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RESUMO

Neste estudo nos propomos a anélise dos pareceres CNE/CEB n. 08/2007 e n. 15/2015 e da Lei
11.161/2005, que versam sobre o oferecimento de Espanhol como lingua estrangeira, bem como
da colecdo de livros didaticos de lingua espanhola Cercania Joven (2013), pensada para o
ensino médio brasileiro. Inscrita nos fundamentos tedricos da Histdria das Ideias Linguisticas,
que nos dao base para a compreensao da lingua como saber e objeto de saber e para o seu
processo de gramatizacdo, o foco desta investigacao é refletir em que medida esses instrumentos
linguisticos estdo articulados e pensados para a formacdo do cidaddo brasileiro com
escolarizacdo média. Nesse sentido, neste trabalho objetivamos compreender: a) como esses
documentos linguisticos sdo entendidos e aprendidos pelos autores do livro didético,
constituindo seu imaginario em relacdo a necessidade de se aprender Espanhol na Escola; b)
em que medida esses documentos modelam a producdo de livros didaticos para o ensino de
Espanhol; ¢) como a colecdo de livros didaticos Cercania Joven (2013) apresenta a Lingua
Espanhola e expressa em seu contetdo as determinacdes expressas nas politicas linguisticas e
educacionais vigentes; d) como esse livro didatico constitui um saber sobre a lingua espanhola
e a cultura dos povos que tem o espanhol como lingua oficial, domesticando as diferencas
linguisticas existentes, afetando como o brasileiro projeta a imagem desses falantes de espanhol
no mundo e, simultaneamente, constréi um imaginario sobre essa lingua para o aprendiz.

Palavras-chave: Funcionamento discursivo; Politica Linguistica; Lingua Espanhola; Livro
Didatico; Documentos Juridicos da Educacéo.



ABSTRACT

In this study we propose to analyze the CNE/CEB opinions of 08/2007 and 15/2015 and the
Law 11.161/2005 that deal with the offering of Spanish as a foreign language as well as the
Spanish language textbook collection Cercania Joven (2013), designed for Brazilian high
schools. Based on the theoretical foundations of the History of Linguistic Ideas, which provide
the basis for the understanding of language as knowledge and object of knowledge and for its
grammatization process, the focus of this research is to reflect to what extent these linguistic
instruments are articulated and designed for the formation of Brazilian citizens with middle
school education. In this sense, we aim at understanding (a) how these linguistic documents are
understood and learned by the textbook authors, constituting their imaginary in relation to the
need to learn Spanish in School; (b) to what extent these documents shape the production of
textbooks for the teaching of Spanish; (c) how the textbook collection Cercania Joven (2013)
presents the Spanish Language and expresses in its content the determinations expressed in the
linguistic and educational policies in force; d) how this textbook constitutes knowledge about
the Spanish language and the culture of the peoples whose official language is Spanish,
domesticating the existing linguistic differences, affecting how Brazilians project the image of
these Spanish speakers in the world and, simultaneously, build an imaginary about this language
for the learner.

Keywords: Discourse Functioning; Language Policy; Spanish Language; Textbook; Legal
Education Documents.
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INTRODUCAO

O oferecimento da disciplina de Lingua Espanhola na grade curricular basica do
ensino no Brasil ndo é algo inédito. Segundo Rodrigues (2010, p. 17), Daher (2006) aponta que
“data de 1919 a primeira menc¢ao a seu ensino, no Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, com ‘la
aprobacién del Prof. Antenor Nascentes a titular de la catedra’. No entanto, apesar disso, a
lingua espanhola ainda ndo é uma disciplina consolidada nas escolas, principalmente nas
escolas publicas brasileiras. A assinatura do tratado para a formacao do Mercosul, em 1991, fez
com que novas agdes e politicas linguisticas fossem instituidas para promover a sua incluséo
no curriculo. Na esteira desse acordo, o entdo presidente da Republica, Luiz Inécio Lula da
Silva, assinou a Lei 11.161, de 5 de agosto de 2005, que foi publicada no Diario Oficial da
Unido em 8 de agosto de 2005. A partir da publicacdo dessa lei ordinaria, ficou instituido que
a disciplina teria oferta obrigatéria para o Ensino Médio e, se oferecida como segunda lingua
estrangeira moderna na grade curricular, teria matricula facultativa para os estudantes. No
entanto, a sua existéncia teve um curto periodo de vigéncia, tendo sido revogada com a medida
provisoria 746 de 22 de setembro de 2016, que posteriormente foi incorporada a Lei
13.415/2017.

Refletir sobre o funcionamento da Lei 11.161/2005, pela perspectiva Historia das
Ideias Linguisticas, articulada com a Analise de Discurso, nos é produtivo para entender como
a disciplina Lingua Espanhola é significada nos ambientes escolares. Segundo Orlandi (2001),
por essa perspectiva discursiva, podemos ter novas praticas de leitura, ampliando a reflex&@o
sobre os instrumentos linguisticos (AUROUX, 1992) e textos ligados a esses instrumentos para
além dos dicionarios e gramaticas, englobando, assim, na reflexdo, documentos e leis que nos
mostram a historicidade dos discursos sobre a lingua por meio das discursividades dos textos.

Dessa forma, para entender o funcionamento da referida lei em ambito nacional,
também incluimos em nosso arquivo (PECHEUX, [1982] 2014; FERREIRA, 2009) os
seguintes documentos federais: a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB/96); o parecer
CNE/CEB n. 18/2007, aprovado em 8 de agosto de 2007 e publicado no Diéario Oficial da Unido
em 10 de junho de 2008, que traz esclarecimentos para a implementacdo da Lingua Espanhola
como obrigatoéria no Ensino Médio, conforme dispbe a Lei n® 11.161/2005; o parecer CNE/CEB
n. 15/2015, aprovado em 9 de dezembro de 2015, mas que ainda aguarda ser homologado e que
€ uma orientacdo aos sistemas de ensino quanto & implementacdo da Lei n. 11.161/2005; os

Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) sobre a Lingua estrangeira
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moderna; e as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), também sobre a Lingua
estrangeira moderna. Com a leitura desses documentos, podemos apreender alguns aspectos
dos discursos sobre o ensino de lingua estrangeira no Brasil e analisar as posicdes favoraveis e
contrérias ao oferecimento da disciplina Lingua Espanhola nas instituicdes de ensino publico
do pais dentro da grade curricular.

Além disso, de modo mais especifico, a analise de recortes (ORLANDI, 1984) de
uma colecdo de livros didaticos de lingua espanhola permite verificar como esse instrumento
linguistico se constitui, de certo modo, como porta-voz dessa politica brasileira de integracdo
dos paises de lingua espanhola, tentando mostrar uma diversidade — que, no entanto, ja é
domesticada (ORLANDI, 1998) — de diferentes povos de diferentes paises e trazendo um
contraste com a nossa formacao identitaria, atendendo as leis educacionais brasileiras. A
colecdo de livros didaticos que nos servird como corpus € a Cercania Joven (2013), que tem
como autores duas brasileiras (Ludmila Coimbra e Luiza Santana Chaves) e um argentino
(Pedro Luis Barcia). Essa colecdo € pensada para o estudante do ensino médio brasileiro, sendo
dividida em trés volumes, um para cada série do ensino médio. No livro do professor hd um
manual no qual se especifica quais séo as diretrizes utilizadas como arcabougo tedrico e quais
os documentos pesquisados para a elaboracdo do livro didatico. A obra é pensada para que se
desenvolva as chamadas quatro “habilidades comunicativas” em uma Lingua Estrangeira
Moderna (L.E.M.), ou seja, em cada unidade do livro temos uma secdo para se trabalhar a
leitura, a escrita, a escuta e a fala. Além disso, no manual do professor se explica que o0 objetivo
do livro ndo seré sé para a aquisi¢do linguistica e cultural do espanhol como lingua estrangeira,
mas também para a promogao da autonomia, da criticidade, da criatividade e da participacao
em face da construcdo desses saberes. Sua proposta é trabalhar com a diversidade linguistica e
cultural dos chamados “povos hispanofalantes”, fazendo uma ponte com a lingua e a cultura
materna dos estudantes, proposta essa ligada a inclusdo, na grade curricular do ensino médio,
de uma Lingua Estrangeira enquanto um objetivo articulado a cidadania: “a esséncia da
aprendizagem do Espanhol na escola basica ¢ o desenvolvimento da cidadania” (COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 181, traducdo nossa).

A questdo da cidadania € um dos pontos de articulacdo presentes nas leis
educacionais; dessa forma, a lingua estrangeira encontra ai uma funcéo social que seria a de
pensar a diversidade frente a nossa cultura, buscando a formacéo de cidad&os e leitores criticos
que se cologuem no lugar do outro e que trabalhem essa alteridade para entender ndo s uma
lingua estrangeira, mas também o funcionamento cultural da nossa sociedade. Refletir sobre a

construcdo histérica dos sentidos de cidadania no Brasil nos faz compreender em que medida a
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instrucdo escolar vai sendo considerada como primordial para que 0 sujeito possa ser
considerado cidaddo. Segundo Guimaraes ¢ Orlandi, a “nagdo precisa de uma unidade que a
identifique e a cidadania é um dos lugares em que se trabalha esse processo de identificacdo”
(1996, p. 13). Essa identificacdo pode ser apreendida no processo historico da gramatizacéo
brasileira. Assim, as politicas linguisticas ligadas as leis, as institui¢fes, aos saberes e a
producdo de instrumentos linguisticos vao estabelecendo uma articulacéo entre a sociedade e
seus cidaddos. Portanto, a nossa cidadania, tal como é significada atualmente, vem de uma
construcdo histdrica, e ela ndo é livre de contradi¢fes. Em nossa historia, hd uma necessidade
de enunciar a cidadania como algo a ser adquirido, sendo algo que é cobrado pela legislacdo
brasileira, principalmente a educacional. Essa exigéncia também afeta 0 modo como se define
a funcéo do ensino de lingua estrangeira.

Tendo isso em vista, temos como objetivo geral analisar — tendo como referencial
tedrico a perspectiva da Historia das Ideias Linguisticas no Brasil — como documentos, leis e
materiais didaticos sobre a lingua espanhola produzem determinados sentidos sobre o ensino
de espanhol para o brasileiro, contribuindo para difundir determinados imaginarios sobre o
ensino dessa lingua na Escola. Para que se cumpra tal objetivo, apresentamos 0s seguintes

objetivos especificos:

i. Pensar como os documentos oficiais sobre o ensino de lingua estrangeira moldam
a producdo do livro didatico para ensino de Espanhol,;

ii. Analisar o modo como o livro didatico Cercania Joven (2013) apresenta a Lingua
Espanhola em relagdo as politicas linguisticas e educacionais expressas nesses
documentos;

iii. Refletir sobre como o uso do livro didatico de lingua espanhola constitui um
saber sobre a lingua e a cultura e produz um imaginario em seu entorno, a0 mesmo

tempo em que constréi um imaginario sobre essa lingua para o aprendiz.

Para que isso aconteca, vale enfatizar que entendemos que € importante estudar
esses documentos tomando-os como documentos que afetam diretamente a producdo dos
instrumentos linguisticos que irdo instituir o Espanhol como lingua estrangeira formadora do
cidad&o brasileiro, sendo também responsavel por imagens de possiveis formacdes identitarias
do brasileiro frente a diversidade cultural e linguistica do Espanhol. E necessario, portanto,
refletir sobre como esses textos produzidos pelo Estado s@o entendidos e como seu discurso €

aprendido na elaboracdo de materiais didaticos, que, no caso deste estudo, se da,
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especificamente, com a colecdo de livros Cercania Joven (2013). Ressaltamos ainda que a
Histdria das Ideias Linguisticas nos possibilita compreender como a linguagem e a lingua (e
uma lingua especifica) se tornam objeto de saber e como isso esta ligado aos processos de
gramatizacdo (AUROUX, 1992), ensino e aprendizado. Sendo assim, nossa abordagem propde
pensar a relacdo entre os instrumentos linguisticos, os seus dizeres com a constituicdo de
diretrizes educacionais de ensino de lingua estrangeira e a formacdo identitaria e cidada do
estudante do ensino médio brasileiro por meio da aprendizagem de uma Lingua Estrangeira

Moderna - Espanhol.
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CAPITULO 1

1.1 ALGUMAS NOCOES TEORICAS FUNDAMENTAIS

O homem, curioso e em constante busca de ampliagdo do conhecimento, transforma
aquilo que lhe é estranho em objetos de saber. Do meio ambiente ao corpo humano, dos
movimentos as construgdes arqueoldgicas, tudo é, de algum modo, questionado pelo homem,
que busca, sobretudo, solucGes para os problemas que cercam cada objeto e para si. Na esteira
dos problemas “comunicativos” que se interpunham ao homem, aquilo que Auroux (1992)
conceitua como gramatizagdo é considerado como um processo de instrumentalizacdo da
lingua. De acordo com Auroux (1992, p. 65), a gramatizagdo ¢ “[...] o processo que conduz a
descrever e instrumentar uma lingua na base de duas tecnologias que sdo hoje os pilares de
nosso saber metalinguistico: a gramética e o dicionario”.

A gramatica, entdo, como um instrumento linguistico, permite que haja uma
modificacdo na forma de se pensar uma lingua, uma vez que as formas orais de expressao vao
sendo afetadas pela norma gramatical, ou seja, por essa perspectiva, € possivel pensar que so se
fala bem um idioma se o falante souber usar as suas formas gramatizadas de expressao, do

modo como séo apresentadas nos instrumentos linguisticos.

A gramatica ndo é uma simples descri¢do da linguagem natural, € preciso
concebé-la também como um instrumento linguistico: do mesmo modo que
um martelo prolonga o gesto da mao, transformando-o, uma gramaética
prolonga a fala natural (AUROUX, 1992, p. 69).

O processo de gramatizacdo das linguas europeias ocorre em momento historico
muito importante para o florescimento da nogdo cultural europeia, 0 Renascimento, cuja
formacdo dos Estados Nacionais comeca a ser forjada, o que vai levando a constituicdo das
linguas nacionais, fazendo com que o latim fique cada vez mais reservado aos assuntos
eclesiasticos e a cada vez menos para os documentos oficiais dos Estados Nacionais.

As categorias linguisticas da gramatica latina foram usadas para gramatizar ndo
apenas determinadas linguas neolatinas, mas grande parte das linguas do mundo, tornando-as
um modelo a ser seguido. Dessa maneira, 0 processo de gramatizacdo produz uma uniformidade
motivada pelo modelo de base, que é o latino, para a descri¢do das linguas do mundo, que

podem ser “mais facilmente” traduzidas de uma lingua a outra.
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Segundo Auroux (1992), inicialmente, um dos interesses para a gramatizacdo de
uma determinada lingua era a necessidade de se aprender uma lingua estrangeira. Esse interesse
estd vinculado a outros, como, por exemplo, questdes culturais, politicas, religiosas,

administrativas etc. Diz o autor:

O que se passa na Europa, durante o Renascimento, no dominio dos saberes
linguisticos — uma espécie de macroacontecimento com estrutura complexa —
ndo tem comparacao, se pensarmos noutras culturas. Inicialmente, quando os
vernaculos europeus eram sistematicamente gramaticalizados, eles o eram na
base de uma orientacdo préatica que se definiu muito lentamente a partir das
Artes da tradicdo greco-latina: uma gramatica pode ter por finalidade a
aprendizagem de linguas estrangeiras (AUROUX, 1992, p. 31-32).

