos levou a colocd-lo em relagdes de sentido com o titulo desse instrumento —
Espariol bdsico — que, como ja dissemos, também estd especificado pelo subtitulo “cursos
classico e cientificos”. Por meio dessa relacdo, identificamos uma contradicdo entre os
sentidos projetados pelo termo “cursos” e os projetados pelo adjetivo bdsico que, no titulo,
caracteriza o Espaiiol. De nosso ponto de vista, esse adjetivo nos remete a pensar em um
estudo “inicial” — e aqui ressoa o significante da negacdo de Nascentes: “perfunctério” '® —
que ndo entra em metonimia com os sentidos de continuidade, aprofundamento e sequéncia
que o sintagma ‘“cursos” projeta. Esta interpretacdo nos permite, inclusive, dizer que o pré-

construido que, ai, funcionava era o de que um nivel inicial de espanhol bastava para

completar o estudo de todo esse ciclo designado como cursos classicos e cientificos. Além

“coisifica¢do”, utilizada por Lemos, a partir de Bakhtin, para caracterizar o gesto epistemoldgico das ciéncias
exatas ou naturais, com base na exposicdo que dela faz Lemos. A obra que a referida autora cita de Lemos é:
LEMOS, CT. G. de. (1994). A Funcdo e o Destino da Palavra Alheia: trés momentos da reflexdo de Bakhtin. In:
Barros, D.L.P. y Fiorin, J.L. (orgs.) Dialogismo, Polifonia, Intertextualidade. Sao Paulo: Edusp, p. 37-43.

195 Esclarecemos que a transcrevemos com letras maidsculas, tal como aparece na textualidade do Programa e
que sinaliza uma relagdo com esse titulo, também escrito com letras maitsculas.

166 podemos reconhecer nessa contradicdo que identificamos a ressondncia, também, da adverténcia da
Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema de que, em relag@o ao espanhol era importante “estudé-lo, ndo pela
rama e autodidaticamente, mas de modo metddico e seguro”.
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disso, as partes nas quais esse Programa esta organizado — a saber, leitura, gramadtica e
exercicios — nos levam a pensar que este livro Espaiiol Bdsico era, na verdade, um curso
pensado para desenvolver a habilidade de leitura e, portanto, favorecer o acesso a bibliografia
produzida em LE'®. Ante tais reflexdes, interpretamos que estd operando, na materialidade
linguistica do titulo e do subtitulo desse instrumento de Calleja Alvarez, a contradicdo
instalada historicamente a partir da Introducdo da Gramdtica de Nascentes e mediante a ja

188 De nossa

referida negacdo e que ressoou, também, na Exposicdo da Reforma Capanema
perspectiva, no instrumento de Calleja Alvarez, essa contradicdo estd, explicitamente,
vinculada ao espaco de enunciacdo escolar, funcionando, inclusive como um fator
determinante da relagdo dos alunos brasileiros com o estudo da LE.

Em suma, para as reflexdes que acabamos de apresentar, relacionamos a contradicdo
que identificamos no instrumento linguistico de Calleja Alvarez — a partir do titulo Espaiiol
bdsico vinculado a especificacdo de seu subtitulo Cursos cldssico e cientifico e ao seu
Programa, que interpretamos funcionar como a introdug¢do dessa obra — a outras duas
textualidades ja analisadas nesta primeira parte — a Exposicdo de Motivos da Reforma
Capanema e a Introdugcdo a Gramadtica de Nascentes. Tal movimento analitico nos permite
inferir que este instrumento de Calleja Alvarez, em especifico, materializa as condi¢des de
producdo da LE, tanto em relac@o a configuracao dessa lingua na grade curricular da educacao
brasileira — como uma disciplina oficial da mesma —; quanto e, sobretudo, em relacdo as
condicdes da mesma no “real” da escola: isto €, mesmo sendo uma disciplina oficial no

curriculo das instituicdes de ensino brasileiras regulares, o estudo dessa lingua dava-se por

apenas um ano.

17 A esse respeito, aludimos a uma sequéncia (SdG_b) da entrevista da prof* Gonzalez, o qual ji abordamos no
Capitulo 1, em que ela referia-se as recorrentes praticas de leitura em LE que os alunos tinham que fazer, ja
desde cedo, para realizar trabalhos e pesquisas escolares.

1% L embremos que a ressondncia dessa contradicdo na referida Exposicdo pode ser identificada no enunciado
que determinava que o estudo da LE devesse ocorrer “ndo pela rama e autodidaticamente.” em relacdo com as
determinagdes da Reforma Capanema de 1942 de que esse mesmo estudo seria por apenas um ano do
secunddrio.
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Ainda em relagdo a andlise dos sentidos que identificamos serem filiados ao
funcionamento da memdria discursiva sobre a LE e seu ensino-aprendizagem a partir do

Programa do livro Espaiiol bdsico de Alvarez Calleja, destacamos uma terceira sequéncia:

SdCA _c: I — Leitura:
2. De excertos dos maiores escritores espanhois e hispano-americanos, de
forma que figuem conhecidas as mais importantes obras e as caracteristicas
das literaturas de lingua espanhola. (CALLEJA ALVAREZ, 1953, p.7,
grifos nossos).

Com base nos fragmentos que grifamos, detectamos que na textualidade do Programa do
instrumento linguistico em tela ressoam sentidos relacionados ao valor dos escritores
espanhdis e hispano-americamos e, portanto, da riqueza de bibliografia produzida em lingua
espanhola. Tais sentidos, conforme j4 analisamos, haviam sido projetados pela Exposicdo de
Motivos da Reforma Capanema de 1942 — especificamente pelo fragmento que caracterizava
o espanhol como uma lingua “de grande riqueza bibliografica”. Por fim, para finalizar o
enfoque ao Programa do livro Espaiiol bdsico de Alvarez Calleja, consideramos pertinente
apontar que ndo detectamos a projecao de sentidos para a LE que a vinculem ao numero de
falantes, que estava presente tanto nos instrumentos anteriores, de Nascentes e de Becker,
quanto no discurso juridico da Exposicdo de Motivos da Reforma Capanema.

Ante o exposto, passaremos ao proximo instrumento também de relevancia para o
ensino-aprendizagem da LE nas escolas, mesmo tendo sido lancado em um periodo (1969) em

que essa lingua ndo era mais uma disciplina obrigatéria da grande curricular escolar brasileira.

2.3. O Curso Prdctico de Espaiiol de Francisco Frigério

Dando continuidade a esse percurso a fim de observar os sentidos mobilizados na
memoria discursiva sobre a LE no Brasil, especialmente no espago escolar, selecionamos

outro instrumento linguistico, titulado Curso prdctico de espariol, de autoria de Francisco
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Frigério e cuja 1* edi¢do foi publicada em 1969. Para nossa andlise, como ja antecipamos,
trabalharemos com a 4* edi¢ao, de 1977. Esse autor era um professor concursado do Colégio
Estadual do Parand e que teve sua contribui¢cdo ao ensino de lingua espanhola no Brasil
reconhecida — sendo necessdrio esclarecer que tal reconhecimento se materializou como
introducdo do préprio instrumento — por Gabriel Espino Gutiérrez, catedratico aposentado de
Lingua e Literatura espanhola do Instituto Nacional Fr. Luis de Le6n de Salamanca.

Na parte introdutdria deste instrumento linguistico, abordaremos o texto que apresenta o
autor e sua obra e que — sob o titulo Las aportaciones del Profesor D. Francisco Frigério a la
diddctica de la lengua espaiiola — foi escrito pelo referido catedrético Espino Gutiérrez'®’.
Diferentemente dos textos introdutdrios dos outros instrumentos que analisamos, aqui, temos
a visdo de um sujeito que consideramos como ‘“‘duplamente externo”, uma vez que nao ¢
responsavel pela autoria da obra e também ndo é brasileiro. Trata-se de um estrangeiro que
analisa ndo s6 o instrumento linguistico em questdo, como também o ensino da lingua
espanhola no Brasil.

Em relagdo a esse texto, recortamos duas sequéncias para iniciar nossa analise:

SdF_a: Gozan los libros escritos por el profesor Frigério, para la ensefianza del
espafiol, del privilegio que supone el que los alumnos que van a manejarlos,
y sobre los que ha de ejercerse la labor profesoral, parten de una lengua
hermana, y de una estructura andloga a aquélla cuyo aprendizaje
emprenden. [...]

SdF_b: En efecto, la gran cercania y parentesco entre ambas lenguas romdnicas: el
portugués y el espafiol, permite a los alumnos brasilefios seguir el estudio de
éste, casi el mismo camino utilizado en el conocimiento y adquisicion de la
lengua materna’”’ (FRIGERIO, 1977, p.3, grifos nossos).

Nessas sequéncias, destacamos fragmentos a partir dos quais identificamos a
ressonancia do sentido de “semelhanca” entre o portugués o espanhol, fragmentos estes que,

de nossa perspectiva, especificam a esse sentido de “semelhanca”, pois o projetam a partir de

19 No anexo E, deste trabalho, é possivel ter acesso ao texto em sua integra.

170 Consideremos valido notar que, pela primeira vez, encontramos na introdugdo dos instrumentos linguisticos
de espanhol que analisamos a referéncia a relag@o do sujeito brasileiro com sua lingua, por meio da expressao
lingua materna.
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uma relacdo de “parentesco”, especificamente de “irmandade”, entre ambas as linguas que
permitiriam, inclusive, aos alunos brasileiros, aprender a LE “casi” pelo “mismo camino
utilizado en el conocimiento y adquisicion” do portugués (antecipada como sendo a lingua

materna desses aprendizes).

Outro dos sentidos que identificamos no discurso sobre o Curso prdctico de Frigério e
que consideramos valido salientar é o de que o espanhol era uma lingua que precisava ser

“usada corretamente”, conforme destacamos na sequéncia abaixo:

SdF_c: Al final del libro, un amplio apéndice gramatical recoge en forma
sistemdtica, sencilla ' y con gran rigor cientifico, los paradigmas y las
nociones gramaticales que no han sido anotadas a través de los textos, y son
necesarias para el uso correcto del castellano (cf. FRIGERIO'"?, grifos
Nnossos).

7z

De nossa perspectiva, € relevante colocar o sentido projetado nos fragmentos que
grifamos na SAF_c em relacdo com dizeres de outras duas textualidades que ja analisamos
nesta primeira parte de nossa dissertacdo, a saber: a afirmacao da Introdugcdo da Gramdtica de
Nascentes de que seria “de grande vantagem para os brasileiros o conhecimento nao
perfunctério” da LE; e, sobretudo, a observacdo da Exposicdo de Motivos da Reforma
Capanema a respeito de que o estudo do espanhol ndo deveria ocorrer “pela rama e
autodidaticamente”. Por meio dessa relacdo entre dizeres de diferentes textualidades,
podemos identificar que ressoa, nesse texto introdutério ao Curso Prdctico de Frigério, o
sentido de necessidade de um estudo nao feito “pela rama e autodidaticamente”, mas
realizado mediante materiais, tais como “un amplio apéndice gramatical” que aparece
especificado com sintagmas tais como “forma sistemdtica” e “con gran rigor cientifico’.

¢

Sentido este, que de nossa perspectiva, entra em relacdo com o “uso” (“correcto”) dessa

lingua.

"I De nossa perspectiva, no termo “sencilla” j4 se antecipa o deslocamento do sentido de “facilidade” da LE em
si para as préticas de ensino-aprendizagem adotadas e/ou desenvolvidas para essa lingua.
172 :

Ibidem.
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Outro dos sentidos que ressoam no Curso Prdctico de Frigério € o de lingua cujo
ensino deve focar-se no contraste com o portugués, que identificamos na seguinte sequéncia:

SdF_d: Con especial cuidado busca el autor facilitar a sus alumnos brasilefios el
aprendizaje de la lengua castellana, resaltando el paralelismo que existe en
la estructura general, en el vocabulario, en la morfologia, régimen de
construccién entre la lengua materna y la de Cervantes, sin dejar de anotar
con precision las divergencias que entre ellas se advierten. Para la mayor
eficacia de este cotejo, se propone con frecuencia una préctica utilisima: /a
version de pdrrafos castellanos al portugués y viceversa (FRIGERIO, 1977,
p-3, grifos nossos).

Na materialidade linguistica desta sequéncia, notamos que se recupera a maneira de
interpretar o ensino-aprendizagem da LE, no Brasil, fundada na Introducdo da Gramadtica de
Nascentes, como vinculado, fundamentalmente, a comparacdo entre essa lingua e o portugués.

A partir dessa sequéncia, observamos também a ressonancia do sentido de lingua de
grande valor e riqueza literdria e cultural, porém, neste caso, mediante as designacdes “la
lengua castellana” y “la [lengua] de Cervantes”, cujos termos “castellana” e “de
Cervantes” para um brasileiro, remetem, simbolicamente, a Espanha. A esse respeito,
consideramos que os sentidos projetados pelos referidos fragmentos nos permitem antecipar
uma possivel filiacdo por parte deste instrumento linguistico a abordar a lingua espanhola a
partir da variante que se vincula, imaginariamente, a Espanha.

Ainda em relacdo a SdF_d, destacamos o enunciado “busca el autor facilitar a sus
alumnos brasilefios el aprendizaje”, no qual, de nossa perspectiva, ressoa o sentido de
facilidade, porém nao vinculado a lingua espanhola em si, mas a sua aprendizagem, ou seja,
ao método ou a forma pela qual essa aprendizagem serd mediada. Para analisar os sentidos
desse enunciado, mobilizamos outra sequéncia da introducao Curso Prdctico de Frigério, que

apresentamos a seguir:

SdF_e: En suma: el tratado Curso Prictico de Espafiol del profesor Frigério,

cumple perfectamente con el precepto horaciano de ensefiar deleitando'”
(FRIGERIO, 1977, p.4, grifos nossos)

173 Ibidem.
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A partir do fragmento que grifamos nesta sequéncia, inferimos que o sentido de
“facilidade”, projetado no discurso da Gramdtica de Nascentes e que passou a funcionar na
memoria discursiva sobre a LE no Brasil, € retomado no discurso introdutério do Curso
prdctico de Frigério que estamos abordando, porém sua projecdo € deslocada da lingua a(s)
pratica(s) de ensino-aprendizagem da mesma, que por serem facilitadores teriam o efeito de
“deleitar” os alunos.

Ante essa andlise, observamos que o texto introdutério ao Curso prdctico de espariiol
de Frigério sinaliza um “deslocamento” do sentido de facilidade, visto que este passa a ser um
atributo das praticas de ensino-aprendizagem e ndo apenas da lingua, préticas estas que sdo
filiadas ao efeito de “deleite”. Nesse deslocamento, interpretamos que se abre a possibilidade
de que novos deslizamentos de sentido passem a significar a lingua espanhola.

A luz das reflexdes que acabamos de formular e das andlises de diferentes instrumentos
linguisticos que realizamos até este ponto, podemos destacar, fundamentalmente, o discurso
dois desses instrumentos: a Introducdo da Gramética de Nascentes e o texto introdutério do
Curso Prdctico de Frigério. Destacamos a Introducdo da Gramatica de Nascentes por
consideramos que esta se caracterizou, conforme nossa anélise, como um discurso fundador
(e, inclusive, como ja dissemos, como um discurso fundacional) que direcionou os dizeres
sobre o espanhol, no Brasil, aos sentidos da série dicotdmica “semelhanga” e “facilidade”/
“diferenca” e “dificuldade”, a qual exploramos. O efeito disto, no espaco do ensino
aprendizagem de LE em contexto escolar, foi a repeticdo de um gesto também instaurado por
essa discursividade: a interpretacdo focada na comparagdo e no destaque das diferencas entre
essa lingua e o portugués. J4 no texto introdutério do Curso Prdctico de Frigério,
reconhecemos uma relevancia especial por entender que 0 mesmo, embora ainda coloque em
funcionamento a contradicdo histérica fundada na Introducdo da Gramadtica de Nascentes,

marca, ou ao menos sinaliza, uma (re)orientagdo dos dizeres de “facilidade” de modo que este
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sentido ndo seria apenas um atributo da LE, mas uma necessidade que deveria perpassar as
praticas de ensino-aprendizagem, antecipando, o “deleite” do aluno.

Neste ponto, passaremos entdo a andlise do ultimo instrumento deste Capitulo, a
colecdo didatica Vamos a Hablar, que é a que corresponde a um contexto mais imediato ao da

publicacdo de nosso objeto central, foco da segunda parte desta dissertacao.

2.4. A coleciio Vamos a Hablar, publicada pela editora Atica.

O instrumento que abordaremos neste item, a colecdo didatica de LE Vamos a Hablar,
teve sua primeira edicdo publicada no final da década de 80. Nesse sentido pensamos que, de
certa forma, tal cole¢do representaria um rumo em direcdo a nosso objeto central, o qual
abordaremos na segunda parte desta dissertacdo, por ter sido langcada em um contexto de
enunciacdo mais imediato a ele. A esse respeito, salientamos ainda que, neste estudo,
trabalharemos com a 4* edicdo dessa obra, publicada no comeco da década de 90,
especificamente em 1992, visto que — como j4 adiantamos — ndo tivemos acesso a primeira.

Ademais, assim como procedemos com os instrumentos linguisticos anteriores,
esclarecemos que selecionamos a colecdo Vamos a hablar devido ao fato de que a mesma seja
considerada como pioneira174 no mercado editorial brasileiro por ter sido a primeira colecao

publicada por uma editora nacional de grande porte, a Atica, e desenvolvida em quatro

174 No site da referida editora, faz-se referéncia a essa obra como tendo o caréter de pioneirismo:
Obra pioneira no ensino de espanhol, especialmente dirigida a alunos brasileiros.
Amplamente testada em sala de aula, alia sélida estrutura gramatical a possibilidade
de rica expressao oral.
Aproveita as facilidades oferecidas pela semelhanga entre o espanhol e o portugués e
evita as dificuldades trazidas por essa semelhanca.
Trabalha as constru¢des mais genuinas e préprias do espanhol, a prontncia mais
exata e as locu¢des mais naturais e expressivas.
Cada licdo combina propostas didaticas diversas e complementares, para que o aluno
se expresse, converse e até mesmo discuta, em espanhol (Disponivel em:
<http://www.atica.com.br/catalogo/?i=850803590X> Acesso em 10.mai.2010).
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volumes a fim de atender aos quatro anos do ensino fundamental II. Aspecto este que, de certa
forma, permite-nos considerar que a mesma tenha tido relevancia no ensino-aprendizagem da
lingua espanhola em contexto escolar.

A proposta dessa colecdo foi desenvolvida pela Consejeria de Educacion da
embaixada da Espanha no Brasil, a partir de experiéncias do ensino de espanhol para alunos
brasileiros e sob autoria de Felipe B. Pedraza Jiménez e Milagro Rodriguez Ciceres,
assessores lingiiisticos do Ministério de Educagdo e Ciéncia da Espanha. A partir dessas
especificacdes indicadas na capa e em uma carta escrita por José Luis Crespo'”, embaixador
da Espanha na época, detectamos novamente uma relacao que se estabelece entre o espanhol e
a Espanha; nos referimos na verdade ao lugar que é dado a esse pais com relagdo a essa
lingua'™®.

Feitos os esclarecimentos iniciais a respeito deste instrumento linguistico, procedemos
a andlise de seu texto introdutério, que é titulado de Presentacion'’’ e estd assinado pelos

autores ja mencionados. Para tanto, destacamos a seguinte sequéncia:

SAVH_a'®: Vamos a Hablar es un método de espaiiol creado para atender las
peculiares necesidades de los alumnos lusoparlantes y, en especial, de los
brasilefios. Hemos tratado de aprovechar las facilidades que nos ofrece la
semejanza de las dos lenguas y de esquivar los escollos que encierra esa
misma cercania. El ritmo es, como parece légico, el que exige un alumnado
que puede avanzar con rapidez en el dominio del nuevo idioma (JIMENEZ;
CACERES, 1992, p.6, grifos nossos).

5 AT o . ~ .
!> Esclarecemos que, nessa carta, José Luis Crespo faz algumas considera¢des sobre o contexto do ensino do

espanhol no Brasil, que, devido aos efeitos causados pelas LDBs de 1961 e 1971, ja trabalhados no primeiro
capitulo desta dissertacdo, estava passando por um processo de reimplantacdo nas escolas e universidades;
explicita a necessidade de um método diferenciado de ensino de espanhol para estudantes de lingua portuguesa,
devido a semelhancga entre ambas as linguas e parabeniza e agradece a equipe que participou do desenvolvimento
dessa obra.

176 Esse lugar, como mostramos, aparecia também em Nascentes por meio da associagdo do espanhol a lingua do
“reino”.

"No anexo F deste trabalho, é possivel ter acesso ao texto de Presentacién em sua integra.

178 As sequéncias dessa colegdo serdo indicadas pela sigla Sd, referente 2 Sequéncia discursiva, e as iniciais do
titulo da cole¢do Vamos a Hablar, acompanhadas pelas letras do alfabeto em mindscula que as ordenam. Nao as
identificaremos mais a partir da inicial do sobrenome do autor, visto que, este instrumento ja estd vinculado, de
maneira mais especifica, a um aparato editorial e possui a dimensdo de uma colecdo. Assim o entenderemos,
também, para indicar as sequéncias da colecdo Espaiiol sin Fronteras, foco da segunda parte desta dissertagao.
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Analisando essa primeira sequéncia, identificamos a ressonancia de dizeres que projetam
sentidos de “facilidade” em relagdo a LE a partir da énfase na “semelhanca” entre essa lingua
e o portugués. Entretanto, notamos também, uma continuidade do movimento de
“deslocamento” que identificamos no texto introdutério a obra de Frigério. Ao afirmar que
essa colecdo procurou “aprovechar las facilidades que nos ofrece la semejanza de las dos
lenguas” (o espanhol e o portugués) e, também, “esquivar los escollos que encierra esa
misma cercania”, entendemos que essa colecdo apresenta-se como um método “facilitador”,
ou seja, o sentido de “facilidade” aparece, ai, vinculado a LE, mas também a pratica de seu
ensino. E, inclusive, destacamos que no discurso desta Presentacion vincula-se a “facilidade”
tanto da LE quanto do método adotado para seu ensino, o sentido de “rapidez”, que aparece
aqui sob o efeito de um “pré-construido” a partir do fragmento “como es l6gico”'”.
Ainda a respeito da SAVH_a, interpretamos nesses fragmentos um gesto de mobilizar
a comparagao com a lingua portuguesa a fim de evitar o confronto entre esta e a lingua a ser
ensinada, passando para o professor e, consequentemente, para o aluno, a imagem de que
aprender linguas é um processo sem conflitos (cf. CORACINI, 2003, p.142). Em nosso
estudo, estes sentidos adquirem uma espessura significativa, quando pensamos na relacao
especifica do brasileiro com a LE que foi, historicamente, determinada pelo sentido de
“facilidade”, conforme mostramos ao longo de nossas anélises.
A andlise desta primeira sequéncia vinculamos uma segunda, na qual se esclarecem
caracteristicas referentes ao método adotado por essa colecdo didatica.
SAVH_b: Nuestro método quiere ser una invitacion a que el alumno se exprese,
intervenga en clase, converse con sus compafieros e incluso discuta
apasionadamente...en espaiiol. Junto a esta faceta y para evitar que se derive

inconscientemente hacia una jerga informe (el portuiiol), insistimos en
algunas cuestiones fonéticas, morfosintiticas y léxicas fundamentales que

17 Mediante esta observagdo, conseguimos ver que, nestas partes introdutérias que analisamos, aparecem dizeres
ou imagens que, provavelmente, eram de circulagdo mais ampla (isto € no espaco de enunciacio brasileiro de
modo geral e ndo especificamente no escolar) o que nos permite interpretar a memoria discursiva sobre o
espanhol num horizonte, também, mais amplo.
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perfilan con claridad los rasgos de la lengua espafiola. Las técnicas
comunicativas deben aliarse a las propuestas de cardcter estructural para
conseguir una mayor eficacia en el proceso de aprendizaje; de la misma
forma que la expresién oral, prioritaria en todos los casos, se enriquece y
afianza con ejercicios escritos adecuadamente dosificados (ibid., grifos
Nnossos).

Observamos, nesta sequéncia, dizeres que recuperam os sentidos associados ao
espanhol em textos introdutérios de instrumentos linguisticos que ja abordamos. Notamos
que, ademais de destacar, para o professor, que ele deve aproveitar as facilidades dessa lingua
e seguir o ritmo rapido de aprendizagem de seus os alunos, como analisamos na SAVH_a, o
método deve funcionar como um ‘“convite” (expresso na SAVH_b pelo significante
“invitacion”), e nado como uma obrigacdo ou uma necessidade, para esse aluno. E, esse
“convite” deve, ainda, como resultado, despertar a paixao no aluno em meio ao processo de
ensino-aprendizagem da LE. A partir desses sentidos de “convite” e de “paixdo”, que entram
em relacdio com a LE, percebemos um efeito de ‘“informalidade”, efeito este que, ja
antecipamos, terd relevancia na andlise das apresenta¢des de nosso objeto central € em nossas
consideragdes finais.

No entanto, embora os sentidos de “convite” e de “paixdo” sejam mobilizados, essa
relacdo de “informalidade” com a lingua espanhola, projetada como um efeito dos mesmos,
entra em tensdo, de nossa perspectiva, com a adverténcia a respeito de se evitar “uma jerga
informe”, ou seja, o “portuiiol” — que, com base em Celada (2002) pode ser entendido como
o expoente maximo da relacio marcada pela ilusdo de competéncia espontinea que o
brasileiro teve com a LE. Nesse sentido, ponderamos que, ainda que os textos introdutérios de
outros instrumentos linguisticos tenham ressaltado a importancia de ‘“‘aprender a usar o
espanhol” corretamente (cf. FRIGERIO, 1977) ou de ndo conhecer a LE apenas de maneira
“perfunctéria” (cf. NASCENTES, 1934), pela primeira vez, na materialidade linguistico-
discursiva desta instancia que abordamos — a dos instrumentos linguisticos —, aparece a

restri¢ao ao “portunhol” e, por conseguinte, aos efeitos de sentido que a ele se vinculam na
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determinacdo da relacdo do brasileiro com a LE. No entanto, também € preciso dizer que
termo “portunhol”, nesse intradiscurso, parece mais do que nada estar designando a producao
que realiza o aprendiz que, em certas teorias, seria chamada de inferlingua e que, de nossa
perspectiva, poderia ser denominada de “entremeio” (cf. CELADA, 2002, p.18), pensando no
lugar de estar “entre” “linguas™ que o sujeito ocupa no processo de aprendizado de uma lingua
estrangeira.

A esse respeito, € vélido atentarmos para a contradicdo que se produz no interior da
textualidade dessa Presentacion, especificamente entre os sentidos projetados pela SAVH_a e
pela SAVH_b. Ou seja, por um lado, enfatiza-se, na SAVH_a, o sentido de “facilidade” e
“rapidez” na aprendizagem do espanhol por alunos brasileiros devido a “semelhanca” com o
portugués; e, por outro, adverte-se que o “portunhol” seja evitado. Sendo assim, inferimos que
estamos diante do que consideramos ser um indicio de um processo em que os sentidos de
“semelhancga” e de “facilidade” come¢am a ser submetidos a um certo questionamento, ou, a
luz da teoria do discurso, a uma certa tensio no interior da memoria discursiva sobre a LE e
seu ensino-aprendizagem no Brasil. Em outras palavras, podemos dizer que a relacdo de
sentidos entre as sequéncias que recortamos e a contradicdo que identificamos no eixo
intradiscursivo dessa textualidade nos sinalizam indicios de um deslocamento nas rotinas da
memoria sobre o espanhol que se instalou na relacdo do brasileiro com o ensino-
aprendizagem dessa lingua. Ou seja, a propria inflexdo do sentido dessa lingua (do modo
como se significou a mesma) ao processo ensino-aprendizagem abriu espaco a esse
movimento de tensdo na memoria discursiva.

Dando continuidade a nossa andlise, salientamos também que conforme os dizeres das
SdVH_a e SAdVH_b dessa Presentacion, para que se alcancem todos os objetivos nelas
expressos a saber — “rapidez”, “facilidade”, “convite”, “prazer” e “aprendizagem eficaz” sem

interferéncias do “portunhol” — o método dessa colecio propde-se a aliar técnicas
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comunicativas a propostas estruturais, priorizando a expressao oral, conforme o préprio titulo
da obra, Vamos a Hablar, e apresentando exercicios escritos, que enriqueceriam a expressao
oral, de maneira “dosificada”, conforme dito na SdVH_b. E valido notar, nesse adjetivo, uma
metifora que associa o método de aplicar exercicios escritos a maneira de se aplicar
medicamentos, isto é, por doses que evitam um desconforto ou uma dor.

Assim sendo, podemos inferir, por fim, que na Presentacion de Vamos a Hablar,
materializa-se um movimento na dire¢do de afastar sentidos que representem dificuldades
durante o processo de ensino-aprendizado dessa lingua, que fazia parte da série de sentidos
dicotdmicos, instaurada a partir da Introducdo da Gramadtica de Nascentes. Ou seja, caso a
maneira como esse aprendizado se apresentasse ao aluno ndo fosse “adecuadamente
dosificada”, esse processo poderia tornar-se “doloroso” para o mesmo, posto que lhe exigiria
sacrificios e esforcos, sentidos estes que nao estiveram presentes na memoria discursiva sobre
a lingua espanhola no Brasil.

Em suma, com base na andlise desse dltimo instrumento linguistico que selecionamos
para este Capitulo, podemos inferir que ha nele uma certa continuidade em relagdo ao
“deslocamento” que identificamos ser sinalizado no texto de introdu¢do do Curso Prdctico de
Frigério. Assim interpretamos, pois, a0 mesmo tempo em que se comega a afastar do espanhol
os sentidos de “semelhanca” ao portugués e de consequente “facilidade” (refor¢ada pela
adverténcia de se evitar o “portunhol), notamos um (re)direcionamento desses mesmos
sentidos e efeitos para as praticas de ensino-aprendizagem de LE, que deveriam “esquivar los
escollos” e “dosificar” o estudo da LE a fim de evitar o confronto do aluno com as
“dificuldades™ dessa lingua, de possibilitar-lhe a aprendizagem da mesma com “rapidez”, de
apresentd-la como um “convite”, de despertar a “paixdo” durante o processo de ensino-

aprendizagem, enfim, poderiamos inferir, de “deleita-lo”.
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3. Rumo a um Espaiiol sin Fronteras

Por fim, para passar a segunda parte desta dissertacdo, é necessdrio que retomemos
algumas consideragdes com relacdo aos dois capitulos que compdem esta primeira parte.
Neste que estamos encerrando, consideramos pertinente recuperar a ideia de que
interpretamos o funcionamento da memoria discursiva sobre a LE, especialmente, pensando
nas inflexdes as quais a mesma foi submetida em sua relacdo com o ensino-aprendizagem e,
mais especificamente, no espagco escolar. Para tanto, abordamos textos introdutdrios de
diferentes instrumentos linguisticos produzidos no Brasil entre as décadas de 20 e 80 dos anos
90.