Além disso, vale citar os interesses de expansao territorial e politica, que
contribuiram para a disseminacdo de gramaticas organizadas como instrumentos linguisticos e
que serviram tanto para a expansao interna quanto externa de determinados idiomas.

Auroux (1992, p. 27) pontua que uma gramatica, atualmente, € “uma técnica escolar
destinada as criancas que dominam mal sua lingua ou que querem aprender uma lingua
estrangeira”. Ele segue discorrendo que antigamente ndo se tinha a intencdo de fazer uma
gramatica com intuito de corrigir erros e ensinar pronuncia, mas que fosse um instrumento que
auxiliasse a ler e a escrever um texto, como, por exemplo, a “grammatike grega, que nasce na
virada dos V e IV séculos antes de nossa era, € somente uma aprendizagem elementar de leitura
e da escrita” (AUROUX, 1992, p.28). Inclusive, observa o autor que a aprendizagem de linguas
estrangeiras se deu, por muito tempo, pela imersao.

A revolucdo tecnoldgica da gramatizacdo se da, como mencionado, a partir do
Renascimento, periodo em que ocorre a gramatizacdo das linguas nacionais da Europa e, ao
mesmo tempo, em outros continentes, como na América, com a gramatizacao de varias linguas
amerindias. Em relacéo as col6nias, no caso brasileiro, temos, como instrumentos linguisticos,
os relatos dos viajantes, gramaticas de linguas indigenas e dicionarios, tanto bilingues quanto
monolingues. De acordo com Nunes (2006), nos relatos de viajantes ja havia reflexdes sobre
palavras, muitas vezes por meio de listas de palavras elaboradas para explicar seus significados
e usos, sendo que as defini¢bes das palavras podiam ter a forma de verbetes enciclopédicos.

Assim, notamos que a colonizacgéo fez surgir uma necessidade de gramatizar outras
linguas. No entanto, o modelo utilizado para essa gramatizacao foi o latino, embora as linguas
amerindias, faladas pelos povos conquistados, ndo tivessem se formado com base no latim. A

formatacdo da gramatica dessas linguas nos moldes europeus possibilitou que os colonizadores
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impusessem seu modelo de descrigdo de lingua as linguas indigenas, ou seja, segundo Auroux
1992, p. 35): “Cada nova lingua integrada a rede dos conhecimentos linguisticos, a mesmo
titulo que cada regido representada pelos cartografos europeus, vai aumentar a eficacia dessa
rede e de seu desequilibrio em proveito de uma sé regido do mundo”.

De modo geral, dentre varios elementos que contribuiram para a gramatizacdo dos
vernaculos pelo modelo latino podemos lembrar, a partir de Auroux (1992), as grandes
navegacdes e as descobertas delas decorrentes, a renovagdo da gramatica latina e a imprensa.
A partir do periodo renascentista, com o surgimento dos instrumentos linguisticos, a vida social
foi afetada em diferentes aspectos, principalmente em relacdo as ciéncias humanas, que
englobava, na época, a gramatica, a geografia e a etnografia. No Renascimento, a gramatica de
Nebrija (1494), escrita em castelhano, ilustra uma modificacdo importante em relacdo a sua
finalidade: trata-se de descrever uma lingua vernacula que era a lingua do Império e que, depois,
se tornaria uma lingua nacional.

Segundo Orlandi (2001), em relacdo aos instrumentos linguisticos, podemos pensa-
los também em relacdo aos documentos que versam sobre as politicas linguisticas e
educacionais. E nesse escopo, podemos lancar luz sobre a Lei do Espanhol (Lei 11.161/2005)
e 0s pareceres sobre o esclarecimento da referida Lei (de 2007 e 2015) do Ministério da
Educacdo (MEC). Além disso, também podemos observar como essa lei e seus pareceres afetam
a elaboracdo do material didatico para o ensino de Espanhol nas escolas do ensino médio.

Em relacdo a isso, é interessante lembrar a reflexdo de Maria Teresa Celada (2002)
sobre duas cenas relacionadas a “memoria do espanhol no Brasil”, que compdem a primeira
parte de seu trabalho, em que a autora discute e teoriza sobre o oferecimento oficial da disciplina
de lingua espanhola no Brasil e sobre como nos brasileiros entendemos e pensamos a
aprendizagem desse idioma. De acordo com Celada (2002), em linhas gerais, na primeira cena,
estabelece-se uma relagdo do brasileiro com a lingua espanhola, que é significada pela
utilizacdo de um instrumento linguistico, o Manual de Idel Becker, que marcou fortemente no
imaginario do brasileiro a ideia de que o espanhol e o portugués sdo linguas similares e que
para o falante de lingua portuguesa ha a facilidade de se aprender o espanhol. A autora pontua
que essa facilidade se d& por meio de um pré-construido, a saber, o de que aprender espanhol
é facil. Por sua vez, esse pré-construido em conjunto com esse instrumento linguistico faz com
que se fortaleca na pratica pedagogica a ideia de que ha uma lingua espontanea, ou seja, 0
portunhol. Além disso, o espanhol ficou estabelecido no imaginario do brasileiro como uma

lingua instrumental, j& que muitos livros de pensadores estrangeiros foram traduzidos para o
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espanhol, mas ndo para o portugués, e, desta forma, estas traducGes em espanhol foram
responsaveis pela chegada ao Brasil de algumas teorias produzidas em outra lingua de cultura.

A segunda cena, de acordo com Celada (2002), ficou instituida a partir da década
de 1990, com a assinatura do tratado de Mercosul, que faz com que os paises envolvidos se
comprometam a oferecer como Lingua Estrangeira Moderna as linguas que pertencem ao Bloco
e gue ndo sdo oficiais em seus paises. Dessa forma, a lingua espontanea presente no imaginario
do brasileiro ja ndo era mais aceita no mundo laboral e isso passou a ter reflexos no processo
de ensino-aprendizagem. Com isso, segundo a autora, muda-se a ideia do brasileiro em relacdo
a lingua espanhola: ela passa a ser um idioma que tem que ser estudado; o sujeito ndo encontra
mais a “facilidade” imaginaria.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB/1996), quando versa sobre Ensino Médio
Brasileiro, afirma que é obrigatorio o oferecimento de uma lingua estrangeira moderna, sendo
que a oferta de uma segunda lingua é facultativa. A comunidade escolar € quem deveria escolher
quais seriam as linguas estrangeiras oferecidas em cada unidade escolar. Na realidade, ndo é
isso que verificamos, ja que o inglés, devido a sua influéncia no mundo laboral, € oferecido na
maioria das escolas publicas e particulares do Brasil. O Espanhol, em decorréncia da Lei
11.161/2005, é solicitado como a segunda lingua mencionada na LDB/1996.

Além disso, a LDB define a finalidade do ensino médio: “o aprimoramento do
educando como ser humano, sua formacdo ética, o desenvolvimento de sua autonomia
intelectual e de seu pensamento critico, sua preparacdo para o mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado” (LDB, 1996, Art. 35). A
LDB nos da o principio norteador do nivel medio da nossa educacao basica e, coadunando com
essa visao, temos os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (PCN, 1998; PCNEM, 2000) e
as OrientacOes Curriculares para o Ensino Medio - OCEM (OCEM, 2006), que destacam o
papel formador de todas as disciplinas oferecidas na grade curricular.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio discorrem sobre a
necessidade de se ter o oferecimento na grade curricular de linguas estrangeiras na escola de
nivel médio para que se cumpra uma funcéo social, incluindo a formacdao cidada do jovem que
a frequenta. Sendo assim, o oferecimento de disciplinas de Lingua Estrangeira Moderna na
grade curricular busca que os estudantes vislumbrem outras formas culturais de pensar e novas
formas de expressdo por meio dessas linguas, considerando que o “estudo da lingua estrangeira
permite a reflex&o sobre o0 idioma ¢ a cultura como bens de cidadania” (PCNEM, 2000, p. 101).

De acordo com esses documentos, as linguas estrangeiras tém um papel social e

cultural que, alem de ter um carater formativo, séo significadas como bens de cidadania. Como
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apresenta as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, “A reflexdo sobre o papel da lingua
que se estuda e das comunidades que as falam, na sua complexa relagdo com o mundo em geral
€ COM 0 NOSSO Proprio espago e a nossa propria lingua, € de crucial importancia na constituicao
dessa cidadania” (OCEM, 2000, p. 132).

Desse modo, como j& mencionado acima, em 2005, dando continuidade a politica
linguistica iniciada com o tratado do Mercosul em relacdo ao ensino de espanhol em escolas
brasileiras, foi publicado em Diario Oficial a Lei do Espanhol (Lei 11.161/2005), dando
respaldo para seu oferecimento nas escolas de nivel médio. Os documentos e leis que
fundamentam a educagdo brasileira colocam o Espanhol como Lingua Estrangeira como uma
das linguas estrangeiras obrigatdrias para a formacéo do estudante como cidad&o e ser humano,

como forma de pensar a si e o outro em relagdo ao mundo.

1.2 FILIACAO TEORICA

Nos filiamos a Historia das ldeias Linguisticas articulada com a Anélise do
Discurso. Para compreender a Historia das Ideias Linguisticas no Brasil e como essas areas do
saber nos auxiliam a refletir sobre nosso objeto de estudo é importante entender o percurso de
sua instituicdo no Brasil.

No texto de apresentagéo escrito por Eni Orlandi para o livro Historia das ldeias
linguisticas: construcdo do saber metalinguistico e constituicdo da lingua nacional (2001),
organizado pela autora, ela esclarece os passos que foram dados para a constitui¢do dos estudos
da Histdria das Ideias linguisticas (HIL) no/do Brasil. Novas praticas de leitura, propostas pelos
preceitos da Analise do Discurso, permitiram estudar os instrumentos linguisticos em sua
historicidade, fazendo com que, além dos dicionarios e gramaticas, outros documentos
historicos que legislam sobre a lingua nacional do Brasil também fossem considerados em

articulagdo com os instrumentos linguisticos.

Ver a Gramatica e o Dicionario — os instrumentos linguisticos como os
denomina S. Auroux (1992) — como parte da relacdo com a sociedade e a
histéria (E. Orlandi, 1997) transforma esses instrumentos em objetos vivos,
partes de um processo em que 0s sujeitos se constituem em suas relagdes e
tomam parte na construcdo histdrica das formagfes sociais com suas
instituicdes, e sua ordem cotidiana (ORLANDI, 2001, p. 8).
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No Brasil, 0 uso desses instrumentos linguisticos perpassa a nossa historia
educacional e, embora ndo sejam apenas restritos ao ensino, em nosso pais, € muito forte o
imaginario de que, para saber uma lingua, é necessario dominar e saber as suas regras
gramaticais, além de saber mobilizar as palavras que sdo dicionarizadas. Ao lado disso, por
meio de estudos de uma série de documentos, como éditos, relatos, leis, prefacios de livros, por
exemplo, foi possivel perceber ndo apenas como nossa identidade linguistica nacional foi sendo
moldada e forjada, mas também como se constituiu 0 mito de que o Brasil € um pais
monolingue.

Percorrer a histdria da Histdria das Ideias Linguisticas no Brasil nos faz voltar para
a década de 1980. Segundo Ferreira (2009), nessa década, foi constituido um grupo de pesquisa
denominado “Discurso, Significacdo, Brasilidade”, coordenado por Eni Orlandi, cujo
desdobramento foi a criacdo de diversos projetos de Histdria das Ideias Linguisticas — HIL no
pais. Segundo Ferreira, esses projetos possibilitaram convénios interinstitucionais entre Brasil
e Franca, por meio de acordos Capes/Cofecub, e entre outras institucionais nacionais, como a
UFSM (Procad/Capes) e a UNEMAT (PQI/Capes).

A principio, de acordo com Ferreira (2009), as pesquisas na area estavam centradas
na relacdo entre a construgdo de um saber metalinguistico e a constituicdo da lingua nacional.
Com o tempo, outros temas foram ganhando mais espaco de reflexdo na &rea, tais como a
questdo da ética e da politica de linguas, bem como a questdo da constitui¢do da linguistica, da
filologia e da gramaética, se desdobrando para as politicas de normatividades e de ensino. Alem
desses temas, foram desenvolvidas pesquisas sobre o controle politico da representacdo,
politicas de Estado, discurso sobre ciéncias e militancias, e ciéncias e midia, criando outras
demandas de investigacdo. Esses projetos contribuiram para a institucionalizacdo da disciplina
Histdria das Ideias Linguisticas no IEL/Unicamp, sendo incorporada na grade curricular da
graduacdo na década de 1990 e da pds-graduacdo em 2004. Essa area se constituiu de maneira
significativa por um viés materialista da histdria, pensado a partir da Anélise do Discurso. Ao
mesmo tempo, outras areas do conhecimento também puderam ser mobilizadas como escopo
tedrico de pesquisas em Historia das Ideias Linguisticas no Brasil.

Segundo Orlandi (2001), nossa sociedade tem seu funcionamento, pela linguagem,
com a materialidade do saber e da escrita, ja que essa materialidade é historicamente
determinada por uma “forma de relacdo social” que podemos observar na gramatizagdo da
lingua por meio de gramaticas e dicionarios. No final do século XIX, no Brasil, conforme a
autora, temos o inicio de um movimento de praticas de des-colonizacdo que se concretizam na

histdria e que podemos observar, por exemplo, em relagdo, a nossa lingua.
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O século XIX, no Brasil, ¢ um momento critico na reinvindicagdo por uma
lingua e sua escrita, por uma literatura e sua escritura, por instituicdes capazes
de assegurar a legitimidade e a unidade desses objetos simbolicos sécio-
historicos que constituem a materialidade de uma pratica que significa a
cidadania. A forma politica dessa cidadania é a Independéncia e, em seguida,
a Republica. A forma simbolica e a forma do sujeito que Ihe corresponde ndo
sdo menos decisivas. Essas praticas tém, de um lado, as Instituicdes, de outro,
a sua textualidade: gramaticas, dicionarios, obras literarias, manuais e
programas de ensino (ORLANDI, 2001, p. 8-9).

Discutiremos mais adiante as relagGes de cidadania que no Brasil existem no
decorrer da historia. O que ressaltamos aqui € que a constituicdo material, pela linguagem, afeta
a constituicdo dos sentidos de cidadania do brasileiro em relacdo ao ensino de linguas
estrangeiras. Percebemos que a formacéo social e a construgdo cidada sao alguns dos valores
ressaltados e presentes na textualidade das leis atuais de educacgdo, que produzem efeitos na
elaboracdo de materiais didaticos, incluindo ai os materiais de ensino de linguas. Dessa forma,
voltando a discussdo do alicerce da Histdria das Ideias Linguisticas, um dos pressupostos em
analisar um arquivo de textos por essa perspectiva € pensar a relagao “Lingua/Nacao/Estado e
o cidadao que essa relagdo constitui”.

No texto “Uma articulacdo da analise de discurso com a histdria das ideias
linguisticas”, José Horta Nunes (2008) percorre a Histdria das Ideias Linguistica explicando
como se da sua articulagdo com a Analise do Discurso e mostrando de que modos uma area
vem contribuindo com a outra. O autor ressalta que a Andlise do Discurso e a Historia das Ideias
Linguisticas tém seus métodos préprios e que o contato entre esses dominios do conhecimento
faz ressoar questes que os enriqguecem. Um desses pontos de contato se da na visdo historica
da ciéncia, mais precisamente no que se chama de “ciéncias da linguagem”. Essa articulagdo
ocorre de maneira ampla e ndo funciona como uma interdisciplinaridade ou como um
complemento. Ela funciona trazendo reverberagdes para ambos os lados, ou seja, enriquecem
0s procedimentos analiticos tanto da Analise do Discurso quanto da Histdria das ldeias

Linguisticas.

A definicdo de ciéncias da linguagem de S. Auroux é suficientemente ampla
para abarcar a diversidade de saberes e seu modo de aparecimento no tempo
e no espaco. Segundo este autor (Auroux, 1992, p. 16-17), o saber
metalinguistico pode ser de natureza especulativa (representacdo abstrata) ou
pratica. Neste Gltimo caso, trata-se da necessidade de adquirir um dominio
como o da enunciagao (convencer, representar o real, etc.), o das linguas (falar
ou compreender uma lingua) e o da escrita (representacfes escritas, corpo
literario, etc.). Esses dominios dao lugar a técnicas (praticas codificadas,
regras) e competéncias (estatutos profissionais). Auroux afirma que, nas
discussdes sobre “cientificidade”, a forma especulativa nunca foi
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suficientemente dominante para ser considerada, na relagdo com a préatica, sob
0 modo de aplicacdo. O motivo disso, segundo o autor, é que a natureza
experimental das ciéncias da linguagem raramente ultrapassa a manipulacdo
das formas (NUNES, 2008, p. 108-109).

Tendo isto em vista, segundo Nunes (2008), o analista-historiador pode se debrucar
sobre arquivos que antes ndo eram vistos como objetos de ciéncia, como, por exemplo, as
gramaticas e os dicionarios, que eram analisados como objetos puramente normativos e nao
descritivos, ou seja, ndo eram considerados como cientificos. Pela perspectiva da Histéria das
Ideias Linguisticas, gramaticas e dicionarios sao concebidos como instrumentos linguisticos e
objetos discursivos, segundo estudos desenvolvidos a partir de A. Collinot e F. Maziére (1997).

Segundo Nunes, a Andlise do Discurso tem dispositivos tedricos e analiticos de
cunho materialista, no sentido de que toma como fundamental a historicidade dos sentidos e
dos sujeitos. A Analise do Discurso se constitui como um modo de leitura sobre essa
historicidade dos sentidos e dos sujeitos e, assim, contribui para que os estudos pelo viés da
Historia das Ideias Linguisticas possam compreender ndao a funcdo dos instrumentos

linguisticos, mas seu funcionamento.

Tomando as diversas formas de discurso sobre a(s) lingua(s) para analise,
efetuam-se leituras que remetem esses discursos a suas condicOes de
producdo, considerando-se a materialidade linguistica na qual eles sdo
produzidos e evitando-se toma-los como documentos transparentes ou
simplesmente como antecessores ou precursores da ciéncia moderna. Tais
discursos atestam, de fato, modo especifico de se produzir conhecimentos em
determinadas conjunturas histéricas (NUNES, 2008, p. 110).

A perspectiva discursiva possibilitou que os temas tratados no interior da Histdria
das Ideias Linguisticas como “conceitos e teorias, obras, autores, instituigoes, periodizag¢do”
sejam lidos de uma maneira especifica pela 6tica da Andlise do Discurso. Um exemplo
apontado pelo autor é a questdo da periodizacdo que, por meio da articulagdo tedrica dessas
perspectivas, ndo so localiza um fato no tempo, mas também faz com que o analista-historiador
consiga constituir em cada discurso sua temporalidade, trazendo a tona uma compreensdo de
suas condicdes de producao, e mostrando como funciona a “fixa¢do imaginaria, por retomadas,
por reatualizagdes da memoria” (NUNES, 2008, p. 111). Desta forma, essa articulagdo produz

consequéncias para a leitura e para a selecdo de arquivos para a ciéncia da linguagem.

Isso inclui tanto os trabalhos de analise dos textos de arquivo, dos gestos de
leitura que deles se depreendem, quanto a proposi¢cdo de novas formas de
escrita de arquivo, sensiveis a historicidade dos sentidos, a pluralidade dos
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dominios das ciéncias da linguagem, a espacialidade e a temporalidade do
conhecimento, as formas de autoria, aos funcionamentos institucionais, aos
acontecimentos, enfim, tudo aquilo que compreende as condi¢des de producao
dos discursos cientificos (NUNES, 2008, p. 111).

Orlandi (2002a), no texto de introdugdo “Uma Historia ¢ muitas idéias ou uma idéia
¢ muitas historias” da revista Cadernos de Estudos Linguisticos, 42. Histéria das ldeias
Linguisticas, sintetiza a contribuicdo da linha da Historia das lIdeias Linguisticas para o
enriquecimento do Nosso trabalho quando pensamos na relacédo

Lingua/Nacao/Estado/Cidadania.

Em nosso projeto, Histéria das Idéias Linguisticas no Brasil, temos
objetivado dar elementos para que professores e alunos, ou pesquisadores em
geral, que trabalham com o conhecimento da linguagem, possam se situar
nesse longo processo de producdo de conhecimento tendo assim condigdes
reais de elaborar sua posicéo face as filiagdes em que se inscrevem. Desse
modo, o resultado de um programa de trabalho como este acaba, em seu
conjunto, por dar a conhecer a histéria de uma ciéncia mas também por fazer
compreender como toma forma a tradicdo linglistica brasileira. Esta nossa
posicdo é plena de pressupostos e de conseqliéncias. Um dos pressupostos é
de que a relagdo que mantemos com a producdo de conhecimento sobre a
lingua ndo é indiferente a0 modo mesmo como a lingua se constitui enquanto
lingua nacional, lingua comum a um povo, a um pais, ou a um territorio ou a
uma cultura, ou Estado (cf. E. Orlandi, org. 2001 e E. Orlandi, 2002), e seus
modos de representacdo para os sujeitos. O outro é de que a histéria do saber
sobre a lingua, além de ser responsavel pela constituicdo da lingua e das
politicas que o Estado sustenta, atraves da administracdo institucional desse
saber e da maneira como 0s sujeitos se relacionam com ele atravessando a
propria lingua que praticam, se constitui em certas condi¢des e produz
especialistas da area que tém a ver como esta se estabelece, enquanto uma
area de conhecimento especifica com suas caracteristicas (ORLANDI,
2002a, p. 5).

De acordo com Orlandi (2002b), no texto “A Anélise de Discurso e seus entre-
meios: notas a sua Historia no Brasil”, publicado no mesmo nimero da revista, a Analise do
Discurso se constitui como uma disciplina que esta “no meio de”. O estudo linguistico se

mantém como um espaco aberto para o proprio da lingua.

Diferentemente do intervalo, a ideia de entremeio refere a espacos habitados
simultaneamente, estabelecidos por relagdes contraditérias entre teorias.
Relagdes em que ndo faltam pressGes, processos de inclusdo e de exclusdo,
hierarquizacdo e legitimacdo, apagamentos, ou seja, relacées de sentidos, mas
também relacGes de forca, na medida em que a forma sujeito histdrica, que é
a nossa, inclui, ou melhor, funciona pelo conhecimento, e por sua relagdo com
0 Poder (declinado pelo juridico) (ORLANDI, 2002b, p. 21).
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Orlandi (2002b) afirma que, para Saussure, “a lingua ¢ um fato social”, no entanto,
é preciso significar o social e definir o que ¢ fato. Para isso é preciso fazer um deslizamento da
relacdo dicotdmica lingua/fala para uma relagcdo ndo-dicotémica lingua/discurso: ao “produzir
este deslizamento [...] a teoria do discurso re-define (re-significa enquanto instrumento de
reflexdo) o que ¢ lingua para a linguistica” (ORLANDI, 2002b, p. 22). Para o analista do
discurso, a lingua é uma estrutura que apresenta falhas, a partir das quais o sujeito é

(re)significado.

O sujeito ndo ¢é origem de si e a situacdo ndo é situacdo empirica mas
linguistica — histérica que, em conjunto, nesse modo de considera-los,
permitem trazer para a analise ndo apenas a forma abstrata ou a forma empirica
mas o que tenho desenvolvido como forma material (a partir de L. Hjelmslev,
1968), em consonancia com as contribui¢cbes do Materialismo Histdrico (e a
teoria da ideologia), da Psicanalise ( e a noc¢do do Inconsciente, ou , na Analise
de Discurso, o de-centramento do sujeito) e da Linguistica (deslocando a
nocdo de fala para discurso com reflexos sobre a propria nocao de lingua, que
se altera) (ORLANDI, 2002b, p. 22).

Tendo o sujeito (re-)significado em relacdo ao discurso, ao que esta no entremeio,
Orlandi (2002b) aponta o deslocamento que M. Pécheux (1971) faz da nogdo saussuriana de
valor, trazendo-a para o campo semantico. Isso faz com que se transponham “os limites do
estruturalismo ortodoxo” para pensar a estrutura como acontecimento, pois o funcionamento
do discurso nédo se da s6 por meio de um sistema apenas, mas também por meio de uma prética.
A autora também discute sobre o que M. Pécheux (1969) compreende como texto, de modo a
pensa-lo em seu funcionamento, mostrando que ha um elo entre a exterioridade constitutiva e
0 texto e que, por isso, € possivel fazer a analise de seu funcionamento, que € marcado pelo
equivoco.

A exterioridade a qual Orlandi se refere é a relacionada ao (que ndo seria)
linguistico. N&o se pode s6 considerar a lingua como sistema fechado ou s6 0 que estaria fora
dela, por isso o conceito de forma material elaborado pela autora € importante. A forma material
é linguistico-historica e esta ligada a no¢do de interdiscurso (memoria e saber discursivo), no

sentido de que o exterior é atravessado pelo interdiscurso (exterior constitutivo).

A noc¢do de forma material, tal como tomo, distinguindo-a da forma abstrata e
da forma empirica, elabora a importancia, estabelecida na anélise do discurso,
da relacdo entre lingua e histdria. Pela forma material, podemos trabalhar a
inscri¢do do histérico na lingua, o investimento do sentido na sintaxe, de modo
a seguir o principio segundo o qual a materialidade da ideologia é o discurso
e a materialidade especifica do discurso é a lingua. Estabelecendo assim a
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relacdo entre a forma-sujeito e a forma do sentido pela noc¢éo de materialidade
discursiva, linguistico-historica (ORLANDI, 2002b, p. 23).

De acordo com a autora, com a forma material podemos pensar a relacao estrutura
e acontecimento, ja que o analista de discurso faz um batimento entre descri¢do e interpretacao
e, nesse entremeio em que o gesto do analista sai dos dualismos, ele “é capaz de ndo reduzir o
simbolico (sem o supervalorizar) nem é surdo ao significante (sem esquecer o real da historia).”
(ORLANDI, 2002b, p. 24). Sendo assim, a discursividade € o objeto do trabalho do analista. O
deslize, a falha, a ambiguidade sdo constitutivas da lingua, portanto, o “analista de discurso nao
pode abrir mao do sentido que, por sua vez, ndo esta ‘separado’ da sintaxe” (ORLANDI, 2002b,

p. 24). Além disso, Orlandi pontua que:

A lingua é a materialidade especifica do discurso (é a base dos processos
discursivos) e o discurso é a materialidade especifica da ideologia. Ndo ha
discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia. Se, como tenho afirmado,
sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, ndo ha sentido sem
interpretacéo pois a lingua se inscreve na historia para significar e é ai que
proponho apreender a questdo da ideologia, do sujeito, da interpretacdo
(ORLANDI, 2002b, p. 31).

Tendo isso em vista, Orlandi discute sobre os processos metodoldgicos da Analise
do Discurso para a area da Histdria das Ideias Linguisticas, que, como reforcou Nunes (2008),

enriquecem ambas as perspectivas de analises. Orlandi (2002b) esclarece que:

Na perspectiva da histéria das idéias linguisticas, como temos trabalhado (S.
Auroux et alii, tomo I, 1989), e situando-me nessa histdria, devo dizer que
ndo ha s6 “recepcdo” de um autor (fundador “14”) e influéncia (“aqui’’), mas
producdo de um deslocamento na tradicdo linguistica, em nosso caso,
brasileira. 1sso se da ndo sé do ponto de vista tedrico mas também na
perspectiva da relacdo entre ensino e pesquisa e institucionalizacdo dessa
forma de conhecimento, sua disciplinarizagdo (ORLANDI, 2002b, p. 36).

Portanto, nos filiamos a Historia das Ideias Linguisticas articulada com a Analise
de Discurso Francesa para o estudo do nosso objeto: a colecédo de livros didaticos Cercania
Joven (2013) de Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol, aprovada pelo Programa Nacional
do Livro de 2015 (PNLD/2015). Essa articulacdo nos auxilia na reflex&o e nas analises de como
se da o atravessamento da propria lingua face a lingua do outro e de como isso esta ligado, de
maneira constitutiva, ao apelo da “formagdo cidada” de nossos aprendizes do Ensino Médio

Brasileiro. Essa filiagdo teorica também contribui para examinarmos e analisarmos como
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funcionam os processos ideoldgicos de identificagdo de nossa sociedade na textualidade dessa

colecéo.

1.3 ARQUIVO: COMO FAZER A SUA LEITURA?

O texto “Ler o arquivo hoje?” de M. Pécheux nos faz refletir sobre o conceito de

arquivo mobilizado na dissertacdo. Para o autor, analisar a questdo da leitura de arquivo

pressupde observar uma divisdo social do trabalho de leitura entre a cultura literaria e a cultura

cientifica. Desta forma, como aponta Ferreira (2009, p. 48):

O autor busca observar, nessas culturas, como a lingua é concebida, as
maneiras distintas de ler o arquivo e o abismo que foi se ampliando entre elas.
Ele observa que em ambas as culturas o fato da lingua é contornado. A
materialidade da lingua é concebida, na maioria das vezes, apenas como um
meio transparente, ou entdo como uma vidraga empoeirada através da qual se
incita a espreitar “as proprias coisas” (PECHEUX 1982a, p. 63). Dessa
maneira, para estas duas culturas, a leitura ndo é tomada como uma questdo e
a construcdo do arquivo ndo é tomada como uma leitura.

Em relacdo a cultura dos literatos (o autor inclui ai historiadores, fildsofos, pessoas

de letras), Pécheux pontua que ¢la criou posigdes de embate “em torno dos arquivos textuais”

(PECHEUX, 2014, p. 56) sobre temas, posicdes ou métodos de trabalho, em que a questéo de

leitura ndo era o foco ou permaneceu quase sempre implicita. Escreve o autor:

[...] ha, entretanto, fortes razdes para se pensar que os conflitos explicitos
remetem em surdina clivagens subterrdneas entre maneiras diferentes, ou
mesmo contraditdrias, de ler o arquivo (entendido no sentido amplo de
“campo de documentos pertinentes ¢ disponiveis sobre uma questdo”)
(PECHEUX, 2014, p. 59).