A partir da andlise dessas textualidades pudemos interpretar o funcionamento da
referida memoria, na qual determinamos a “fundacido” de uma série de sentidos para a LE na
instancia dos instrumentos linguisticos dessa lingua, série esta que foi submetida a processos
de repeticdo/deslocamento. Nessa direcdo, podemos indicar uma formagdo discursiva
(doravante também referida por FD), tal como a entende Pécheux (1988, p.160). Com base
nesse conceito, ponderamos que, em nossa andlise, conseguimos identificar “um dominio de
saber, constituido de enunciados discursivos, que representam um modo de relacionar-se com
a ideologia vigente, regulando o que pode e deve ser dito” (cf. PECHEUX'®). “Dominio de
saberes” no qual a LE € filiada, fundamentalmente, a série de sentidos da dicotomia
“paradoxal” instalada na Introdugcdo da Gramadtica Nascentes: “facilidade” e “semelhancga” /
“diferenca” e “dificuldade”. Nessa textualidade, tal dicotomia entrava em relacdo direta com
os sentidos de lingua “de estudo ndo-perfunctério” e “cuja aprendizagem se da pelo contraste
com o portugués” e operava, assim, o que analisamos como uma contradi¢do constituida

historicamente e determinante da relacao do brasileiro com e LE.

180 Ibidem.
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A esse respeito, observamos que nos textos introdutérios dos outros instrumentos
linguisticos, essa série de sentidos foi submetida a um processo, fundamentalmente, marcado
pela repeti¢ao e, portanto, deu continuidade ao funcionamento da contradicdo ao qual nos
referimos no interior da formacdo discursiva relacionada a LE em contexto de ensino-
aprendizagem.

Esse é o caso do que observamos no Programa do livro Espafiol Bdsico de Alvarez
Calleja, na introducgiio ao Curso Prdctico de Frigério e na Presentacion de Vamos a Hablar."™
Em cada um desses instrumentos, a contradicdo funcionou de modo especifico, tal como
apareceu nas respectivas andlises que desenvolvemos. Porém, nesse processo que designamos,
o trabalho de repeticao foi submetido, também, a certos deslocamentos: ressaltamos, em
primeiro lugar, o produzido na introducao do Curso Prdctico de Frigério, no qual o sentido de
“facilidade” é deslocado da LE para as praticas adotadas para o ensino-aprendizagem da
mesma e, ainda, submetido a um embate mediante a projecdo de sentidos de necessidade de
um estudo dessa lingua “com grande rigor cientifico” e “de forma sistemaética”; e, em segundo
lugar, a continuidade dada a esse ‘“deslocamento” na Presentacion de Vamos a Hablar,
conforme analisamos. Assim, inferimos que em meio a repeticdio e ao deslocamento,
verificados em um mesmo eixo de enunciagdo, a contradicao que exploramos continuava em
funcionamento e no dominio da mesma formacdo discursiva.

Os outros sentidos que apareceram vinculados, mesmo que ndo de forma direta, a essa
dicotomia sdo: “lingua de um reino” (e portanto lingua da Espanha) e “lingua falada por 80
milhdes de pessoas no globo” (na Gramadtica de Nascentes). Este ultimo sentido € retomado e

especificado no Manual de Becker a partir do texto que registra e especifica o nimero de

181 No Manual de Idel Becker, na parte introdutdria, essa dicotomia nio se fez presente. No trabalho de Celada
(2002), a autora (que contempla o instrumento de modo integral) o interpreta como um elemento “articulador”
entre a Gramdtica de Nascentes e a dimensao do ensino de LE, mais ligada a escola de forma geral.
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falantes em cada continente e subcontinente'®’; na parte introdutéria deste Manual

encontramos, também, o sentido de “lingua de vinculagdo aos paises hispano-americanos”.
Diante dessa retomada que realizamos, parece-nos importante, a partir da perspectiva que
nos abre o Capitulo 2, recuperar e, em parte ressignificar, dois aspectos. O primeiro deles tem
a ver com o fato de que estamos em condicdes de dizer que, na textualidade da Exposicdo de
Motivos da Reforma Capanema (1942), estd instalada, também, a contradicio que aqui
trabalhamos, sobretudo a partir do fragmento que interpretamos especialmente “nao pela rama
e autodidaticamente, mas de modo metddico e seguro” e da determinacdo de que o tempo de
estudo seria de um ano. Esses sentidos se vincularam a uma fun¢ao dupla que teve, de acordo
com nossa interpretacdo, a inclusdo da lingua no curriculo escolar: por um lado, de
“completar” a estatistica de trés linguas estrangeiras e, por outro, “complementar” a “caréncia
de recursos culturais” produzidos ou disponiveis na lingua nacional, no caso, a lingua
portuguesa. O segundo desses dois aspectos tem a ver com que, dentro do que Rodrigues
(2010) chama de “processo de desoficializa¢do das linguas na escola”, e que comegaria com a
LDB de 61, se inscreveria a sancao da lei 11.161, de 2005. Nesta, as fissuras que analisamos,
com base nas interpretacdes dessa mesma autora, nos permitem ver que a implantacdo da
lingua espanhola estd e estard sujeita a diferentes interpretagdes e formas de regulamentacao.
De fato, o texto legal abre brechas que comprometem a func¢do curricular da LE como
disciplina, aproximando-a de um estatuto extracurricular. Esses dois aspectos tém a ver com o
efeito de “informalidade” do qual ja falamos neste trabalho e que retomariamos dizendo que
se relaciona com a observacdo que fizemos na Introducdo de nossa dissertacdo acerca do
estatuto que caracterizamos como ‘“‘nao-disciplinar” da LE no funcionamento do real em
certas escolas — estatuto este que seria uma expressao clara do referido processo de

“desoficializacao” (cf. RODRIGUES, 2010) das linguas estrangeiras na escola. Alids, tal

'82 [ embramos que em nossa andlise, a repeti¢do desse sentido referente ao niimero de falantes da LE sob um
grau de especificag@o foi por nés interpretado como sinalizador de um gesto que filiava o espanhol ao imaginario
de lingua veicular.
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processo atinge seu dpice na prépria materialidade do texto da referida lei. Por fim, a prépria
contradicdo instaurada pela dicotomia paradoxal “semelhanca” e “facilidade” / “diferenca” e
“dificuldade” pareceria estar produzindo efeitos que ainda afetam seu estatuto enquanto

disciplina. Mas esta € apenas uma hipdtese que retomaremos ao final desta pesquisa.

Neste ponto, passamos a segunda parte desta dissertacdo que serd uma continuidade
desta em dois sentidos. Em primeiro lugar, porque continuaremos abrindo o arquivo dos
instrumentos linguisticos para nos centrar especialmente num determinado — a colegdo
Espaiiol sin fronteras; e, em segundo lugar, porque a formagcdo discursiva aqui interpretada

serd um elemento importante na anélise que desenvolveremos.
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PARTE 11

COM FOCO EM ““E'SPANOL SIN FRONTERAS”’

Dando prosseguimento ao estudo da questio central de nossa pesquisa — interpretar os
sentidos aos que se filia a LE no espaco escolar —, nesta parte, nosso foco serd a colecdo
didatica Espariol sin fronteras, publicada pela editora Scipione em 1996, e suas duas
reedi¢cdes, em 2002 e 2007. Para sua andlise, recortamos trés elementos dentre os que
compdem sua estrutura paratextual — o titulo, as capas e as apresentacdes — e, com base nesse
recorte, organizamos os dois capitulos que compdem esta parte.

No Capitulo 3, abordaremos o titulo Espariol sin fronteras a partir de dois movimentos
analiticos que entrelacaremos em nossa interpretacdo. O primeiro serd o de interpretar as
marcas linguistico-discursivas em sua materialidade. E o segundo consistird em colocar esse
titulo em relacdes de sentido com o intradiscurso — ou seja, com as capas € com recortes das
apresentacOes das trés edicdes dessa colecdo —; e com o interdiscurso — isto €, com sentidos
que circulam na memdria discursiva sobre a LE no Brasil e com as condi¢des de producdo
dessa lingua em cada um dos diferentes momentos em que € publicada e reeditada. O fato de
confirmar que os sentidos ai produzidos inscrevem esse discurso na formacdo discursiva
interpretada no encerramento do Capitulo 2 nos levard a, centrar-nos, no Capitulo 4, na
apresentacdo da terceira edicdo. A andlise desta nos favorecerd a realizacdo de algumas
consideragdes a respeito do funcionamento dessa formacdo discursiva e, por tanto, do

funcionamento dos sentidos na memdria discursiva sobre o espanhol no Brasil.
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CAPITULO 3

COMO SE PROJETA UM “ESPANOL SIN FRONTERAS”’ EM CADA
EDICAO

“O novo ndo estd no que é dito, mas no
acontecimento de sua volta” (FOUCAULT,
2008, p. 26).

Espariol sin fronteras é uma cole¢do didatica voltada para o ensino de LE para
brasileiros, publicada pela editora Scipione, em 1996, e reeditada duas vezes, em 2002 e 2007.
A partir dessa cole¢do didética e de suas reformulagdes, daremos continuidade ao estudo do
funcionamento da memoria discursiva sobre a lingua espanhola no Brasil, focando alguns de
seus elementos paratextuais — tal como especificamos na Introdugdo desta segunda parte — e
interpretando como tais elementos significam a luz das diferentes condicdes de produgio.

Dentre as diversas possibilidades de andlise de uma cole¢do diddtica, optamos por
recortar elementos paratextuais, considerando a formulacdo de Genette (2009, p. 9) segundo a
qual a paratextualidade'®® é aquilo por meio de que um texto se torna livro e se propde como
tal ao publico e, de maneira mais especifica, a seus leitores. A esse respeito, o autor
acrescenta'® que um texto, ao tornar-se livro, é geralmente reforcado por um determinado
nimero de produgdes paratextuais, sejam elas verbais ou nio verbais que, de certa forma, o
cercam e o prolongam, a fim de garantir sua presenga no mundo, sua ‘“recepcdo” e seu
consumo.

Sendo assim, cientes de que nosso objeto € um texto que instrumentaliza o ensino da

3 . . . ~ ~ .
'8 O autor oferece como alternativa desse conceito a designagdo “transcendéncia textual” que, de alguma forma,
materializa a imagem que o paratexto mantém com relag¢do ao texto.
'** Ibidem
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LE (e instrumentaliza essa lingua para seu ensino), e que estd configurado sob a forma de

livro — inclusive, de uma cole¢do — pareceu-nos pertinente analisar como esta “se propde a

seus leitores” de modo a garantir sua “presenca no mundo” e sua “recepcdo” — como diria o

préoprio Genette (2009). No caso especifico de nossa pesquisa, analisaremos como, em tal
colecdo, € significada a (presenga da) lingua espanhola no espacgo da escola.

Uma vez definido nosso recorte, ou seja, os elementos paratextuais da colecao didatica

ESF, resta-nos especificar quais, dentre esses elementos, podem ser proficuos para nosso
estudo. De acordo com Genette, os elementos constitutivos do paratexto sao:

Titulo, capa, subtitulos, intertitulos; preficios, preambulos, apresentacdo,

etc.; notas marginais, de rodapé, de fim; epigrafes; ilustragdes; dedicatérias,

tira, jaqueta [cobertura], e vdrios outros tipos de sinais acessorios, [...]
(GENETTE, 2009, p. 10).

De nossa perspectiva, entendemos que todos os elementos constitutivos do paratexto
sdo discursivos e que, neles, se materializa e funciona o que Orlandi (2007a, p. 41-42) — com
base em conceitos fundadores da AD, ja presentes no texto de Pécheux (1969) — chama de
jogo de imagens, inerente a todo processo discursivo. De acordo com esses autores, tais
imagens sdo construidas ao longo do processo discursivo, o que nos estimula a ponderar que,
no caso de um texto, apresentado sob a forma de um livro, estas ja poderiam ser detectadas no
paratexto. Referimo-nos, especificamente a respeito de nosso objeto, as imagens com relacao:
a lingua espanhola, ao(s) leitor(es) dessa cole¢cdo — nesse caso, consideramos o(s) aluno(s),
o(s) professor(es) e a equipe de coordenalg;a?lo185 — a prépria colec¢do, as autoras da mesma, ao
ensino da LE no Brasil, dentre as principais.

No que concerne a variedade de elementos paratextuais, o proprio Genette (2009, p.

55) considera que a instincia cuja forca discursiva é mais rica e imediata € o titulo, visto que

5 . . - , , . ~
'8 Esclarecemos que consideramos a equipe de coordenagdo também como um possivel leitor dessa cole¢io

didatica, visto que, em muitas instituicdes de ensino, observa-se a pratica de analisar o material diddtico a ser
adotado durante o ano letivo em conjunto. Ou seja, o professor, ou o grupo de professores de uma mesma drea,
junto com os coordenadores, avaliam qual material se adéqua as necessidades e a proposta pedagégica especifica
da escola.
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este € um elemento de recep¢ao direcionado ndo apenas aos leitores do livro, mas ao publico
de maneira geral. Isto é, entendemos que, por estar no que podemos chamar de “rosto” do
livro, esse elemento € o que interpela o leitor desde o primeiro contato. No caso especifico das
praticas escolares, esse efeito disparador assume uma dimensao especial, visto que, na maioria
das vezes, o primeiro contato que o leitor — seja ele o aluno, o professor ou a equipe de
coordenagdo — tem com o livro didatico € por meio do titulo informado na lista de material, no
caso do primeiro leitor que especificamos, ou do catdlogo da editora, no caso dos dois
ultimos. Considerando, portanto, que o titulo pode funcionar como o disparador “imediato”
(cf. GENETTE, 2009), do jogo de imagens (cf. ORLANDI, 2007a, p. 41-42 ¢ PECHEUX,
1969) relacionadas a lingua espanhola no contexto escolar, o selecionamos como o primeiro
elemento paratextual que enfocaremos em nossa anélise.

Com base nas consideracdes formuladas por Genette'*®

e retomadas aqui sob uma
perspectiva discursiva, pensamos que, dentre os espacos em que o titulo é geralmente
apresentado, a capa poderia ser considerada o principal deles'®’. Ademais, inferimos que esta
também pode ser caracterizada como um elemento paratextual que abrange esse campo de
recep¢do mais amplo, destinado “ndo apenas aos leitores, mas ao publico de modo geral” e
que estd intrinsecamente relacionada ao titulo, inclusive permitindo, refor¢ando e ampliando o
jogo de imagens'®® por ele disparado. Assim, ponderamos que ndo seria pertinente analisar o
titulo desconsiderando esse seu vinculo com a capa e, portanto, a selecionamos como nosso

segundo elemento paratextual de andlise.

Ainda no que concerne ao titulo e a capa, é valido expor a formulacdo de Genette

"% Tbidem.

%7 Dizemos principal, pois além de ser apresentado na capa, o titulo é retomado na quarta capa, na folha de rosto
e na ficha catalografica. Porém, esses elementos ndo estdo ao alcance imediato do olhar do leitor. Ademais, é
vélido considerar que quando a encadernacio ndo € do tipo espiralado, o titulo € indicado, também, na lombada
do livro. Dessa maneira, podemos inferir que a capa é o espaco em que o titulo sempre aparecerd,
independentemente de sua encadernagdo, e que, de nossa perspectiva, permite ao mesmo ter uma forga
discursiva “imediata” tal como considera Genette (2009, p. 55).

188 Cf. ORLANDI e PECHEUX, ibidem.
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(2009, p. 210) de que tais elementos estariam localizados em uma zona que ele define como
“peritexto editorial”, sob responsabilidade direta e principal, mas ndo exclusiva, do editor. Ou
seja, a autoria de tais elementos paratextuais nio seria apenas do(s) autor(es), mas partilhada
entre este(s) e o(s) editor(es).

Assim sendo, refletindo sobre a questdo que norteia essa pesquisa — os sentidos
filiados a LE em contexto escolar — pareceu-nos pertinente analisar algum elemento
paratextual mais especifico, isto €, que, por um lado, estivesse direcionado ao leitor/usudrio
do livro didatico na escola, seja o aluno, o professor ou a equipe de coordenacdo; e, por outro,
se relacionasse mais com o escopo do dizer do autor ou do dizer pelo qual o autor se
responsabiliza mais diretamente, inclusive deixando o registro de sua assinatura'™ .

Ante tal perspectiva, selecionamos o terceiro elemento paratextual que enfocaremos: a
apresentacdo. Esta é analisada por Genette (2009, p. 145) sob a designacdo de preficio e,
segundo ele, seria “toda espécie de texto preliminar, que consiste num discurso produzido a
propésito do texto que antecede”. O estudioso' acrescenta que esse elemento paratextual
realiza um tipo de “pré-interpretacdo” do livro, declarando as inten¢des do escritor, ainda que
seja alografo, isto €, escrito por outra pessoa, porém em nome do autor € com a anuéncia
deste. Ante tais formulacdes, consideramos pertinente relacionar a apresentacdo com o
conceito de discurso sobre, tal como entendido por Mariani (1998, p. 60" apud
RODRIGUES, 2010, p. 199). Para a autora, o discurso sobre além de funcionar como
organizador “em termos de uma memoria”, também projeta “desdobramentos futuros”, pois
“digere” para o leitor aquilo sobre o que se fala. Nesse sentido reforcamos nossa compreensao
da apresentacdio como um elemento paratextual que, em relacdo aos outros dois ja

selecionados, estd mais vinculado ndo apenas ao dizer do autor, mas também, a seu trabalho:

1% No caso especifico da colegdo que analisamos, Espaiiol sin fronteras, antecipamos que as apresentacdes da
mesma sdo assinadas, ao final, pelas autoras.

" Tbidem.

' A obra de Mariani mobilizada na pesquisa de Rodrigues é: MARIANI, B. (1998). O PCB e a imprensa: os
comunistas no imagindrio dos jornais (1922-1989). Rio de Janeiro/Campinas: Revan/Ed. da Unicamp.
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29 ¢

o de “organizar”, “projetar” e “digerir”’ o objeto que apresenta a seu leitor.
Definidos os elementos a partir dos quais analisaremos a colecao didatica ESF,
podemos passar ao estudo dos mesmos, conforme a organizacdo que ja apresentamos neste

item.

1. COM FOCO NO TiTULO ESPANOL SIN FRONTERAS

Antes de iniciar a andlise proposta neste item, consideramos vélido esclarecer que o
dividimos em duas partes. Na primeira, nos centramos no movimento de andlise da
materialidade linguistica do referido titulo; e, na segunda, mobilizamos um conceito tedrico
que ndo sO funcionard como um articulador entre as interpretacdes referentes a essa
materialidade e as relacdes de sentido que estabelecemos entre o titulo, as capas e recortes da
apresentacdo da primeira edi¢do, mas também perpassard a andlise que desenvolvemos sobre

o objeto que focamos ao longo desta segunda parte: a colecdao ESF.

1.1. O titulo e sua dupla determinacao

Dando impulso, portanto, a0 movimento que determinamos para primeira parte deste
item, percebemos, na materialidade linguistica do titulo, um efeito de determina¢do dada a
lingua espanhola a partir do sintagma que o predica: sin fronteras. Segundo Henry (1990, p.
58): “todo discurso ‘concreto’ € duplamente determinado: de um lado, pelas formacdes
ideoldgicas que relacionam este discurso a formagdes discursivas definidas; de outro, pela
autonomia relativa da lingua”. Essa formulacdo serd a que orientard o trabalho de

interpretacdo que aqui realizaremos ao analisar o titulo de nossa colecio — Espaiiol sin
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fronteras. Abordaremos, pois, esse enunciado explorando o conceito de dupla determinacdo,
~ 192
tal como propde Henry .

Comecamos, entdo, pela primeira marca linguistica que nos permite identificar uma
determinacdo: a negacdo formulada no sintagma sin fronteras. Analisando essa marca,
mobilizamos as reflexdes de Indursky (1997, p. 217), segundo a qual os marcadores de
negagdo funcionam, para o analista do discurso, como uma pista do discurso-outro (D2) que
nao pode ou ndo deve estar explicitado no discurso (D1), em nosso caso, o titulo da colecao.

193

Indursky ™ esclarece, ainda, que € possivel perceber a presencga implicita desse discurso-outro
por meio da transformag¢do metodoldgica da negacdo em uma afirmagdo. Assim sendo, em
nosso caso, teriamos a transformacgao de Espariol sin fronteras em Espaiiol con fronteras. A
partir dessa conversdo, podemos perceber que, simultaneamente'™, entram em relacio com o
sintagma espariol ndo apenas o sentido de auséncia de fronteiras, mas também o da existéncia
das mesmas. Nesse sentido, entendemos que a negacdo funciona para determinar a lingua
espanhola, seja pelo sentido negado, seja pelo discurso-outro, identificado pela transformacao
em uma afirmacao.

E vélido atentar, ainda, que, embora a negacdo construida no sintagma sin fronteras
produza um efeito de determinagao linguistica para “espafiol”, também € possivel identificar
na mesma um efeito que funciona como uma generalizacdo, posto que o termo fronteras nao é
submetido a nenhuma especificacdo. Ou seja, o que entendemos € que hd uma determinagao,
porém esta ndao se completa totalmente na/pela lingua, visto que diversos sentidos podem ser

filiados ao termo fronteras, tais como: sin fronteras geogrdficas, politicas, lingiiisticas,

culturales, sociales, regionales, etc.

"2 Ibidem.

" Ibidem.

19 Antecipamos que essa afirmacdo, a qual chegamos a partir da transformagio metodolégica da negacdo sin
fronteras, serd explorada mais adiante e produzird sentidos produtivos para nossas andlises. E, inclusive, a partir
dela poderemos perceber que essa simultaneidade — segundo a qual se negam fronteiras que estdo, a0 mesmo
tempo, presentes — ndo é da ordem de um tempo l6gico, mas da ordem da histéria.
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Para avancar na interpretacio do funcionamento do que Henry (1990, p. 58)
caracterizada como dupla determinagdo e que estamos analisando em relagdo ao titulo da
colecdo ESF, consideramos pertinente mobilizar o conceito de siléncio fundador, formulado
por Orlandi (1992, p. 70). A autora define siléncio fundador como a prépria condi¢do da
producdo de sentido e insiste em dizer que tal conceito ndo deve ser pensado como uma falta,
isto €, uma auséncia de sons e de significados, mas em termos de um horizonte, entendido
como um mecanismo, que pde em funcionamento o conjunto do que € preciso ndo dizer para
poder dizer'”. Nesse sentido, podemos entender que a negacdo sin fronteras determina
linguisticamente espariol e, olhada a partir do conceito de siléncio fundador, remete-nos a
exterioridade, isto €, ao que nao estd dito na lingua, ao que estd fora dela, porém produzindo

sentidos na mesma: o que conforme Orlandi'®®

seria o “ndo dizer” para “poder dizer”.

Essa passagem a exterioridade nos permite avancar na interpretacdo da dupla
determinacdo, tal como formulada por Henry'”’. E, para tanto, é preciso considerar e
reconhecer a intera¢do lingua-ideologia-sujeito a partir das reflexdes que Indursky (1997, p.
178) formula ao abordar o conceito de determinacdo discursiva.

Com base nessa reflexao, reconhecemos no enunciado sin fronteras uma determinacao
que, a partir de nossa interpretacdo, remete a uma formacdo discursiva relacionada a
globalizagdo. A fim de explorar essa formacao discursiva, baseamo-nos em estudos realizados
no campo das ciéncias sociais por Ianni (2001, p. 14), que pesquisa sobre o processo de
globalizagdo iniciado no final do século XX. Esse autor afirma que “a descoberta de que o

globo terrestre ndo é mais apenas uma figura astrondmica, e sim histérica'*®, abala o modo de

ser, pensar, fabular.”. E, nesse sentido, observa que, em meio a esse “clima”, “a reflexao e a

193 ¢f. ORLANDI, ibidem., p. 76.

"% Tbidem.

7 Op. cit.

"% No processo de globalizagdo que esse autor estuda a partir do século XX, a expressdo “figura histérica” é
utilizada por ele para referir-se a descoberta de que a terra, antes considerada apenas uma figura astrondmica,
passa a ser entendida como um mundo, isto é, como um territério no qual todos se encontram relacionados e
atrelados, diferenciados e antagdnicos (cf. IANNI, 2001, p. 13).
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imagina¢do nao sé caminham de par em par como multiplicam metaforas, imagens, figuras,
parabolas, alegorias, destinadas a dar conta do que estd acontecendo, das realidades nao
codificadas, das surpresas inimaginadas™'®’. Dentre as figuras de linguagem mencionadas por

Tanni>®

, 0 autor destaca algumas metidforas e expressdes descritivas e interpretativas que
circulam pela bibliografia sobre a globalizacdo, tais como: ‘“economia-mundo”, “sistema-
mundo”, “shopping center global”, “nova visao internacional do trabalho”, moeda global,
“mundo sem fronteiras”, “tecnocosmo”, “hegemonia global”, etc.

Considerando, pois, todos os conceitos que mobilizamos até o momento e a partir de
diferentes autores — a saber dupla determinacdo, negagdo, siléncio fundador, formagdo
discursiva referente a globalizacdo e determinacdo discursiva — podemos formular nossa
interpretacdo a respeito do predicado sin fronteras do titulo da colecio ESF. De nossa
perspectiva, consideramos que esse enunciado entra em relacdo com a série de sentidos que
aparecem em enunciacdes de tom euférico e promissor dentro do ja referido processo de
globalizacdo. Em outras palavras, podemos dizer que, a partir das marcas linguisticas
presentes na materialidade linguistica do titulo ESF — marcas de determinacdo e de negacao,
fundamentalmente, permeadas pelo funcionamento do siléncio fundador — foi possivel
estabelecer a relacdo com a formacdo discursiva relacionada a globalizacdo e, assim,
podemos concluir que, no enunciado sin fronteras, opera uma projecdo que ‘“determina” a
lingua espanhola como lingua veicular, lingua da globaliza¢do, de acesso ao trabalho, a
economia, a tecnologia, etc. Nesse sentido, consideramos que as marcas linguisticas que
identificamos nesse titulo materializam, de nosso ponto de vista, um “gesto” que da corpo a
essa projecdo sobre a LE no ambito discursivo que circulard no espago escolar. Antes de

passar ao segundo item deste capitulo, antecipamos que interpretaremos esse “gesto”, a partir

de um conceito da AD, como uma fomada de posicdo.

1 Tbidem.
200 Ibidem., p. 15.
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1.2. O titulo como indicio

Ante a andlise que desenvolvemos, impulsionados pelo conceito de dupla
determinacdo, de Henry (1990, p. 58) e explorado a partir das marcas linguisticas do titulo
Espaiiol sin fronteras, podemos proceder a passagem para o segundo item deste capitulo.
Lembramos que, neste, colocaremos o titulo em relacdes de sentido com outros dois
elementos paratextuais da colecdo ESF — as capas e alguns recortes das apresentacdes — e
mobilizaremos, ainda, aspectos relacionados as condi¢des de producao da lingua espanhola no
Brasil e, também, especificas ao seu ensino-aprendizagem no contexto escolar e a cada
momento de reedi¢ao dessa colegdo.

Para proceder a tal passagem, a luz da andlise realizada na primeira aproximacgao ao
titulo que acabamos de fazer, consideramos pertinente introduzir o conceito de tomada de
posicdo da AD, elaborado por Pécheux (2006, p. 57). O que nos guia nessa direcdo € a
formulacdo mediante a qual o referido autor considera que as tomadas de posicdo funcionam
como “momentos de interpretacdo” entendidos “enquanto atos que surgem como efeitos de
identificacdo assumidos e nao negados” e que ‘“‘somente podem ser detectados através de
descri¢des regulares de montagens discursivas”.’’’ Em nossa andlise, esses “efeitos de
identificacdo” serdo trabalhados com relacdo ao “dominio de saberes”, isto é, a formacdo
discursiva que interpretamos no final do capitulo 2 da primeira parte desta dissertagao.

Nesse sentido, ponderamos que a publicagdo e as reedicdes dessa colecao — entendida
em sua totalidade, porém analisadas, nesta dissertacdo, a partir dos trés elementos paratextuais
que ja definimos — detectaremos “gestos de interpretacao” (por parte do sujeito do discurso)
que entrardo em relacdo com essa tomada de posi¢do e nos permitirdo falar de identificacdo

(ou nd3o) com o dominio de saberes da referida formacdo discursiva. Neste ponto, € preciso

2! hidem.
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7z

lembrar que, para Pécheux (1988, p. 160), esta ndo € estdvel e pode apresentar-se sob
diferentes “modalidades” que envolvem desde tensdes e deslocamentos até rupturas. Sendo
assim, acreditamos que, ao relacionar o titulo com elementos paratextuais que foram
reformulados — e que ja especificamos: capas e apresentacdes —, poderemos observar os
sentidos projetados pelo sujeito do discurso dessa cole¢cdo em diferentes condicdes de
producdo. E, a partir desses sentidos, analisar como o sujeito “assume” sua “identificacdo”
com a FD que se organizou sobre lingua espanhola e seu ensino no Brasil, isto é, sob qual

29 ¢

“modalidade” “surge o efeito de identificacdo” com a mesma, nas diferentes condicdes de
producdo ou reedicdes da cole¢do em foco. Para tanto, é valido que apresentemos quais sdo as
trés modalidades de tomada de posicdo formuladas por Pécheux (1988, p. 213 apud
INDURSKY, 2008), visto que, a partir desse momento, as mobilizaremos ao longo das
andlises, tanto as desenvolvidas nos préximos itens deste capitulo, quanto as que
desenvolvemos no Capitulo 4.

A primeira das modalidades remete ao que o autor’’” designou de superposicdo, ou
seja, uma identificacdo plena, por parte do sujeito do discurso, com a forma-sujeito da
formacdo discursiva que o afeta ou com a qual se identifica. Nesse caso, a forma-sujeito é
considerada como dotada de uma unicidade. Ja a segunda seria entendida, por Pécheux203,
como uma contra-identificacdo; ou seja, a forma-sujeito ndo seria unica, podendo desdobrar-
se em diferentes posicdes-sujeito. Assim sendo, haveria uma tensdo entre o sujeito do
discurso e a posicdo-sujeito dominante de sua formagdo discursiva, o que suscitaria
distanciamento, questionamento, ddvida, contestacdo ou revolta por parte desse sujeito com
relacdo a sua FD. E, por fim, a terceira, representaria uma desidentificacdo, isto €, uma

ruptura, por parte do sujeito do discurso, com o dominio do saber em que estava inscrito (ou

seja, com sua FD) e com todas as posicdes-sujeito em que a forma-sujeito dessa FD se

22 1hidem.
293 Thidem.
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desdobra. Essa ruptura seria provocada pela identificacdo do sujeito do discurso com outra
formacao discursiva.