Com base nessa passagem de Pécheux, Ferreira (2009) discorre sobre o que

compreende como arquivo:

O autor define arquivo no sentido amplo de “campo de documentos
pertinentes e disponiveis sobre uma questdo” (ibidem, p. 57). Assim, o arquivo
pode ser, por exemplo, um banco de dados, uma biblioteca, um conjunto de
documentos levantados por um pesquisador para seu trabalho particular ou um
conjunto de textos que constroem sua filiacdo tedrico-analitica (FERREIRA,
2009, p. 48).
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Voltando a Pécheux, ele aponta para o interesse do trabalho de reconstrucdo do

sistema diferencial dos gestos de leitura:

[...] “subjacentes na construgdo do arquivo, no acesso aos documentos ¢ a
maneira de apreendé-los, nas praticas silenciosas da leitura “espontinea”
reconstituiveis a partir de seus efeitos na escritura: consistiria em marcar
e reconhecer as evidéncias praticas que organizam essas leituras,
mergulhando a “leitura literal” (enquanto apreensao-do-documento) numa
leitura interpretativa — que jd € uma escritura. Assim comecaria a se
construir um espaco polémico das maneiras de ler, uma descri¢cdo do
“trabalho do arquivo enquanto relacdo do arquivo com ele-mesmo, em
uma série de conjunturas, trabalho de memédria histérica em perpétuo
confronto consigo mesma” (PECHEUX, 2014, p. 59).

Em relacdo a cultura dos cientistas, PEcheux recorda que suas aderéncias historicas
sdo completamente diferentes: “trata-se desse enorme trabalho anbnimo, fastidioso, mas
necessario, através do qual os aparelhos de poder de nossas sociedades gerem a memoria
coletiva (PECHEUX, 2014, p. 59).

No entanto, esses dois gestos de leitura tém seu funcionamento marcado por uma
discursividade que remonta a divisao social que comecou na ldade Média entre, de um lado, 0s
clérigos, dos quais alguns eram portadores de uma leitura e de uma obra prépria e, de outro, o
conjunto de todos os outros que ndo 0 eram, mas que, por seus gestos incansavelmente
repetidos, produziam também uma leitura, ainda que esta leitura ficasse apagada pela instituicdo

gue os empregavam. A respeito desses ultimos, Pécheux observa:

[...] o grande niimero de escrivaes, copistas e “continuos”, particulares e
publicos, constitui-se, através da Era Classica e até nossos dias, sobre esta
rentincia a toda pretensao de “originalidade”, sobre este apagamento de si
na pratica silenciosa de uma leitura consagrada ao servigo de uma Igreja,
de um rei, de um Estado, ou de uma empresa (2014, p. 59-60).

Portanto, aqueles que reproduziam textos a servi¢o de uma instituicdo também eram
responsaveis por um gesto de leitura, assim como aqueles que eram autorizados a interpretar
um texto, constituindo assim diferentes tipos de leitura de arquivo. Voltando a leitura de

Ferreira (2009) sobre este texto de Pécheux, ela diz:

A leitura de arquivo, para o autor, envolve desde uma leitura “individual” feita
pelos “literatos” de seus arquivos, passando pela propria construgdo desses
arquivos por eles, bem como por outros tipos de construcdo de arquivo, como
aqueles realizados por escrivdes, copistas e técnicos especializados, por
exemplo. Estas diversas maneiras de se ler o arquivo sdo sempre reguladas por
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uma divisdo social do trabalho de leitura: “a alguns, o direito de produzir
leituras originais, logo “interpretagdes”, constituindo, a0 mesmo tempo, atos
politicos (sustentando ou afrontando o poder local); a outros, a tarefa
subalterna de preparar e de sustentar, pelos gestos andnimos do tratamento
“literal” dos documentos, as ditas “interpretagdes”...” (ibidem,p. 58) [...]
Nesta re-divisdo social do trabalho de leitura, ao considerar “a existéncia da
lingliistica, como disciplina “de entremeio”, incapaz de se dispor
incondicionalmente, nem do lado dos “literatos” nem do lado dos “cientistas””’
(ibidem, p.62), Pécheux produz um deslocamento sobre a questdo da leitura
do arquivo, que deve ser analisada, considerando-se a materialidade da lingua.
E a materialidade da lingua, da perspectiva da andlise de discurso, comporta
em seu interior o deslize, a falha e a ambigliidade, a partir dos quais ha
possibilidade de jogo para o sujeito (FERREIRA, 2009, p. 48-49).

Esse deslocamento da questdo da leitura, pontuando a relacdo lingua/discursividade
constituindo assim a “inscricao de efeitos linguisticos materiais na historia, que constitui o né
central de um trabalho de leitura de arquivo” (PECHEUX, 2014, p. 66) é que autor pontua como
importante consagrar um gesto de leitura para a andlise de discurso, objetivando “desenvolver
praticas diversificadas de trabalhos sobre o arquivo textual” (PECHEUX, 2014, p. 67), e
buscando, no nivel dos conceitos e dos procedimentos, realizar esse “trabalho do pensamento
em combate com sua propria memoria” (PECHEUX, 2014, p. 67), de modo a reconhecer ai
diferentes modalidades ideologicas e culturais de leitura-escritura do arquivo materializadas na

discursividade dos textos.

1.4 RECORTE: UM CONCEITO DISCURSIVO

No artigo “Segmentar ou Recortar?”, Eni Orlandi discute o conceito de recorte.
Segundo nos elucida Ferreira (2009, p. 92),

O conceito de recorte é compreendido por E. Orlandi (1984) como uma
unidade discursiva que o analista produz sobre os seus materiais. Segundo a
autora, “ndo ha uma passagem automatica entre as unidades (0s recortes) e 0
todo que elas constituem” (p. 14). Os recortes sdo sempre efetuados a partir
de uma determinada posicao tedrica e das questdes que a analise coloca.

O recorte nos permite analisar a discursividade do texto. Podemos, por meio do
recorte, observar e analisar determinadas discursividades ligadas as questdes que fazemos para
um texto determinado. E nesse sentido que o recorte é considerado como uma “unidade

discursiva”.
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O recorte é uma unidade discursiva. Por unidade discursiva entendemos
fragmentos correlacionados de linguagem e situa¢do. Assim um recorte é um
fragmento da situacdo discursiva. [...] o principio o qual se efetua o recorte
varia segundo a configuragdo das condic¢des de producdo e mesmo o objetivo
e 0 alcance da andlise. [...] podemos dizer que o texto é o todo em que se
organizam os recortes. Esse todo tem compromisso com as tais condigdes de
producdo, com a situacdo discursiva (ORLANDI, 1984, p. 14).

Para entender melhor o funcionamento do conceito recorte, precisamos entender os
conceitos de parafrase e polissemia. De acordo com Orlandi (1984), a parafrase ¢ “o processo
pelo qual procura-se manter o sentido igual sob diferentes formas” (ORLANDI, 1984, p. 11), é
0 que traz a produtividade, o ja ratificado pelas institui¢des, ela é “a matriz do sentido”
(ORLANDI, 1984, p. 11). J4 a polissemia “¢ o processo de instauragdo da multiplicidade de
sentidos” (ORLANDI, 1984, p. 11), é 0 que traz o novo, diferente, 0 que permite a criatividade,
pois “realiza uma ruptura, um deslocamento, em relagdo ao dizivel” (ORLANDI, 1984, p. 11)
e, por isso, segundo a autora, a polissemia “pode ser vista como a fonte do sentido, a prépria
condicdo de existéncia da linguagem, uma vez que a base da significa¢do esta na multiplicidade
dos sentidos” (ORLANDI, 1984, p. 11). Esses dois processos se limitam reciprocamente, uma
vez que cada um funciona em relacao ao outro: um é expansao (polissemia) e o outro, contencao
(paréafrase).

Retomando o conceito de recorte, Orlandi (1984) complementa que “Pretendemos
que a ideia de recorte remeta a polissemia e ndo a de informacdo. Os recortes sdo feitos na (e
pela) situacdo de interlocucdo, ai compreendido um contexto (de interlocu¢do) menos imediato:
0 da ideologia” (ORLANDI, 1984, p.14). Entender o recorte, remetendo ao conceito de
polissemia, nos possibilita entender a discursividade do texto como uma fonte de sentidos, a
partir da qual podemos produzir nossos gestos de andlise sobre a interpretagdo em sua

multiplicidade de sentidos.

Através da idéia de recortes, recuperamos o conceito de polissemia. Se nao
salientamos o conceito de informacdo, mas o de interacdo e de confronto de
interlocutores no préprio de linguagem, ndo é preciso mantermos a hip6tese
de um sentido nuclear, hierarquicamente mais importante — o sentido literal —
em relacdo a outros sentidos, isto €, os efeitos de sentido que se constituem no
uso da linguagem (ORLANDI, 1984, p. 20).

Por essa razao, a autora ressalta que “nao ha necessidade de se manter um centro
(sentido literal) e suas margens (efeito de sentido). N&o ha centro, s6 ha margens (ORLANDI,

1984, p. 20), portanto, podemos apreender as questdes do discurso por meio da analise do
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recorte. Esse conceito é importante para que possamos fazer analise de determinadas partes do

NOSSO arquivo, gue tomamaos como recortes.

1.5 POLITICAS LINGUISTICAS E ETICA

Refletir sobre a colegdo Cercania Joven (2013) nos faz buscar escopo tedrico sobre
politicas linguisticas e sobre ética. E preciso refletir e analisar como o Estado formula o ensino
de lingua, no nosso caso, 0 ensino de Lingua Estrangeira - Espanhol, para poder analisar a
construcdo discursiva da colecdo. Para isso, Orlandi (1998) e Guimaraes (2001) nos fazem
refletir, pelo viés da Historia das Ideias Linguisticas, como as politicas linguisticas e a ética
funcionam na discursividade das leis e de sua elaboracéo.

No texto “Etica e politica linguistica”, Eni Orlandi (1998) discute sobre a
elaboragdo de politicas linguisticas a partir da perspectiva discursiva, refletindo sobre “a
diversidade de linguas no Brasil em confronto com a unidade linguistica do Estado Brasileiro”.
Esse estudo nos faz pensar como funcionam as politicas linguisticas no pais e nos ajuda a refletir
como a politica educacional sobre os livros didaticos de lingua estrangeira moderna é elaborada
recentemente.

Orlandi (1998) traz trés pressupostos para avancar na discussdo. O primeiro é que
as linguas séo heterogéneas e possuem estabilidade desigual; o segundo é que, na relagéo entre
lingua e discurso, “falamos a mesma lingua, mas falamos diferente”; o terceiro ¢ o de que as
linguas distintas que estdo em contato apresentam limites frageis e se misturam indistintamente.
Os dois primeiros pressupostos reafirmam a presenca do Estado por meio de politicas

linguisticas que fazem “valer a diferenca no interior de uma mesma lingua”.

Com a nocdo de discurso podemos deslocar o modo como é concebido o papel
da lingua nacional e sermos criticos a relagdo em geral considerada direta entre
lingua e nagdo, o que ndo deixa de relacionar com a critica que fazemos da
nog¢do de lingua como visdo de mundo. A relacdo lingua/pensamento/mundo
é indireta e bem mais complexa assim como também o é a relagdo entre a
lingua, os processos identitarios e a nacionalidade (E. Orlandi, 1996)
(ORLANDI, 1998, p. 7).

Essa complexidade ocorre no Brasil de determinada maneira por ter sido um pais
colonizado e ter tido uma lingua imposta pelo colonizador. Muitas linguas indigenas deixaram

de existir no processo da colonizagdo, mas, mesmo assim, a identidade de alguns povos
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indigenas foi mantida. A historicidade a que o brasileiro é exposto tem diversas ordens
simbolicas, no entanto, ainda assim, representa “a necessidade de unidade, seja ela qual for”.
Mesmo com a ideologia da lingua Unica nacional, a sua existéncia se da pela materializagcdo do

confronto, na ambiguidade, nas diversas maneiras de se falar uma lingua.

N&o é preciso que um sujeito esteja claramente inscrito em uma lingua para
ter sua identidade configurada, dada esta plasticidade que o faz passageiro de
varias ordens do simbolo (lingua indigena, portugués, brasileiro, italiano do
imigrante etc.). Ele ai se identifica pelo jogo, pela falha, pela deriva, pelo
deslocamento, pelas ilusdes (ORLANDI, 1998, p. 9).

Pensar politica linguistica é saber que ela pode ser explicita, ou seja, o Estado
formula leis sobre seu uso, ou implicita, quando se da pelos “usos diferenciados”. Orlandi
(1998) expde trés posicdes para refletir sobre a politica de linguas. A primeira versa sobre as
razGes do Estado, a partir das quais ha um principio da “unidade como valor”. Sobre essa
posicdo da unidade, a autora reflete sobre o caso brasileiro, cuja lingua nacional é posta como
“elementos de definicdo da identidade brasileira”. A variagdo e a diversidade linguistica sdo
consideradas como caracteristica do Brasil, o diferenciando de Portugal, no entanto, “os
indianismos, os africanismos, 0s provincianismos, os regionalismos aparecem como diferencas
‘domesticadas’” (ORLANDI, 1998, p. 10). Isso se da pela necessidade da constituicdo de uma
unidade, em um espaco gue se constitui diferentemente de Portugal. Com isso, essas “diferencas
domesticadas” se referem so a lingua nacional brasileira, mudando o eixo da universalidade no
processo de historicizacdo, que inclui o territério brasileiro na gramatizacdo do portugués
brasileiro. Orlandi (1998) enfatiza que ndo ha como um Estado pensar no principio de
diversidade sem uma unidade. “Nao ha Estado sem unidade (tendencial, imaginaria, talvez, mas
necessaria)” (ORLANDI, 1998, p. 11), portanto, no Brasil, ¢ preciso destacar que “a lingua
nacional trabalha de modo especifico a relagdo entre as linguas indigenas e as linguas europeias
na situagdo de colonizagdo” (ORLANDI, 1998, p. 11).

A segunda posigao esta relacionada a questdes €ticas da “dominagdo como valor”.
Nessa perspectiva, a dominacao de povos e a consequente submissdo de um povo a lingua do
conquistador faz com que politicas linguisticas sejam formuladas. A exemplo disso, temos 0
Latim na ldade Média que era a lingua de saber. Com o periodo da macica gramatizacao das
linguas na Europa, em momento contemporaneo a gramatizacdo de outras linguas em outros
lugares do mundo, a partir do modelo gramatical latino, as politicas linguisticas de cada
Estado/Nacdo contribuiram para fazer emergir as linguas nacionais. Na atualidade, a lingua

franca da Globalizacéo € o Inglés americano por conta de sua dominacgéo politico-econdmica.
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Na terceira posi¢ao temos o principio ético da “diversidade como valor”, que diz
respeito a diversidade concreta das linguas. A unidade imaginaria da Lingua Portuguesa no
Brasil perpetrada no processo historico da constitui¢do da lingua nacional selou o destino das

linguas indigenas.

Essa posicdo faz intervir na realidade a posi¢do 1, o que nos mostra que
unidade e diversidade sdo nog¢des inseparaveis e por isso devem ser tratadas
conjuntamente. Mesmo porque, em uma sociedade como a nossa, em sua
histdria, o principio ético esta justamente ndo em apagar mas em se trabalhar
a contradi¢do unidade/diversidade (ORLANDI, 1998, p. 12).