A partir da interpretacdo dessas trés modalidades de “tomada de posi¢cdo” propostas
por Pécheux (1988), Indursky (2008) infere que nem todos os sentidos que deslizam, no
discurso e em determinadas condi¢des de produgdo, provocam uma ruptura “radical” e
“definitiva” com a ideologia j4 instituida de modo a ser capaz de instaurar uma nova formagao
discursiva e produzir novos saberes. Nesse sentido, a autora entende que apenas essa forma de
ruptura, que ela caracteriza como ‘“radical” e “definitiva”, isto €, a tomada de posicdo do
sujeito do discurso que represente uma ‘“‘desidentificacdo” com a forma-sujeito de sua FD
pode ser considerada um acontecimento discursivo, tal como Pécheux propde em sua obra de
1990, “O discurso, estrutura ou acontecimento”. J4 nos casos em que se observa somente uma
contra-identificacdo por parte do sujeito do discurso, nao hd, segundo a autora, uma ruptura e
sim uma maneira tensa com a qual o mesmo se relaciona com a ideologia (ou seja, com a
posicdo-sujeito) predominante na FD que o interpela. Isto €, o sujeito do discurso nio se
“desidentifica” com sua FD, apenas apresenta ‘“contestagdes ou questionamentos” com
relacdo a algumas posi¢des-sujeito da mesma, sobretudo a dominante. Neste caso, Indursky
(2008) interpreta que o acontecimento ndo € discursivo, mas apenas enunciativo.

Neste ponto, estamos em condi¢cdes de passar ao item seguinte e estabelecer as

relacdes de sentido entre o titulo e os outros elementos paratextuais que ja determinados.

2. O TITULO EM NOVAS RELACOES DE SENTIDO

Conforme exposto na introdugdo deste capitulo, neste segundo item, dedicar-nos-emos
a perceber relacdes entre a interpretacdo realizada sobre o titulo e os sentidos que a elas se

vinculam, em cada uma das trés edi¢cdes de ESF a partir das capas, de recortes da
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apresentacdo e de aspectos relacionados as condi¢des de producdo da LE no Brasil.

Sendo assim, para organizar nossas andlises, dividimos este segundo item em trés
subtitulos — 2.1. para a primeira edicdo; 2.2. para a segunda edicdo e 2.3. para a terceira
edicdo — e os formulamos a partir de uma oposi¢ao sintdtico-semantica entre os termos “por
que” (pronome interrogativo) e “porque” (conjuncdo subordinativa explicativa). Por essa
oposi¢do, queremos remeter, primeiro — a partir do pronome interrogativo — a FD, ja referida
no final do Capitulo 2 e a partir da qual a LE no Brasil ndo se vinculava a uma necessidade e a
uma formalizacdo de seu estudo, dando margem a questionamentos sobre por que estudé-la.
E, segundo, — a partir da conjuncdo subordinativa explicativa — queremos remeter, com base
nos elementos paratextuais por nés analisados, as diversas necessidades ou justificativas que a
colecdo ESF projeta com relacdo ao espanhol a fim de filiar essa lingua ao estatuto disciplinar

nas escolas brasileiras.

2.1. Primeira edicdo: Estudar espanhol por qué? | Porque pode despertar
interesse

2.1.1. A relacido com as capas

Com relagdio a primeira edi¢do, observamos que todas as capas sdo iguais®™,
apresentando alteracdes apenas nas cores de fundo (volume 1, azul; volume 2, rosa; volume 3,
verde e volume 4, laranja). Ademais, notamos que elas apresentam as mesmas imagens, a
saber: toureiro lidando com touro, o rosto de uma india peruana, a ilustracdo do mascote dos
Jogos Olimpicos de Barcelona em 1994, A Torre del Oro em Sevilha, uma cena de um casal

dangando tango no bairro argentino La Boca, a piramide Chichen Itza no México e um casal

% As capas dos quatro volumes da primeira edicdo estdo disponiveis no anexo H.
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de dancarinos tipicos mexicanos®”. Essas imagens, entretanto, niio aparecem na mesma ordem
nas capas dos quatro volumes. Estas sdo modificadas, de nossa perspectiva, de acordo com
uma certa légica: como se diversos filmes de maquina fotografica estivessem sendo
desenrolados e s6 algumas fotos fossem as escolhidas para serem reveladas em cada volume.
Formulamos essa interpretacdo com base na observacdo de que todas as capas apresentam
algumas imagens coloridas, como se tivessem sido reveladas e, outras, em preto e branco,
como marca-d’dgua, para aproximar-se a um negativo de filme de méaquina fotografica no
qual temos dificuldade de ver com clareza qual foto estd em cada espaco. Ainda a respeito do
design gréfico das capas da primeira edi¢do, € valido ressaltar que, na ponta dessas tiras de
filme, pode-se visualizar o verso das mesmas, que apresenta as cores da bandeira espanhola —
amarelo e vermelho — como se estivessem perpassando constitutivamente todas as imagens
que descrevemos.

A partir dessa série de relagcdes que estabelecemos, ponderamos, em um primeiro
momento, que as imagens apresentadas e o design grafico criado para as mesmas — ou seja,
sua insercao em tiras de filmes fotograficos — fazem referéncia a imagem do turista que viaja
por diferentes paises tirando fotos. Logo, a predicacdo sin fronteras do titulo da colecdo
poderia ser especificada pelo sintagma geogrdficas e, assim, teriamos: sin fronteras
geogrdficas. Ou seja, as fronteiras seriam associadas a limites entre territérios de paises onde
o espanhol é a lingua oficial e que poderiam ser ultrapassadas pelos brasileiros, publico leitor
ao qual essa colecdo se destina, tanto por meio de viagens (um deslocamento no espaco)
quanto por meio da aprendizagem da lingua espanhola (um deslocamento necessariamente
metafdrico).

Com base nessas interpretacdes iniciais, identificamos, nessas capas, um equivoco, o

qual consideramos produtivo analisar. Entendemos que o design grafico materializa um gesto

5 - - . . . . . - . . . L. .
205 A especificacdo dessas imagens foi feita com base nas indicagdes iconograficas fornecidas no préprio livro

didatico.
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em direcdo a filiar a lingua espanhola aos sentidos de diversidade (sobretudo linguistica e
cultural), a partir da variedade de imagens que fazem referéncia ndo apenas a Espanha, mas a
outros paises hispanofalantes da América, tais como: Peru, Argentina e México. Entretanto,
tais sentidos escorregam e derivam para outros, evidenciando a relacdo tensa do simbdlico
com o real que interpela os sujeitos (cf. ORLANDI, 2007a, p. 53). De nossa perspectiva, esse
equivoco se materializa, justamente, no verso das tiras dos filmes fotogréaficos, ao qual ja
fizemos referéncia, por meio das cores, amarelo e vermelho, que sdo também as cores
utilizadas para o titulo da cole¢@o e que entram em relagcdo com a bandeira da Espanha.

Destarte, para analisar os sentidos aos quais esse equivoco nos remete, consideramos
pertinente aludir a um estudo em que Orlandi (2005) reflete sobre o fato de que, no campo dos
paises colonizados, linguas como o portugués ou o espanhol, na América Latina, funcionam
em uma identidade que a autora chama de “dupla”. Para Orlandi (2005), opera um gesto de
colonizagdo linguistica que homogeneiza as variantes dessas duas linguas faladas nos paises
colonizados com relacdo as variantes que se falam em Portugal e na Espanha,
desconsiderando, assim, as marcas de historicizacdo inscritas nelas. A autora reafirma suas
consideragdes, com base em reflexdes sobre o portugués do Brasil e o portugués de Portugal,
destacando a necessidade de reconhecer o que ela chama de “heterogeneidade linguistica” e
que define ao afirmar que:

[...] joga em nossa lingua um fundo falso em que o "mesmo" abriga, no
entanto, um "outro”, um diferente histérico que o constitui ainda que na
aparéncia do "mesmo": o portugués brasileiro e o portugués portugués se
recobrem como se fossem a mesma lingua, mas ndo sdo. Produzem discursos
distintos, significam diferentemente (ORLANDI, 2005, grifo nosso).

Embora a autora, nesse fragmento especifico, refira-se a lingua portuguesa, como ja

antecipamos, consideramos pertinente associar sua defini¢do as capas da primeira edicao da

206

colecio ESF. Nestas, interpretamos que o “fundo falso” do qual fala Orlandi™ estd

materializado por meio do design em que se apresentam seus elementos graficos: tiras

2 Thidem.
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fotograficas com imagens que, além de remeter a propria Espanha, remetem, também aos
paises hispanofalantes da América — e, metonimicamente, portanto, a “variedade” da lingua
espanhola — em cujo verso estdo as cores da bandeira da Espanha que aludem ao Império e ao
processo de colonizagdo que este levou adiante em territério americano.

De nossa perspectiva, esse “fundo falso”, do qual fala Orlandi (2005), permite-nos
identificar como funciona, nas capas da primeira edicdo de ESF, o equivoco e, assim,
direcionar nossa interpretacdo rumo ao que nos sinaliza o funcionamento de uma contradicado,
tal como entendida por Pécheux (1990, p. 253). Notamos, nessas capas, que a LE ¢é referida a
partir do “diverso”, mas numa relacdo de subordinacdo a bandeira da Espanha, elemento que
— como acabamos de adiantar — significa, nesse contexto, com forte expressividade histérica.
Tal relacdo (de subordinacdo), de nossa perspectiva, atinge o dpice de sua materializacdo no
design do titulo da colecdo cujas cores — as letras escritas em amarelo, sob um fundo
vermelho — reforcam a referéncia a bandeira da nag¢ao espanhola.

Realizamos tais interpretagdes a luz, justamente, da definicdo do conceito de
contradi¢do: nesta, segundo Pécheux?’, funciona necessariamente uma relacdo de
desigualdade e de subordinacdo. Reconhecemos tal relacdo na materialidade das capas,
quando vinculamos a série de aspectos que acabamos de detectar a histéria, a exterioridade.

A partir do que dizemos, inferimos que essas capas projetam sobre a “Espanha” um
“peso” maior, o qual, podemos identificar tanto pelo ndo verbal quanto pelo verbal, na
materialidade das mesmas. A partir do ndo verbal, notamos que a bandeira perpassa as
imagens que remetem a outros paises hispanofalantes, unindo-os em uma mesma “tira de
filme fotografico” e, por metonimia, inferimos que “em uma mesma lingua”. J4 em relagao ao
verbal, especificamente, ao titulo da colecdo, identificamos que as cores dessa bandeira sdo

utilizadas nas letras e no fundo do mesmo, que, por sua vez, estd composto pelo nome da

27 Tbidem.
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lingua falada nos paises representados pelas imagens: Espariol. Nesse sentido, ponderamos
que as cores da bandeira da Espanha estdo perpassando e, assim, projetando uma relagao de
desigualdade e de subordinacdo ndo apenas entre os paises hispanofalantes da América e a
Espanha, mas também entre as variantes da lingua espanhola faladas nos paises hispano-
americanos e “a variante” vinculada, imaginariamente, a lingua (sempre heterogénea) falada
na Espanha. Ante tais reflexdes, consideramos pertinente concluir que, nas capas da primeira
edicdo, a histéria opera, de maneira especifica, mediante os sentidos que se relacionam com o
processo de conquista e de coloniza¢do linguistica pelo qual os paises da América —
atualmente conhecidos como hispanofalantes — passaram.

Neste ponto, consideramos pertinente colocar o predicado sin fronteras, do titulo da
colecio em foco, em relacdes de sentido com as reflexdes que formulamos para, assim,
chegarmos numa possivel especificacdo: sin fronteras “linguisticas”. A esse respeito,
ponderamos que € possivel identificar dois efeitos de sentido projetados por esse sintagma
especificador. Um desses efeitos detectado na andlise da materialidade das capas poderia
indicar “variedade linguistica”; ou seja, o sentido de que, a partir dessa cole¢do, seria possivel
entrar em contato com as diferentes variantes da lingua espanhola, ou, a0 menos, com as
variantes predominantes em diferentes paises hispanofalantes. Entretanto, segundo o efeito de
sentido detectado pelo gesto analitico, em que consideramos o funcionamento da contradi¢ao
(cf. PECHEUX, 1990, p. 253) — e, portanto, da histéria — identificamos o confronto com o
gesto de colonizacdo, que tende a abordar o que vé como ‘“‘variedades linguisticas” sob a
“aparéncia do mesmo”, aludindo as palavras de Orlandi (2005).

Assim, retomando o predicado sin fronteras vinculado ao especificador linguisticas,
poderiamos observar que os sentidos projetados nessa capa antecipam que a lingua espanhola
seria abordada, na colecdo ESF, sem que as “fronteiras” dos paises hispanofalantes

representem uma barreira, de modo que todas as diferencas dialetais e regionais poderiam ser
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contempladas nesse material didéatico. E, ainda, pensando nas reflexdes que tecemos a partir
do conceito de contradi¢do, também identificamos uma antecipacao de que, caso as variantes
da LE sejam trabalhadas nessa colecdo, a abordagem das mesmas serd em uma relagido de
desigualdade e/ou subordinagdo a variante filiada, imaginariamente, a Espanha. Dizemos
“imaginariamente”, como ja antecipamos, pois sabemos que se trata apenas da projecdo de
uma das variantes que funciona, a partir de um pré-construido, como “a lingua” dessa
metrépole. Entendemos, portanto, que o titulo sin fronteras funciona, na materialidade das
capas, numa relacdo de sentidos essencialmente contraditéria a respeito da questdo da
heterogeneidade, a qual sabemos, a partir do lugar de analistas do discurso, que € constitutiva
de uma lingua (cf. SERRANI-INFANTE, 1997, p. 2).

A partir da série de alusdes disparadas pela materialidade das capas que analisamos,
ponderamos que, além do especificador linguisticas para o predicado sin fronteras, este
poderia ser determinado, também, pelo especificador culturales. Para interpreta-lo, podemos
seguir duas direcdes, assim como procedemos com o especificador linguisticas. A primeira
delas remete-nos a sentidos das variedades culturais, pois consideramos que as tiras de filmes
de mdquina fotografica aludem a imagem do turista que viaja e conhece diversas
manifestacoes culturais — metéfora do estudante que, por meio da aprendizagem da lingua
espanhola mediada pela cole¢do ESF, também terd acesso a tal diversidade.

No entanto, embora seja possivel identificar a projecdo de sentidos relacionados a
uma variedade cultural, visto que had imagens de diferentes paises hispanofalantes, a
disposicdo grafica dada a essas imagens criam, de acordo com nossa interpretacdo, o que
Gasparini (2009, p. 2) chama de efeito museologico. Segundo o autor, esse efeito visa a que
um objeto discursivo seja visto, porém sem ser compreendido, sem ser historicizado e
culmina com a redugdo das culturas ao folclérico. Sob essa perspectiva, identificamos a

projecao de sentidos que visam a desconstruir o efeito de diversidade cultural com relacdo aos
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paises hispanofalantes, tanto a partir da capa, quanto a partir do predicado sin fronteras do
titulo. Este projeta tais sentidos, fundamentalmente, por meio de uma de suas marcas
linguisticas que interpretamos no item 1 deste capitulo: a negagao. J4 a capa o faz por meio do
efeito museoldgico, formulado por Gasparini°”®, o qual aprofundaremos com base na pesquisa
que De Nardi (2010) desenvolveu sobre a relagdo entre cultura e ensino-aprendizagem de
linguas analisando materiais didéticos de lingua espanhola.

Segundo a estudiosa, a cultura, a partir da vertente discursiva, deve ser concebida

209 aborda o conceito cardter

como um lugar de interpretacdo. A esse respeito, De Nardi
critico da cultura, de Chaui*'’, entendido como a possibilidade de que o sujeito desvende as
aparéncias e interprete criticamente as praticas sociais e politicas. No entanto, em grande parte
dos livros didéticos que De Nardi*'' analisa, a estudiosa percebe que a abordagem dada 2
cultura do outro acaba produzindo um efeito de fragmentacdo, ou seja, uma redugdo do
aspecto cultural a um amontoado de informagdes dispersas, negando a cultura seu carater
dindmico e heterogéneo. A pesquisadora acrescenta, ainda, com base em Bosi’'%, que esse
movimento nos coloca no lugar de espectadores atdnitos.

E esse o efeito que detectamos no predicado sin fronteras, do titulo da colegdo, quando
especificado, tal como propusemos, a luz da andlise da materialidade nao verbal das capas,
pelo adjetivo culturales. Retomando, dirfamos que, por um lado, a disposi¢ao das imagens de
maneira aleatéria remete-nos a essa caracterizacdo de ‘“amontoado de informagdes

3213,

dispersas”””; e, por outro, sua apresentacao em filmes fotograficos remete-nos a esse lugar de

“espectadores atonitos” (cf. BOSI, 2000, apud. DE NARDIZM) diante de uma série de fotos

% Ibidem.

2% Ibidem.

219 A obra citada por De Nardi (2010) é: CHAUI, Marilena. (2006) Cidadania cultural. O direito & cultura. Sdo
Paulo: Editora Funda¢do Perseu Abramo.

! bidem.

212 A obra citada por De Nardi (2010) é: BOSI, Alfredo (2000) Plural, mas ndo caético. In.____. Cultura
brasileira. Temas e situagdes. 4 ed. Sdo Paulo: Atica, 2000, p. 7-16.

23 ¢f. DE NARDI, ibidem.

' Ibidem.
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dispostas de maneira fragmentada, o que ndo estimula a interpretacdo, mas apenas a
observacdo do que Bosi?"> chama de “espetdculo de variedades” e que — nds acrescentariamos
— apresentado sob o carater pitoresco e folclorizado. Ademais, neste ponto, é valido retomar a
ideia de que essa série dispersa e fragmentada de imagens aparece naquela relacdo de
subordinagdo as cores da bandeira da Espanha que ja analisamos, fato que, de acordo com
nossa interpretacdo e a luz da contradicao que ja abordamos, afeta o “cariter dinamico e
heterogéneo” a partir do qual se deve entender a cultura.

Ante o exposto até o momento, retomamos os trés possiveis determinantes que
poderiam especificar o predicado sin fronteras, a saber: geogrdficas, lingiiisticas e culturales.
E, pela forma em que mobilizamos tais determinantes, seria possivel dizer que a autoria desse
titulo — de modo especifico, na materialidade das capas — funciona sob o efeito de uma ilusao:
a de significar a lingua espanhola como um “todo”, isto é, como algo passivel de ser abordado
e apreendido em sua totalidade.

Seguiremos, neste ponto, nosso percurso, em busca de sentidos que nos permitam
interpretar a determinagdo dessas fronteras, porém agora colocando a andlise do titulo (e das

capas) em “relacdes de sentidos” com algumas sequéncias que recortamos da apresentacao da

primeira edicao.

2.1.2. A relacdo com a apresentacao

Apresentaremos, agora, a primeira sequéncia discursiva que recortamos da

apresentacio da primeira edicio de ESF’'°, designada por nés a partir da sigla Sd1*_a

> Tbidem.

21 Em nossas andlises do titulo e das capas, realizadas ao longo deste terceiro capitulo, trabalharemos com
alguns recortes dos textos de apresentacdo das trés edi¢des de Espariol sin fronteras que sempre serio
apresentados, na integra, no anexo indicado. Com rela¢dio a apresenta¢do da primeira edicdo que analisamos
neste subitem, a mesmo estd no anexo G deste trabalho.
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(sequéncia discursiva da 1* edi¢io)*"”:

Sd1*_a:Recordamos hoje nossa dificuldade como professoras, anos atrds. Embora o
espanhol fosse para nds a “primeira lingua materna”, nos sentiamos
desamparadas pela falta de material adequado ao ensino do idioma para
alunos brasileiros. Naquela época, ndo havia muitas obras disponiveis, e as
poucas existentes eram estrangeiras ou escritas por estrangeiros, que ndo
dispunham do necessdrio conhecimento de portugués para avaliar as
dificuldades do aluno brasileiro em relacdo ao aprendizado da lingua
espanhola [...] JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ,
J. 1996, p. 4, grifos nossos).

Nesta sequéncia, destacamos fragmentos que nos permitem perceber algumas
especificagdes para o predicado — sin fronteras — do titulo que estamos analisando. A partir da
andlise de tais fragmentos, notamos, também, a projecdo de determinados sentidos com
relacdo a posicdo discursiva ocupada pelas autoras dessa colecdo, entendidas enquanto
sujeitos do discurso. De nossa perspectiva, consideramos que esses sentidos vinculados a
posicdo-autor sinalizam aspectos relevantes e produtivos para nossas andlises. Portanto,
procederemos a interpretacio dos mesmos e, em seguida, retomaremos as especificacdes
projetadas ao predicado do titulo ESF a partir da Sd1*_a.

Comecaremos por abordar o funcionamento do sintagma “primeira lingua materna”,
que aparece por nos grifado na Sd1*_a, mas também pelas autoras, que o colocaram entre
aspas. Observamos que o adjetivo “primeira” caracteriza nao o termo “lingua”
especificamente, mas o sintagma “lingua materna”. Ante essa observagao, ponderamos que o
sujeito do discurso, que nele se apresenta como um “nds” — e que fazemos coincidir com a
assinatura registrada ao fim da apresentacao: “as autoras” — se apresenta como possuindo mais
de uma “lingua materna” e estabelece, inclusive, uma ordem a partir da que especifica como
sendo a “primeira”: a lingua espanhola. J4 a lingua que ocuparia a “segunda posi¢cdo” como
“materna” nao é designada de forma explicita nesse texto. Porém, podemos determinar que é

o portugués, a partir de dois aspectos que identificamos na textualidade de Sd1?*_a. O primeiro

217 Esclarecemos que os recortes das apresentagdes que mobilizaremos ao longo do item 2 deste capitulo serdo
abordados como sequéncias discursivas e estas serdo identificadas com a sigla ‘Sd’, a qual acrescentaremos o
nimero que remete a edi¢do da colecdio ESF (1%, 2* ou 3%), correspondente ao respectivo recorte da apresentagdo.
Ademais, utilizaremos letras mindsculas (a, b, c, etc.) para ordenar as sequéncias por nds recortadas.
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refere-se ao fato de que essa sequéncia, bem como a apresentacdo em sua totalidade, esta
escrita em portugués, o que nos permite supor, a essas autoras, um saber sobre essa lingua. E
o segundo aspecto relaciona-se a negacdo, formulada no segundo fragmento que destacamos
em SdI*_a, a partir do qual “as autoras” sdo diferenciadas dos demais autores de “obras
disponiveis” para o ensino de LE, os quais, segundo consta na propria textualidade, “nao
dispunham do necessario conhecimento de portugués para avaliar as dificuldades do aluno
brasileiro em relacdo ao aprendizado da lingua espanhola”. Interpretamos que esse
conhecimento da lingua portuguesa, caracterizado por meio da referida diferenciacdo e
associado ao fato de que essa apresentacao estd escrita em portugués, aparece, na textualidade
que analisamos, como sendo algo que “as autoras” possuem.

A andlise dessa sequéncia nos faz perceber que o termo “lingua materna” (e nao
simplesmente “lingua”) € aqui empregado a partir de um certo senso-comum e, assim, ha uma
certa exploragdo da forca semantica e dos sentidos que o adjetivo “materna” guarda nesse
funcionamento — isto €, sem que se considere a opacidade dessa expressao como conceito, do
modo que vem sendo tratado no campo dos estudos da linguagem.

Para avancar em nossa interpretacdo, mobilizaremos o conceito de lingua materna a
partir de Revuz (1998) e o colocaremos em relagdo com a oposicdo entre “poliglota” e
“polilingue”, proposta por Amati-Mehler, Argentieri e Canestri’'’® (apud GRIGOLETTI,
2008). Segundo Revuz (1998, p. 215), ha sempre uma primeira lingua, que corresponde a
lingua da infancia, isto €, aquela pela qual se teve acesso a linguagem. Esta seria, pois, a
lingua materna, que ndo necessariamente deve corresponder a lingua da mae. Ante essa
definicdo e retomando o fragmento “primeira lingua materna” da Sd1*_a, que estamos
analisando, parece-nos pertinente considerar o que Grigoletti (2008, p. 3) aponta a respeito de

diferencas na relacdo com a “lingua materna”. Essa pesquisadora analisa os sujeitos em

18 A obra que Grigoletti (2008) se refere para mobilizar os conceitos de “poliglota” e “polilingue” é: AMATI-
MEHLER, J., ARGENTIERI, S., CANESTRI, J. (2005) A babel do inconsciente. Rio de Janeiro: Imago.



129

condicdo bilingue ou, como a mesma propde, em condi¢ao multilingue, isto €, expostos, desde
sua infancia, a mais de uma lingua. Para analisar os casos de bilinguismo ou multilinguismo,
Grigoletti*?"® mobiliza as reflexdes de Amati-Mehler, Argentieri e Canestri’®’, que
contextualizam a condicao desses sujeitos classificando-os em poliglotas ou polilingues. Para
essa autora®>', estes seriam os sujeitos que tiveram acesso a mais de uma lingua desde o seu
nascimento e essas vdrias linguas funcionaram no nivel de interlingualidade materna; ja os
poliglotas seriam os sujeitos que adquiriram outra ou outras linguas apds a primeira infancia
ou apds a aquisicdo da lingua materna, sendo estas consideradas, no caso, como linguas
estrangeiras.

Com base nos conceitos que mobilizamos, podemos considerar que a lingua materna
ndo deve coincidir necessariamente apenas com ‘“uma’” lingua. Essa considera¢do pode ser
entendida claramente a partir do que Amati-Mehler, Argentieri e Canestri**> designam como
interlingualidade materna e que nds interpretamos como uma dimensao habitada por vdrias
linguas, desde que estas tenham participado do acontecimento da introducdo do sujeito na
linguagem.”” Assim, ndo seria pertinente ordenar essas vdrias linguas como “primeira”,

2 <

“segunda”, “terceira”, etc., visto que o sujeito estaria exposto a elas de maneira simultanea.

E, pois, a partir desta dltima consideracdo que fundamentamos nossa afirmacio de
que, na Sd1°_a, o termo “lingua materna” é mobilizado a partir da perspectiva do senso-
comum que, inclusive, permite pensar em vdrias linguas maternas, numa sucessao que
possibilitaria ordend-las, desconsiderando como se deu o processo de encontro/confronto (cf.

REVUZ, 1998, p. 215) com cada uma delas.

Ante todo o exposto, reconhecemos, no fragmento analisado na Sdl*_a, o

*"% Ibidem.

> Ibidem.

2! Tbid., apud GRIGOLETTI, 2008, p .3.

*2 Ibidem.

223 Melman (1992), a partir de uma visdo menos ligada a constatacdo de se hd, ou ndo, um contexto claro de
vérias linguas na infancia do sujeito, fala de um inconsciente habitado por fragmentos de varias linguas.
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funcionamento de um jogo de antecipac¢des imagindrias. Ou seja, consideramos que, a partir
da autoria da colecdo didatica, sdo antecipadas determinadas imagens com relacdo ao leitor
dessa colecdo, seja ele o aluno, o professor ou a equipe de coordenagdo. Referimo-nos as
imagens que esse leitor projeta sobre o ensino-aprendizagem de linguas, sobre o livro didatico
destinado a essa darea de conhecimento e, neste caso especifico, sobre o autor do mesmo.
Como ji vimos, de acordo com formulagdes de Pécheux (1969, p. 83)***, todo processo
discursivo supde, por parte do locutor, uma antecipacdo das representacoes do interlocutor,
sobre a qual se funda tal processo. Entendemos, entdo, que o sintagma ‘“primeira lingua
materna” materializaria um jogo que se vincula a poténcia semantica do que Bertoldo (2003,
p. 88-89) chama de “imagindrio de falante nativo™**. No caso do fragmento que analisamos,
esse imagindrio se estende, também, a lingua portuguesa, visto que podemos deduzir, a partir
do significante “primeira”, que ela também é considerada “materna” pelas autoras®*®. Dessa
forma, se ampliaria e se reforgaria o efeito de legitimidade da autoria, perante o leitor e, por
conseguinte, da colecdo didatica e da lingua espanhola instrumentalizada na mesma.

Com base nessa andlise, € possivel indicar, ainda, o funcionamento de um
deslizamento de sentidos — como forma que materializa o equivoco constitutivo do
funcionamento da linguagem. Por aparecer nessa textualidade o sintagma “lingua materna”,
sem estar vinculado ao conceito, opaco, trabalhado no campo dos estudos da linguagem, e

aparecer qualificado mediante um adjetivo ordinal, os sentidos derivam, escorregam a outros

224 Recordamos que, neste mesmo capitulo, vinculamos os conceitos de Pécheux (1969) as formulacdes de
Orlandi (2007a) para disparar reflexdes que estamos desenvolvendo ao longo do mesmo.

2 Bertoldo (ibidem) define esse imagindrio como o daquele falante que sabe sua lingua (entendida como a
“lingua primeira” pela qual teve acesso a linguagem) perfeitamente bem, podendo servir como pardmetro ou
mesmo uma autoridade para dizer aquilo que estd ou ndo correto em termos de fala e/ou gramética da lingua.

226 A esse respeito é vélido considerar que o fato de projetar o “imagindrio de falante nativo” para a lingua
espanhola produz um efeito que, de nossa perspectiva, abrange os trés leitores que especificamos para um livro
didatico: aluno, professor e equipe de coordenacdo; visto que hd uma tendéncia, predominante, porém, nio
homogénea, em valorizar a imagem do nativo no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Ja no que tange
ao “imagindrio de falante nativo” para a lingua portuguesa, entendemos que este se vincula, mais
especificamente, ao professor e a coordenacdo — que tendem a antecipar com relagdio ao autor do livro didatico
um conhecimento das necessidades e dificuldades especificas dos alunos aos quais se destina sua obra, a fim de
que seja capaz de orientar e auxiliar a pratica docente.
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efeitos que ndo os provavelmente antecipados pelas “as autoras”. O que estamos querendo
dizer € que, ao ser estabelecida uma ordem para as linguas especificadas como “maternas”, é
possivel interpretar, de acordo com esse elemento narrativo (biografico), que o
encontro/confronto das autoras com as mesmas nao ocorreu de maneira simultanea. Logo, o
efeito de sentidos projetado sobre os individuos do mundo (“as autoras”) nao corresponde a
imagem de “nativas” em ambas as linguas — ou, nos termos de Lyons (987, p. 257-258), de
bilingues perfeitas™’ — mas de bilingues, isto é, sujeitos da linguagem que aprenderam uma
“segunda lingua” (ou uma lingua estrangeira) apds, € ndo em concomitancia com, a aquisi¢ao
da “primeira lingua” (ou a lingua materna) (cf. REVUZ, 1998, p. 215). Esse deslize tiraria,
com relagc@o ao portugués, esse poder que o fato de ser nativo asseguraria.