E importante compreender a relagio de contradicdo que existe entre essas trés
posicdes, que possuem razdes e principios éticos diferentes, mas que se constituem em relacdo
a presenca do Estado e de suas politicas linguisticas. A unidade esta presente em qualquer lingua
nacional e o Estado/Nacdo vai elaborar politicas linguisticas que tendem a absorver a
diversidade na unidade imaginaria. No entanto, dentro dessa unidade imaginéria, sempre vai
haver confrontos. Como mostra Orlandi (1998, p. 12), “nessa relacdo equivoca entre
lingua/linguas a questdo da lingua é uma questdo do Estado com suas politicas de invasdo, de
absorcéo das diferencas e de sua anulagdo que supde antes de tudo que essas diferencas sejam
reconhecidas, dizem Gadet e Pécheux (1981)”.

Ainda de acordo com Orlandi (1998), essa é uma relacdo contraditéria que constitui
0 jogo do que é juridicamente aceito e 0 que politicamente negociado sobre a diversidade
linguistica. Esse jogo contraditério tem que ser analisado em relacdo a producdo do
conhecimento sobre a lingua. Por isso, é de extrema importancia pensar o papel da produgéo de
instrumentos linguisticos nesse processo. A gramatica, principalmente no ensino, desempenha
um importante papel na politica linguistica, ja que ela materializa as filiagbes teoricas de

politicas de unidade linguistica e que sdo postas em pratica em sala de aula. Desta forma,

Ao invés de considerar uma oposi¢do estrita entre unidade e diversidade,
consideramos essa relagdo como uma relagcdo necessaria e dindmica. As
politicas linguisticas sdo o lugar material de realizacdo dessa relacéo
historicamente necessaria em uma sociedade como a nossa (ORLANDI, 1998,
p. 13).

Partindo da perspectiva materialista, Orlandi (1998) afirma que a identidade é um
movimento na historia e, como tal, sempre sofre transformagdes e mudangas. Portanto, para
ressignificar as politicas linguisticas vigentes, é preciso trabalhar as condicdes de sentido e dos

sujeitos nas relagcdes de contato de linguas e culturas com as linguas nacionais. No caso do
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ensino de Lingua Estrangeira no Brasil sempre havera o atravessamento da lingua materna e da
lingua nacional funcionando na relacdo de ensino-aprendizagem. Nessa relacdo, também esta
inserida a relacdo etico-linguistica que Guimaraes (2001) esmiuca a partir das consideracdes de
Orlandi (1998), refletindo como essas politicas linguisticas se davam nos paises do Tratado do
Mercosul, cujas linguas nacionais sdo Portugués e Espanhol.

Sendo assim, no texto “Politica de linguas na América Latina”, Eduardo Guimardes
(2001) parte do litigio entre Corax e Tisias para mostrar a tensdo que ha entre a ética e o politico.
Esse litigio pertence a histdria da Retdrica, na qual Tisias se recusa a pagar Corax. A proposta
de Tisias é: se Cdrax for bom professor ndo sera pago porque Tisias utilizara argumentos que 0
convencera a ndo ser pago, caso contrario, ndo recebera pagamento por ser um mau professor.

Segundo Guimardes (2001), nessa narrativa, pela perspectiva enunciativa, temos que:

a) Ha uma diviséo social entre professor e aluno. Assim Cérax e Tisias estéo
em posicBes sociais diferentes e hierarquizadas.

b) A narrativa conta que Tisias produz um conflito. Para isso ele enuncia da
posicdo ética: coloca a questdo de considerar o valor, bom ou mau, da agéo do
professor.

c) Ao falar da posicéo da ética, Tisias faz a diferenca de posicOes entre ele e
Corax significar.

d) Nesta medida Tisias pode atribuir a posicdo do professor a necessidade de
atender ao principio ético, desobrigando o aluno de atendé-lo (ou a um
principio correspondente).

e) Ao operar esta diferenca, Tisias enuncia da posicdo de um igual a Cérax
(GUIMARAES, 2001, n.p.).

O autor mostra que a questdo da Etica é colocada como “incontornavel”. Em uma
das narrativas sobre essa histdria da retdrica, Tisias € significado como aquele que ndo tem
ética, mas, conforme destaca Guimardes, é nessa narrativa que se instaura a pergunta sobre a
Etica. O personagem, segundo o autor, também representa o politico, uma vez que se “inscreve

no interior da retorica, e assim do pensamento ocidental”.

Tisias assume a palavra como um igual ao professor, sustentando
contraditoriamente a diferenca para caracterizar a necessidade de avaliacéo do
professor e ndo do aluno. [...] Assim a narrativa do litigio de Tisias contra
Corax inscreve na histéria ocidental, a0 mesmo tempo, o ético e o politico.
Esta narrativa, aceita marginalmente como um episddio curioso, instala a
indissociabilidade do ético e do politico. E ndo se trata de contetdos ou
intencdes, trata-se de relagdes que constituem a materialidade historica do
corpo social (GUIMARAES, 2001, n.p.).
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Desta forma, Guimaraes demonstra, pela sua analise, que “o ético € atravessado
pelo politico”, ou seja, nao ha valores absolutos na ética, que podem se modificar com o passar
do tempo e o politico também pode ser modificado, uma vez que esta ligado a principios éticos.
Tendo isso em vista, 0 autor retoma as trés posi¢des de politicas publicas que Orlandi (1998)

esquematizou:

a. como razdes de Estado, das Institui¢des: o que coloca o principio da unidade
como valor;

b. como razdes que regem as relagcdes entre povos, entre nagdes, entre Estados:
0 que coloca o principio da dominagdo como valor;

c. como razdes relativas aos que falam as linguas: o que coloca o principio da
diversidade como valor (GUIMARAES, 2001, n.p.).

De acordo com Guimarées (2001), discutir o conflito/litigio pela perspectiva dessa
diversidade de posicdes, sem a necessidade de unificar ou tentar acabar com o conflito, coloca
a necessidade de refletir sobre a politica linguistica para que possa, com essa politica, “sustentar
a igualdade de direito a enunciagao, a significacao”.

Um problema apontado pelo autor € que a Etica, tal qual a entendemos no Ocidente,
é significada como universal e homogénea, ou seja, ndo ha espago, a partir dessa concepcao de
ética, para trabalhar a diversidade e, dessa forma, ela se separa do politico. As divisdes sociais,
as vozes dissonantes e opositivas a norma sao apagadas. O Estado se apresenta como o poder
unificador, que dita as normas e, por isso, “ndo ha espaco para se pensar a heterogeneidade
linguistica” das linguas que sdo faladas, por exemplo, no Mercosul.

De acordo como o autor, o Portugués e o Espanhol sdo linguas oficiais faladas na
Ameérica Latina, que pertencem a varias nacOes. Vale ressaltar que o Portugués néo é so falado
no Brasil, mas também em comunidades da América Latina, assim como o Espanhol ¢ falado
em partes do Brasil, ou seja, essas linguas sdo “nao-s6-nacionais”. Essa nogdo diz respeito a
“linguas de intercambio supra-regional”. O funcionamento dessas linguas diante do fendmeno
da globalizacdo e como ela é tratada dentro do bloco do Mercosul fez com que o autor refletisse
sobre as posicdes teoricas a respeito das linguas nesse espaco enquanto perpassadas pelo
politico. Para ele, essas posi¢Ges teodricas, fundamentadas pelo politico, sdo essenciais para a
producéo do conhecimento. A acdo do Estado ndo pode ser apenas normativa, com produgédo
de instrumentos com “evidéncia ideoldgica”, reforcando as posi¢cdes de poder e que ndo
atravesse os “‘efeitos imaginarios” construidos ao longa da historia.

A globalizagdo trouxe a “ampliagdo do espago enunciativo de linguas nao-so-

nacionais”, além de produzir uma hierarquizacao sobre as mesmas, de acordo com as posigdes
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econdmicas e de poder que os paises/nacBes possuem nas relacdes mundiais. O autor
exemplifica com o Inglés, que, atualmente, é referido a lingua falada nos EUA. Essa relacdo de
sentidos traz os efeitos da dominacdo, que influi no tempo, na memoria e na historia. Por isso,
nota o autor, € importante que se possam propor politicas de linguas que consigam desconstruir
a histéria dominante, dando possibilidade de a heterogeneidade ser reconhecida e discutida.

Em relagao ao Mercosul, o autor ressalta que ¢ preciso considerar “os espagos de
Lingua Portuguesa do Brasil e da Lingua Espanhola dos paises limitrofes do Brasil ao Sul”
(2001, n.p.). A questdo ndo é tdo simples como parece, pois, nesse espaco de linguas ha o
funcionamento de outras linguas que sdo postas em relacao as linguas citadas acima. Em relacdo
ao espanhol, temos linguas indigenas e contato com o portugués. J& em relacdo ao portugués
brasileiro, temos linguas africanas, linguas indigenas e o portugués e o seu contato com o
espanhol. Assim, Guimardes (2001) descreve a configuracdo de um espaco de enunciagédo
heterogéneo que é constituido por uma memaria prépria, pensando a historicidade de como a
Lingua Portuguesa do Brasil, a Lingua Espanhola foram se constituindo como linguas nacionais
e oficiais nos paises que compdem o Mercosul. Além dessas linguas, compdem o espaco
heterogénico de linguas do Mercosul, o Guarani que também ¢é lingua nacional e oficial do
Paraguai.

O autor reforca que € preciso que se ampliem o0s espacos de enuncia¢do dessas
linguas para que haja espacos mdultiplos das linguas em questdo, ou seja, que, por meio de
politicas linguisticas eficazes, se projete um Mercosul com pessoas bilingues, de modo a
declinar “[...] a globalizacdo em territorialidades marcadas por uma afirmacéo do direito de ndo
falar a mesma lingua de todos. Um todos que sequer é real, mas que opera com a forca
aparentemente irresistivel do imaginério, do ideolégico” (GUIMARAES, 2001, n.p.).

Assim, Guimardes (2001) traz a reflexdo de que, para a ampliacdo dos espagos de
enunciacdo, é preciso levar em conta a historicidade da América Latina na constituicdo
linguistica, construindo uma instrumentacdo que trabalhe o imaginario dessas linguas em sua
pluralidade, ndo como uma lingua franca para ser usada no mundo. A América Latina é
multilingue e, quando ha uma politica de unificacdo linguistica, estamos vivendo um processo
de dominacao que envolve relagdes sociais de poder. Assim, o autor reafirma que € necessario
que a comunidade cientifica ressignifique a globalizacdo, questionando a elaboracdo de
politicas hegemonicas e globalizantes. Aponta, ainda, que essa comunidade precisa fazer
guestionamentos que pensem novas formulacgdes e procedimentos que consigam significar o

discurso de confronto, criando politicas linguisticas ndo-hegemanicas.
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Desta forma, para pensar a questdo linguistica e como essa se apresenta na colecéo
Cercania Joven (2013), é importante entender como as politicas linguisticas estdo sendo
trabalhadas na construcdo identitaria do brasileiro e como este espaco de enunciacdo foi
trabalhado discursivamente no ensino de Lingua Espanhola quando intermediado pelos livros
dessa colecéo.

1.6 PERCURSO DISCURSIVO SOBRE A CIDADANIA BRASILEIRA

A questdo da cidadania no Brasil pode ser compreendida por meio de analises de
documentos que fazem apreender os processos que foram construindo uma tessitura da
cidadania brasileira, mesmo quando parecia que ela ndo existia. E. Guimarées e E. Orlandi
organizaram, em 1996, o livro Lingua e Cidadania, no qual podemos observar como 0s
estudiosos que contribuiram com a producéo do livro analisaram discursivamente documentos
sobre a construcao histérica e discursiva da relacdo do brasileiro com a cidadania. Esse processo
é pensado em relagdo aos instrumentos linguisticos (AUROUX, 1992), como gramaticas,
dicionarios, mas também relatos de viagem e outros textos ligados a esses instrumentos, como
acordos ortograficos, documentos oficiais e leis, compreendidos por Guimardes e Orlandi
(1996) como tecnologias de linguagem enquanto objetos historicos. A esse respeito, na

introducédo a este livro, os autores escrevem:

Observar a constituicdo destes instrumentos tecnoldgicos é tratar do modo
como a sociedade brasileira constroi elementos de sua identidade. A producéo
de tecnologia é parte do modo como qualquer sociedade se constitui
historicamente. E a producéo tecnoldgica relacionada com a linguagem €, ndo
ha davida, lugar privilegiado de observacdo do modo como uma sociedade
produz seu conhecimento relativamente a sua realidade (GUIMARAES;
ORLANDI, 1996, p. 9).

Com a anélise de diferentes instrumentos tecnologicos, os trabalhos que comp&em
essa obra apreenderam no discurso a relagdo que foi se construindo na formacéo da identidade
brasileira e sua forma peculiar de exercer a cidadania desde o inicio do processo de colonizacéo,
com a catequese dos indios, até o século XX. E nesse sentido que os autores podem afirmar que
as “tecnologias nao sdo so6 resultado de um saber, sdo também parte dos fatos para os quais, ou

a partir dos quais, foram produzidas” (GUIMARAES; ORLANDI, 1996, p. 13).
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A questdo da cidadania vai emergir explicitamente quando se da a formacéo do
Estado Brasileiro e sua nacionalidade, no entanto, como observamos no texto “Constituicdo do
cidadao brasileiro: discursividade da moral em relatos de viajantes e missionarios”, de J. H
Nunes (1996), os relatos de viajantes e missionarios capuchinhos mostram que, desde o século

XVI, a nogéo de cidadania brasileira vem sendo construida.

No texto de J.H. Nunes (primeiro Capitulo) vé-se a constituicdo da cidadania
brasileira na tensdo entre o civilizado e o ignorante. Nessa tensdo o Estado e
a Igreja desenvolvem a agdo evangelizadora, civilizadora, herdica. Esta tenséo
se desloca para dentro das relagdes portuguesas: entre o portugués nobre e néo
nobre (GUIMARAES; ORLANDI, 1996, p. 11).

Nunes (1996) analisa o papel do discurso da moral na relacdo colonizadora. As
questdes morais com valores catélicos e europeus sdo colocadas frente aos valores indigenas
para que se efetive a catequizacdo, e isso vai contribuindo para a construcdo ideoldgica da

cidadania ligada aos valores europeus em territério brasileiro.

Para instruir o indio, o missionario utiliza discursivamente os conhecimentos
dele. Longe de trabalhar com o principio de “tabula rasa”, ele interfere na
memoria discursiva daquele, provocando aproximacdes, reestruturacao,
apagamentos, identificacdes. A medida em que fala das crencas, das cangdes,
dos mitos dos indios, ele marca os pontos de encontro que possibilitam as
ligacOes discursivas por onde se instala o discurso europeu (NUNES, 1996, p.
24).

O momento historico que Nunes recorta para analisar a constituicdo do cidadéo
brasileiro aponta para os pilares morais e éticos que estdo sendo construidos ideologicamente
por meio da catequese dos indios e da reafirmacédo dos valores europeus cristdos daqueles que
vieram morar em terras brasileiras.

Vale lembrar que Guimarées e Orlandi (1996) apontam que a quest&o linguistica se
torna uma questéo de cidadania quando a questdo da nacionalidade é posta em evidéncia. E isso

ocorre no seculo XIX, quando o Brasil se torna uma nacdo independente.