Estamos, neste ponto, preparados para passar a andlise dos sentidos que podem
especificar o predicado sin fronteras abordando, ainda, essa mesma sequéncia discursiva.
Com base na referida sequéncia, podemos pensar o termo fronteras, do titulo, como metafora
de “dificuldades”, a partir dos sentidos projetados nos fragmentos que aqui retomamos: “nos
sentiamos desamparadas pela falta de material adequado ao ensino do idioma a alunos
brasileiros.” e “que nao dispunham do necessdrio conhecimento de portugués para avaliar as
dificuldades do aluno brasileiro em relacdo ao aprendizado da lingua espanhola”.
Considerando os destaques que fizemos, inferimos que a relacdo metaférica que propomos
para fronteras como “dificuldades” refere-se tanto aos professores, devido a falta de materiais
didaticos adequados ao ensino LE, quanto aos alunos que, como brasileiros, apresentavam
dificuldades especificas as quais os materiais estrangeiros ndo atendiam. Essa consideracao
também nos permite pensar que a negagdo do predicado sin fronteras, que identificamos no
item 1 deste capitulo (e que vinculamos a uma marca que funciona como efeito do

funcionamento do siléncio fundador), entraria em relacdo com a possibilidade de tracar um

27 Conforme Lyons (1987, p. 257-258) é possivel admitir, como ideal tedrico, a possibilidade do bilinguismo
perfeito definido como competéncia total em duas linguas, equivalente a competéncia que um falante nativo
monolingue tem em uma.
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limite, “um basta”, para ambas as “dificuldades”, ou seja, as dos professores (a falta de
materiais didaticos adequados aos alunos brasileiros) e as dos alunos brasileiros (que nao
dispunham de materiais diddticos adequados as suas especificidades). A esse respeito,
consideramos vélido mobilizar outra sequéncia dessa apresentacdo a fim de que possamos
formular novas reflexdes:

Sd1*_b:Decidimos entdo criar o nosso préprio material, aproveitando tudo que
chegava em nossas maos: contos, poesias, letras de musicas, artigos de
jornais ou de revistas, etc. Assim, de forma lddica e descontraida,
conseguiamos alcancar nosso objetivo, ou seja, levar o aluno a se interessar
pela lingua espanhola. Foi a partir de entdo que nos ocorreu a ideia de
escrever uma obra diddtica de Espanhol, um material que atendesse as
necessidades de nossos alunos e, principalmente, servisse de apoio para o
professor. JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J.,
1996, p. 4, grifo nosso).

Notamos, na Sd1*_b, uma relacdo com a sequéncia anterior na qual percebemos que as
autoras identificam-se com uma posicao-sujeito “autoras” afetada pela dificuldade de ensinar
espanhol no Brasil. Porém, nessa segunda sequéncia que recortamos, interpretamos que essa
posicdo mostra-se como determinada ndo apenas pela falta de materiais adequados a alunos
brasileiros, como aparece no dito da Sd1*_a, mas, também, pela “falta de interesse” do aluno
por essa lingua; veja-se, nesse sentido, o enunciado que aparece na textualidade da Sd1?_b,
no qual se explicita o objetivo da producdo do LD: “levar o aluno a se interessar pela lingua
espanhola”. Objetivo este que, de nossa perspectiva e ante todo o que ja pesquisamos e
analisamos neste trabalho, ndo pode ser entendido como aquele caracteristico a qualquer
professor que visa despertar o interesse do aluno pela disciplina que ministra. Para
desenvolver e aprofundar essa formulacdo, é preciso remeter as condicdes de producdo
observadas desde a década de 60 até o final da década de 80, que analisamos na Parte I desta
dissertagdo.

A luz dessa andlise, essas condi¢des foram marcadas por uma falta de interesse tanto
pelo estudo quanto pela oferta de ensino de espanhol (cf. FERNANDEZ, 2000, p. 60). A esta,

relacionamos dois fatores. O primeiro, analisado no item 2 do Capitulo 1, com base na
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pesquisa de Rodrigues (2010), refere-se ao apagamento e a indeterminacdo linguistica,
operados com relagdo as linguas estrangeiras nas LDBs de 1961, 1971, 1976 e 1996, cujo
resultado foi a determinacdo discursiva do estudo do inglés nas escolas e a exclusdo do
estudo de outras linguas que antes compunham a grade curricular escolar, como o francés e o
espanhol, por exemplo. J4 o segundo, analisado no Capitulo 2, a partir da introducdo de
alguns instrumentos linguisticos de LE publicados entre os anos 30 e 80 e que selecionamos
com base em sua relevancia para o ensino dessa lingua no contexto escolar, refere-se ao
sentido de “facilidade” vinculado, primeiramente a lingua espanhola e, depois, as préticas de
ensino da mesma e ao efeito de “informalidade” antecipado com relagdo ao estudo dessa
lingua.

Deslocando essa andlise para uma perspectiva tedrica, inferimos que, tanto a partir do
discurso dos documentos juridicos quanto dos instrumentos linguisticos que selecionamos,
determinados sentidos fizeram parte de um processo de regularizacdo (cf. ACHARD, apud
PECHEUX, 1999, p- 52) na memodria discursiva sobre a LE. Vinculamos tais sentidos —
regularizados — ao conceito de formacdo discursiva (FD) que — como ja dissemos ao concluir
o capitulo 2 — corresponde, segundo Pécheux (1988, p. 160), a um dominio de saber,
constituido de enunciados discursivos, que representam um modo de relacionar-se com a
ideologia vigente, regulando o que pode e deve ser dito.”. Assim, entendemos que os sentidos
por nés identificados como regularizados na memoria discursiva sobre a LE no Brasil — a

saber “facilidade”*®

e “informalidade” com relagdo ao ensino-aprendizagem dessa lingua —
foram os que passaram a ser projetados nos enunciados que pensamos que se inscrevem “no
dominio de saber” — na formacdo discursiva — que interpretamos no desfecho do capitulo 2.

Essa “facilidade”, alids, se vincula a contradicao (interpretada no Capitulo 2) que instalava a

dicotomia ‘“semelhanca”, “facilidade” / “diferenca”, “dificuldade” que consideramos marcar a

228 A esse respeito, Celada (2002), inferiu, em sua pesquisa, que ndo foi suposto, 2 LE, um saber pelo qual
valesse a pena submeter-se ao trabalho de estuda-la.
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relacdo do brasileiro com a LE, e que vimos como funcionava em relagdo a seu ensino-
aprendizagem e como entrava no espago escolar.

Em suma e ante todo o exposto, sintetizamos que, ao longo deste subitem 2.1.2.,
objetivamos colocar as interpretagdes que formulamos sobre o titulo e as capas da primeira
edicdo de ESF em relacdes de sentido com algumas sequéncias discursivas que recortamos da
apresentacdo dessa mesma edicdo e, também, com as condi¢des de produciao da LE no Brasil,
que analisamos na primeira parte desta dissertacdo. Com base nesse movimento e nas
reflexdes que a partir dele formulamos, finalizamos esse subitem, porém em condi¢des de
determinar mais um especificador que identificamos para o predicado sin fronteras do titulo,

que seria: para las prdcticas de enseiianza y aprendizaje de LE.

2.1.3. Rumo a segunda edicao

A partir do percurso analitico que desenvolvemos até o final deste subitem 2.1.,
referente a primeira edicdo da colecdo ESF, podemos apresentar algumas consideracdes que
orientardo a passagem a segunda edicao.

A série de aspectos abordados em nossas andlises nos faz retomar a ideia que
sinalizamos ao final do item 1 deste capitulo: a de que, de nossa perspectiva, o titulo Espariol
sin fronteras funciona como indicio de uma fomada de posi¢do — por parte de uma autoria —
em relacdo ao estatuto dessa lingua no Brasil e, mais especificamente, a seu ensino-
aprendizagem. De fato, a partir das relagdes que estabelecemos com esse titulo, ponderamos
que o que d4 “corpo” a essa tomada de posi¢do € uma série de projecoes imagindrias que
orientam o dizer da primeira edi¢do dessa cole¢do no sentido de ligar a lingua espanhola, em
primeiro lugar, a um novo horizonte: o de lingua que daria acesso a uma série de

deslocamentos geogréfico pelo mundo; e, em segundo lugar, de colocéd-la em relacdes de
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sentido com o estatuto de uma lingua capaz de despertar interesse prometendo dar conta da
heterogeneidade linguistica, dar acesso ao conhecimento de culturas diversas e mediante
materiais adequados aos estudantes brasileiros. De fato, quando trabalhamos com a dupla
determinacdo que operava no titulo da colecdo, Espariol sin fronteras, apostamos a relacao
com discursividades da globalizagdo, e com o tom euférico que esse enunciado implica,
chegando a funcionar como uma promessa. Ou seja, uma lingua a qual se atribuem “razdes”
pelas quais valha a pena, para o brasileiro, o esforco de submeter-se a seu estudo (cf.
CELADA, 2002, p. 33).

Assim sendo, nessa primeira edicdo, publicada em 1996, identificamos uma série de
aspectos que vinculamos a uma tomada de posicdo (a que se materializava no titulo da
colecdo) que projeta novos sentidos para a LE com base em um “gesto de interpretacao” que
produz uma tensao no interior da FD a que ja fizemos referéncia. Ao longo das andlises das
outras duas reedi¢des e, fundamentalmente, no Capitulo 4, serd possivel identificar e definir
sob qual forma, ou modalidade (cf. PECHEUX, 1988, apud INDURSKY, 2008), essa tomada
de posicdo se manifesta no discurso dessa cole¢do e verificar se a tensdo, aqui desencadeada e
por nds detectada, culminard, ou ndo, em uma ruptura em relacdo a FD que se regularizou
sobre a LE no espaco de enunciagdo brasileiro e em cuja base funciona a dicotomia

“semelhanga”, “facilidade” / “diferenca”, “dificuldade”.

2.2. Segunda edicao: Estudar espanhol por qué? | Porque é uma lingua de acesso
a cultura de “mundos que nos hermanan’

Assim como procedemos no subitem anterior, daremos inicio a andlise do titulo
Espariol sin fronteras, vinculando-o, primeiramente, as capas e, em um segundo momento, a

alguns recortes da apresentacdo, ambas da segunda edi¢do dessa colec¢ao.
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2.2.1. A relaciao com as capas

Com relagiio as capas de ESF 2* edi¢io™

, observamos que cada uma delas apresenta
um design grafico organizado sempre por dois planos cujas imagens remontam a algum pais
hispanofalante. O primeiro desses planos estd representado por imagens vinculadas a
monumentos ou lugares que sdo, simbolicamente, importantes do ponto de vista cultural ou
histérico; e o segundo, que corresponde a uma espécie de “plano de fundo”, no qual se
apresentam telas de pintores de diferentes paises hispanofalantes. Assim, temos no volume 1,
uma escultura com fundo de uma obra do pintor uruguaio Joaquin Torres Garcia; no volume
2, a Plaza de Espaiia em Sevilha, com fundo de uma obra de arte do pintor espanhol Salvador
Dali; no volume 3, o Parque Giiell, em Barcelona, com fundo de obra do pintor espanhol Jodn
Mir6; e no volume 4, o bairro La Boca, em Buenos Aires, Argentina, com fundo de uma obra
do pintor cubano Wilfredo Lam>°.

Ante essas observagdes, consideramos vélido retomar que, ao analisar as capas da
primeira edicdo de ESF, identificamos sentidos que nos permitiram determinar alguns
especificadores para o predicado sin fronteras, do titulo. Dentre eles, os dois primeiros
relacionam-se a ndo existéncia de fronteras geogrdficas e lingiiisticas, respectivamente. A
esse respeito, notamos que, nas capas da segunda edi¢do, os sentidos seguem essa mesma
direcdo. Ou seja, essas capas remetem a diferentes paises hispanofalantes — Uruguai, Espanha,
Argentina e Cuba — o que, de nossa perspectiva, (re)projeta o sentido da possibilidade de
deslocamento geogrifico e metaférico — este por meio da aprendizagem da LE — entre as
fronteiras territoriais dos mesmos. Ademais, essa observagcdao nos permite identificar que se

(re)projeta, também, um dos sentidos em relacdo ao especificador linguisticas observado nas

29 As capas dos quatro volumes da segunda edi¢do estdo disponiveis no anexo J.

30 As informagdes referentes aos créditos das imagens das capas desta segunda edi¢do foram obtidas com o
editor de artes de didédticos da abril educagdo, Didier Dias de Moraes, por meio de contato via e-mail.
(Informag@o pessoal recebida de didier.moraes@abrileducacao.com.br em 9. abr. 2012.)
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capas da primeira edi¢do: o de ilusdo de que essa colecdo didética trabalhard a LE
considerando suas variantes regionais, ou, ao menos, as variantes predominantes em
diferentes paises hispanofalantes.

Ainda no que concerne aos sentidos que identificamos e vinculamos ao predicado sin
fronteras, com base nas capas da primeira edicao, € valido apresentar algumas consideragdes
que formulamos a respeito do especificador culturales, porém agora a partir das capas da
segunda edi¢do. Com relacdo a esse especificador, entendemos que hd um movimento de
entrecruzamento entre arte e histéria (ou histéria da cultura), projetado a partir do design
gréafico constituido pelos dois planos que acabamos de detalhar, o qual nos sinaliza um indicio
de deslocamento na posicdo-autor. Dito de outra maneira, entendemos que tal movimento
estimula o leitor, ou o publico de modo geral (cf. GENETTE, 2009) que visualiza essas capas,
a pensar ou a estabelecer relacdes de sentido entre saberes das referidas dreas de
conhecimento.

De acordo com essa interpretagdo, ponderamos que, na segunda edi¢do, o predicado
sin fronteras, ao ser colocado em relacdo de sentidos com as capas dos quatro volumes da
colecdo, também pode ser determinado pelo sentido de culturales. Porém, diferentemente do
observado e interpretado na primeira edi¢do, ndo identificamos, nas capas desta segunda
edicdo, o efeito de fragmentacdo que reduz o aspecto cultural a um amontoado de informagdes
dispersas (cf. DE NARDI, 2010). Dito de outra maneira, de nossa perspectiva, o leitor nao é
colocado no lugar de um “espectador atonito” (cf. BOSI, 2000, apud DE NARDIm), mas
interpelado a decifrar a relacdo entre as imagens superpostas e, para tanto, a interpretar ao que
essas imagens se referem, o que elas representam, a quem corresponde sua autoria, etc.
Ademais, outra diferenca que notamos com respeito as capas da primeira edicdo, € a de que

nao identificamos, nas da segunda, imagens que enfatizem o pitoresco, o folclérico ou o

2! bidem.
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estereotipado. A esse respeito, ponderamos que, mesmo considerando que a imagem do bairro
argentino La Boca, na capa do quarto volume, possa remeter ao efeito de pitoresco, folcldrico
ou estereotipado — em especial, para o brasileiro — entendemos que, ao se propor uma relacao
entre essa imagem e a obra do cubano Wilfredo Lam, esse efeito €, de certa forma,

modalizado.

2.2.2. A relacao com a apresentacao

Dando continuidade ao que expusemos no subitem anterior sobre o especificador
culturales, projetado em relacdo ao predicado sin fronteras do titulo, a partir das capas da
segunda edicdo, mobilizaremos algumas sequéncias da apresentacdo dessa mesma edicdo que
nos ajudardo a aprofundar nossas reflexdes e interpretacdes. A primeira delas é a que

32

. 2
apresentamos a seguir~":

Sd2®_a: Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos —
mundos sin fronteras, que nos hermanan y nos enriquecen con su diversidad

cultural. JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J.,
2002, p. 4, grifos nossos).233

Nesta sequéncia, identificamos que o adjetivo cultural aparece, desta vez, na propria
materialidade linguistica. E, ao analisar sintaticamente o fragmento que destacamos na
Sd2*_a, podemos perceber como ele entra em relagdo com o sintagma “mundos sin
fronteras”, ndo o especificando diretamente, mas projetando-lhe sentidos. De fato, o adjetivo
“cultural” funciona como um complemento do verbo “enriguecen” e este verbo, por sua vez,
apresenta como sujeito gramatical o pronome relativo “que” — “que nos enriquecen” — cuja
func¢ao retoma “mundos sin fronteras”.

A partir desse sintagma e de outros aspectos que aqui fomos observando, nesta

B2A apresentacdo da segunda edi¢do de ESF estd no anexo I desta dissertagdo.

3 Temos consciéncia de que um aspecto que poderia ser abordado em nossa andlise é o fato de que as
apresentacdes desta edicdo e da terceira foram escritas em espanhol e ndo em portugués, como foi o caso da
primeira. Porém, decidimos focar nosso objetivo de analisar os sentidos projetados sobre a LE.
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segunda edicdo de ESF, interpretamos que os sentidos projetados, tanto a partir de suas capas
quanto de sua apresentacdo, antecipam um leitor (cf. GENETTE, 2009) que ndo observa a
cultura (que, como exploraremos a seguir, estd mais vinculada aos paises hispanofalantes da
América) apenas como um espectador atdnito (cf. BOSI, 2000, apud DE NARDI, 2010). De
nossa perspectiva, esses dois elementos paratextuais que estamos abordando e relacionando,
as capas e recortes da apresentacdo, projetam sentidos de aproximacgao a cultura por meio de
alguns movimentos que sinalizam uma direcao diferente a observada na primeira edicdo.
Referimo-nos aos movimentos que identificamos em nossa andlise, a saber: o gesto que
interpela um leitor no sentido de que estabeleca relacdes entre saberes: da arte e da historia
(cultural); de que decifre elementos ou caracteristicas relacionadas a uma obra de arte, a
importancia simbdlica do ponto de vista histérico e/ou cultural de um determinado lugar ou
monumento e, ainda, de se enriquecer a partir da diversidade cultural.

Ainda explorando a Sd2*_a, observamos que a primeira parte dessa sequéncia — a
saber, “Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos” — é retomada
da apresentacdo da primeira edi¢do”*, porém complementada por um outro enunciado que
funciona como especificador para o sintagma “mundos”: “mundos sin fronteras, que nos
hermanan y nos enriquecen con su diversidad cultural”. Notamos, nesse enunciado
especificador, o sintagma sin fronteras, no qual ressoa o titulo da colecdo. Este sintagma
aparece, aqui, em relacdo direta (mediante a articulacdo dada por uma virgula) com uma
relativa que especifica os sentidos de acordo com os quais deve ser compreendido “mundos
sin fronteras”, tragando, assim, a orientacdo do dizer: esses mundos passam a estar sin
fronteras para uma aproximagao entre “irmaos” (entendida a partir do enunciado em espanhol
que nos hermanan) e para o enriquecimento a partir da diversidade cultural. Ante essa

observacao, consideramos produtivo explorar os dois termos dessa coordenacao.

34 Esclarecemos que esse enunciado, “Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos”,
ainda ndo foi mobilizado em nossas andlises. O mesmo serd analisado em relagdo com a apresentagdo da
segunda edigd@o por ser retomado e vinculado a um outro enunciado.
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Com relacdo ao primeiro — “[mundos] que nos hermanan” — consideramos importante
recuperar, a partir do interdiscurso, que o sentido de “irmandade” circula em diferentes
discursividades que assim caracterizam o lago ou a relagdo existente entre as nacdes latino-
americanas devido ao fato de terem sido colonizadas por paises de uma mesma origem:
ibérica, especificamente pela Espanha e por Portugal (cf. RODRIGUES, 2010, p. 244-246)>.
Por essa relacdo entre o termos “hermanan” e sua determinagdo discursiva, podemos
formular duas inferéncias. Para facilitar o acompanhamento de tais interpretagdes
retomaremos Sd2? a:

Sd2*_a: Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos —
mundos sin fronteras, que nos hermanan y nos enriquecen con su diversidad
cultural. JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J.,
2002, p. 4, grifos nossos)

A primeira dessas inferéncias é que, embora haja, na primeira parte Sd2*_a, uma
indetermina¢@o em relacdo a lingua que se aprenderd nessa colecdo devido ao uso do artigo
indefinido “una” (“lengua”), a mesma € determinada pela relativa “mundos que nos
hermanan” e que remete a lingua falada nos paises considerados “irmaos” do Brasil por esse
vinculo da colonizacdo ao qual nos referimos, ou seja, a lingua espanhola. E, a segunda é que,
ao termo “mundos”, podemos vincular os paises onde se fala a lingua espanhola; e dentre
estes € possivel especificar, com base no sintagma “que nos hermanan” que, nessa segunda
edicao da colecdo ESF, o foco serd sob aqueles que estdo em relacdo de “irmandade” com o
Brasil, ou seja, os paises hispanofalantes da América.

Ante as reflexdes que formulamos a partir da Sd2®_a, podemos considerar que um

especificador pertinente para determinar o predicado sin fronteras do titulo da colecdo ESF,

nesta segunda edicdo, seria politicas. Pelas andlises da referida sequéncia discursiva da

3 Rodrigues trabalha em sua pesquisa os sentidos projetados a partir do termo “co-irmis”, que aparece em
alguns Projetos de Lei que analisa, como determinante da relagdo entre as nac¢des americanas que foram
colonizadas pela Espanha e por Portugal. A pesquisadora interpreta esse determinante como uma ressonincia de
sentidos dos lacos de “irmandade” projetados entre esses dois paises da peninsula Ibérica. Na andlise do corpus
que recorta, ela detecta a forte recorréncia desse termo nos projetos de lei que argumentavam a favor de que o
espanhol fosse lingua de ensino na escola bem como em outras textualidades, nas quais se aborda a questdo da
relacdo do Brasil com os paises de fala espanhola.
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apresentacdo, identificamos sentidos que projetam “uma ndo existéncia de fronteiras
politicas” entre o Brasil e os paises hispano-americanos.

Para fundamentarmos a pertinéncia do referido especificador, observamos, também,
aspectos relacionados ao intradiscurso, ou seja, aos elementos que correspondem ao mesmo
eixo de formulagdo da apresentacdo da segunda edi¢do. O primeiro deles € uma citagdo do
escritor e jornalista uruguaio Eduardo Galeno, que faz parte do terceiro pardgrafo da
apresentacdo desta edi¢do: Somos lo que hacemos, pero somos, principalmente, lo que
hacemos para cambiar [0 que somos. Ademais, outro elemento que reforca nossa
interpretacdo é o fragmento de uma cancdo, localizado ao lado esquerdo da pégina, que
retoma o termo “hermanos” presente na Sd2*_a. Alids, notamos que, do ponto de vista da
diagramacdo da pdgina de apresentacdo, o texto desta € colocado ao lado do referido
fragmento da cancdo, o que nos permite pensar que se projeta uma relagdo dialdgica entre
ambos.

Esse fragmento refere-se a cancdo Los hermanos, de Atahualpa Yupanqui, um
compositor, cantor e escritor argentino que se consagrou por ser um dos principais
divulgadores da musica popular desse pais>*°. Apresentamos o referido fragmento, a seguir:

Sd2® b: Yo tengo hermanos / Que no los puedo contar / En el Valle, la montafia, /
En la pampa y en el mar. / Cada cual con sus trabajos/Con sus suefios cada
cual/Con la esperanza adelante, / Con los recuerdos detrds. /Yo tengo tantos
hermanos / Que no los puedo contar. (Atahualpa Yupanqui, Los hermanos.
angg JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J., 2002, p.
3)

Para entender a relacdo que interpretamos entre o fragmento dessa cancdo e a Sd2°_a da
apresentagdo, é valido considerar que Los hermanos foi uma can¢ao lancada no disco titulado

“La nadita”, em 1971 e remeter a aspectos histéricos desse periodo cujos sentidos ressoam

6 Informagdes obtidas no site da Fundacién Atahualpa  Yupanqui  (Disponivel em:

<www.atahualpayupanqui.org.ar> Acesso em 11 fev. 2011).
57 A letra da cangdo “Los hermanos™, de Atahualpa Yupanqui, estd disponivel em sua integra no anexo K deste
trabalho.
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no fragmento desta musica. Tanto a citagcdo de Galeano quanto a da musica de Atahualpa
Yupanqui parecem entrar em relacio com um imagindrio sobre a lingua espanhola, que teve
um certo auge no final do século passado (décadas de 70 e 80, sobretudo) e cujos sentidos
habitam a memoria discursiva sobre essa lingua no Brasil.

De acordo com Celada (2002, p. 87), esse periodo foi marcado por uma série de fatos
politicos que tiveram, historicamente, um impacto sobre a relacao do brasileiro com a lingua
espanhola, a saber: ditadura, movimentos guerrilheiros e movimentos populares como
resisténcia ao militarismo, dentre os principais. Nesse sentido, a autora conclui que essa
lingua entrou em um jogo de relagdes, que ja tinha vida a partir do sonho representado por
Cuba, e ingressou numa metonimia: “lingua espanhola — solidariedade latino-americana —
utopia de integracdo”. A esse respeito, ela mesma acrescenta que essa metonimia alimentou a
paixao dos brasileiros pelas musicas engajadas que exploravam tal utopia e que encontrou um

intérprete na figura da cantora argentina Mercedes Sosa (cf. CELADA**®)*’

. Assim, podemos
inferir que a for¢ca simbdlica de citar tanto um fragmento de Galeano, quanto um fragmento da
cancdo de Atahualpa Yupanqui reforca o universo de sentidos (que ressoam, para o leitor

brasileiro, pelo viés de um imagindrio presente na dimensao do interdiscurso) instalado pelo

significante “hermanan” da Sd2*_a.

** Tbidem.

9 A respeito do que abordamos com base na pesquisa de Celada (2002), parece-nos produtivo relacionar um

fragmento da entrevista realizada com a prof® Gonzdlez, no qual ela fala sobre a relagdo do brasileiro com a

musica hispano-americana no periodo das ditaduras militares e os sentidos que as letras das canc¢des projetavam

no imagindrio coletivo:
SdG_e: Ter entrado em contato com os grandes autores, desde os mais cldssicos até os
poetas e, sobretudo, com o boom da literatura hispano-americana. Eu peguei quando aquilo
explodiu mesmo e nés passamos a estudar Garcia Marques, Cortdzar, Onetti, enfim todos
aqueles contistas e a presenca do fantistico na literatura. Tudo aquilo era fascinante e era
uma época de muita repressdo politica em que coincidiam ditaduras tanto no nosso pais
quanto em outros paises como na Espanha, na Argentina, no Chile. Entdo, esse contato com
a literatura fez eclodir, isto €, fez com o espanhol aparecesse como uma lingua e como um
lugar de protesto, de libertagcdo e de resisténcia. Além disso, havia, também, o folclore
latino-americano, com Mercedes Sosa, Violeta Parra, Isella e com todos aqueles cantores
e cantautores ou compositores que faziam aquelas miisicas que, de alguma forma, falavam
de reacdo, de libertacdo, do desejo de se libertar desses regimes de forca. E tudo isso a
gente fazia meio na marginalidade, porque éramos extremamente vigiados, viviamos uma
época de muita repressdo. (linhas 191-203 — grifos nossos)
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Ante as reflexdes que expusemos, podemos retomar nossa interpretacao a respeito de
que o fragmento “que nos hermanan” remete ao sentido de ndo existéncia de fronteiras
politicas para o (termo) mundos, porém a partir de um movimento de regionalizagdao. De
nosso ponto de vista, a relacdo que estabelecemos entre a Sd2* a e a andlise que
desenvolvemos da Sd2°_b — ou seja, do fragmento da cancdo Los Hermanos e de suas
condicdes de producao — sinaliza-nos um sujeito do discurso identificado com uma posi¢ao-
sujeito que projeta o sentido de mundo a partir de um olhar direcionado, especificamente, para
a América Latina, isto €, para “o mundo latino-americano”. E, tal projecdao é efeito da
identificacdo do brasileiro com o imagindrio de “utopia de integracdo”, ao qual se refere
Celada (2002) e que conseguimos recuperar a partir do fragmento da cancdo de Atahualpa
Yupanqui e da citacdo de Eduardo Galeano. Ou seja, o fragmento “mundos sin fronteras que
nos hermanan”, da Sd2*_a, estd, conforme nossas interpretagdes, vinculado ao sentido de uma
integracdo politica, de carater regional ou, mais precisamente, subcontinental, uma vez que
envolveria, especificamente, os paises hispanofalantes da América.

Considerando essa interpretacdo a partir da Andlise do Discurso, podemos perceber
nesse imagindrio de “utopia de integracdo” entre o Brasil e os paises da América Latina a
ressonancia do real, isto €, da histéria. Referimo-nos ao que o socidlogo e gedgrafo Magnoli
(1997, p. 44) considera um dos fendmenos mais marcantes do pds-Guerra Fria: a
multiplicacdo de acordos e blocos econdmicos regionais. A esse respeito, o autor explica que,
no periodo pdés-Guerra Fria, “a antiga paisagem plana, onde se destacava o cume praticamente
solitario da Comunidade Europeia, foi preenchida por cordilheiras, montanhas e morros de
blocos poderosos”, dentre os quais destaca o Nafta, a Bacia do Pacifico e, em outra escala, o
Mercosul, o Pacto Andino, o Mercado Comum Centro-Americano € muitos outros ainda
menos significativos. Assim sendo, € possivel entender, de nossa perspectiva, o imagindrio de

“utopia de integrac@o” mais vinculado a sentidos de uma regionalizacdo, que identificamos na
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Sd2*_a e na Sd2°_b, a partir de sua relacdo com essa tendéncia histérica que fazia parte das
condic¢des de producdo em que a segunda edi¢do da cole¢do ESF foi reeditada e (re)publicada.
A essas percepgdes podemos associar, ainda, outras condi¢des de produgdo referentes as
circunstancias da segunda edi¢do dessa colecdo. Segundo as pesquisas que Rodrigues (2010,
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p. 270) apresenta de Peiia™ (2007, p. 32-33), verificava-se uma crise do Mercosul, desde
1999, trés anos antes da publicacdo dessa segunda edi¢do.

Ante os aspectos historicos que apresentamos como parte das condi¢cdes de produgao
da segunda edicao de ESF, podemos concluir que o sentido de aproximacao, de estreitamento
das fronteiras politicas entre o Brasil e os paises hispano-americanos, projetados nas
sequéncias que recortamos da apresentacdo dessa colecdo, nos sinalizam um sujeito do
discurso que se identifica com os sentidos de integracdo como forma de, por um lado,
preservar o imagindrios de “utopia” projetado para a lingua espanhola pelo brasileiro (cf.
CELADA, 2002) e, por outro, de resgatar a forca e a representatividade que o Mercosul
apresentara antes do ano de 1999. (cf. PENA**!, apud RODRIGUES**%).

Até esse momento, entendemos e analisamos o predicado sin fronteras do titulo,
vinculado ao sentido de integracdo politica, por meio da relacdo que estabelecemos entre este
e as sequéncias discursivas que recortamos da apresentacdo da segunda edicdo. No entanto,
além dessa relacdo intradiscursiva, isto €, entre dizeres enunciados em um mesmo €ixo
discursivo e nas mesmas condicdes de produgdo, consideramos vélido, também, abordar a
dimensao do interdiscurso, isto €, de dizeres ja ditos — e esquecidos — em uma estratificacao

243
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de enunciados que, em seu conjunto, representa o dizivel (cf. COURTINE, 198 apud

0 PENA, (2007). Los grandes objetivos del Mercosur: zona libre de comercio, unién aduanera y mercado
comin. In: BARBOSA, R. A. (Org.). Mercosul quinze anos. Sdo Paulo: Fundagdo Memorial da América
Latina/Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo, p. 13-43.

*! Tbidem.

> Ibidem.

23 A obra de Courtine, na qual Orlandi se baseia, para definir e diferenciar interdiscurso e intradiscurso é:
COURTINE, J. J. (1984). Définition d” Orientations Théoriques et Méthodologiques en Analyse de Discours,
In: Philosophiques, vol. IX, n. 2, Paris.
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ORLANDI, 2007a, p. 33).

A esse respeito, e para finalizar nossas andlises referentes a segunda edi¢do de ESF,
retomaremos os dizeres relacionados ao mito da “Ilha-Brasil” (cf. RODRIGUES, 2010, p.
276-278) e os sentidos que a ele se vinculam, os quais ja abordamos no Capitulo 2. Assim,
identificamos a ressonancia desse mito, por meio da marca da negacdo no sintagma sin
fronteras que, na Sd2°_a, predica o termo mundos e que, por sua vez, é especificado por
sentidos que nos levaram a detectar uma especificacdo em relagao aos paises hispanofalantes
da América. A negacdo, conforme ja abordamos, pode ser identificada a partir da
transformagao metodolégica do enunciado em uma afirmacdo (cf. INDURSKY, 1997, p.
217). No caso do fragmento que analisamos da Sd2*_a, teriamos mundos ‘con fronteras’ que
nos hermanan. Por meio dessa transformacdo em uma afirmacgdo, conseguimos reconhecer a
fronteira entre formagdes-discursivas que, segundo Indursky***, determinam o que deve ser
dito: que os diferentes “mundos” da América Latina deveriam se integrar; € o que deve ser
apagado: todos os sentidos de “Ilha-Brasil” que circulam na dimensao do interdiscurso e que
favoreceram um isolamento desse pais no continente latino-americano. Ao referir-nos a
“todos os sentidos”, remetemos, com base nas pesquisas de Rodrigues (2010, p. 276-283),
aqueles projetados desde o periodo colonial de que esse pais funcionava como uma ilha, pois
ja possuia unidade territorial (pré-delimitada naturalmente por rios, antes mesmo da chegada
dos colonizadores), e também unidade cultural (devido a ocupacdo desse territério pelos
indios tupi-guarani e a difusdo de sua cultura), e linguistica (pela lingua geral ); até os que
ainda estdo presentes na atualidade, e que se relaciona, com o isolamento linguistico desse
pais, como uma ilha na América Latina e/ou América do Sul, por ser o tnico cuja lingua

oficial € o portugués.

2 Tbidem.
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2.2.3. Rumo a terceira edicao

De nosso ponto de vista, as andlises que formulamos ao longo deste subitem 2.2., a
partir da relacdo do titulo tanto com as capas, quanto com a apresentacdo da segunda edicdo
de ESF, nos permitem interpretar que os sentidos regularizados na memoria discursiva sobre a
relacdo entre o Brasil e os paises hispanofalantes e, também, sobre a relacdo entre linguas
faladas nesses territérios estdo sendo submetidos a embates e tensdes no discurso dessa
colecdo. Movimentos estes que, com base em nossas andlises, sdo produzidos por “outros
sentidos” aportados pela histdria, pela exterioridade e pelo inferdiscurso que interpelam o
sujeito de uma maneira diferente. A esse respeito e retomando as interpretacdes que
desenvolvemos sobre a primeira edi¢do, pudemos perceber que, nesta segunda, a direcdo
determinada para os dizeres sobre a lingua espanhola a filiam, fundamentalmente, ao sentido
de cultura — e ndo retomam os da necessidade de superar as dificuldades para o ensino-
aprendizagem dessa lingua — e de integracdo com os paises hispano-americanos e
fortalecimento regional — ndo de uma subordinacio destes em relagdo a Espanha.

Assim sendo, ponderamos que essa nova direcdo dos dizeres®*® sobre a LE pode ser
colocada em relagido com a tomada de posicdo (PECHEUX, 2006, p. 57) que atribuimos ao
sujeito do discurso da primeira edicdo, especialmente, a partir da andlise do titulo. De fato,
identificamos, nesta segunda edi¢cdo, gestos de “interpretacdo” que ndo reafirmam mas,
também, ndo desacompanham o movimento dessa tomada de posicao. Aqui temos sentidos de
globalizagdo mais vinculados ao ‘“movimento de regionalizagdo” ou de “integracdes
regionais”’, € ndo tanto ao global. Isto nos permite dizer também que esses outros sentidos

surgem como efeito de uma modalidade diferente sob a qual o sujeito desse discurso se

3 Nessa interpretacio, referimo-nos a dire¢io do dizer a partir das reflexdes de Guimardes (1998, p. 432). Esse
autor formula o conceito de diretividade da enunciacdo e o entende que o mesmo “[...] € parte do aparato de
construcdo de unidade; € marca do lugar do autor que funciona como se pudesse excluir outras dire¢des para a
progressdo textual que ndo a dada pela orientacdo argumentativa.”.
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identifica com a formacao discursiva que o interpela.
Seguindo esse movimento analitico de relacionar o titulo as capas e a apresentagao,

passaremos, agora, a terceira e ultima edi¢ao de ESF.

2.3. Terceira edicao: Estudar espanhol por qué? | Porque é uma lingua
veicular no mundo da globalizacdo.

Neste terceiro subitem, poderemos perceber — a partir do movimento analitico,
adotado ao longo deste capitulo, em que colocamos trés elementos paratextuais da colecdo
ESF em relagdes de sentido — que a orientacdo dos dizeres e, por conseguinte, dos sentidos
aos quais a LE € filiada no discurso da referida colecdo é submetida a deslocamentos.
Passaremos, portanto, a nossa andlise a fim de identificar pistas que nos sinalizem qual

direcdo esses dizeres e sentidos seguem nesta terceira edi¢ao de ESF.

2.3.1. A relaciao com as capas

A partir da observacdo da materialidade ndo verbal das capas da terceira edi¢do da
colecio ESF**, publicada em 2007, notamos que todas apresentam um design que estd
organizado também a partir de dois planos, tal como as da segunda edi¢do: um de fundo e
outro sobreposto.

No plano de fundo, s@o apresentadas imagens referentes a algum monumento, edificio
ou escultura simbolicamente importante com relagcdo a historia, a cultura ou a arqueologia de
algum pais hispanofalante, a saber: volume 1: La Sagrada Familia de Gaudi, em Barcelona;
volume 2: El Teatro Colon, na Argentina; volume 3: a piramide maia Chichen Itzd, no

México e volume 4: Os Moais, esculturas de rochas vulcanicas na regido da Ilha de Pascoa,

6 As capas dos quatro volumes da terceira edi¢do estdo disponiveis no anexo M.
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no Chile. Ja no plano sobreposto, observamos a imagem de cinco jovens, com caracteristicas
fisicas diferentes, que estdo abracados e de costas para os referidos monumentos, edificios ou
esculturas, com uma expressao facial de alegria, e dirfamos que, em alguns casos, até mesmo,
de admiragcdo e/ou contemplagcdo. Ademais, a respeito dessa expressdo, atentamos para a
direcdo do olhar desses jovens e observamos que dois deles estdo olhando para frente e, os
outros trés olham para cima. A esse respeito, notamos que é, especificamente, nesses jovens,
cujos olhares estdo direcionados para cima, que identificamos uma expressao que se aproxima
a da admiracao e/ou contemplacao.

Com relacdo a esse design, abordaremos dois aspectos que se relacionam entre si e que
nos permitirdo formular algumas reflexdes relevantes. O primeiro deles refere-se ao fato de
que, diferentemente das capas das edi¢des anteriores, temos nas imagens desta edicdo a
presenca de “gente”, especificamente, desse grupo de cinco jovens. De nossa perspectiva, a
imagem destes remete a duas interpretagdes: a primeira € a de que antecipam, na
materialidade ndo verbal das capas, um dos possiveis leitores dessa colecdo, no caso 0(s)
estudante(s) de espanhol no Brasil; e a segunda interpretagdo nos leva a pensar que o sentido
projetado pelo titulo da colecdo — e que fomos especificando como geogrdficas, linguisticas,
culturais — esta materializado nessas capas, posto que os jovens, entendidos como antecipac¢ao
dos potenciais aprendizes, ja estio em um pais hispanofalante, ou seja, deslocaram-se no
espaco geografico, cruzaram as “fronteiras” territoriais, no caso as do Brasil e as de um outro
pais, e passam, assim, pelo processo de superar as outras fronteiras também: as linguisticas e
as culturais.

A luz dessas interpretacdes, enfocamos um segundo aspecto no design dessas capas: a
posicado desses jovens associada a suas expressoes faciais e, mais especificamente, as dire¢des
de seus olhares. De nossa perspectiva, o fato de “estar de costas” para o objeto que simboliza

um pais hispanofalante associado a dire¢do do olhar desses jovens nos remete a pensar que
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estes poderiam estar observando outro elemento, localizado a frente daquele apresentado ao
fundo, e que antecipamos ser alto ou de grande dimensdo, visto que trés dos cinco jovens
olham para cima. Uma segunda interpretacdo — baseando-nos, fundamentalmente, nos jovens
que olham para frente — seria a de que o grupo estaria posando para uma foto tipicamente de
carater turistico. Entretanto, ao refletir de maneira especifica sobre o olhar direcionado para
cima e colocéd-lo em relagao de sentidos com as andlises que desenvolvemos ao longo deste
capitulo, formulamos uma terceira interpretacdo. Entendemos que esse olhar, como se
vislumbrasse um “além” ou um “horizonte” no qual ndo se interpdem fronteiras**’,
materializa um gesto que se inscreve na direcdo dos sentidos que identificamos, no item 1
deste capitulo, a partir da andlise da dupla determinacao no titulo da cole¢do ESF.

A partir de todo o trabalho de interpretacdo aqui realizado, identificamos que, nesse
olhar “além” ou ao “horizonte”, ressoam os sentidos de filiar a lingua espanhola ao imaginario
de uma lingua veicular e que, no contexto da globalizacdo, possibilitaria a seus aprendizes
olhar para o mundo, participar e interagir no mesmo. Ademais, se vinculamos essa
interpretacdo a expressao facial desses mesmos trés jovens — a qual caracterizamos como de
admiragdo e/ou contemplacido — identificamos a ressonancia do tom euférico e de promessa
que detectamos como projetado a partir do titulo Espaiiol sin fronteras e que vinculamos a
discursividades da globalizacdo. Essa série de aspectos nos permitem afirmar que a

admiragdo e/ou contemplacdo dos referidos olhares se vinculariam a “materializacao” da

promessa do espanhol como lingua “veicular” no contexto da globalizagao.

2.3.2. A relacao com a apresentacio

Dando continuidade ao movimento analitico seguido neste capitulo, realizaremos

7 Poderiamos chegar a dizer que esse olhar materializa a expressdo sin fronteras, presente no titulo da colecio
que abordamos.
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alguns recortes da apresentacdo da terceira edi¢do de ESF. Para tanto, apresentamos, a seguir,
duas sequéncias:

Sd3*_a:[...] No se aprende una nueva lengua sélo por el valor del idioma en si
mismo, pero**® para ampliar nuestra participacién en un mundo cada vez
mds amplio y complejo.

Espaiiol sin fronteras, desde su primera edicion, fue elaborado con este
proposito: facilitar tu acceso a un universo cada vez mds amplio, para poder
participar en él con éxito. [...]

Sd3?_b: [...] Si entiendes, lees, hablas y escribes en espafiol, podrds comunicarte
con casi 500 millones de personas que también hablan espafiol. Esto
significa que contards con un gran abanico de posibilidades que te abrirdn
puertas y te llevardn a descubrir otras culturas, sin fronteras...” (JIMENEZ
GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J.***, negrito, grifos do
autor, itélico, grifos nossos)

Nessas sequéncias, destacamos fragmentos cujos sentidos remetem, por metonimia, as
metaforas de globaliza¢do, como, por exemplo: “mundo”, “acceso a un universo cada vez
mds amplio”, “participar [en el mundo] con éxito”, “podrds comunicarte”. E, também,
identificamos a apresentac¢ao de dados numéricos — 500 millones de personas —, elemento que
aparece como um pré-construido sobre o qual se sustenta™” a importancia de aprender essa
lingua, pois vale a pena o que ela promete em termos de comunicagdo e participacdo no
mundo. Essa série de elementos vai na dire¢do de significar o espanhol como uma lingua
veicular, no atual contexto de globalizacao.

Ante o exposto, inferimos que, em relacdo ao eixo intradiscursivo, todas as
interpretacdes que desenvolvemos a partir da materialidade nao verbal das capas da terceira
edicdo — a saber, a presenga de “gente” em um pais hispanofalante como materializa¢do do

deslocamento geogrifico e o olhar direcionado para cima de trés dos jovens da capa e a

expressdo facial destes — culminam nos dizeres, isto €, na materialidade linguistica da

% Aqui é vilido ressaltar que h4 uma inadequacio gramatical, pois devido i negativa que antecede essa frase,
“No se aprende una nueva lengua solo por el valor del idioma en si mismo” deveria empregar-se a conjuncio
adversativa “sino” em vez de “pero”. No entanto, reproduzimos o excerto conforme ele aparece na apresentacio
da obra e antecipamos que essa “inadequacio” serd analisada do ponto de vista discursivo no Capitulo 4.

** Tbidem.

0 Em discursividades da globalizagdo, especialmente naquelas vinculadas ao Mercado, as linguas importam
enquanto “veiculares” e, nesse sentido, vem se reforcando o atributo segundo o qual “quanto mais pessoas falam
uma lingua mais veicular ela seria”.
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apresentacdo desta edicdo. O mesmo movimento de culminacdo pode ser observado com
relacdo ao eixo do interdiscurso: a metifora de um “mundo sem fronteiras” e a série de
sentidos a ela vinculada e que identificamos e analisamos na apresentacao da segunda edig¢do
de ESF — tais como, intercomunicacio, economia global, trabalho, tecnologia, intercambio,
etc. (cf. TANNI, 2001) — regulares em discursividades relacionadas ao processo de
globaliza¢do, ganham espessura nos dizeres da apresentacao desta terceira edi¢ao de ESF.

Ainda a respeito desta apresentagdo, consideramos que, em sua materialidade
linguistica, especificamente na Sd3*_c, afirma-se a dire¢do de sentidos instalada pela colecao
ESF, desde sua primeira edicao:

Sd3*_c: Espaiiol sin fronteras, desde su primera edicion, fue elaborado con este
propésito: facilitar tu acceso a un universo cada vez mds amplio, para poder
participar en él con éxito. [...]

Neste ponto, consideramos relevante observar que essa dire¢ao de sentidos ndo se deu
de forma linear, pois a andlise do titulo, tanto na primeira quanto na segunda edi¢do, em que o
relacionamos com o intradiscurso®’ (isto &, com outros elementos paratextuais dessa colecdo:
capas e recortes da apresentacdo) e com o interdiscurso (ou seja, com outros dizeres sobre a
LE e com suas condicdes de producdo) nos conduziu a interpretagdes que, nao
necessariamente, reforcam a linearidade da direcdo referida nessa afirmag¢ao da Sd3*_c. Sendo
assim, inferimos que esta nos permite realizar, a partir da andlise do fio discursivo, uma
consideragcdo. De nossa perspectiva, entendemos que ao longo das trés edi¢des de ESF foram
produzindo-se deslocamentos e que a maioria deles retomava sentidos que ja estavam na
formacdo discursiva na qual, como dissemos, se inscreveu a publicacdo desta colecdo.

Entretanto, a linearidade que é afirmada na apresentacdo da tultima edi¢do ndo se condiz,

! Consideramos valido designar, aqui, a série de sentidos a que fazemos referéncia e que observamos a partir do
intradiscurso dessa cole¢@o: aprender a lingua pelo prazer, ter amor pela lingua (na primeira edi¢do); LE
relacionada com os paises hispanofalantes da América, lingua de cultura (na segunda edi¢@o); lingua de cultura,
aprendizagem lddica, lingua veicular (na terceira edicdo). Vemos que nem todos se vinculam tdo claramente ao
estatuto de veicular que se coloca na terceira edicdo. Por nossa andlise, alguns deles se filiam aos sentidos ja
instaurados nessa FD e que elencamos em detalhe no final do Capitulo 2.
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necessariamente, com a direcdo dos sentidos que fomos detectando a partir da anédlise das
edicdes anteriores.

O que entendemos é que apenas na terceira edi¢do, sobretudo em sua apresentagio,
instala-se uma tensdo no interior da FD que interpela o sujeito do discurso dessa cole¢do.”*
Tensao esta que reafirma, de alguma forma, a interpretacdo que formulamos ao analisar o
titulo dessa colecdo: Espariol sin fronteras. Segundo nossa andlise, esse titulo funcionava
como um indicio de que estaria operando, ai, com base em Pécheux (cf. 2006, p. 57), uma
tomada de posicdo. Esta significava, de nossa perspectiva, o movimento de identificagdo com
determinados sentidos que o sujeito desse discurso estava assumindo, pela for¢a da histéria e
das condi¢cdes de producdo da LE no Brasil — que analisamos na primeira parte desta
dissertacdo. Assim, produzia o gesto de instalar novos sentidos para essa lingua no espaco de
enunciacdo brasileiro, cuja orientacdo seria a de filiar a LE ao estatuto de “lingua veicular”.
Ante essa perspectiva, ponderamos que esse titulo ia em dire¢do a produzir uma tensao a
respeito da contradi¢do constitutiva que habita a formacdo discursiva com a qual se relaciona
a LE no Brasil, retomando outros sentidos que nao reafirmassem o funcionamento dessa
contradicdo. Resta-nos analisar, portanto, se essa tensdao projetada pelo titulo e que
consideramos que se materializa, de fato, na textualidade da apresentacdo terceira edicdo
culminard com a ruptura, isto é, com a “desidentificacao” do sujeito do discurso dessa colecao
com a formacao discursiva que o interpelou ao longo das edi¢des anteriores.

Considerando as reflexdes que formulamos, passaremos ao Capitulo 4, a fim de
analisar a dimensao dessa tensdo na formacdo discursiva que interpela o sujeito do discurso

da colecao ESF.

»? Cabe observar que os sentidos que apareciam na Gramdtica de Nascentes e que significavam a LE como
“falada por 80 milhdes de pessoas no globo”, e que foram retomados no Manual de Idel Becker — tal como
dissemos no final de nosso Capitulo 2 — retornam na apresentacdo desta terceira edicdo, porém submetidos a
ressignificagdo que implica o processo de globalizag¢do no final do século passado e no inicio deste. Inclusive,
porque essa lingua vem sendo significada como veicular e, portanto, filiada a sentidos — tais como nimero de
falantes, nimero de paises que tem essa lingua como oficial, etc. — em discursividades vinculadas ao Estado da
Nacao espanhola.
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CAPiTULO 4

“ESPANOL ENTRE FRONTERAS”

[...] Todo discurso € o indice potencial de uma agitacdo nas filiagbes socio-
historicas de identificagdo, na medida em que ele constitui a0 mesmo tempo
um efeito dessas filiacbes e um trabalho (mais ou menos consciente,
deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas
determinagdes inconscientes) de deslocamento no seu espaco |[...]
(PECHEUX, 2006, p.56, grifos nossos).

Como acabamos de observar no encerramento do Capitulo 3, com base na anélise de
elementos paratextuais da colecdo ESF que determinamos abordar, foi possivel identificar
uma tensdo na formagdo discursiva que interpela o sujeito do discurso ao longo das trés
edicoes, a partir de gestos em que ha um redirecionamento dos dizeres e sentidos projetados
sobre a lingua espanhola e sobre a propria cole¢ao. No entanto, tal tensdo, de alguma forma é

25 3), como mostramos, sob a

negada na textualidade da apresentacdo da terceira edicdo (Sd3*_c
afirmagdo de haver uma “linearidade” na direcdo dada aos sentidos projetados sobre a LE
como veicular e sobre a prépria colecdo nas trés edi¢des da mesma. Nesse sentido,
percebemos uma dissonancia entre as intrepretacdes a partir de nossa andlise e o dito na
materialidade textual da apresentacdo da terceira edicdo que consideramos proficua em nossa
pesquisa e decidimos analisar neste capitulo.

Assim sendo, com base no conceito de discurso sobre (cf. MARIANI, 1998, p. 60
apud RODRIGUES, 2010, p. 199) ao qual relacionamos os textos de apresentacdo de livros
didéticos, acreditamos que seria pertinente nos debrucarmos, de maneira especifica, sobre

54

~ . g . ) . . .
€ssa apresentagao que nos indicou a dissonancia a que nos referlmos, PoO1S assim nos

aproximariamos do trabalho do sujeito desse discurso tdo ligado, no caso, ao trabalho de

3 , ~ . e . . ~ .
3 Retomamos, aqui, a sequéncia mobilizada no Capitulo 3 a qual nos referimos: Espaiiol sin fronteras, desde

su primera edicion, fue elaborado con este propésito: facilitar tu acceso a un universo cada vez mds amplio,
para poder participar en él con éxito. [...]
4 A partir de nosso lugar teérico, poderfamos falar de uma “falha”.
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autoria que projeta para o leitor os sentidos sobre o objeto que lhe apresenta: a LE e a prépria
colecdo. Para tanto, colocaremos “o foco” deste capitulo, especificamente, na materialidade
linguistica da apresentacdo da terceira edicdo de ESF a fim de identificar marcas que nos
permitam aprofundar a observacao do funcionamento da “tensdo” que tem lugar no interior da
formagdo discursiva que interpela o sujeito dessa cole¢do e que nos foi sinalizada, no capitulo
anterior, a partir de uma sequéncia dessa mesma textualidade. Por meio dessas marcas,
consideramos que serd possivel explorar o trabalho implicito nesse discurso que analisamos e
interpretar que grau de “agitac@o nas filiacdes socio-histéricas de identificacdo” — retomando
o dizer de Pécheux na epigrafe deste capitulo — € produzido no mesmo, propiciando, assim,
deslocamentos.

Em outras palavras, essa andlise nos permitird identificar os efeitos da “modalidade”
pela qual o sujeito do discurso da cole¢dao ESF se identifica com a formacdo-discursiva na
qual consideramos que se inscreveu. Interpretamos esses efeitos, que nos ajudardo a definir a
modalidade (INDURSKY, 2008), entendida como produto da tomada de posicdo que, no
Capitulo 3, observamos ter sido capaz de “redirecionar” alguns dos dizeres e sentidos sobre a

3

LE e de projetar, ou “prometer” o “redirecionamento” de outros. Assim sendo, podemos
definir o objetivo de nossa andlise neste capitulo: continuar observando os efeitos dessa
tomada de posicdo, a fim de identificar se esse ‘“redirecionamento” ocorre a partir da
identificacdo do sujeito desse discurso com uma “nova” FD, cujos sentidos sdo capazes de
“ruir” a série de dizeres e sentidos que se regularizou no interior da mesma. Como viemos
mostrando, desde a primeira parte desta dissertacdo, essa série funcionou ao redor da
dicotomia fundada por Nascentes: “semelhanca” e “facilidade” / “diferenca” e “dificuldade”
(e a rede de sentidos que implica e que definimos no final do capitulo 2) e que materializa a

contradicdo por ele mesmo instalada. Contradi¢@o esta que, de nossa perspectiva, determinou

“historicamente” a relac@o do brasileiro com o ensino-aprendizagem da LE.
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1. A APRESENTACAO E AS CONDICOES DE PRODUCAO

Perante o exposto, neste capitulo, trabalharemos sobre a apresentacdo da terceira
edicao de ESF, publicada em 2007, ja considerando que hd uma especificidade relevante nas
condic¢des de producdo da mesma, que ndo existia no momento de publicacdo nem da primeira
e nem da segunda edi¢do. Referimo-nos a N. Lei 11.161, sancionada em 5 de agosto de 2005,
para determinar o oferecimento do ensino de lingua espanhola no Ensino Médio de todas as
institui¢des escolares do Brasil, a qual exploramos, de maneira mais detida, no Capitulo 1
desta dissertagdo.

Desde nossa perspectiva analitica, antecipamos que a publicagdo dessa lei pode ter
incidéncias relevantes no discurso da apresentacdo da terceira edi¢do de ESF que representem
inflexdes no modo como o sujeito do discurso se identifica com a FD que o interpela e, por
consequéncia, nos sentidos que sdo projetados sobre a LE, a partir desse instrumento
linguistico, no espago da escola. Dito de outra maneira, neste item, nosso objetivo é abordar a
apresentacdo da terceira edicdo de ESF a fim de analisar se o encontro/confronto entre a
atualidade — marcada pela referida especificidade nas condi¢des de producdo — e a memoria
discursiva sobre o ensino-aprendizagem da LE no Brasil serd capaz de desestabilizar a série
de sentidos predominante na FD na qual consideramos que essa colecdo se inscreve. Sentidos
estes que, como apresentamos no final do capitulo 2, funcionaram nessa memoria mediante
uma contradi¢do e, assim, determinaram ‘“historicamente” a relacdo do brasileiro com o
ensino-aprendizagem da LE.

Quando nos referimos a lei N. 11.161 de 2005 e antecipamos que a mesma possa ter
incidido no discurso de apresentacdo da terceira edi¢cdo de ESF de modo a provocar
deslocamentos nos sentidos regularizados na memoria discursiva sobre a LE no Brasil,

baseamo-nos nas interpretacdes que Rodrigues (2010) desenvolveu sobre esse documento
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juridico em sua pesquisa. Retomando o que ja expusemos no Capitulo 1, a lei N. 11.161/2005
foi considerada por essa autora® como um acontecimento discursivo, pois suas andlises
permitiram-lhe detectar altera¢des nas rotinas de uma memoria que se constituiu no arquivo
juridico sobre o ensino de linguas estrangeiras em contexto escolar no Brasil. Essas “rotinas”
as quais Rodrigues (2010) se refere correspondem a um apagamento das linguas estrangeiras
na materialidade discursiva da LDB de 1961 e a uma indeterminacdo de quais linguas
estrangeiras deveriam compor as grades curriculares das escolas (projetada na LDB de 1971 e
retomada na LDB de 1996), sendo que ambos contribuiram para desencadear um processo
que a pesquisadora designou de ‘“desoficializacdo” das linguas estrangeiras enquanto
disciplinas nas escolas brasileiras (cf. RODIRGUES, 2010, p. 82-95).

A luz das andlises e das interpretacdes de Rodrigues, pensamos que essa lei, por ter sido
sancionada dois anos antes da publicacdo da terceira edicdo de ESF, também pudesse ter
“alterado as rotinas de uma memdria”’, porém nao no arquivo juridico, mas no arquivo dos
instrumentos linguisticos de LE, que, nesta segunda parte de nosso trabalho, esta representado

pela colecdo didatica de Espariol sin fronteras.

2. NA MATERIALIDADE LINGUISTICA: ENTRE UM ‘PERO’ E UM ‘SINO’

Com base nas consideracgdes e retomadas que fizemos, partimos, entdo, para a andlise da
apresentacdo da terceira edicdo de ESF. O primeiro aspecto que observamos € que esta é a
Unica apresentacdo em que se especifica, na materialidade linguistica, o leitor antecipado
como sendo o sujeito na posi¢do de aluno que estuda a lingua espanhola. Tal especificacao
pode ser identificada por meio do enunciado “;Hola! Queridos alumnos,”. Nas edicdes

anteriores, o leitor antecipado pelo sujeito do discurso da cole¢do ESF ndo era especificado na

3 Ibidem. p.14-15.
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materialidade das apresentacdes; sendo assim, € possivel considerar que, como as
apresentagdes integram tanto o exemplar do aluno quanto o do professor, ambos poderiam
corresponder ao leitor antecipado pelo sujeito do discurso na primeira e na segunda edigao.

Ja nesta terceira edicdo, a apresentacao € encabecada por uma saudacdo (;Hola!) e por
um vocativo (Queridos alumnos). Interpretamos esse vocativo como uma forma que
especifica o interlocutor de maneira direta, interpelando-o a ocupar o lugar de aluno. Nesse
sentido, pensamos que se projeta ai a antecipagdo, por parte do sujeito do discurso, da
necessidade de que o aluno, enquanto leitor e usudrio dessa colec¢do diddtica, considere esse
discurso antes de comecar a estudar sobre a drea de conhecimento a qual a mesma se destina,
ou seja, a lingua espanhola.

Ante tais consideragdes partimos para a andlise do primeiro pardgrafo da apresentacao
da terceira edicdo de ESF:

Sd3*_a**: Cuando aprendemos un nuevo idioma, abrimos una puerta que da paso a
una nueva cultura, a las particularidades de otros pueblos. No se aprende una
nueva lengua solo por el valor del idioma en si mismo, pero para ampliar
nuestra participacion en un mundo cada vez mds amplio y complejo.
(JIMENEZ GARCIA, M. L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J, 2007, p.3,
grifos nossos)

Notamos, nessa sequéncia discursiva o funcionamento de um processo prarafrastico, uma vez
que o fragmento que a inicia — Cuando aprendemos un nuevo idioma, abrimos una puerta que
da paso a una nueva cultura, a las particularidades de vida de otros pueblos — retoma, de
nossa perspectva os dizeres das apresentacdes da primeira e da segunda edigdo,
respectivamente: Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos. (1*
edicao); Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos — mundos sin
fronteras, que nos hermanan y nos enriquecen con su diversidad. (2* edicdo). No entanto, em

relacdo a apresentacdo da terceira edicdo de ESF, notamos que a este enunciado que

6 Esclarecemos que ordenaremos as sequéncias recortadas neste capitulo com letras do alfabeto em maitscula
para diferencid-las daquelas que ja recortamos no Capitulo 3, referentes a essa mesma edicao.
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caracterizamos como uma parafrase, segue um outro, que representa uma negacdo — No se
aprende una nueva lengua solo por el valor del idioma en si mismo, pero para ampliar
nuestra participacion en un mundo cada vez mds amplio y complejo. — e que interpretamos
sinalizar um deslocamento do efeito de sentidos projetados no fio discurso das apresentacdes
dessa cole¢dao. O que queremos dizer é que embora notemos uma repeticado dos dizeres das
apresentacoes das edi¢cdes anteriores (a partir desse enunciado de parafristico), entendemos
que esse efeito é “deslocado” a partir da negagao que o sucede.