Quando a guestdo linguistica passa a ser uma questao de cidadania? Parece-
nos que isto se faz somente nos intersticios da sua constituicdo como questéo
de nacionalidade. A nacdo precisa de uma unidade que a identifique e a
cidadania é um dos lugares em que se trabalha esse processo de identificacdo
(GUIMARAES; ORLANDI, 1996, p. 13).
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Os autores nos esclarecem que a construgdo da identidade nacional é perpassada
pela historia contraditoria da gramatizacdo brasileira, que levou a constituicdo da lingua
nacional no Brasil. Desta forma, a questdo da cidadania esta imbricada com a questdo

linguistica, uma vez que

A Lingua, a Ciéncia e a Politica estabelecem entre si relagdes profundas e
definidoras na constitui¢do dos sujeitos e da forma da sociedade. Ao mesmo
tempo em que a linguistica vai-se constituindo como ciéncia, a questdo da
lingua é afetada pela relagdo do sujeito com o Estado e as politicas gerais de
um pais manifestam essa interrelacdo, de que a forma mais visivel é a
formulacdo especifica das politicas linguisticas. [...] Assim como, para a
sociedade em sua forma historica, a questdo fundamental ¢é a relagcdo entre a
Unidade (o universal) necesséaria e a Variedade (circunstancial) concreta,
também para a lingua é essa relagio crucial e definidora (GUIMARAES;
ORLANDI, 1996, p. 13-14).

Com isso, percebemos que, para pensar a cidadania brasileira, tal como ela é
significada hoje, € preciso que se analise como ela foi sendo constituida e alicer¢ada no decorrer
de sua histdria no Brasil, pensando a sua relagdo com a unidade necessaria e a variedade
concreta das linguas.

Para refletir, pelo viés da Histdria das ldeias Linguisticas, como a identidade
brasileira e a cidadania foram se constituindo no pais, vamos discutir, de modo ilustrativo, 0s
textos da primeira parte do livro Lingua e Cidadania, cuja se¢do se intitula Cidadania. Nesta
parte da obra, temos os textos de Nunes (“Constituicdo do cidadao brasileiro: discursividade da
moral em relatos de viajantes e missionarios”), Lagazzi (“Guerra dos Mascates: a constituicdo
do cidaddo brasileiro no século XVII1”), Guimardes (“Os sentidos de cidaddo no império e na
republica no Brasil”) e Indursky (“O cidaddo na Illa. Republica brasileira™). Além desses textos,
discutiremos o texto de Mariza Vieira da Silva (1996), presente na terceira parte do livro, para
refletir sobre o processo de identificacdo do sujeito analfabeto, que se constitui como um
cidaddo diferente dos outros porque, por ser analfabeto, ndo é obrigado a votar.

Na historia brasileira, a no¢do de cidadania se declina de maneiras diferentes, mas
tem suas especificidades e, ainda hoje, passa, necessariamente, pela instrucdo e, notadamente,
pelo saber ler e escrever a lingua oficial nacional do Brasil. Hoje, além disso, saber uma lingua
estrangeira também contribui para dar a nocao de cidadania diferentes sentidos para diferentes
sujeitos na sociedade brasileira.

Posto isto, vamos refletir sobre a construgdo discursiva da cidadania brasileira
perpassando 0s textos citados acima. Em seu texto, Nunes (1996) esclarece que seu trabalho

tem como objetivo
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[...] explicitar alguns processos de constitui¢do do cidad&o brasileiro através
do discurso da moral. [...] Analisamos diversas instancias discursivas, em que
se misturam questBes de religido, politica, ciéncia, educacdo, procurando
perceber a formagéo de uma memaria de cidadania, através de discursos sobre
0s sujeitos morais. A partir desse ponto de vista interdiscursivo, abordamos a
passagem do sujeito religioso ao sujeito-de-direito e a configuragdo de um
lugar para o cidaddo brasileiro (NUNES, 1996, p. 19).

O autor expde que os relatos sobre os costumes indigenas vém descritos com o
discurso moral e religioso, “elegendo o que ¢ louvéavel ou ndo no comportamento do indio, o
que estd de acordo com o ‘dever cristdo’ e o que é ‘infligido pelo diabo’” (NUNES, 1996, p.
22) Assim, o “saber filtrado pela moral é entdo aplicado na pratica politico-educativa da
colonizagdao” (NUNES, 1996, p. 24). De acordo com o estudioso, a catequese transforma a
relacdo do indio com uma serie de técnicas e rituais, por meio do discurso que reverbera na
conduta moral.

Nunes observa também que, na “passagem do sujeito religioso ao sujeito-de-direito,
pode-se discernir no discurso dos missionarios do século XVIII a configuracdo de um lugar
especifico para o cidaddo brasileiro” (NUNES, 1996, p. 27). Dessa forma, pela relacdo do
sujeito-de-direito, o europeu se transformou na figura que salvaguardava o direito dos indios e

0s orientava para uma conduta crista e civilizatoria.

[...] a caracterizagdo do individuo em sua conduta nos permitiu examinar as
filiagdes nas redes de memoria, em vista da constitui¢do do cidad&o brasileiro.
Historicamente, os processos discursivos que comportam esses elementos
funcionam de modo a negar a oposicdo entre acles juridicas e acles
reivindicativas, e isso com apoio do discurso moral. Assim, 0s gestos herdicos,
objetivos, inconstantes, protetores dos europeus se associam aos gestos
liberais, obedientes, necessitados dos indios, numa relagdo produtiva gque
determina de um lado possibilidades interpretativas em proveito dos interesses
politicos colonizadores, de outro uma condicdo para a cidadania brasileira
(NUNES, 1996, p. 30).

Esse discurso ainda funciona atualmente quando a cidadania é significada como
algo a se conseguir por meio de politicas de educacdo que significam aqueles que ndo sabem
como necessitados de saber para que, ao conseguir obter o saber que necessitariam, possam
atingir a cidadania.

No texto “Guerra dos Mascates: a constituicdo do cidadao brasileiro no século
XVIII”, de Suzy Lagazzi (1996), temos a analise do episédio da Guerra dos Mascates relatado

por Antonio Gongalves Leitdo, durante os anos da Guerra e publicado posteriormente, em 1846,
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pelo pernambucano José Bernardo Fernandes Gama. Segundo Guimaraes e Orlandi (1996),

quando Lagazzi analisa discursivamente o texto, ela observa que

[...] o portugués nobre é o brasileiro, 0 pernambucano, enquanto que 0s
comerciantes, 0s mascates, sdo os forasteiros. Ao mesmo tempo o portugués
é 0 que é natural de Pernambuco, o natural no Brasil. Esta marca, natural
(nascido) no Brasil, €, basicamente, a caracteristica do brasileiro no século
XIX, na Constitui¢do do Império de 1824 (GUIMARAES; ORLANDI, 1996,
p. 11).

Lagazzi (1996) observa que, com a emergéncia e consolidacdo da burguesia, o
conceito de cidadania passou a significar sobretudo a igualdade de direitos. “A nocao de
cidadania se constituiu com a definicdo politico-juridica do sujeito, até entdo um “sujeito
religioso subordinado ao dogma cristdo” (LAGAZZI, 1996, p. 31). Segundo Lagazzi, Haroche
(1984) aponta que as mudancas no sistema econémico feudal iniciadas no século X foram
responsaveis pela gradual transformacdo do feudalismo ao capitalismo. Essa transformacéo
também modificou as relagdes sociais, em que ja ndo existia mais a relacéo de vassalagem entre
o senhor feudal e os vassalos, o que foi exigindo uma defini¢do de sujeito politico-juridico que

presumia a igualdade de direitos entre eles.

Esse novo sujeito, o “sujeito-de-direito”, ndo mais subordinado ao dogma
cristdo, mas sim regido por direitos e deveres iguais, 0 sujeito das sociedades
de Estado-capitalista, sujeito que emerge com a burguesia, € o cidaddo. Esse
sujeito-de-direito ¢ um sujeito que nega o “sujeito-religioso”, nega seus lagos
de dependéncia pessoal (LAGAZZI, 1996, p. 31).

Assim, no século XVIII, a burguesia tracava 0 que seria a cidadania em terras
brasileiras, no entanto, o cidadao brasileiro em Pernambuco tem sua peculiaridade histérica, ja
que o era quem era nobre. A autora analisa a constituicdo do cidadao nesse periodo por meio
de um procedimento analitico discursivo, efetuando um recorte teérico para observar a 0posi¢ao
nobre/ndo-nobre. O relato analisado por Lagazzi sobre o episodio historico da Guerra dos
Mascates (1710-1711) mostra bem como o discurso sobre a cidadania e sobre quem teria o
direito de ser cidaddo naquela época foi se constituindo. Os filhos de portugueses, nobres, que
tinham nascido em terras pernambucanas seriam os naturais e os detentores da cidadania e, por
isso, poderiam integrar o cenario politico brasileiro no século XVI1I1. Ja os mascates, que vieram
de uma origem ndo-nobre, sdo considerados forasteiros e ndo poderiam participar da vida

politica, pois ndo eram cidad&os.
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[...] o processo de constitui¢do do cidaddo é marcado pela passagem da ordem
do discurso Religioso para a ordem do discurso de Direito. Em termos da
configuracdo do sujeito no percurso de sua redefinicdo politico-juridica na
histéria do Brasil, da constitui¢do do cidadao brasileiro, encontramos, sob a
ordem do discurso religioso, o aristocrata rural, o nobre, que, cheio de
privilégios, legitimava seu poder através dos lacos de dependéncia pessoal.
Na medida em que a ordem do discurso passou a ser a do Direito, ndo havia
mais como manter o poder em termos pessoais. Encontramos, entdo, um nobre
gue tenta continuar a legitimar seu poder através de uma relacéo de direito
para com o pais, afirmando-se enquanto “natural do Pais”, enquanto
Pernambucano, atribuindo ao ndo-nobre, o mascate, o predicado de
“forasteiro”, “morador do Recife”, desqualificando a relagdo deste para com
a nova Terra, desqualificando seus direitos de cidaddo. O ndo-nobre néo teria
o direito a cidadania, o direito de integrar a Camara ou o Senado e exercer 0
poder, porque era um forasteiro, alguém que “estava de passagem”, sem ter,
portanto, “lealdade para com o pais” (LAGAZZI, 1996, p. 37).

Tendo isso em vista, podemos observar que a constru¢do da cidadania brasileira
passou por mecanismos que subvertem a cidadania construida na Revolucdo Francesa, ja que
os sentidos de cidadao do século na Pernambuco do XVIII estdo atrelados ao “natural do Pais”
enguanto Pernambucano, ligado a nobreza e a um sentimento de lealdade ao Brasil.

O texto “Os sentidos de cidadao no império e na republica no Brasil”, de Eduardo
Guimaraes, examina diferentes constitui¢Bes brasileiras a partir de uma anélise enunciativa das
constituicbes de 1824, do Império, de 1891, da Republica, e de textos ligados a esta Ultima
constituicéo.

No império, foi outorgada a Constituicdo de 1824, em que aparece a expressao
natural do Brasil. No Titulo Il, a expressdo “Dos Cidaddos Brasileiros” versa sobre quem
poderia exercer a cidadania. Nesse caput, o artigo primeiro diz que sdo cidaddos brasileiros “0S
gue no Brasil tiverem nascido, quer sejam ingénuos ou libertos, ainda que o pai seja estrangeiro,
uma vez que este ndo resida por servigo de sua nagio” (GUIMARAES, 1996, p. 39). Ou seja,
apesar de afirmar que ha pessoas livres que sdo cidadas no Brasil, hd também aquelas que ndo
séo livres e, portanto, ndo séo cidadas. Nesse sentido, segundo o autor, “Negar a cidadania ¢é
negar a brasilidade” (GUIMARAES, 1996, p. 40). Ele diz ainda:

[...] o enunciado “Os escravos ndo sdo cidadaos brasileiros” ¢ um enunciado
do discurso em que se enuncia a Constituicdo de 1824.

E isto se da pelo efeito de sustentagdo “quer sejam ingénuos ou libertos”, que,
por expressar-se, acaba por significar aquilo que fez que o texto omitisse: a
existéncia de escravidao no Brasil e sua exclusdo do predicado “ser brasileiro”
(GUIMARAES, 1996, p. 41).
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Além disso, Guimaraes (1996) frisa que a cidadania tem uma relacdo de oposigédo
com o fato de que os brasileiros séo ao mesmo tempo cidadaos livres e suditos do imperador.
“A categoria de cidadao fica, entdo, submetida a de sudito, e por esta via, a nagao ao Imperador”
(GUIMARAES, 1996, p. 42).

J& no texto da Proclamacdo da Republica hd uma subcategorizacdo do que seria 0
cidaddo: “a cidadania, qualidade de todos, se distingue em povo, exército, armada e cidaddos
das provincias (GUIMARAES, 1996, p. 43). Nesse sentido, vale destacar que ha um lugar
externo ao cidaddo das provincias: o das forcas armadas. Ja na Constituicdo de 1891, o texto
traz como marca do cidad&o brasileiro aqueles que nasceram em terras brasileiras. No entanto,

0 autor salienta que essa marca geogréafica no texto da Republica é circunstancial.

[...] no Império, na configuracéo da cidadania, sdo formuladas as relagbes de
producdo junto com a geografia. Na Republica, ao contrario, a cidadania é
formulada como se as rela¢fes de produgdo ndo contassem: na constituicdo da
Republica funciona o pré-construido do discurso liberal, como se ele definisse
tudo. A geografia se apresenta como se fosse mera circunstancia
(GUIMARAES, 1996, p. 46).

A Constituicdo da primeira Republica ja ndo tem a relacdo de escraviddo para
silenciar e também ndo formula mais a questao da nobreza nas relacdes politicas e de poder na
sociedade, por isso, o conceito liberal de cidaddo funciona como pré-construido. Ao lado disso,

Guimaraes observa que:

Assim, embora diferente no Império e no inicio da Republica, o “cidadao” é
algo instavel. Este objeto instavel tem sua constitui¢cdo formulada sempre de
um lugar que instabiliza ndo sua configuragdo, simplesmente, mas sua
existéncia. Ha sempre um fora do “cidaddo” que pode n&o so falar dele, mas
configura-lo; que pode, portanto, exclui-lo (GUIMARAES, 1996, p. 46).

O texto “O cidaddo na Illa. Republica brasileira”, de Freda Indursky, propbe
analisar alguns discursos dos presidentes desse periodo em relacdo ao que se considera
cidadania. Indursky (1996) aponta que é rara a aparicdo, nos discursos dos presidentes da
terceira republica, de palavras que se ligam & categoria de cidadao/cidadania. A autora consegue
apreender em sua andlise que “no campo discursivo de Castelo Branco, primeiro presidente
deste periodo, cidadao ¢ aquele que tem deveres” (INDURSKY, 1996, p. 47). Também aponta
que, pelo discurso do referido presidente, “cidaddo ¢ aquele que abdica livremente de seus

direitos em nome de seus deveres civicos” (INDURSKY, 1996, p. 48). Depois da asseveragao
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politica do periodo e os direitos politicos dos cidadaos confiscados em 1968 com a publicagdo

do Ato Institucional numero 5 (Al-5),

[...] o cidaddo ndo é mais o guardido de seus préprios interesses. O Estado
apropriou-se desta guarda, ficando este sob sua tutela. Se, no campo discursivo
de Castelo Branco, o cidaddo abdicava voluntariamente de seus direitos, na
ditadura explicita de Costa e Silva, estes lhes foram confiscados e, neste
segundo campo discursivo, cidaddo é aquele que possui o direito de se
submeter livremente aos deveres que lhe sdo ditados pelo Estado (INDURKY,
1996, p. 48).