Esse enunciado chamou nossa atencdo porque, de fato, sua estrutura produz, em
espanhol, um efeito de non sense. Uma abordagem mais cuidadosa nos levou a perceber que a
presenca do conector adversativo pero — tal como € designado nas gramadticas de espanhol —
para ligar os dois fragmentos que a compdem — a saber, No se aprende una nueva lengua solo
por el valor del idioma en si mismo, e para ampliar nuestra participacion en un mundo cada
vez mds amplio y complejo — ndo é o adequado e, nem sequer, € o possivel considerando o
funcionamento da lingua espanhola: o tipo de negacdo que aparece no primeiro termo e a
direcdo de sentidos que se instala entre este e o segundo demandariam a forma “sino” (que,
em portugués, corresponde ao sintagma conjuncional “mas sim” ou, recuperando uma forma
presente na meméria dessa lingua®’: “sendo™), mas ndo seria pero que, na verdade, produz
nesse sintagma um efeito de non-sense, como ja dissemos.

Ante tal percep¢do, recorremos ao estudo que Erloza (2007) desenvolve sobre a
evolucdo e o processo de gramaticalizagdo das conjungdes adversativas e encontramos que,
segundo as conclusdes da referida autora com base nas interpretacdes de Flamenco™*:

Pero y sino “no forman una oposicién estrictamente sintdctica”, “la
diferencia entre ambas conjunciones adversativas debe buscarse ante todo en

»7 Cf. PAYER, 1995.
28 A obra que Erloza cita de Flamenco é: FLAMENCO GARCIA, L. (1999), Las construcciones concesivas y
adversativas., en 1. Bosque y V. Demonte (dirs.), p. 3872.
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su diferente naturaleza seméntica y pragmatica”>’ (ERLOZA, 2007, p. 20).

Com base nessa observagdo e também na vertente tedrica da AD que adotamos nesta
pesquisa, consideramos que mais relevante do que focar a inadequacgado sintdtica produzida
pelo uso do pero®®, seria considerar os sentidos que o diferenciam de sino. Por meio desse
movimento analitico, pensamos ser possivel encontrar pistas produtivas para pensar em qual
direcdo deveriamos interpretar esse enunciado e se essa direcdo produziria alguma alteracao
nos sentidos projetados sobre a lingua espanhola na apresentacdo desta terceira edi¢cdo em
relac@o as apresentacdes das edi¢des anteriores.

Partindo, pois, dessa consideracdo, retomamos os estudos que Erloza®®! desenvolve
para entender a diferengca semantico-pragmatica de tais conectores e, assim, interpretarmos o
enunciado que recortamos da apresentacdo da terceira edicdo de ESF. A referida autora
esclarece, com base em Flamenco®®* (apud ERLOZA®®), que pero faz parte de um importante
grupo de conectores “contra-argumentativos”’, que compartilham a propriedade de suprimir
uma das possiveis inferéncias que poderiam ser deduzidas com base no enunciado
antecedente, marcando a orientacdo argumentativa em que a comunicacgdo ird se desenvolver

(ERLOZA, 2007, p.20). Erloza®** acrescenta, ainda, que, conforme Portolés>®

, €Sse aspecto
contra-argumentativo do referido conector ndo significa que o segundo enunciado contradiga

ou refute o primeiro, mas que o pero indica que serd o segundo enunciado, € ndo o primeiro,

que condicionard a continuidade do discurso — tendo, assim uma forca maior. Para finalizar, a

29 A traducdo correspondente a essa citagdo seria: “‘Pero’ e ‘sino’ ndo estabelecem uma oposi¢do estritamente
sintdtica, a diferenga entre ambas as conjuncdes adversativas deve ser buscada, primeiro, na diferente natureza
semantica e pragmadtica das mesmas.”.

% Consideramos, também, que ao analisar o processo de gramaticalizacio dos conectores “pero” e “sino”,
Erloza (2007, p.18) encontrou registros, em textos do século XIII, em que o “sino” era utilizado sem que o
enunciado anterior fosse necessariamente uma negacdo. Esse dado fez-nos pensar que, de fato, ao se
gramaticalizar, o conector adversativo “sino” passou a iniciar enunciados precedidos por uma negacdo, muito
mais devido a aspectos “semanticos e pragmdticos” — como diria essa autora — do que sintdticos.

2612007, p.20.

262 Ihidem, p. 3863-3864

> Tbidem.

*** Ibidem.

265 A obra que Erloza cita de Portolés é: PORTOLES, J. (1998b), Marcadores del discurso, Barcelona: Ariel, p.
100.
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autora alude a Montolio®®

que define pero como o protétipo de “expressdes conectivas que
introduzem o argumento ‘forte’, isto €, aquele que ‘ganha a batalha na dialética’”.

J4 com relacdo a sino, Erloza®’ também recorre as explicacdes de Flamenco que
esclarecem que este conector adversativo tem um valor semantico de refutacao, pois:

7

[...] funciona como um termo de polaridade negativa, isto é, o seu
funcionamento estd condicionado a que na oragdo apareca explicitamente
uma negacdo. Diretamente relacionado com este comportamento, estd o fato
de que o “sino” permite interpretar, de maneira inequivoca, qual € o foco de
uma oragdo, ou seja, a parte da oracdo destacada pela entonacdo e que
contém a informacdo mais relevante. O “sino” é um marcador de
retificagdo; isto €, ao ser usado ndo se suprimem as inferéncias que poderiam
ser deduzidas do enunciado anterior, mas sim se anula a verdade do dito ou
do sugerido no mesmo.**

Com base em tais esclarecimentos, retomamos o segundo enunciado da apresentacdo
da apresentacdo da terceira edicao de ESF, que nos levou a focaliza o conector pero a fim de
reinterpretar o que tinhamos caracterizado, a uma primeira observacdo, como non sense.

Pensando teoricamente, a partir da AD, sobre esse non sense, o qual vinculamos a uma
“inadequacdo em relag@o ao funcionamento da lingua espanhola”, percebemos que estariamos
diante de um equivoco — alids, altamente produtivo, como veremos, na materialidade que
analisamos. De fato, entendemos que o uso de sino para ligar as oragcdes No se aprende una
nueva lengua solo por el valor del idioma en si mismo e para ampliar nuestra participacion
en un mundo cada vez mds amplio y complejo atenderia ao funcionamento da LE, porém
colocaria em xeque a coeréncia discursiva das textualidades que estudamos na colecdo ESF.

Esta, em sua trajetéria de publicacdo — a qual analisamos no Capitulo 3 desta dissertacdo a

26 A obra que Erloza cita de Montolio é: MONTOLIO, E. (2001), Conectores de la lengua escrita, Barcelona:
Ariel, p. 62.

> Ibid.

2% A explicagio de Flamenco (1999, p. 3859) que apresentamos a partir de Erloza (2007, p.20) corresponde a
traducdo que realizamos do seguinte fragmento em espanhol: “Sino es un conector adversativo refutativo “que
funciona como un término de polaridad negativa, esto es, su funcionamiento estd condicionado a que en la
oracién aparezca explicitamente una negacion. Directamente relacionado con este comportamiento esta el hecho
de que permite interpretar inequivocamente cudl es el foco de una oracién, a saber, la parte de la oracién
destacada entonativamente y que es informativamente mds relevante” (FLAMENCO, 1999: 3859); es “un
marcador de rectificacién; esto es: al ser usado no se suprimen las inferencias que podrian deducirse del
enunciado anterior, sino que simplemente se anula la verdad de lo dicho o sugerido en el mismo” (FLAMENTO,
id., p.3868).
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partir do titulo, das capas e de fragmentos da apresentacdo em suas trés edi¢cdes — apresentou
dizeres para o espanhol que vinculavam essa lingua bem como o ensino-aprendizagem da
mesma a seguinte série de sentidos: amor por essa lingua, prazer em estuda-la, lingua de
acesso a riqueza cultural e ao mundo das ideias e de vinculacdo aos paises hispanofalantes —
em especial os da América —, lingua que estimula a reflexdo, que propicia diversao, o acesso a
modernidade e o conhecimento interior, dentre os principais. Ou seja, sentidos que remetem
ao valor del idioma em si mismo e que sino — consoante o exposto por Erloza (2007),
inclusive com base em estudos de outros autores — anularia e retificaria por meio do dizer de
que aprender uma lingua seria estritamente ampliar nuestra participacion en un mundo cada
vez mds amplio y complejo.

Por outro lado, o conector pero — embora nao esteja em conformidade com o
funcionamento da lingua espanhola, produzindo, assim, um equivoco na materialidade
linguistica (produzida por um sujeito entre-linguas) — ndo projetaria uma incoeréncia no fio
discursivo da colecao ESF. O que entendemos é que o pero nado refutaria os sentidos
projetados pelo enunciado Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos
mundos que aparece na apresentacdo da primeira edicdo de ESF e que € parafraseado tanto na
segunda edi¢do quanto nesta terceira.

Com base em nossa andlise, interpretamos que pero refutaria apenas uma das possiveis
inferéncias que poderia ser deduzida a partir desse enunciado definidor, inferéncia esta que é
explicitada na apresentacdo da terceira edi¢do, ou seja, a de que se aprende uma lingua sélo
(somente) pelo valor que ela tem em si mesma e ndo por nenhum outro aspecto relacionado,
por exemplo, s necessidades de um sujeito pragmdtico (cf. PECHEUX, 2006, p.33). Sendo
assim, o conector pero ndo excluiria o sentido de que as linguas tém valores inerentes a elas
mesmas mas colocaria o foco no dizer de que este € um, porém nao o inico nem o principal,

dentre os diversos motivos, para se aprender outras linguas. A partir do estudo de Erloza
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(2007), entendemos que esse conector, apenas marca que nao serd mais este o sentido que
condicionard ou que devera ter uma for¢a maior no discurso que apresenta a colecao ESF bem
como o ensino-aprendizagem da LE sob a inflexdo do espaco de enunciacdo escolar. Ou seja,
o equivoco identificado na materialidade linguistica devido ao uso do pero em vez do sino
permite-nos inferir que o sujeito do discurso nessa colecdo nao se ‘“desidentifica” (cf.
INDURSKY, 2008) plenamente com a formagdo discursiva que o interpela desde a primeira
edicao a partir de dizeres que filiavam a LE, bem como seu ensino-aprendizagem a sentidos
de um estudo ldidico e prazeroso, de uma lingua pela qual se sentiria amor, seria possivel ter
acesso a cultura, a diversidade, a reflexdo. etc., porém acrescenta a essa FD sentidos que
vinculam o espanhol e seu ensino-aprendizagem submetido as inflexdes do espago escolar
também as urgéncias pragmaticas com relacio ao sujeito contemporaneo. E é, ai, que de nossa
perspectiva, justamente, se instala uma tensao, isto €, entre os sentidos que seguem na direcao
a significar essa lingua como veicular e toda a série dicotomica e paradoxal de sentidos que
predominou na formacdo discursiva sobre a LE e que ja abordamos neste trabalho,
fundamentalmente no Capitulo 2.

Ante a andlise que desenvolvemos em relacdo ao primeiro pardgrafo da apresentacdo
da terceira edicdo de ESF, € valido apresentarmos o segundo e o terceiro paragrafos,
respectivamente, a fim de passarmos as conclusdes finais deste capitulo:

Sd3*_b: Espaiiol sin Fronteras, desde su primera edicion, fue elaborado con este
propésito: facilitar tu acceso a un universo cada vez mds amplio, para poder
participar en él con éxito. Es una coleccion pensada para ti que quieres
aprender el espaiiol de una forma agradable y divertida. En esta nueva
edicién, hemos introducido nuevas secciones con textos interesantes y llenos
de curiosidades, hemos elaborado ejercicios mds contextualizados, hemos
buscado, en fin, ofrecerte un curso mas moderno y atractivo, fundamentado
en un abordaje comunicativo. Sin embargo, hemos buscado mantener la
metodologia adoptada en las ediciones anteriores, por haberse revelado titil a
todos los estudiantes que se han servido de ella hasta el presente momento.
Pero sabemos que no basta el libro, serd necesario, principalmente, tu
empeiio, sin el cual todo tu esfuerzo habrd sido iniitil. Al fin de cuentas, td
serds el principal agente de tu aprendizaje para que puedas dominar
plenamente el espafiol. No consideres el estudio como una obligacion sino
como una oportunidad para entrar en el mundo del conocimiento y del
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saber.

Sd3*_c: Si entiendes, lees, hablas y escribes en espariol, podrds comunicarte con
casi 500 millones de personas que también hablan espaiol. Esto significa
que contards con un gran abanico de posibilidades que te abrirdn puertas y te
llevaran a descubrir otras culturas, sin fronteras...” (JIMENEZ GARCfA, M.
L. A,; SANCHEZ HERNANDEZ, J, 2007, p.-3, — negrito, grifos do autor,
itdlico, grifos nossos)

Neste momento, podemos entender a tensdo que identificamos ao final do Capitulo 3,
entre o enunciado afirmativo Espariol sin Fronteras, desde su primera edicion, fue elaborado
con este propdosito: facilitar tu acceso a un universo cada vez mds amplio, para poder
participar en él con éxito., e as interpretacdes que desenvolvemos a partir da andlise da
relacdo entre o titulo, as capas e recortes das apresentagdes das trés edicoes dessa cole¢do. Ou
seja, essa tensdo pode ndo so ser percebida a partir da andlise do fio discursivo dos referidos
elementos paratextuais dessa cole¢do ao longo de suas reedi¢cdes, mas também com base no
proprio intradiscurso desta terceira edicdo. O que queremos dizer € que, considerando a
ocorréncia do conector adversativo pero no enunciado que aqui enfocamos e o equivoco
produzido na materialidade linguistica do mesmo, pela estrutura de uma sintaxe que levaria a
ocorréncia de sino, € possivel inferir que no discurso dos elementos paratextuais das edi¢des
anteriores ha “gestos de interpretacdao” e de identificacdo com relagdo a formacdo discursiva
na qual, de nossa perspectiva, se inscreveu essa colecdo. E, inclusive, que essas
“interpretacdes” e identificacdes que detectamos nas textualidades das edi¢des anteriores nao
estdo sendo completamente refutadas nesta terceira edicdo de ESF, visto que ainda permeiam
os sentidos projetados na mesma. O enunciado Es una coleccion pensada para ti que quieres
aprender el espariol de una forma agradable y divertida., por exemplo, alude a sentidos ja
filiados na memoria discursiva sobre o ensino aprendizagem de LE no Brasil, conforme
analisamos no Capitulo 2, e que estiveram presentes, também, nas edicdes anteriores de ESF,
restabelecendo, assim, o efeito de informalidade e de “deleite” (cf. FRIGERIO, 1977).

Em meio a esse confronto entre a atualidade — caracterizada pela inser¢do da lingua

espanhola na grade curricular das escolas brasileiras e que neste momento entrava em relacao
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de sentido com a san¢do da Lei N. 11.161/2005* — e a meméria discursiva sobre essa lingua
— na qual determinados dizeres e sentidos se regularizaram especialmente a partir da inflexao
dessa lingua ao processo de ensino-aprendizagem —, notamos, mais uma vez, como a memaoria
se sobrepde a atualidade.””® Ou seja, a “atualidade” (pensada aqui como metdfora das
condic¢des de producdo e dos sentidos que estas instalam inclusive a partir do texto legal da
Lei N. 11.161/2005) nao € capaz de fazer ruir a série de sentidos preponderante na formacdo
discursiva que se instalou no funcionamento da memoria discursiva sobre o ensino-
aprendizagem na LE no Brasil, especialmente no espago de enunciagido escolar. Podemos
perceber esse confronto, bem como a sobreposi¢do da memoria sobre os sentidos da
atualidade, a partir da materialidade linguistica da apresentacdo da terceira edicdo,
especificamente a partir dos enunciados finais do segundo pardgrafo e dos enunciados do
terceiro pardgrafo, os quais retomamos a seguir:

Sd3?_d: Pero sabemos que no basta el libro, serd necesario, principalmente, tu
empeiio, sin el cual todo tu esfuerzo habrd sido iniitil. Al fin de cuentas, td
serds el principal agente de tu aprendizaje para que puedas dominar
plenamente el espafiol. No consideres el estudio como una obligacion sino
como una oportunidad para entrar en el mundo del conocimiento y del
saber.

Sd3*_e: Si entiendes, lees, hablas y escribes en espaiiol, podrds comunicarte con
casi 500 millones de personas que también hablan espafiol. Esto significa
que contards con un gran abanico de posibilidades que te abrirdn puertas y te
llevaran a descubrir otras culturas, sin fronteras...” (DE LOS ANGELES,
MARIA J. G.; HERNANDEZ, JOSEPHINE, 2007, p.3, grifos nossos)

Notamos que hé dizeres cuja direcao € a de filiar o espanhol aos sentidos de empenho,
de esforco e de dominio pleno dessa lingua, que correspondem a algumas das antecipagdes
imagindrias projetadas para o “estatuto disciplinar” no espaco de enunciacio escolar. Porém,

o enunciado subsequente — a saber, No consideres el estudio como una obligacion sino como

2% E vilido esclarecer que temos ciéncia de que a referida lei obriga a oferta do ensino da lingua espanhola
apenas aos alunos do Ensino Médio e que estes podem optar entre cursar ou nao essa disciplina. No entanto,
entendemos que essa obrigatoriedade da presenca da LE no espago de enunciagdo escolar, ainda que apenas no
nivel de Ensino Médio, legitima essa lingua, ou pelo menos deveria legitima-la, nesse espaco de modo geral caso
a mesma seja ofertada ou inserida como disciplina na grade curricular de outros niveis de ensino, como o Ensino
Fundamental, por exemplo, ao qual se destina a colecdo ESF que estamos analisando.

70 Esclarecemos que a confronto entre atualidade e meméria estd sendo explorado e trabalhado em nossa
dissertacdo com base nas interpretagdes de Celada (2002).
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una oportunidad para entrar en el mundo del conocimiento y del saber — atenta para o fato de
que o estudo ndo deve ser considerado como uma obrigacdo’’!, mas sim como uma
oportunidade para entrar no mundo do conhecimento e do saber. E vilido notar que neste
enunciado, que também se configura como um periodo composto cuja orag¢ao principal € uma
negacao, o conector adversativo utilizado para liga-la a segunda oracdo € o sino € nao o pero.
Sendo assim, como ja expusemos, podemos interpretar, pelo viés discursivo, que sino anula
qualquer dizer que pudesse tentar vincular a lingua espanhola, uma vez inserida na grade
curricular da instituicdo de ensino adotante da cole¢do ESF, a um dos principais sentidos
antecipados para o “estatuto disciplinar’: a obrigacdo ou o comprometimento em estudar a

area de conhecimento representada por uma disciplina.

3. NO REAL: “ESPANOL” ENTRE O ‘“ESTAR OU O NAO ESTAR” FILIADO AO
ESTATUTO DISCIPLINAR, ‘‘EIS A QUESTAO!”

Com respeito as andlises que realizamos neste capitulo, consideramos que as mesmas
se nortearam, de modo fundamental, pela percepcao de marcas linguisticas na materialidade
do texto de apresentacdo da terceira edicdo de ESF, especificamente em relacdo aos
“conectores” pero e sino e a alternancia na ocorréncia dos mesmos. Essas marcas linguisticas
foram por nés interpretadas discursivamente, considerando ndo a oposicao sintdtica entre os
referidos conectores, mas a oposi¢ao semantico-pragmatico entre os mesmos e os sentidos que
esta oposicdo projeta em nivel discursivo. Dessa maneira, tais sentidos sinalizam-nos a
relacdo do sujeito do discurso a respeito da FD na qual se inscreve.

Ante tais andlises, podemos considerar que o sujeito do discurso dessa colegdo,

! Esclarecemos que, embora a materialidade linguistica ndo especifique que é o estudo de espanhol que nio
deve ser considerado uma obrigagdo, € possivel considerar que essa lingua estd, implicitamente, vinculada a ndo
obrigatoriedade de estudo a partir do intradiscurso, ou seja, dos enunciados imediatamente anteriores ao que
estamos analisando.
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especificamente no discurso de apresentacdo dessa terceira edicdo, continua interpelado pelo
funcionamento da contradicdo (que vinculamos a dicotomia instalada por Nascentes:
“semelhancga”e “facilidade” / “diferenca” e “dificuldade”, e a série de sentidos com a qual ela
entra em relacdo) que, como mostramos, desde a primeira parte desta dissertacdo, determinou
a relacdo do brasileiro com a LE. Na apresentacao da terceira edi¢do essa contradicdo aparece
materializada na textualidade a partir do conector adversativo pero (e a friccdo que se produz
ai pela presenca/auséncia de sino.) Ou seja, o sujeito do discurso dessa cole¢do ocupa uma
oposi¢do que caracterizamos como ‘“‘entremeio” — entre o “refutar” ou negar os sentidos da
memoria discursiva sobre o ensino-aprendizagem da LE no Brasil e assim substitui-los por
outros, tendendo, assim, a uma “desidentificacdo” (cf. INDURSKY, 2008) e provocando uma
ruptura com a formacgdo discursiva que o interpela(va) — tudo o que simultaneamente
implicaria a identificagdo com uma FD diferente —; ou continuar identificando-se com essa
mesma FD e acrescentar-lhe sentidos novos, na tentativa de que estes consigam se sobrepor
aqueles e ‘“ganhar a batalha na dialética”, assim como faz o conector “pero” (cf.
MONTOLIO?"* apud ERLOZA, 2007, p.20). Neste caso, ndo hd uma ruptura, hd apenas uma
tensdo, confirmando o que observamos no final do Capitulo 3 e que retomamos no presente
capitulo.

Sendo assim, ao ocupar essa posi¢do de “entremeio”, podemos inferir que aquela
“tomada de posi¢ao” que interpretamos ao abordar o titulo da colecio ESF niao mobiliza um
acontecimento discursivo, tal como o entende Pécheux (2006) mas um acontecimento
enunciativo, conforme propde Indursky (2008), que criou uma tensido na FD e, portanto, na
memoria discursiva sobre a LE no Brasil. Neste caso, poderiamos acrescentar, a nova série de
sentidos ndo consegue fazer ruir a antiga (cf. ACHARD, p. 23, 1999) a j4 instalada e

cristalizada em certas rotinas.

212 A obra que Erloza cita de Montolio é: MONTOLIO, E. (2001), Conectores de la lengua escrita, Barcelona:
Ariel, p.62.
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Ao formular essas reflexdes, inferimos que a lingua espanhola também pode ser
interpretada como ocupando uma posicdo de “entremeio” no espaco de enunciagdo escolar.
Nesse caso, o que entendemos € que, na materialidade linguistica da apresentacdo da terceira
edicdo de ESF, a memodria discursiva do espanhol parece estar entre um pero € um sino.
Porém, a andlise discursiva dos sentidos projetados pela ja mencionada fric¢do entre tais
conectores permitem-nos pensar (retomando a questao que nos colocamos na Introdugio deste
trabalho) que, no real do espaco de enunciagdo escolar, o lugar ocupado por essa lingua esta
entre o “disciplinar” e o “nao-disciplinar”. Ou seja, entre “estar ou nao estar, (eis a questdo)”
213, filiada aos sentidos que lhe permitam ajeitar-se nas evidéncias e no lugar j4 feito que
supde o estatuto disciplinar (cf. ORLANDI, 2006, p.7), tanto para os alunos quanto para a
comunidade escolar, desde que a grade curricular da institui¢do de ensino a apresente como
tal.

Por fim, antes de apresentar uma leitura do percurso trilhado nesta dissertacdo em
nossas consideracgdes finais, ponderamos que perceber essa posi¢ao de “entremeio” ocupada
pelo sujeito do discurso da colecdo didédtica que focalizamos nesta segunda parte de nossa
dissertacdo, e que se reflete no real do espago de enunciagdo escolar sendo, também, a posicao
ocupada pela LE no mesmo, contribuiu para que possamos entender o porqué a indagacdo —
“Por que estudar espanhol, professora?” — que suscita-nos um ‘“mal-estar” e que foi o
disparador desta pesquisa, ainda ecoa com tanta frequéncia nas salas de aula. Ou seja,
entendemos que essa indagacdo “desestabilizadora” para o sujeito na posi¢do de professor,
que muitas vezes, pode interpretd-la como uma resisténcia pessoal ou como uma critica ou um
desmerecimento a sua pratica, vincula-se a aspectos que transcendem as paredes das salas de
aula e das instituicdes de ensino. Esses aspectos, como observamos e analisamos nesta

pesquisa, vinculam-se as condicdes de producdo da LE no espaco de enunciagdo escolar,

3 Aqui, estabelecemos uma ilacio com os sentidos da famosa frase do poeta e dramaturgo inglés Wiliam

Shakespeare, utilizada em uma de suas pecas teatrais, Hamlet.
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desde a década de 20 dos anos 90 e a fundacdo e funcionamento de uma memoria para essa
lingua no Brasil, cujos sentidos foram “apenas” deslocados, porém nao desestabilizados no
discurso produzido sobre a mesma tanto nos documentos juridicos quanto nos instrumentos
linguisticos e, assim, nenhuma dessas textualidades instaurou um acontecimento discursivo
novo capaz de fazer “ruir” a indagagao: Por que estudar espanhol, professora?

Perante as reflexdes que desenvolvemos a partir do texto de apresentacao da terceira
edicdo de ESF, pudemos cumprir o objetivo o qual nos propusemos na segunda parte deste
trabalho; isto €, perceber sob que modalidade se dd a tomada de posicdo do sujeito do
discurso dessa cole¢dao. Ao longo de nossas andlises nossa hipétese era que essa modalidade
correspondia, com base em Indursky (1998), a da ‘“contra-identificacdao” e, mediante o
enfoque da apresentacdo da terceira edicdo, pudemos encontrar um novo indicio desse
movimento, materializado nos sentidos instalados pelo funcionamento “conector adversativo”
pero.

Em suma, ponderamos que no discurso dessa cole¢do diddtica sobre a lingua
espanhola, o sujeito do mesmo ndao foi capaz de instaurar um “sino” nos textos que
apresentavam a LE nessa cole¢do. Ou seja, nao “tomou uma posicao” capaz de desatar uma
“desidentifica¢do” que fizesse ruir, ou que (pensando no funcionamento de sino) retificasse e
anulasse as regulariza¢des na formacdo discursiva relacionada a LE no espaco de enunciacao
brasileiro, especificamente, na escola. Logo, as “fronteiras” que essa FD instalou no real da
escola, também continuam “erguidas” e dificultando a filiacio da LE a um estatuto
disciplinar, a despeito (ou justamente por causa) da Lei N. 11.161/2005, em vigéncia.

Destarte, passaremos as consideragdes finais que formulamos com base no percurso de

andlise dessa pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste ponto, pensamos que € pertinente observar que a primeira parte desta
dissertacdo apresentou algumas consideragdes parciais acerca da andlise que nela realizamos
e, na segunda parte, o Capitulo 4 teve também certo carater conclusivo. Por isso, neste item,
pretendemos apenas terminar de enlacar as considera¢des que nessas duas partes formulamos.

Sera necessario, antes, retomarmos nosso ponto de partida.

1

O titulo dado a esta dissertacdo —; “Espariol sin fronteras”? Ou entre as fronteiras
projetadas pelo real e pelo imagindrio? — foi pensado com base em uma inquietacdo
vivenciada por nds, enquanto docentes de lingua espanhola, devido aos frequentes
questionamentos apresentados por grande parte de nossos alunos do ensino fundamental II
sobre o porqué estudar espanhol. Comecamos a analisar nossa inquietacdo e a perceber que a
mesma estava relacionada a um confronto entre o imagindrio que haviamos antecipado sobre
a lingua espanhola de acordo com o contexto histérico no qual estdvamos inseridos — isto &,
aquele que entrava em relacdo com uma nova série de sentidos que, na década de 90,
comegou a significar essa lingua como veicular (cf. CELADA, 2002) e, portanto, a valorizar e
incentivar seu estudo — e o real, mais especificamente, o real da escola que irrompia em meio
as nossas praticas docentes, materializado mediante manifestacdes que interpretamos como
uma resisténcia a estudar essa lingua. Sendo assim, numa andlise dessas condicdes de
producdo imediatas a nossa pratica encontramos indicios de que a LE se apresentava no
contexto escolar, sob um estatuto que definimos como “nao-disciplinar” (cujos sentidos aqui
abriremos) e que serd vinculado, ainda nestas consideragdes, a marcas de informalidade e de
nao formalidade a partir das quais essa lingua é apresentada na escola.

Ante tais reflexdes, decidimos, entdo, estudar o funcionamento da memoria discursiva
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sobre a LE com base na perspectiva tedrica da Andlise do Discurso e com especial inflexdo no
espaco de enunciagdo escolar, a fim de identificar sentidos filiados a essa lingua que, no

referido espaco, sustentam esse estatuto caracterizado por nés como ‘“nao-disciplinar”.

2

Uma vez definido o objeto de nossa pesquisa — a andlise de aspectos da constitui¢ao de
uma memoria discursiva sobre a LE no Brasil (ou seja, do modo de significar a LE no espaco
de enunciacdo brasileiro) bem como do funcionamento dessa memdria a partir de dominios
discursivos relativos ao espaco escolar — e determinada a vertente tedrica que nos orientaria —
a da AD - procedemos a realizacdo de trés recortes a fim de especificar o corpus que
abordariamos.

Para o primeiro deles foi necessario determinar qual elemento enfocariamos dentre os
diversos que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira na
escola. Nesse sentido, a partir de leituras e estudos ja desenvolvidos sobre o ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras em contexto escolar e, também, de nossa experiéncia
docente, pareceu-nos pertinente escolher o livro didatico, com base na fun¢@o de principal
mediador que o mesmo, tradicionalmente, vem desempenhando na educacgado brasileira (cf.
SOUZA, 1999, p. 94). Sendo assim, passamos a nosso segundo recorte: o de selecionar, em
meio ao campo de livros didaticos de LE em circulacdo no mercado editorial nacional, um LD
que tivesse apresentado relevancia no processo de ensino-aprendizagem de espanhol nas
escolas brasileiras. Antes essa perspectiva, chegamos a colecao Espaiiol sin fronteras,
utilizada desde 1996 até os dias atuais no ensino fundamental II, que é o lugar da nossa

prética, e especialmente em escolas da rede particular”’*.

™ Referimo-nos de maneira especial ao espago da rede particular ndo apenas por ser esse o lugar de nossa
prética docente, mas também e principalmente pelo fato de que a lingua espanhola néo € uma disciplina oficial
no ensino fundamental II. Lembramos que, conforme a LDB/1996, deve-se oferecer a esse nivel de ensino uma
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E, por fim, ante a definicdo de nosso corpus — a colecao ESF — sentimos a necessidade
de realizar, ainda, um terceiro recorte a fim de especificar quais aspectos desse objeto
analisariamos. Decidimos, entdo, abordar as trés edi¢des dessa colecdo a partir de trés
elementos paratextuais: o titulo, as capas e as apresentagoes.