A autora relata também que no Governo Médici ha uma exacerbacdo desse sentido
de cidaddo proveniente da ditadura de Costa e Silva. Essa palavra s6 voltara ser usada pelo
presidente Geisel em raras ocasides, retomando o efeito de sentido dos discursos de Costa e
Silva. No discurso do Presidente Figueredo, o conceito de cidaddo se modifica, e isso esta ligado

a transformacdo do periodo.

Trata-se do inicio da distensdo politica e a contrapartida da proclamada
abertura implica mudanga na concepc¢éo de cidaddo. Isto pode ser observado
através da préatica discursiva do Presidente Figueiredo que restitui os direitos
ao cidaddo, confirmando, desta forma, que este havia deles sido despojado
(INDURSKY, 1996, p. 48).

A esse respeito, tomo aqui o livro Cidadania no Brasil: o longo caminho, do
historiador José Murilo de Carvalho, que percorre a construgdo da cidadania brasileira por um
viés historico e aponta a contribuicdo da instrucdo escolar para a formacao do cidadao. Desta
forma, seu trabalho também nos ajuda a refletir sobre a construgdo histérica da cidadania,
coadunando com as analises discursivas discutidas anteriormente.

De acordo com Carvalho (2019):

Tornou-se costume desdobrar a cidadania em direitos civis, politicos e
sociais. O cidaddo pleno seria aquele que fosse titular dos trés direitos.
Cidadaos incompletos seriam 0s que possuissem apenas alguns dos direitos.
Os que ndo se beneficiassem de nenhum dos direitos seriam ndo cidadados
(CARVALHO, 2019, p. 15).

Carvalho (2019) pontua que ndo oferece “receita de cidadania”, mas analisa o
desenvolvimento desta no Brasil e aponta que a forma como a cidadania é exercida no pais €
peculiar, ja que a cidadania possui natureza historica. Ndo podemos esquecer que o0 passado

escravocrata e colonial brasileiro impds entraves para o exercicio da cidadania brasileira. No
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Brasil, os direitos ndo foram se constituindo em porgdes iguais na construgdo da cidadania. Os
direitos politicos, mais especificamente o direito ao voto, foi dado ao povo livre (os libertos s6
podiam votar nas elei¢es primarias). Logo apos a independéncia, com a Constitui¢do de 1824,
“podiam votar todos os homens de 25 anos ou mais que tivessem renda minima de 100 mil-
réis” (CARVALHO, 2019, p. 35). Os direitos sociais comecaram a ser desenvolvidos durante
0 governo Vargas, com grandes avancos nas areas trabalhista e social, com as leis de
regulamentacdo do trabalho, férias e previdéncia social. A Constituicdo de 1946 expandiu o
direito ao voto a todos os cidadaos, homens e mulheres, com mais de 18 anos de idade, com
excecdo dos analfabetos (esses ndo eram considerados cidaddos). Ja, no governo dos militares,
segundo Carvalho (2019), houve o cerceamento dos direitos politicos e civis, mas se

expandiram os direitos sociais. Como mostra Carvalho:

A avaliacdo dos governos militares, do ponto de vista da cidadania, tem,
assim, que levar em conta a manutencao do direito do voto combinada com o
esvaziamento de seu sentido e a expanséo dos direitos sociais em momento de
restricdo de direitos civis e politicos (CARVALHO, 2019, p. 177).

O periodo dos governos militares foi uma ameaca ao futuro da cidadania brasileira,
mas que foi recuperado com o processo de abertura politica a partir de pressdo de varios setores
sociais. Isso foi contribuindo para restituir, aos poucos, direitos que os brasileiros tinham
conquistado anteriormente. Em 1988, foi promulgada uma nova Constituigdo, que recebeu o
nome de constituicdo cidada. Essa constituicdo garante uma série de direitos civis, politicos e
sociais instituidos pela democracia. No entanto, ainda temos grandes desafios, principalmente
em relacdo a garantia plena dos direitos civis e sociais a todos os brasileiros.

Carvalho (2019) cita os estudos de Marshall, que discute o cenario inglés para a
formacéo da cidadania nacional em relacdo aos trés direitos (civis, politicos e sociais) e adverte
que o proprio Marshall coloca a “educagao popular”, um direito social, como responsavel por
subverter a ordem dos direitos para a aquisi¢do da cidadania. Ela seria “um pré-requisito para
a expansdo dos outros direitos”. Sendo assim, a educacdo seria a grande propulsora do
desenvolvimento da cidadania nacional. Com isso, segundo Carvalho, uma populacéo educada
para viver a cidadania seria o objetivo da legislacdo educacional brasileira.

Aqui, pondo luz nas questbes pertinentes a este trabalho, podemos entender o que
seria a funcdo social propalada pelas leis educacionais e 0 PNLD sobre o discurso de que o
ensino de lingua estrangeira teria uma fungdo social e que contribui para a formacao cidada

desses aprendentes.
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Ainda sobre a cidadania, Carvalho (2019) ressalta:

Outro aspecto importante, derivado da natureza histérica da cidadania, é que
ela se desenvolveu dentro do fenémeno, também histoérico, a que chamamos
de Estado-nagdo e que data da Revolucdo Francesa, de 1879. A luta pelos
direitos, todos eles, sempre se deu dentro das fronteiras geograficas e politicas
do Estado-nacédo. Era uma luta politica nacional, e o cidaddo que dela surgiu
era também nacional. Isto quer dizer que a construcdo da cidadania tem a ver
com a relagdo das pessoas com o Estado e com a nagao. As pessoas se tornam
cidadds a medida que passavam a se sentir parte de uma nagdo e de um Estado.
Da cidadania como a conhecemos fazem parte entdo a lealdade a um Estado e
a identificacdo com uma nagdo. As duas coisas nem sempre aparecem juntas.
[...] A maneira como se formaram os Estados-nacdo condiciona assim a
construcdo da cidadania (CARVALHO, 2019, p. 18).

No texto “O dicionario e o processo de identificacdo do sujeito-analfabeto,
publicado no livro Lingua e Cidadania”, Mariza Viera da Silva (1996) percorre 0os caminhos
discursivos da palavra analfabeto em dicionarios que circulavam no Brasil desde o século

XVIII. Ela esclarece o objetivo de sua anélise da seguinte forma:

O meu interesse nos enunciados dos dicionarios também n&o é da andlise de
contetdo, da lexicografia, da etimologia, do implicito, da entrelinha. Mas,
sim, o de compreender 0s processos discursivos de produgao dos sentidos em
sua materialidade linguistica. E mais especificamente: compreender como se
produz pelo e no funcionamento discursivo do enunciado dicionarizado 0s
sentidos e a posigdo de sujeitos da alfabetizacdo, da escola de ler e escrever
no Brasil, em sua travessia historica (SILVA, 1996, p. 153).

O trabalho da autora é importante para refletirmos sobre o sujeito-analfabeto uma
vez que no Brasil, segundo o site do Senado Federal®, somente em 1985, por meio de um
decreto, e depois incorporado a constituicdo cidada de 1988, foi dado o direito ao voto
facultativo ao iletrado, mas néo Ihe concedeu o direito de exercer a sua cidadania por meio da
candidatura para cargos politicos. Assim, pensar o funcionamento das palavras que se
relacionam ao universo do “analfabeto” ¢ de extrema importancia para analisarmos a constru¢ao
discursiva, pelo viés da Histdria das Ideias Linguisticas, da cidadania brasileira.

Aleém desse texto, em sua tese de doutorado Historia da Alfabetizagdo do Brasil: a
constituicdo de sentidos e do sujeito da escolarizacdo, Mariza Viera Silva (1998) faz uma

analise da primeira constituicdo republicana referente ao sujeito-analfabeto.

! Disponivel em: <https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/11/04/por-100-anos-analfabeto-foi-
proibido-de-votar-no-brasil>. Acesso em: 16 set. 2020.


https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/11/04/por-100-anos-analfabeto-foi-proibido-de-votar-no-brasil
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/11/04/por-100-anos-analfabeto-foi-proibido-de-votar-no-brasil
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A Carta Magna da Repulblica nomeava e identificava o sujeito do
analfabetismo, designava o resultado negativo da alfabetizacao, sobre a qual
nada falava. Surgia, assim, no discurso juridico a figura do analfabeto como
um objeto um dado da percepcdo, uma grande evidéncia social a partir da qual
0s discursos e praticas poderiam se organizar nesses novos tempos
republicanos (SILVA, 1998, p. 22).

Silva (1998) nos esclarece que em sua busca sobre os sentidos de alfabetizacéo e
de alfabetizado nos textos das Constitui¢des Brasileiras s6 encontrou elementos negativos sobre
o0 tema. A primeira constitui¢do republicana versava sobre o analfabeto e o analfabetismo, mas

ndo mencionava a alfabetizacdo e o alfabetizado como elementos explicitos dos textos.

Com a Republica, vinha o andncio de um novo tempo, um tempo em que 0S
brasileiros podiam falar e serem falados do lugar de cidaddo, daquele que tem
e exerce direitos e deveres decorrentes de sua condi¢do social e politica, de
seu estatuto pablico de homem livre e igual perante as leis (escritas) de uma
sociedade. Ao significar, nos significAvamos — analfabetos e alfabetizados —,
a partir de entdo, em relacdo a um Estado, a uma prética politica, a direito e
deveres, a uma qualidade distintiva de individuos que vivem em regime
contratual, a uma lingua nacional, pois todos séo iguais perante a lei, esta dito
na Constituicdo de 1891 [...]. E é neste espaco que cidaddo-analfabeto é
instalado pela Republica: um lugar enunciativo de negacdo da propria
cidadania. Todos sdo iguais perante a lei diz o texto, porém [...] nem todos,
dizem as praticas sociais (SILVA, 1998, p. 22-23).

Portanto, desde a instauracdo da Republica, aos cidaddos foram concedidos direitos e
deveres. No entanto, é perceptivel que no Brasil a cidadania € um elemento de categorizacdo
do sujeito, pois o analfabeto é considerado como um cidadao tutelado e que ndao pode exercer
plenamente a sua cidadania, apesar de estar enunciado desde a primeira constituicdo

republicana que “Todos sdo iguais perante a lei”,

O espaco social, com a Republica, abria-se e delimitava-se, observo: abria-se
para a participacdo através do sufragio universal e delimitava-se para agueles
gue podiam ou ndo exercitar a sua cidadania que, sem possibilidade de votar
e ser votado, pouca ou nada significa. Sou cidaddo, mas ndo possuo as
condi¢des para sé-lo, a cidadania me é concedida, mas ndo disponho de meio
para pratica-la: ndo estou titulado — como leitor — para fazer uso dela em uma
sociedade cartorial, organizada e sustentada por leis e procedimentos escritos
[...]. O analfabeto adquire visibilidade e a escrita traz a possibilidade de uma
solugdo nova para a manutencao de antigas desigualdades, para homogeneizar
a heterogeneidade e a diferenga em uma ordem burguesa, urbana e industrial,
que se contrapde/ ajusta-se a uma sociedade oligarquica, rural e agricola
(SILVA, 1998, p. 23).
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Percebemos, pela leitura que fizemos de Silva (1998), que a cidadania é concedida
aos brasileiros e negada aqueles que ndo passam pela escolarizacdo ou que passam e ndo se
transformam de sujeito-analfabeto a cidaddo-alfabetizado. O processo de aquisicao da escrita e
leitura se torna um divisor de aguas para que 0s sujeitos possam exercer plenamente a cidadania.
Essa marca do letramento relacionada ao exercicio da cidadania até hoje funciona nas leis
educacionais e nos guias do PNLD, que enfatizam que 0s manuais didaticos sdo responsaveis
pela aquisicao da cidadania pelos estudantes brasileiros.

A autora mostra como € ser um sujeito letrado no Brasil desde a Republica, quando

o fosso social ficou mais evidente com todos os brasileiros livres.

Ser letrado sempre foi uma marca de diferenca, que se manifesta de distintas
formas na sociedade. E esta marca tem histéria e faz histéria. Em meados do
século XVIII, conta-nos o autor, era a possibilidade de ascenséo e de destaque
social e politico, “fundamentava prestigio para todos as conquistas; era um
titulo de enobrecimento”. Afinal as letras — a0 estudo — era privilégio de
pouquissimos representantes da classe proprietaria e dos cidadéos livres [...]
no século XVIII, comecara a se marcar de forma diferenciada e explicita —
através do saber — um segmento da populacdo: a dos chamados cidaddos
livres [...] — caminhava-se em direcdo as oposicOes ignorantes X educado e,
posteriormente, analfabeto X alfabetizado, enquadrando as coisas e as
pessoas dentro de uma perspectiva de objetividade, universalidade e
cientificidade (SILVA, 1998, p. 99-100).

Percebemos que ainda hoje ter passado pela escolarizagdo e ingressar em um curso
Universitario funciona, de certa forma, como marca de distingdo do cidad&o nas préaticas sociais.
Voltando ao termo Analfabeto analisado por Silva, no texto publicado no livro Lingua e

Cidadania, temos:

Analfabeto é a pessoa que ndo sabe ler nem escrever. Este enunciado foi
tirado do “Dicionario de Lingua Portuguesa” de Antonio de Moraes Silva,
natural do Rio de Janeiro, que teve dez edi¢bes publicadas em Portugal, no
periodo de 1789 a 1949. Este dicionério exerceu grande influéncia na
producdo lexicografica dos séculos XIX e XX, no Brasil e em Portugal, com
todas as edigdes esgotadas (SILVA, 1996, p. 151).

Silva (1996) expbe que sua analise partird do dicionario para entender o
funcionamento da palavra analfabeto na sociedade atual. Assim, ela observa os deslocamentos
de sentido dessa palavra no decorrer do tempo ¢ como a definigdo a “pessoa que ndo sabe ler
nem escrever” ainda estd marcada na memoria de sentidos atual quando inquirimos sobre o
analfabeto. “Todos nés sabemos de quem falamos, quando falamos do “analfabeto” (SILVA,

1996, p. 151). A autora também diz que esse instrumento linguistico € importante na sociedade
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cujo o Direito (leis escritas) determina seu funcionamento: ¢ “um mundo construido discursiva
¢ imaginariamente para ser habitado por todos nés” (SILVA, 1996, p. 153), um objeto
“necessario a vida de todo cidaddo de uma sociedade letrada” (SILVA, 1996, p. 153). A esse

respeito, a autora diz também:

A proposito, Sodré (1964:451) nos lembra que “enquanto as diferencas de
classe, no Brasil, foram a tal ponto profundas que, existindo as contradi¢es
de interesse, ao escravo faltavam condicGes para lutar contra os senhores, o
problema de transferir ao saber e a todas as suas exterioridades, um papel, uma
funcdo, nas diferencas de classe, careceu de sentido”. Mas, quando os outros
sentidos sinais de exteriorizacao foram desaparecendo e houve a possibilidade
de extensdo do ensino a outros segmentos da sociedade, que ndo s6 aos filhos
de proprietérios de terra, 0 saber, a escrita passam a ser um critério de sele¢éo,
classificacdo e identificacdo (SILVA, 1996, p. 152).

Portanto, podemos dizer que, para que o sujeito se constitua como cidaddo em nossa
sociedade, ele precisa passar de analfabeto para alfabetizado. Essa passagem feita pela instrucao
escolar passou a ser mais valorizada, como ressalta a autora, quando o direito de ter acesso ao
ensino passou a ser de toda sociedade, por meio de uma educacéo publica e, com isso, saber ler
€ escrever passou a ser um “passaporte” para o exercicio da cidadania brasileira.