Ao definir o corpus que mobilizariamos para desenvolver nossa pesquisa, percebemos
que o fato de analisar uma cole¢do didédtica — ESF — introduzia-nos no “campo” do arquivo
dos instrumentos linguisticos. Destarte, ao especificar o objeto central do corpus abordado em
nossa pesquisa — e, por conseguinte, o arquivo ao qual o mesmo se relaciona — e adotar a
vertente tedrica da AD para nossa andlise, percebemos que seria necessirio conhecer e
interpretar aspectos das condi¢des de producao nas quais a LE se inscreveu ao passar a habitar
0 espaco escolar e, especialmente, aquelas em que nosso instrumento linguistico fora
publicado e utilizado no referido espaco como mediador do ensino-aprendizagem dessa
lingua.

Nesse sentido, a luz de definicdes formuladas por Pécheux (2010, p.51) sobre o
conceito de arquivo, dois aspectos apresentaram-se como relevantes para definir e organizar a
estrutura de andlise do corpus central desta dissertacdo. O primeiro deles foi o de que
teriamos que mobilizar outro “campo de documentos”, no caso o arquivo juridico referente ao
ensino das linguas estrangeiras na escola, de maneira especial aqueles que determinaram o
ensino da LE. E, o segundo aspecto se relaciona com a percepcao da necessidade de ampliar a
abertura do arquivo dos instrumentos linguisticos, que jd irfamos abordar a partir da colecao
ESF. Em outras palavras, percebemos que seria preciso enfocar, também, outros instrumentos

linguisticos de LE publicados no Brasil, que tiveram relevancia para o ensino-aprendizagem

lingua estrangeira, porém ndo se especifica qual lingua na materialidade textual da referida lei. Assim, com base
na andlise que desenvolvemos, pudemos entender que a forga do real prepondera em relagdo a indeterminacdo da
LDB/1996 e produz o efeito de uma determinacio discursiva de que seja o inglés a ocupar o estatuto disciplinar
destinado as linguas estrangeiras em grande parte das escolas e, de maneira, predominante nas da rede publica.
Por isso, nesse nivel de ensino a LE fica quase que restrita ao ambito das escolas particulares que, além do
inglés, oferecem o ensino de espanhol na grade curricular como um diferencial.
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dessa lingua e que antecederam a primeira edi¢ao de ESF.

Desse modo, concluimos que abririamos dois arquivos — o juridico e o dos
instrumentos linguisticos — e que esses arquivos seriam relativos a dominios discursivos
diferentes visto que o primeiro deles (o juridico) caracteriza-se por apresentar uma
organizacdo prévia dos documentos que o compde, dada pelas rotinas de uma meta-
institui¢do: o Estado. Isto €, os documentos do arquivo juridico sdo classificados em decretos,
resolucdes, projetos de lei e as préprias leis que, por sua vez, sdo separados de acordo com a
area a qual regulamentam (civil, criminal, trabalhista, etc.) e organizados com base nas datas
de publicacgdo. J4, os documentos que se relacionam ao arquivo dos instrumentos linguisticos
nao estdo marcados por uma “pré-organizacdo” e nem vinculados a uma determinada
institui¢do. Porém, a partir da teoria de Pécheux (2010), segundo a qual todo arquivo é
interpretdvel, consideramos que poderiamos colocar em relacdo esses dois “campos de
documentos” de dominios discursivos distintos por meio de nossa questdo disparadora:
detectar os sentidos atribuidos a LE em discursividades relativas ao espago escolar e tentar
compreender o processo pelo qual essa lingua se filia, em tal espago, a um estatuto que
caracterizamos como ‘“‘nao-disciplinar”.

Sendo assim, para estabelecer relacdes de sentido entre os dois arquivos que
mobilizariamos, organizamos nossa dissertacdo em duas partes. Na primeira delas,
abordariamos “documentos” do arquivo juridico, relacionados ao ensino de linguas
estrangeiras no Brasil, e, também, “documentos” do arquivo dos instrumentos linguisticos
publicados desde a década de 20 a 80. De nosso ponto de vista, a andlise desses arquivos,
desenvolvida na primeira parte de nossa dissertacdo, nos permitiria conhecer as condi¢des de
producdo da LE no contexto escolar do Brasil e, portanto, aspectos da memoria discursiva que
se instalou sobre essa lingua no referido contexto. J4, na segunda, dariamos continuidade a

abertura do segundo desses arquivos, ao focalizar o objeto central de nosso corpus — a colecao



173

didatica Espariol sin fronteras. A abordagem desta foi realizada a partir dos elementos
paratextuais que definimos e da relacdo dos mesmos com os aspectos estudados na Primeira

Parte de nossa pesquisa.

3

Uma vez exposta a composi¢do de nosso corpus e a estrutura da pesquisa que nos
permitiria abordar aspectos da memoria discursiva sobre o espanhol no Brasil e de seu
funcionamento com especial inflexdo no espaco de enunciacdo escolar, procedemos a
primeira dessas partes, cujas conclusdes ja desenvolvidas em relagdo aos dois arquivos que
mobilizamos retomaremos nestas consideracdes finais.

A respeito do arquivo juridico, identificamos, especialmente a partir dos dois
documentos que trataram de maneira especifica sobre o ensino de espanhol nas escolas,
dizeres que, nesse espaco de enunciacdo e de acordo com nossa interpretagado, filiaram a LE
aos sentidos de uma lingua de caréter “complementar””. Com base na Exposicdo de Motivos da
Reforma Capanema de 1942, os dizeres justificavam a inser¢do da LE na grade curricular
oficial das escolas brasileiras primeiramente para completar o nimero minimo determinado
de linguas estrangeiras a serem ensinadas — lembremos que eram trés e que o alemdo havia
sido excluido da grade curricular oficial. E, em segundo lugar, para complementar a caréncia
de “recursos culturais” em “lingua nacional”. J4, por meio da Lei N. 11.161/2005,
identificamos, com base na andlise realizada por Rodrigues (2010), que a textualidade da
mesma projeta sentidos que legitimam a disjuncao entre as linguas estrangeiras ensinadas nas
escolas e as ensinadas nos cursos livres. Essa disjunc@o € interpretada pela referida autora
como fazendo parte de um processo que caracteriza como ‘“‘desoficializacdo” das linguas

estrangeiras no contexto de ensino regular. A pesquisadora’” considera que esse processo, no

" Tbidem, p.113.
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caso especifico da LE, estd materializado pelas “fissuras” possiveis de serem detectadas na
materialidade dessa lei. Conforme a autora, tais “fissuras”— analisadas pela mesma com base
nos artigos 1°, 2°, 3° e 4° da referida lei — deram margem, nos diferentes Estados do Brasil, a
formas distintas de regulamentacdo do ensino dessa lingua — e até mesmo de ndo
regulamentacdo — e, ainda, contribuiram para que a LE, no espaco de enunciagdo escolar,
ficasse vinculada muito mais ao ambito extracurricular do que ao curricular, sendo ensinada e
estudada nos Centros de Linguas Estrangeiras.

Assim, ante tais reflexdes, interpretamos que essa passagem do estatuto de uma
disciplina da grade “curricular” ao estatuto “extracurricular” (isto €, ser ensinada e estudada
fora do hordrio regular de aulas, ndo ter uma nota inserida no boletim do aluno, nao ser
regulamentada pelas mesmas regras da instituicdo que norteiam as demais disciplinas, ter a
op¢ao de matricula facultativa, etc.) configurou o que caracterizamos como uma relacdo de
“informalidade” com o processo de ensino-aprendizagem da LE. Considerando essa
interpretacdo a luz das teorias das ciéncias da educacao, poderiamos ponderar que essa lingua
se vinculou ao conceito de educacdo nao formal (cf. PARK; FERNANDESm, apud
OLIVEIRA, 2008, p. 42), ou seja, embora o ensino de LE em Centros de Linguas também
obedeca a uma estrutura e a uma organiza¢do podendo, inclusive, oferecer uma certificagao,
estas sdo distintas daquelas seguidas pelas escolas regulares e divergem, ainda, do que se
entende como educacdo formal, no que respeita a ndo fixacdo de tempos e locais e a
flexibilidade na adaptacdo dos conteudos. Tais aspectos que caracterizam o conceito de
educagdo nio formal se relacionam com os elementos que mencionamos nos paréntesis acima
e que sdo responsdveis, de nossa perspectiva, por “nao formalizar” a LE para que esta se
“ajeite no lugar ja feito” que supde o estatuto de uma disciplina na escola.

Ainda seguindo tais reflexdes, porém agora com base nos instrumentos linguisticos de

26 A obra citada por Oliveira (2008) é: PARK, Margareth Brandini; FERNANDES, Renata Sieiro (org.).
Educagdo ndo forma: contextos, percursos e sujeitos. Campinas — Holambra: Unicamp/CMU — Ed. Setembro,
2005.
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LE que pingamos entre os anos 20 e final dos 80, observamos — a partir dos sentidos
projetados para o espanhol — que foi uma contradicdo histérica a que operou na base do
funcionamento da memoria discursiva sobre essa lingua: aquela sustentada pelo jogo de pares
dicotdmicos — “semelhanca” e “facilidade” / “diferenca” e dificuldade”™””’ — que, como
analisamos a partir do estudo de Celada (2002), acreditamos ter sido fundada no discurso da
Introdugdo da Gramdtica de Nascentes. Por meio do desenvolvimento de nossas andlises, ao
longo do segundo capitulo desta dissertacdo, pudemos perceber, por um lado, que tal
contradicdo continuou em funcionamento na memoria discursiva sobre a LE e, por outro, que
foi dando sustento a relagdo especifica do brasileiro com o ensino-aprendizagem dessa lingua,
principalmente no contexto escolar, que, a partir de uma série de antecipacdes, € marcada pela
“informalidade”, ou pela “nao formalidade”, conforme as reflexdes que apresentamos nestas
consideracdes”’®.

Assim, identificamos uma série de sentidos fortemente vinculados a essa- contradicao
e, desse modo, pudemos delimitar um dominio de saberes e dizeres — isto é uma formagdo

discursiva — que, de nossa perspectiva, passou a interpelar de maneira dominante o sujeito

brasileiro em sua relagdo com a lingua espanhola e, principalmente, em contexto de ensino-

777 A respeito desse jogo de pares dicotdmicos “semelhanga” e “facilidade” / “diferenca” e dificuldade” que
consideramos ter sido fundado na Introdugdo da Gramdtica de Nascentes e determinado o funcionamento da
memodria discursiva sobre a LE no Brasil bem como a relagdo do brasileiro com o ensino-aprendizagem dessa
lingua, consideramos vélido mencionar a organiza¢do do “Seminario de Dificultades Especificas de la
Enseiianza del Espariol a Lusohablantes”, destinado, especialmente, a estudantes brasileiros. Este Seminario é
organizado pela Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en Brasil, pelo Instituto Cervantes e pelo
Colégio Miguel de Cervantes de Sao Paulo e j4 estd em sua vigésima edicéo.
*78 Neste ponto, é vélido retomar um fragmento da entrevista que realizamos 2 prof* Gonzélez no qual a mesma
fala sobre a relagdo dos alunos com o ensino da lingua espanhola na década de 60 nas escolas brasileiras e
vincula a essa relagdo sentidos que, nesta pesquisa, caracterizamos como “informalidade” ou “nao-formalidade’:
SdG_f: Agora, a respeito da relacdo com a lingua, sempre foi isso: era uma lingua muito
parecida, a gente pensava em dar conta dela e, claro, como era por apenas um ano,
também ndo chegdvamos a um grau de aprofundamento. Quero dizer, nunca
tivemos nenhuma exigéncia como, por exemplo, de falar em espanhol ou de escrever
textos. Tinhamos apenas que ler, entender, repetir algumas coisas e fazer os
exercicios. Vocé ndo percebia nenhum objetivo como: vocé vai ter que, ao final
desse ano, estar falando espanhol muito bem ou estar escrevendo muito bem. Nao,
ndo tinha isso. (linhas 96-103 — grifos nossos)
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aprendizagem. Nesse dominio, destacamos num primeiro nivel, dizeres que atribuiam a LE
sentidos de “semelhanca” e “parentesco” com a lingua portuguesa e que remetiam,
automaticamente, aos de “facilidade” na aprendizagem dessa lingua por parte de estudantes
brasileiros. E, num segundo nivel, observamos alguns deslocamentos. Estes materializavam-
se discursivamente nas introdug¢des ou textos introdutdrios dos instrumentos linguisticos que
analisamos, especialmente naqueles publicados entre os anos 70 e 80 (o Curso Prdctico de
Frigério e a colecao Vamos a Hablar), a partir de formas de dizer que projetavam os seguintes
sentidos para a LE: viabilizar uma aprendizagem facilitadora mediante os métodos utilizados
para seu ensino (e ndo especificamente de uma lingua de facil aprendizado); proporcionar o
deleite; apresentar o estudo como um “convite”, despertar a paixao por essa lingua; aprender a
uséd-la corretamente, estudd-la “com grande rigor cientifico” e de “forma sistemaética”; e, por
fim, “evitar” o portunhol. Destarte, consideramos que tais sentidos vinculam-se com o
enunciado presente na introdu¢do a Gramdtica de Nascentes que afirma ser “de grande
vantagem para os brasileiros o conhecimento ndo perfunctorio” do espanhol. De acordo com
a andlise que desenvolvemos com base no trabalho de Celada (2002), a negagdo presente
nesse enunciado — “ndo perfunctério” — permite identificar o funcionamento do pré-
construido segundo o qual o estudo “perfunctério” da LE era antecipado como possivel.
Dessa maneira entendemos que os sentidos identificados no dizer dos instrumentos
linguisticos das décadas de 70 e 80 que destacamos acima nos mostram um sujeito do
discurso tomado pelo funcionamento da referida contradicdo e que, assim, realiza gestos que
tentam ‘“‘contornar” os efeitos desse funcionamento. Destarte, esse sujeito “convida” o
brasileiro a estudar a LE e promete-lhe o “deleite” com esse estudo, porém o adverte sobre a
importancia de que estude essa lingua “com grande rigor cientifico” e de “forma sistemética”,

a fim de evitar o “portunhol”.
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4

De acordo com essa andlise, desenvolvida na primeira parte de nossa dissertacao,
passamos a segunda parte da mesma, na qual nosso foco seria a colecao didatica “Espaiiol sin
Fronteras”, lancada no final da década de 90, em 1996, e reeditada até a atualidade,
respectivamente em 2002 e 2007. Para enfocd-la, ja partimos, portanto, dos aspectos que
interpretamos em relacdo a memoria sobre a LE e, também das condicdes de producdo dessa
lingua e do momento de publica¢do da colecdo ESF. Sendo assim, percebemos que o titulo
dessa colecdo —Espaiiol sin fronteras — funcionou como uma marca que sinalizava a projecao
da LE como uma lingua veicular. Destarte, ante essa percep¢ao nos indagamos se o sujeito do
discurso dessa colecdo se identificaria com o dominio de dizeres e saberes que haviamos
detectado e analisado na Primeira Parte de nossa pesquisa, isto €, com uma formagdo
discursiva na qual a LE ¢ filiada a série de sentidos que acabamos de apresentar e que esta
fortemente vinculada a contradi¢@o ja referida; ou se o sujeito desse discurso se identificaria
com uma nova série de sentidos sobre a LE que fosse capaz de provocar tensdes na ja

regularizada ou, até mesmo, fazé-la “ruir”.

S

Assim, ao longo do Capitulo 3 dedicamo-nos a andlise dos elementos paratextuais que
determinamos enfocar nessa colecdo em suas duas primeiras edicoes e observamos que os
sentidos neles materializados ndo condiziam com a série que o titulo parecia instalar ao ir na
direcdo, de nosso ponto de vista, de significar o espanhol como uma lingua veicular. Foi
apenas com o decorrer da andlise das capas da terceira edi¢do e, principalmente, de sua

apresentacdo que pudemos identificar a materializacdo desses sentidos sinalizados pelo titulo,
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isto é, aqueles capazes de projetar a LE como uma lingua veicular. E, foi, também, a partir da
apresentacdo dessa mesma edicdo que percebemos uma dissondncia em relacdo a toda a
andlise que estdvamos desenvolvendo no Capitulo 3. Um dos enunciados da apresentacao da
terceira edicdo de ESF afirmava que a cole¢do seguia, linearmente, seu objetivo desde a
primeira edi¢do, a saber: facilitar o acesso dos alunos de LE ao universo cada vez mais amplo
de modo a participar nele com éxito. Entretanto, tal afirma¢ao ndo condizia com a anélise dos
elementos paratextuais da colecdo que haviamos desenvolvido até aquele ponto e que,
conforme nossas interpretacoes, filiavam a LE, fundamentalmente, aos sentidos de uma lingua
que precisava despertar o interesse de estudo no brasileiro e superar as dificuldades para as
praticas de seu ensino-aprendizagem no Brasil, na primeira edi¢do; e, na segunda edi¢do, ao
sentidos de uma lingua de acesso a cultura e de integracdo com os paises hispano-americanos
a fim de estimular um fortalecimento politico em nivel subcontinental.

Ante essa perspectiva de andlise, pudemos identificar sentidos que projetam a LE
como veicular na materialidade discursiva dos elementos paratextuais da terceira edicao (e
nao das duas primeiras) e, portanto, consideramos que nao seria pertinente a afirmacao
enunciada na apresentacdo dessa mesma edi¢do de que a colecdo seguira linearmente seu

objetivo desde sua primeira edi¢ao.

6

Sendo assim, decidimos enfocar a apresentacdo da terceira edi¢do, a fim de analisar e
interpretar a irrupcao da dissonancia que identificamos em sua materialidade discursiva.

Nesse enfoque, chamou-nos a aten¢do, num outro enunciado, um equivoco em relagao
a ocorréncia do conector adversativo pero em lugar de sino para ligar uma oracao coordenada

a outra que se configura como uma negacao. Tal equivoco nos permitiu transpor os limites da
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sintaxe e interpretd-la no ambito discursivo.

A luz dos estudos de Erloza (2007) a respeito dos referidos conectores adversativos,
inferimos que esse equivoco sinalizava, justamente, a posicdo ocupada pelo sujeito do
discurso dessa cole¢@o, posicdo esta que ndo consegue se identificar-se com uma formagcdo
discursiva nova, cuja forma-sujeito dominante significasse a LE essencialmente como lingua
vinculada a globalizagdo, ao Mercado, ao universo profissional, as relacdes politico-
econOmicas, enfim, as necessidades e urgéncias do sujeito pragmatico (cf. PECHEUX, 2006,
p-33) atendidas pelo que se designa como “lingua veicular”.

Todo o percurso de andlise trilhado na segunda parte de nosso trabalho levou-nos a
inferir que os questionamentos apresentados por nossos alunos em relacao a necessidade de
estudar espanhol e que configuravam, para nds, na posi¢do de docentes, um mal-estar,
vinculam-se aos sentidos de uma formacdo discursiva que, no Brasil, regulou — e ainda regula
— os dizeres sobre a LE e com a qual os sujeitos do discurso que enunciam sobre essa lingua
parecem ainda identificar-se. No ambito da memdria discursiva sobre a LE, essa FD
funcionou a partir da contradicdo, “fundada” pela prépria memoria, que passou a determinar,
historicamente, a relacdo do brasileiro com essa lingua e a levar esse sujeito a ocupar uma
posicdo que estaria sob os efeitos dessa contradi¢do: de fato, como observamos na
apresentacdo da terceira edi¢do da ESF, o sujeito € “pego” pelo pero e nao consegue passar ao

sino de modo a refutar e anular os sentidos de que € possivel aprender “una nueva lengua

solo por el valor del idioma en si mismo”.

7

Ja no ambito do real, pensando de maneira especifica no espaco da escola, entendemos
que nessa formacdo discursiva materializaram-se o que consideramos como “fronteiras” (no

sentido de limites, obstaculos, barreiras) que nao permitiram — e ainda ndo permitem — ao
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sujeito brasileiro, submetido ao ensino-aprendizagem da LE, transpor as diferentes
enunciacdes que questionam o porqué do estudo do espanhol e ndo abrem espago para que
essa lingua se ajeite nas evidéncias e no lugar ja-feito e suposto ao estatuto de uma disciplina
no espaco escolar.

E, considerando o real como o espaco de enunciagdo que coincide com o da nagdo
brasileira, percebemos, ainda, que a LE, mesmo vinculada a textualidade juridica — nesse
caso, a Lei N.11.161/2005, de ambito federal — continua sendo significada com a série de
sentidos que preponderam no funcionamento da memodria sobre a LE e na formagdo
discursiva que detectamos organizar os dizeres e saberes para essa lingua. A esse respeito,
parece-nos conveniente fazer referéncia as diversas cartas redigidas por associagdes de
professores de lingua espanhola e direcionadas a prefeituras de diferentes cidades, solicitando
esclarecimentos sobre a forma de regulamentacao da lingua espanhola enquanto disciplina nas
instituicdes de ensino da rede publica, bem como sobre os requisitos para contratacdo de
docentes responsédveis pelo ensino dessa lingua nas mesmas’’’. A partir dessas cartas,
podemos notar como, tanto os critérios de inser¢ao da LE na grade curricular das escolas
regulares como os de selecdo de docentes sdo diversos e, até mesmo, CONtroversos aos

estabelecidos pela Lei N. 11.161/ 2005 e pelo Titulo VI da LDB**" de 1996 — que dispde

7% A esse respeito indicamos o acesso aos sites de duas Associacdes de Professores de Espanhol do Brasil, a de
Sdao Paulo e a do Rio de Janeiro respectivamente: <http://www.apeesp.com.br/web/?paged=2> e
<http://apeerj.blogspot.com> Acesso em: 05 mai. 2012). Neles € possivel encontrar cartas dirigidas a secretarias
de educacdo de diferentes municipios manifestando questionamentos sobre a inadequacdo da implantacdo do
ensino de espanhol nas escolas ptiblicas em relagcdo as disposicdes estabelecidas pela Lei Federal 11.161 de
2005. Ademais, estas cartas sdo comentadas por professores de espanhol de outras regides do Brasil, que relatam
suas inquietacdes em relagdo a diferentes formas de descumprimento dessa Lei Federal.

%0 Em relacdo ao titulo VI da LDB de 1996, que dispde sobre os profissionais da educagdo, destacamos o artigo

62 reformulado pelo decreto n® 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Consoante a reformulagdo do referido decreto,
o inciso 4° do artigo 3° e o artigo 4° dispdem, respectivamente que:

Art. 3°
§ 4° A formagéo de professores para a atuagdo em campos especificos do conhecimento far-se-d em cursos de
licenciatura, podendo os habilitados atuar, no ensino da sua especialidade, em qualquer etapa da educacdo
bésica.

Art. 4° Os cursos referidos no artigo anterior poderdo ser ministrados:

I - por institutos superiores de educagdo, que deverdo constituir-se em unidades académicas especificas;

II - por universidades, centros universitarios e outras instituicdes de ensino superior para tanto legalmente
credenciadas. (disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/D3276.htm> acesso em 09 mar.
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sobre a formagdo necessdria aos profissionais da educagdo e sobre os tipos de institui¢des
capacitadas a oferecer essa formacao.

Em suma, ante os dois arquivos compostos por “campos de documentos” de dominios
discursivos diferentes que mobilizamos e colocamos em relagdes de sentido a partir de nossa
questdo norteadora, inferimos que, no Brasil, ainda ndo € possivel considerar que o processo
de regulamentacdao da lingua espanhola como uma disciplina nas escolas esteja ocorrendo
“sin fronteras” — e aqui voltamos a pensar este sintagma com o sentido que ja explicitamos —
ou seja, “sem dificuldades” e “sem conflitos”. De nosso ponto de vista, as tentativas de filiar a
lingua espanhola ao estatuto disciplinar nas escolas esbarram em “fronteiras”. Estas, de um
lado, s@o delimitadas por projecdes imagindrias que comecaram a sinalizar uma tensdo no
interior da FD em que, a partir da fundagdo e do funcionamento de uma memdria discursiva
sobre a LE no Brasil, se inscreveram determinados saberes e dizeres, porém tais projecdes nao
foram capazes de fazer “ruir” a série de sentidos que de modo privilegiado se instalou na
referida FD. E, de outro, tais “fronteiras”, no sentido que aqui as interpretamos, sao
determinadas pelo/no real do espago escolar no qual, historicamente, a lingua espanhola nao
se “ajeitou nas evidéncias e no lugar ja-feito” suposto ao estatuto de uma disciplina. Sendo
assim, nio poderiamos finalizar nossas consideragdes neste ponto, sem antes dizer que, no
espaco escolar, por efeito da determinacdo discursiva que abordamos nesta dissertacao,
observamos que, no caso das linguas estrangeiras, esse estatuto continua sendo dado, de modo

preponderante e quase homogéneo, apenas ao inglés.

E, assim, encerramos nossas consideracdes, porém ndo nosso trabalho de pesquisa
sobre a LE que continua, como também permanece nosso desejo: o de que outras linguas
também passem a habitar o espaco de enunciacdo escolar sob o estatuto de disciplinas, para

que possamos pensar a escola como um espaco de “linguas sem fronteiras”.

2012)
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ANEXOS

PARTE A

Anexo A — OrientagOes sobre a realizacdo da entrevista a professora doutora Neide Maia

Gonzalez.

A entrevista que apresentamos editada no anexo seguinte foi realizada em 05 de julho
de 2011, com Neide Maia Gonzélez, professora doutora aposentada da Faculdade de Filosofia
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sado Paulo, onde foi docente do Curso de
Letras/Habilitacdo Espanhol e no qual formou professores e pesquisadores de lingua
espanhola desde 1972 até 2008 (com uma interrupcdo de quatro anos no meio). A referida
entrevista ocorreu na sala de professores da referida Faculdade e teve duraciao de 33 minutos e
45 segundos. Elaboramos um roteiro prévio para nortear e direcionar a entrevista e a ele
acrescentamos algumas intervencdes durante a realizacio da mesma, a medida que
consideramos necessario.

Esclarecemos, ainda, que selecionamos a professora Gonzdlez para realizar essa
entrevista ndo apenas por sua vasta experi€éncia e conhecimento na drea do ensino-
aprendizagem da LE no Brasil, mas, sobretudo pelo fato de que a mesma vivenciou parte do
periodo em que o ensino de LE foi inserido por primeira vez nos curriculos das escolas
brasileiras. Nesse sentido, o tema das perguntas desta entrevista estd relacionado,
fundamentalmente, as recordagdes que nossa entrevistada tem desse periodo no qual estudou
espanhol na escola.

Por fim, salientamos que o foco desta entrevista foi analisar sua dimensao discursiva e,
assim sendo, transcrevemo-la na ordem em que as perguntas foram feitas e as respostas dadas,
preservando os termos utilizados pela entrevistada, porém sem considerar aspectos fonéticos e

fonoldgicos, como pausas, entonagdes, superposicdo de vozes, entrucamentes, prologamentos

de vogais, etc.
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Anexo B — Transcricao editada da entrevista concedida pela prof* Dr* Neide Maia Gonzélez,
docente de lingua espanhola do Departamento de Letras Modernas da Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo.

Observacdes: P: Priscila Oliveira Vieira
N: prof® Dr® Neide Maia Gonzalez

P: Primeiramente, peco-lhe que me informe alguns de seus dados pessoais, como: nome
completo.

N: Claro, meu nome é Neide Therezinha, com ““th” e com ‘“z”’, Maia Gonzalez, com “z”
no meio e no final.

P: Qual a sua data de nascimento?

N: Essa é terrivel: 22 do 09 de 1944.

P: Qual a sua nacionalidade?

N: Sou brasileira e paulista, de Sao Paulo.
P: E o seu grau de instrugao?

N: Tenho doutorado.

P: E a sua profissdo € professora, certo?

N: Isso mesmo.

P: Certo. Entdo, a primeira pergunta é: em que ano e em que escola voc€ comecou a ter aulas
de espanhol na grade curricular?

N: Deixa eu ver, eu nao sei se vou me lembrar do ano em que eu tive espanhol. Nao me
lembro se foi no primeiro, no segundo ou no terceiro ano do classico. Sabe o que é nao
lembrar? Mas eu acho que nao foi no primeiro, nao.

P: Nao?

N: Olha, o ano vai ser mais complicado, porque eu nao me lembro em qual dos trés foi,
mas vamos colocar entre sessenta e trés ou sessenta e quatro. Mas, no primeiro eu tenho
praticamente certeza que nao foi. Deve ter sido no segundo ou no terceiro ano, entre
sessenta e trés e sessenta e quatro.

P: Tudo bem. Vocé se lembra do nome da escola?

N: Foi o Colégio Estadual Presidente Roosevelt.
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P: Vocé teve conato com a lingua espanhola antes de estuda-la na grade curricular? De que
maneira esse contato aconteceu?

N: Eu tive sim e de varias formas. Primeiro, eu cheguei a ouvir bastante espanhol com
vizinhos que eram imigrantes. Inclusive, eu tive uma amiga muito préxima que era filha
de um espanhol e a mae era nascida na Argentina, mas filha de espanhois também.
Entao, eu tive contato com o espanhol assim, nessa espontaneidade, ouvindo musicas
porque, na época, as musicas faziam bastante sucesso. E, depois, ja no ginasio mesmo, a
gente tinha que fazer pesquisas na biblioteca e muitas das coisas que a gente tinha que
pesquisar estavam escritas em espanhol. Eu me lembro de ter feito, desde muito cedo, ja
na terceira ou quarta série da época, leituras de livros em espanhol para fazer trabalhos
da escola.

P: E que outras linguas, além do espanhol,, vocé estudou na escola?

N: Na escola eu estudei francés e inglés. Na minha geracao mais francés do que inglés,
inclusive. Eu tive muito contato com o italiano também, mas isso, por razoes familiares
e, depois, fiz um curso num instituto.

P: Como eram as aulas de espanhol? Vocé se lembra de algo sobre o professor: se era usado
algum material didatico, se voc€s estudavam questdes gramaticais, se havia algum tipo de
avaliacdo, se recebiam alguma nota por isso, etc.?

N: Entao, eu nio me lembro desse detalhe, teria que buscar o meu historico escolar para
ver essa questao da nota, mas eu acredito que sim. Tudo tinha uma nota naquela época.
Nos estudavamos com o livro do Idel Becker e durante um ano. E, nesse ano, nés
seguimos, eu diria, bem a risca, o livro do Idel Becker. Eu tive duas professoras. A
primeira se afastou e veio uma outra professora. Do nome da primeira eu me lembro
bem: era Berta. Mas, do nome da segunda eu nao me lembro, pois foi uma coisa muito
rapida. A primeira delas era mais estruturada, ela seguia o livro a risca. E, a segunda
era mais jovem, entdo ela trazia muita misica. Eu me lembro que a gente cantava
boleros. Eram as musicas que, na época, estavam na moda. Eu nunca me esqueci de um
bolero que ela ensinou para a gente, que se chama ‘“La barca”. Eu decorei aquela
musica, aquela letra. Aquilo ficou na minha cabeca e a gente se divertia muito nessas
aulas, porque essa segunda professora era muito simpatica, muito divertida. Eu tenho a
impressao de que a gente tinha a sensacio de que nao tinhamos grande compromisso
com aquilo, ou seja, era alguma coisa que era mais divertida do que as outras coisas que
nos tinhamos que estudar loucamente. O francés era muito duro, o portugués com a
literatura era, na época do classico, um curso bem pesado, um curso muito forte.

P: E essas professoras eram nativas, ou nao?

N: Nao, nenhuma das duas era nativa. As duas eram brasileiras e tinham feito na USP,
quando na USP ainda havia o curso de letras neolatinas. Fazia-se, fundamentalmente o
portugués e o francés e a segunda lingua era escolhida, podendo ser ou o italiano ou o
espanhol. Elas tinham escolhido o espanhol, eu lembro que elas nos contaram. E elas
usavam bastante o Manual, com tudo o que ele trazia. Ou seja, a gente aprendia, lia os
textos, decorava os poemas. A segunda, como eu ja disse, também trazia cancées que a
gente aprendia e cantava. E faziamos, também, os exercicios do livro, seguindo bem a
linha do Manual e uma linha de ensino que, na época, era muito comum, quer dizer,



68
69

70
71

72
73
74
75
76
77
78
79

80

81

82
83
84
85

86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103

104
105

106

191

comum para o ensino de lingua estrangeira. Acho que, na época, praticamente todas as
linguas que estudei, estudei dessa maneira.

P: Vocé se lembra se a escola, ou até mesmo alguma dessas professoras, apresentou alguma
explicacdo referente a insercdo da lingua espanhola na grade curricular?

N: Nenhuma. Eu nio me lembro. Isso é uma coisa que eu sempre me questiono,
pergunto para mim mesma. Na época, ninguém, nem nés, alunos, perguntavamos “por
que nds temos isso ou nao temo aquilo”. Ou seja, era aquilo e a gente tinha que estudar.
Fazia parte e a gente estudava. E, como a escola era muito exigente, muito mesmo — o
Roosevelt era uma escola de ponta, considerada escola modelo de Sao Paulo — era
apertadissimo. Entao, a gente levava tudo muito a sério, porque realmente era muito
complicado. Por isso, nunca questionamos, nem nunca se explicou: “vocés vao estudar
espanhol porque” ou “com essa finalidade”.

P: O estudo de espanhol foi durante um ano apenas?
N: Exatamente.

P: E vocé lembra como era relagdo dos demais alunos, de modo geral, com a aprendizagem
do espanhol: se eles gostavam de estudar, se havia algum questionamento, se eles
reconheciam a importancia dessa lingua, se eles a consideravam fécil ou dificil. Enfim, os
comentdrios que faziam?

N: Todo mundo achava, em principio, mais facil porque todos tinham tido algum tipo de
contato com essa lingua, fosse pela vizinhanca, fosse pela familia ou fosse por essa
necessidade que, muitas vezes, a gente tinha de fazer pesquisas utilizando livros escritos
em espanhol ou livros traduzidos para o espanhol, que eram mais acessiveis. Havia mais
traducoes de obras de referéncia ao espanhol do que ao portugués. Eu, realmente, nao
me lembro de ninguém questionar as aulas que, como eu disse a vocé, eram divertidas.
Eram as aulas em que a gente mais relaxava porque o grau de compromisso era
pequeno, ja que sabiamos que eram apenas por um ano. Entiao, era uma disciplina que
tinhamos que dar conta para passar de ano. Nao era uma coisa comum da época vocé
entrar em grandes questionamentos, “Por que esta?”’, “Por que tem isso?”. Fazia parte
do curriculo e todo mundo aceitava e estudava para passar. Agora, a respeito da relacao
com a lingua, sempre foi isso: era uma lingua muito parecida, a gente pensava em dar
conta dela e, claro, como era por apenas um ano, também nao chegavamos a um grau de
aprofundamento. Quero dizer, nunca tivemos nenhuma exigéncia como, por exemplo, de
falar em espanhol ou de escrever textos. Tinhamos apenas que ler, entender, repetir
algumas coisas e fazer os exercicios. Vocé nao percebia nenhum objetivo como: vocé vai
ter que, ao final desse ano, estar falando espanhol muito bem ou estar escrevendo muito
bem. Nao, nao tinha isso.

P: Enquanto estudante da educacdo bdsica, voc€ teve outro contato com O ensino-
aprendizagem da lingua espanhola fora da escola? Onde e quando?

N: Nao
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P: E com outra lingua estrangeira, voce teve contato fora da escola?
N: Sim.
P: Com qual?

N: Com o italiano, o francés e o inglés. O italiano era a lingua da minha familia e eu
terminei indo fazer um curso rapido, também, no Instituto Cultural Italo-Brasileiro. J4
o inglés eu estudei um tempo na Unido Cultural Brasil/Estados Unidos. E, o francés, eu
estudei desde o primario porque, o final desse ciclo, eu estudei com umas freiras que
eram francesas. Depois, eu fiz francés no ginasio e, mais para frente, eu ganhei uma
bolsa para estudar na Alianca Francesa. Portanto, o francés foi a lingua com a qual eu
mais tive contato.

P: E vocé considera que o contato que teve com a lingua espanhola naquele periodo da escola
teve alguma relacdo com a sua escolha profissional? Por qué?

N: Nenhuma. Inclusive, veja, eu nao optei pelo espanhol quando eu fiz o vestibular.
Quando eu fiz o vestibular ainda era para o curso de letras neolatinas — eu sou dessas
geracdes que pegaram todas as mudancas, é muito engracado. Quando eu estudei o
espanhol na escola, no ano seguinte essa lingua saiu da grade curricular. Ja, o franceés,
eu tive pilhas de aulas, foi a lingua que eu mais estudei na vida, fora o portugués.
Quando eu fui fazer o vestibular, primeiro prestei para filosofia. Fiz trés anos de
filosofia, mas eu gostava muito do francés e continuava estudando na Alianca Francesa.
L4, os meus professores diziam: “Vocé precisa do diploma em letras”, “Vocé precisa
ensinar francés”, ‘“Vocé precisa nao sei o que...”, etc. Entao, eu resolvi fazer o vestibular
no final de sessenta e sete e comeco de sessenta e oito e entrei no curso de Letras em
sessenta e oito. Foi assim: eu fiz o vestibular para letras neolatinas e, portanto, precisava
escolher outra lingua além do portugués, do latim e do francés, ja obrigatorias. Assim,
ou voceé fazia um prova de italiano ou de espanhol. Como eu era descendente de italianos
e tinha falado e ouvido muito italiano na minha infancia, eu falei: ‘“Vou fazer italiano!”
E fiz, entao, o vestibular para essa lingua. Ou seja, eu entrei em letras neolatinas
portugués/francés/italiano. Ai, eu comecei a cursar o italiano na faculdade e era muito
ruim, na época. Era bem ruim e bem fraco! Eu lembro que a gente ia a uma salinha e
ficava repetindo palavras até que saisse la zeta ou le doppie como a professora queria.
Imagine que ela usava flanelégrafo que, naquela época, ja era antiquado e a gente dava
muita risada. A ultima vez que eu tinha visto um flanelégrafo foi no jardim da infancia.
Entao, era algo ja completamente superado, pois a gente tinha, naquela época, alguns
meios audiovisuais. Eu ja tinha feito cursos, inclusive para ensinar francés, na propria
Alianca Francesa com métodos audiovisuais. Entdo, eram muito chatas as aulas de
italiano da faculdade. Tinhamos vocabulario, a gente repetia palavras soltas, algo
completamente antiquado para a época.

Ao mesmo tempo em que eu fazia isso nas aulas de italiano, tinha colegas que
cursavam espanhol — os meus melhores amigos tinham escolhido espanhol. E eles me
contavam que faziam aulas de literatura, de fonética e fonologia e eu achava
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superinteressante. Assim, comecei a me interessar e a assistir as aulas de espanhol. Eu
parei de assistir as aulas de italianos (essas loucuras que a gente faz e, além disso,
naquela época as coisas funcionavam diferente). Eu comecei a assistir aulas de espanhol,
tanto de lingua quanto de literatura. O meu professor de lingua estava ensinando
fonética e fonologia, pois era a especialidade dele e a pesquisa de sua tese. Entio, ele nos
ensinava a fazer transcricao fonética. Ele colocava as gravacoes e tinhamos que
transcrevé-las. Ele nos ensinou todos os principios da fonética e da fonologia: o que é um
fonema, um aléfono, enfim, todas aquelas coisas que, para mim, eram maravilhosas,
eram uma novidade e uma descoberta. Ou seja, eu aprendia coisas novas e nao ficava so
repetindo palavras, o que era realmente muito chato. Em literatura, imagine, nés ja
comecamos lendo Lorca. Liamos textos assim, como Machado. Liamos, também, poesias
e eu gostava muito de poemas. Eu tinha um professor de literatura hispano-americana
na época — que depois passou a professor de Semidtica na UNESP - chamado Edvar
Lopes que trabalhava muito associando filosofia com a interpretacao de textos. Aquilo
sim era crescer, era descobrir novas coisas! Entido, eu fui me entusiasmando e fui
largando o italiano. Isso aconteceu no primeiro ano e, quando chegou ao final desse ano,
tentei pedir uma transferéncia na secretaria — porque, na época era tudo muito mais
local, a universidade nao era essa maquina enorme, as coisas funcionavam de uma
maneira diferente. Entao, eu pedi, na secretaria, que queria me transferir e a resposta
que veio foi de que eu tinha perdido o prazo da transferéncia e que teria que ver isso no
outro ano. Entao, me dei por vencida. Ai, chegou a época de provas e eu, evidentemente,
nao fiz a prova de espanhol. O professor me procurou inconformado por eu nao ter
realizado a prova e alegando que eu era sua melhor aluna. Entao, eu lhe disse que nao
tinha feito a prova porque niao era sua aluna, que era, na verdade, s6 ouvinte, pois
estava matriculada no italiano e queria passar ao espanhol, mas nao me deixaram. Ao
ouvir minhas explicacées, me pegou pela mao e me levou a secretaria, onde conversou
com os funcionarios e exigiu que eu fosse transferida, alegando que eu era sua melhor
aluna. O catedratico que, na época, era o professor de literatura, também fez um esforco
e, como tudo era diferente — niao tinha os programas Janus, Fénix, nada dessas coisas,
tudo se resolvia de outra forma —, eu consegui, entdo, a transferéncia e fiz as provas
finais de espanhol.

Quando eu entrei para fazer o francés, eu ja tinha estudado essa lingua trés anos em
filosofia, também a tinha estudado desde a admissao no ginasio (durante quatro anos),
mais trés anos no curso classico e ja estava no sexto ano da Alianca Francesa, tendo
concluido o primeiro Nancy. Na faculdade, peguei uma turma que tinha que aprender Je
suis. Entao, para mim, o francés também foi um balde de agua fria, quero dizer, foi
extremamente desanimador. Os professores, em especial o Dudér, fizeram um esforco e
me colocaram em outras disciplinas mais adiantadas. Mas faltava algo, aquilo nao tinha
muita unidade e os grupos eram muito fracos. O que foi também muito desanimador
para mim. Ao mesmo tempo, o espanhol era a grande surpresa, a grande novidade, com
toda a questao da literatura, da descoberta da cultura que eu desconhecia
completamente. Nés tinhamos programas audiovisuais, aulas extras no Instituto de
Cultura Hispanica com programas audiovisuais sobre as regioes da Espanha, cidades
historicas, monumentos, etc. Eu me lembro que sonhava em conhecer Toledo e Granada.
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Ter entrado em contato com os grandes autores, desde os mais classicos até os poetas e,
sobretudo, com o boom da literatura hispano-americana. Eu peguei quando aquilo
explodiu mesmo e nos passamos a estudar Garcia Marques, Cortazar, Onetti, enfim
todos aqueles contistas e a presenca do fantastico na literatura. Tudo aquilo era
fascinante e era uma época de muita repressao politica em que coincidiam ditaduras
tanto no nosso pais quanto em outros paises como na Espanha, na Argentina, no Chile.
Entdo, esse contato com a literatura fez eclodir, isto é, fez com que o espanhol aparecesse
como uma lingua e como um lugar de protesto, de libertacio e de resisténcia. Além
disso, havia, também, o folclore latino-americano, com Mercedes Sosa, Violeta Parra,
Isella e com todos aqueles cantores e cantautores ou compositores que faziam aquelas
musicas que, de alguma forma, falavam de reacio, de libertacio, do desejo de se libertar
desses regimes de forca. E tudo isso a gente fazia meio na marginalidade, porque éramos
extremamente vigiados, viviamos uma época de muita repressao. Isso ia criando uma
espécie de fascinio e de paixao e me levando a largar o francés. Eu lembro que os meus
professores, em especial o catedratico, Albert Audubert, ia na sala dos professores de
espanhol e falava que eles estavam roubando sua aluna. Assim, eu fui dedicando-me,
cada vez mais, ao espanhol. Eu me lembro de que, no segundo ano de espanhol, quando
entreguei um trabalho e o professor foi devolvé-lo ele falou assim: “Vocé vai trabalhar
aqui!”, “Voceé vai ser professora aqui!”. Entao, eu fui ficando e me envolvendo cada vez
mais e, de fato, logo que me formei, passei a trabalhar com o espanhol. Trabalhei um
pouco com o francés e com o portugués, mas acabei ficando mesmo com o espanhol e
comecei a mergulhar, a estudar e a pesquisar essa lingua. Enfim, fui capturada por ela.

P: Muito interessante, professora. Entdo seria isso mesmo. Eu consegui fazer todas as
perguntas. Muito obrigada.

N: Eu acho que para a minha geracao, isso eu acho importante destacar, o espanhol foi
esse lugar da rebeldia. Eu gostava muito do francés e era muito boa, falava franceés
melhor do que o espanhol. Mas, enfim, o espanhol representou o novo, a descoberta
inesperada, totalmente inesperada.

P: E essa descoberta se deu na universidade e ndo naquele ano que vocé estudou espanhol na
escola?

N: Sim, na universidade. Naquele ano em que estudei espanhol na escola eu me sai muito
bem, gostei e tive satisfacio, nio me lembro de ter encarado como algo que estudei
forcada ou com algum desconforto, mesmo porque, como eu disse, as aulas eram muito
animadas e a gente cantava bastante. Entiao, estudava mais por isso, mas eu nao via ali
nada a mais, ou seja, nio pensava em ser professora dessa lingua ou que o espanhol
pudesse servir para algo no futuro. Encarava como um estudo momentaneo. Mas, na
universidade veio a descoberta, realmente! E foi assim, porque no caso do italiano tudo
estava muito cristalizado, parado. Acho que foi um momento da entao chamada cadeira
de italiano, com uma equipe complicada na época. Além disso, eu estava mais madura,
pois ja tinha feito trés anos de filosofia e nado queria s6 ficar em “zoccolo”. Entao, a
possibilidade de estudar coisas novas no espanhol, disciplinas diferentes, ler textos,
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entrar em contato com toda a manifestacao popular que representava essa liberacao foi,
para mim, extremamente importante. E, eu acho que isso tudo me capturou!

P: Certo, professora Neide. Muito obrigada por sua entrevista.

N: Imagine, eu que agradeco.
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Anexo C — Introdugdo da Gramdtica de lingua espanhola para uso dos brasileiros, de
Antenor Nascentes, publicada em 1934.
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Anexo D — Programa do livro didético Espariol bdsico/ Curso cldssico e cientifico, de José
Ramén Calleja Alvarez, publicado em 1953.
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Anexo E — Introdugdo do livro didatico Curso Prdctico de Espaiiol, de Francisco Frigério,

publicado em 1977.

a2s aportaciones del Profesor D. Francisco Frlgerlo

e

1a didactica de la Lengua espanola,

Quisieramos rendir en estos comentarios el justo tributo de
2labanza y estimacion que merecen las aportaciones que ha consa-
grado a la didactica de la Lengua espanola, el docto profesor
*rasileﬁc D, Francisco Frigerio, nuestro muy caro amigo y distin

uido colega, con’sus obras: Curso Practico de Espanol. Curitiba
Paran3. 9 71 (del que va se han hecho tres ediciones) y Audiovi-
sual Espanol Estructural. I y II.

L.a suma de aciertos que el mas somero examen descubre en
las citadas obras, se debe a que en su autor se dan estas varias
y relevantes circunstancias: una apasionada vocacion por los es-

tudios fllologlcos, una seria formacion de 103 mismOS, perfeccio
nada al mas alto n1ve1 en el curso de Filologia Romanica de 1a

Facultad de Filosofia y Letras de la Dniversidad de Salamanca, y
en los cursos para extranjeros de la Universidad Internac1ona1
"Menendez Pelayo"™ de Santander, y en el Centro de Cultura Hispa-—
nica de Madrid; un continuado eJerc1c1o docente en los importan—
tes Centros en que profesa la emnsenanza del Espan01° Colegio Es=—
tatal de Parana y Colegio del Sagrado Corazon de Jesus. Y, final
mente, una vigilante ateuc10n41ara conformar la ensenanza de 1a
Lengua castellana con los mas luminosos criterios y los mas mo—:
dernos proced1m1entos pedagodogicos, entre los que alcanza marcado
relieve el método audiovisual.

Gozan los 1libros escritos por el profesor Frigerio, para la
ensenanza del espaﬁol, del privilegio que supone el que los alum
nos que van a manejarlos, y sobre los que ha de ejercerse la la=
bor profesoral,parten de una lengua hermana, y de una estructura
analoga a aquella cuyo aprendizaje emprenden. 4

En efecto,la gran cercania y_parentesco entre ambas lenguas
romanlcas. el portugues y el espanol, permlte a los alumnos bra-—
silenos seguir en el estudio de este, casi el mismo camino uti-
lizado en el conocimiento y adqu151c1on. de la lengua materma. Y
ese metodo no puede ser otro gque el que hoy se emplea con el
mayor rendimiento y eficacia: partir de la realidad viva y direc
ta de la lengua, ¥y procurar que el aluno consiga el mayor numero
posible de recursos expresivos. Esta finalidad, de caracter esen
blalmente practlco, priva actualmente en las prlmeras etapas de
la ensenanza lingiiistica, sobre el conocimiento teorico, grama-—
tical, abstracto.

De este&, sin embargo, no podra ni debera prescindirse con
tal que se ofrezca en perfecto ajuste y graduacion con la edad y
con las vivencias idiomaticas que haya alcanzade el hablante. De
otro modo, resultaria ineficaz por anticipadeo e inmaturo.Los con
ceptos y nociones gramatlcales han de contemplarse, mientras la
capac1dad de abstracion no adquiera el debido desarrollo, en fun
cion de los textos que se -lean y estudien, educidos de los mis-—
mos y tomandoles siempre como punto de referemcia. (1)

AsT lo cumple a maravilla, el profesor Frigerio en su Curso
Practico de Espamnol. Usa en el nuestro prestigioso colega de los

(1) Vease en confirmacion de 1o expuesto, io que dice en su artfcule: La ensenanza

1i Gaya, Revista de Educacidon n@ 21952_ pags 119-192.

e
de la Gramatica el catedrat1co v academ1co de 1a R.A. E. de 1la Lengua D. Samuel Gi-—
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medios mas eficientes para crear el habito de expresion en cas-
tellano: conversaciones; extensos vocabularios; lecturas perfec-—
tamente elegidas de escritores espanoles e hispanoamericanos, P2
ra que de ellas puedan educirse las distintas nociones gramatica
les al par que eduquen el gusto literario de los alumnos; bellas
ilustraciones en armonia con los textos, a fin de que resulten
mas sugestivos y aviven la capacidad intuitiva de aquellos; gran
riqueza de modismos,refranes, proverbios y hasta adivinanzas tan
abundantes en castellano; formulas de cortesia y de expresion de
muy variados sentimientos.

Con especial cuidado busca el autor facilitar a sus alumnos
brasilenos el aprendizaje de la lengua castellana, resaltando el
paralelismo que existe en la estructura general, en el vocabula=
rio, en la morfologia, régimen y construccion entre la lengua me
terna y la de Cervantes, sin dejar de anotar con precision las
divergencias que entre ellas se advierten. Para la mayor efica-
cia de este cotejo, se propone con frecuencia una practica utiil?y
sima: la version de parrafos castellanos al portugues y vicever—
Sa.

Al final del 1libro, un amplio apendice gramatical recoge en
forma sistematica, sencilla y con gran rigor cientifico, los pa-
radigmas y las nociones gramaticales que no han sido anotadas a
traves de los textos, y son mnecesarias para el uso correcto del
castellano. '

En suma: el tratado Curso Practico de Esgaﬁol del profesor
Frigerio, cumple perfectamente con el precepto horaciano de en-—
senar deleitando.

S
-———‘/
Gabriel Espino Gutiérrez
Catedratico jubilado de Lengua y Literatura espanola
del Instituto Nacional "Fr.Luis de Ledn",de Salamanca.
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Milagros Rodriguez Céceres, publicada em 1992.

Yeserntacidre

Vamos a hablar es un método de espaiiol
creado para atender las peculiares
necesidades de los alumnos lusoparlantes y,
en especial, de los brasilefios. Hemos
tratado de aprovechar las facilidades que
nos ofrece la semejanza de las dos lenguas y
de esquivar los escollos que encierra esa
misma cercania. El ritmo es, como parece
logico, el que exige un alumnado que puede
avanzar con rapidez en el dominio del nuevo
idioma. Pero paralelamente a la progresion
viva y dinamica, Vamos a hablar insiste en
la necesidad de un esfuerzo especial para
asimilar desde el primer momento las
construcciones mas genuinas y propias del
espaiiol, la pronunciacion mas exacta y las
locuciones mas naturales y expresivas.

Por eso cada leccion va a combinar
propuestas didacticas diversas y
complementarias. Nuestro método quiere ser
una invitacién a que el alumno se exprese,
intervenga en clase, converse con sus
compaifieros e incluso discuta
apasionadamente... en espaifiol. Junto a esta
faceta y para evitar que se derive
inconscientemente hacia una jerga informe
(el portufiol), insistimos desde el principio
en algunas cuestiones fonéticas,
morfosintacticas y léxicas fundamentales,
que perfilan con claridad los rasgos de la
lengua espaifiola. Las técnicas comunicativas
deben aliarse a las propuestas de caracter
estructural para conseguir una mayor

eficacia en el proceso de aprendizaje; de la
misma forma que la expresion oral,
prioritaria en todos los casos, se enriquece y
afianza con ejercicios escritos
adecuadamente dosificados.

El método que el lector tiene entre las
manos se cred, a instancias de D. José
Manuel Bolado Somolinos, Consejero de
Educacion de la Embajada de Espaiia, para
los cursos de espaifiol del Circulo Cultural
Miguel de Cervantes. Durante dos anos lo
hemos experimentado y corregido a la vista
de los resultados obtenidos en clase. Es para
nosotros un gustoso deber dar las gracias a
los alumnos que con su comprension y carifio
nos han permitido depurar y perfeccionar
este método. También queremos manifestar
nuestro agradecimiento a cuantas personas
nos han ayudado en la preparacion de los
materiales que ahora presentamos. Gracias a
Chony, Mavi e Izildinha, que cuidaron
primorosamente de las primeras ‘“ediciones’’
experimentales; a Eladio Sebastian Herrero,
que ilustré los esbozos de esta obra; a Maria
Salete Bento Cicaroni, que se ha desvivido
para que estos volamenes vean la luz; a
Sandra y al personal de Editora Atica, que
se han ocupado eficazmente de todo el
proceso de edicion. A todos, nuestro
reconocimiento y gratitud.

Los autores
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PARTE B

Anexo G — Apresentacdo da primeira edi¢do da colecdo didatica Espariiol sin Fronteras, de
Maria de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sanchez Hernandez, publicada em 1996.

Apresentacao

O processo de aprendizado de uma lingua pode e deve estar ligado ao prazer — prazer
da descoberta pelo aluno e prazer do professor em alcangar seu objetivo. Recordamos hoje
nossa dificuldade como professoras, anos atras. Embora o espanhol fosse para nos a
“primeira lingua materna”, nos sentiamos desamparadas pela falta de material adequado
ao ensino deste idioma para alunos brasileiros. Naquela época, ndo havia muitas obras
disponiveis, e as poucas existentes eram estrangeiras ou escritas por estrangeiros, que nao
dispunham do necessario conhecimento de portugués para avaliar as dificuldades do aluno
brasileiro em relacao ao aprendizado da lingua espanhola.

Decidimos entao criar nosso proprio material, aproveitando tudo que chegava em
nossas maos: contos, poesias, letras de musicas, artigos de jornais ou de revistas, etc.
Assim, de maneira lidica e descontraida, conseguiamos alcangar nosso objetivo, ou seja,
levar o aluno a se interessar pela lingua espanhola. Foi a partir de entao que nos ocorreu a
idéia de escrever uma obra did4tica de Espanhol, um material que atendesse as
necessidades de nossos alunos e, principalmente, servisse de apoio para o professor.

Hoje, existern varios e bons livros no mercado, mas queremos deixar nossa
contribuicao — pelo amor que temos a esta lingua e porque acreditamos nos frutos deste
trabalho.

Vale lembrar que o professor é e continuard sendo o melhor material em sala de aula.
Com o apoio deste método, ele terd liberdade para criar e recriar com seus alunos,
transformando suas aulas em um exercicio estimulante.

Aprender una lengua es abrir una puerta y descubrir muchos mundos.
iEnhorabuena! Espanol sin fronteras.

As autoras



Anexo H — Capas dos quatro volumes da primeira edi¢do da colecdo didética Espariol sin
Fronteras, publicada por Marfa de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sdnchez Herndndez, em
1996.
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Anexo I — Apresentacdo da segunda edi¢do da colecdo didética Espariol sin Fronteras, de
Maria de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sdnchez Herndndez, publicada em 2002.

“Yo tsngb tantos hermanos
Que no los puedo contar
En el valle, la montafia,
En la pampa y en el mar.
Cada cual con sus trabajos
Con sus suefios cada cual
Con la esperanza adelante,
Con los recuerdos detris.
Yo tengo tantos hermanos

Que no lOS P‘HEdO fU?IfﬂT’.”

“Los hermanos”, Atabualpa Yupanqui

e S S e e T

o g S o

AR AT xS

o

B e

Presentacion

Aprender una lengua es abrir una puerta
y descubrir muchos mundos — mundos sin
fronteras, que nos hermanan y nos enriquecen
con su diversidad cultural.

Por el amor que tenemos a esta lengua y
porgue, una vez mas, creemos en el fruto de
este trabajo, te invitamos a hacer un recorrido
con Espaniol sin fronteras y a abrir puertas
que te llevaran a un mundo de ideas, a conocer
culturas, a la diversion, a la modernidad, a la
reflexion y al crecimiento interior.

Toda evolucién se da a través del aprendizaje,
del acierto y del propio error. “Somos lo que
hacemos, pero somos, principalmente, lo que
hacemos para cambiar lo que somos.” —
Eduardo Galeano.

Que el aprendizaje siempre esté relacionado
al placer — placer del descubrimiento por el
alumno vy placer del profesor en alcanzar
su meta.

Las autoras
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Anexo J — Capas dos quatro volumes da segunda edi¢do da colecao didatica Espaiiol sin
Fronteras, publicada por Marfa de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sdnchez Herndndez, em
2002.

ESPANOL

o S

Maria De Los Angeles J. Garcia

Josephine Sanchez Hernandez
e CURSO DE
e, 0 L LENGUA ESPANOLA

VOLUMEN 4
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Anexo K- Letra da cang¢do “Los hermanos”, de Atahualpa Yupanqui. (Disponivel em:
<http://www.cancioneros.com/nc/4317/0/los-hermanos-atahualpa-yupanqui> Acesso em:

09/03/2011).

Los hermanos (Atahualpa
Yupanqui)

Yo tengo tantos hermanos,
que no los puedo contar,
en el valle, la montaifia,

en la pampa y en el mar.

Cada cual con sus trabajos,
con sus suefos cada cual,
con la esperanza delante,
con los recuerdos, detras.

Yo tengo tantos hermanos,
que no los puedo contar.

Gente de mano caliente
por eso de la amistad,

con un rezo pa’ rezarlo,
con un llanto pa’ llorar.

Con un horizonte abierto,
que siempre estd mas all4,
y esa fuerza pa’ buscarlo
con teson y voluntad.

Cuando parece mads cerca
es cuando se aleja mas.
Yo tengo tantos hermanos,
que no los puedo contar.

Y asi seguimos andando
curtidos de soledad,

nos perdemos por el mundo,

nos volvemos a encontrar.

Y asi nos reconocemos

por el lejano mirar,

por las coplas que mordemos,
semillas de inmensidad.

Y asi seguimos andando
curtidos de soledad,

Yy €n nosotros nuestros muertos
pa’ que naide quede atras.

Yo tengo tantos hermanos,
que no los puedo contar,

y una novia muy hermosa
que se llama libertad.
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Anexo L — Presentacion da terceira edicdo da colecdo didatica Espaiiol sin Fronteras, de
Maria de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sanchez Hernandez, publicada em 2007.

Presentacion

jHola!
Queridos alumnos,

Cuando aprendemos un nuevo idioma, abrimos una puerta
que da paso a una nueva cultura, a las particularidades de
‘vida de otros pueblos. No se aprende una nueva lengua sélo
por el valor del idioma en si mismo, pero para ampliar nuestra
participacién en un mundo cada vez mas amplio y complejo.

Espanol sin fronteras, desde su primera edicion, fue
elaborado con este propdsito: facilitar tu acceso a un universo
cada vez mas amplio, para poder participar en €l con éxito. Es
una coleccién pensada para ti que quieres aprender espanol
de una forma agradable y divertida. En esta nueva edicién,
hemos introducido nuevas secciones con textos interesantes
y llenos de curiosidades, hemos elaborado ejercicios mas
contextualizados, hemos buscado, en fin, ofrecerte un curso
mas moderno y atractivo, fundamentado en un abordaje
comunicativo. Sin embargo hemos buscado mantener la
metodologia adoptada en las ediciones anteriores, por
haberse revelado (til a todos los estudiantes que se han
servido de ella hasta el presente momento. Pero sabemos que
no basta el libro, sera necesario, principalmente, tu empeno,
sin el cual todo tu esfuerzo habra sido indtil. Al fin de cuentas,
tu seras el principal agente de tu aprendizaje para que puedas
dominar plenamente el espanol. No consideres el estudio
como una obligacién sino como una oportunidad para entrar
en el mundo del conocimiento y del saber.

Si entiendes, lees, hablas y escribes en espanol, podras
| comunicarte con casi 500 millones de personas que también
hablan el espanol. Esto significa que contaras con un gran
abanico de posibilidades que te abrirdn puertas y te llevaran a
descubrir otras culturas, sin fronteras...

iMucho éxito!

Un abrazo,
Las autoras
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Anexo M — Capas dos quatro volumes da terceira edi¢ao da colecdo didatica Espaiiol sin
Fronteras, publicada por Marfa de Los Angeles J. Garcia e Josephine Sdnchez Herndndez, em
2007.
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