Silva (1996) mostra que ndo h& simetria nessa passagem (de analfabeto para
alfabetizado), j& que o processo da escolarizacdo faz significar o sujeito desse processo

diferentemente.

N&o se vai a escola s6 para aprender o que ndo se sabe, preencher um vazio,
para se ensinar — aprender a usar uma técnica cultural — a escrita alfabética —
mas, também, para suprir uma falta, mudar um estado, uma condicdo. A escola
ndo produz o analfabetismo, como pretende algumas analises, pois essa ja é
desde sempre a condi¢do do individuo que a ela tem acesso. Ha um ja-1a-dito
do “analfabeto” e do “analfabetismo” — palavra derivada da anterior —, que
nega o sentido da alfabetizag&o e garante 0 seu sucesso, uma vez que para que
se possa alfabetizar um brasileiro é preciso colocar uma protese no individuo,
tornd-lo um outro. Uma coisa cuja impossibilidade se amplia e aprofunda,
historicamente, se pensarmaos o que isto significa, olhando o “Novo Dicionario
Aurélio”, em sua 14% Impressdo sobre um dos sujeitos da escolarizagao:
“Analfabeto de pai e mie” e “individuo rigorosamente analfabeto”. [...] 0
individuo ja nasce analfabeto, uma oposicdo historicamente construida que
produz uma diferenga, a partir da negagéo, algo constitutivo e constituinte do
processo de escolarizagdo. O sujeito da escolarizacdo é uma unidade
submetida a uma divisdo que é determinada pela falta: a divisdo de um Unico
e mesmo sujeito por uma barreira invisivel — linguistica e politica — que se
entrelaca com as fronteiras econdmicas visiveis que marcam o0s pontos de
acesso aos bens e servigos distribuidos pelo Estado (SILVA, 1996, p. 156).
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Silva (1996) demonstra que as dicotomias “alfabetizagdo X analfabetismo” e
“alfabetizado X analfabeto” possuem uma relagdo contraditoria e hierarquica. Aquele que
passou pelo processo da alfabetizacdo, deixou de ser analfabeto e passou a ser alfabetizado,
conseguiu “erradicar” seu analfabetismo, podendo exercer sua cidadania, j que consegue ter
acesso aos bens e servicos distribuidos pelo Estado. A oposicao presente nas dicotomias acima,
como aponta a autora, ¢ “uma oposi¢do que representa grupos de interesses e de relacdes de
forcas distintas, constituidas separadamente, no tempo e no espago, como mero par antiético”
(SILVA, 1996, p. 157).

Vale lembrar que, quando se diz que alguém é analfabeto no Brasil, relaciona-se o
fato do sujeito ndo saber ler e escrever em Lingua Portuguesa, a lingua oficial da nacdo. Silva
(1996) segue em sua analise e para isso observa a acepcao da palavra pessoa na 9?2 edicdo
dicionario Moraes — “PESSOA, s.f. Criatura humana; ser racional, homem ou mulher [...]/ §Ha
pessoas e pessoas, isto é, ha grande diferenca de uma pessoa para outra; nem todos sdo o

mesmo” —, e esclarece que:

Nem todos sdo 0 mesmo... Se ha pessoas e pessoas, a relativa viria para
determinar, no conjunto da sociedade brasileira, os individuos a serem
identificados, a serem reconhecidos e se reconhecerem como analfabetos. No
entanto, a possibilidade de significacdo esta nesse jogo de diferengas neste
jogo de ser 0 que o outro ndo é. A determinacdo, assim ndo apaga a existéncia
dos sujeitos aos quais a identificacdo ndo se aplica, antes, ao contrario, aponta
para a sua existéncia. Um outro que como ja vimos é de natureza distinta e
sabe que o analfabeto ndo sabe. A representacdo gque o analfabeto tem de si é
dada pelo alfabetizado, por aquilo que ndo tem — a escrita alfabética — e por
aquilo que ndo é — leitor e escritor. Trata-se, pois, de uma questdo do outro,
que exclui o analfabeto, e que estd sempre l& como (pré-)suposto,
reconhecendo e apontando a diferenga (SILVA, 1996, p 160).

Assim, Silva (1996) mostra que a diferenga marcada também vem daquele que esta
inserido em uma cultura oral, como por exemplo os indigenas. Essa oposi¢do entre ser
alfabetizado e analfabeto traz o apagamento dos saberes que ndo passam pela cultura letrada e

civilizatoria.

[...] a producdo do conhecimento linguistico — dicionarios, gramaticas — jogou
e joga uma cartada decisiva no processo de identificagdo do sujeito
escolarizado. Ai, o individuo é inscrito em um sistema de diferencas
linguistico-sociais adequado a momentos histdricos determinados, mas que
parece — e pode ser — sempre 0 mesmo, para dar conta dos conflitos e
contradi¢des provocados, de um lado, pela heterogeneidade linguistica
existente no pais, pela incompletude e dispersdo da linguagem e do sujeito e,
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de outro, pelas relag6es de forca, de poder e pelas desigualdades econdémico-
sociais (SILVA, 1996, p. 160-161).

Dessa forma, de acordo com a autora, o embate entre os conflitos e contradi¢bes
representados pela dicotomia apresentada faz pressupor um sujeito “auténomo e livre para
decidir o que ja estd desde sempre regrado e regulado pelas institui¢des e convengdes” (SILVA,
1996, p. 161), portanto, pelo viés discursivo.

No texto “Lingua de Civilizacdo e Linguas de Cultura: a Lingua Nacional do
Brasil”, Eduardo Guimardes (2000) discute a politica de Estado sobre a Lingua Nacional, a qual
é definida como oficial na Constituicdo de 1988. O autor expde que fara uma analise de
“discurso dos lugares de poder”, que ¢ uma “interpretacdo de uma concepgao sobre linguagem
e lingua que fundamenta a politica linguistica do Estado brasileiro” (GUIMARAES, 2000, p.
169). Ele explica que a Constituicdo de 1988 traz a lingua como parte intrinseca da
nacionalidade brasileira, pois a questdo da lingua é posta no Capitulo 11, “Da nacionalidade”.
Diz o art. 13 deste capitulo: “A lingua portuguesa é o idioma oficial da Republica Federativa
do Brasil” (GUIMARAES, 2000, p. 170).

Isso posto, Guimardes (2000) faz uma analise do artigo da Constituicdo de 1946,
que traz a questdo da lingua. A formulacéo que essa constituicédo traz € de que ha um “idioma
nacional” retomando a ideia ja apresentada na lei de 1827 que “nomeia a Lingua da Nagdo

Brasileira por Lingua Nacional” (GUIMARAES, 2000, p. 171).

Estamos diante de um caso em que se d& como conhecido o idioma que se
fala, mas é preciso decidir sobre seu nome. O objeto a ser designado é dado
como conhecido, embora se possa no momento chama-lo somente de idioma
nacional. E a designacdo da expressdo idioma nacional tem outro efeito de
pré-construido decorrente deste: o de que se fala na nacdo brasileira uma s
lingua. A inequivocidade da nomeacdo significa a partir deste efeito de
unidade. Ou seja, a memoria discursiva significa, na enunciacdo da
constituicdo de 46, que se fala no Brasil uma dnica lingua (GUIMARAES,
2000, p. 171).

Segundo o autor, isso traz um pré-construido de que so se fala uma Unica lingua em
todo o territdrio brasileiro. No entanto, era preciso que se definisse qual seria 0 nome dessa
lingua nacional. Para isso, ha o parecer feito por eruditos na época que argumentam que 0 nome
da lingua nacional seria a Lingua Portuguesa. No entanto, somente na Constituicdo de 1988 foi

definido que a Lingua Portuguesa é a lingua oficial brasileira.
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[...] dizer que a Lingua Portuguesa é a lingua oficial reinterpreta o pré-
construido que anteriormente identificamos, de que ela é Unica. Esta
reinterpretacdo do sentido estd relacionada com o reconhecimento que a
constituicdo formula da existéncia das linguas indigenas (GUIMARAES,
2000, p. 177).

A Constituicdo de 1988 tem uma parte que versa sobre os povos indigenas
brasileiros, o Cap. VIII ¢ “Dos Indios”. Guimardes (2000) observa que a formulagdo desse
capitulo enuncia a diversidade, ndo a universalidade. O autor segue explicando que, quando
discorre sobre o assunto, a Constituicdo particulariza tudo o que diz respeito a cultura desses

povos, reconhecendo que ha linguas indigenas no territério nacional. No entanto:

A Constituicdo reconhece as linguas indigenas, mas ndo as considera como
linguas do/para o Estado. Ou seja, entre outras coisas, todas estas linguas
faladas no Brasil ndo sdo linguas da Republica. Estar no Brasil, como falante
destas linguas, mesmo que desde o nascimento, ndo inclui a inser¢cdo no
Estado. Assim, os indios hoje, e sempre até aqui, bem como os escravos até o
século XIX, ndo existem no Brasil enquanto seres falantes. E na mesma
medida as comunidades de negros que ainda hoje falam algum tipo de lingua
africana no Brasil. Eles s6 séo brasileiros enquanto falam a lingua portuguesa
(GUIMARAES, 2000, p. 178).

Assim, a cidadania e a brasilidade sdo negadas para aqueles que ndo séo falantes da

lingua oficial do Brasil, embora se reconheca a existéncia da diversidade linguistica brasileira.

Este silenciamento radical do indio, pois ndo se ouve sua lingua, constitui um
dos elementos fundamentais de seu tratamento como menor, como
irresponsavel por seus atos, ou seja, como nado cidaddo do Estado. Em outras
palavras, como quem nao pode formular por sua lingua sua posicao perante o
Estado e a Sociedade. A sua lingua ndo esta no espaco de enuncia¢do como
uma lingua pela qual se fala no Estado. Sua lingua, e nela enunciar, é uma
predicacéo do indio enquanto indio (GUIMARAES, 2000, p. 179).

Dessa forma, percebemos que a cidadania brasileira nunca foi una, ela é dividida e
redividida de maneiras diferentes na histéria do Brasil. Mas s6 quem consegue passar pela
efetiva escolarizacdo e tem como lingua a lingua nacional teria seus direitos e deveres de
cidadaos mais garantidos constitucionalmente.

Além disso, observando as condig¢des histricas e 0 movimento dos sentidos de
cidadania no Brasil, percebemos que a legislacdo educacional e os livros didaticos séo
instrumentos linguisticos importantes para a formacéo do cidaddo brasileiro. Portanto, notamos
que o estabelecimento de uma identificagdo com um Estado nacional em conjunto com a

construcdo da cidadania nacional se d& por meio de politicas linguisticas e educacionais,
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constituindo os meios simbolicos para que os estudantes brasileiros se signifiquem como parte
de uma unidade nacional. “A lingua e os instrumentos linguisticos sdo objetos histéricos que
estdo intimamente ligados a formagdo do pais, da nac¢do, do Estado” (GUIMARAES;
ORLANDI, 1996, p. 14).
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CAPITULO 2

2.1 DOCUMENTOS OFICIAIS, LEIS E ORIENTACOES CURRICULARES:
DOCUMENTOS JURIDICOS DA EDUCACAO

Para entender o funcionamento discursivo da Lei 11.161/ 2005, conhecida como a
Lei do Espanhol, precisamos entender primeiro a regulamentacdo que a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 (LDB/1996) dispde sobre o ensino de Lingua Estrangeira Moderna no Brasil,
assim como compreender 0s documentos que vieram na esteira dessa lei, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e a Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). O
PCN e a OCEM disp6em uma parte sobre o ensino de lingua estrangeira e, com isso, podemos
depreender a discursividade que perpassa 0 processo de ensino-aprendizagem da lingua
estrangeira no Brasil a partir desses textos.

Interessante perceber nos textos das leis um discurso em prol de um ensino de lingua
estrangeira voltado para o mundo do trabalho e para a construcdo da cidadania. Esse discurso
ndo incide necessariamente sobre as praticas pedagogicas em sala de aula. A proposi¢do de
documentos como os PCNEM lanca mdo de determinados argumentos para se justificar
enguanto documentos que contribuem, com seus parametros curriculares, para o cumprimento
da legislacdo brasileira. Dentre esses argumentos, vale destacar a consideragdo do carater
pratico do ensino de linguas estrangeiras como sendo um dever que nem sempre ocorreu e a

“caréncia de professores com formacao linguistica e pedagogica’:

No Brasil, embora a legislagdo da primeira metade deste século ja indicasse o
carater pratico que deveria possuir 0 ensino das linguas estrangeiras vivas,
nem sempre isso ocorreu. Fatores como o reduzido nimero de horas reservado
ao estudo das linguas estrangeiras e a caréncia de professores com formacao
linguistica e pedagdgica, por exemplo, foram os responsaveis pela ndo
aplicacdo efetiva dos textos legais. Assim, em lugar de capacitar o aluno a
falar, ler e escrever em um novo idioma, as aulas de Linguas Estrangeiras
Modernas nas escolas de nivel médio, acabaram por assumir uma feicdo
mondtona e repetitiva que, muitas vezes, chega a desmotivar professores e
alunos, a0 mesmo tempo em que deixa de valorizar contetidos relevantes a
formacéo educacional dos estudantes (PCNEM, 2000, p. 25).

Nesse trecho, vemos funcionar uma discursividade da falta, como aponta Pfeiffer
(2002) no texto “Sentidos para sujeito e lingua nacional”, o qual analisa o prefacio do livro

L’instruction Publique au Brésil, de Jose Ricardo Pires de Almeida, que traga o panorama
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historico da instrugdo escolar no pais. Em relacdo a discursividade da falta apontada por

Pfeiffer, temos:

O ensino brasileiro, eu diria, se conforma pela presenga constitutiva desta
falta: o obstaculo sempre presente da falta de professores bem formados
capazes de instruir os outros. Se na “origem” da educagdo eram os jesuitas
com sua sabedoria milenar que ensinavam, quando da sua expulsdo ficamos
“Orfaos” de instrutores. Uma pergunta logica se apresenta: e os alunos
formados pelos jesuitas? E os alunos que se instruiram particularmente, ou
ainda os filhos de colonos ricos que faziam seus estudos em Portugal? No
gesto de afirmar totalitariamente uma falta para o ensino laico, temporaliza-se
num sempre passado os bons professores e num sempre presente a falta destes.
A meu ver ha um discurso fundador que define nossa educacéo pela falta, uma
falta que se da sempre presentificada em contraste com um passado que se
retemporaliza a todo instante. (PFEIFFER, 2002, p. 81).

Essa discursividade vai perpassando toda a histéria de como se da a instrucao
escolar no pais e funciona até os dias atuais, pois ela se atualiza sempre, a “narrativa destes
sentidos constroi uma eternalizagdo de um presente ruim e de um passado nostalgico para a
instrucdo publica” (PFEIFFER, 2002, p. 85). Viera (2020) diz que mesmo com o saber
cientifico na area de Letras e Educacéo sendo difundido entre os professores, com o crescimento
da pds-graduaces nas areas desde a década de 1960, com o acesso a informacdo e a formagéo
da criticidade do professor frente ao saber e a sua pratica, o livro didatico passou a ocupar o
lugar central de saber na escola. Com isso, notamos que essa discursividade da falta que se
apresenta nos documentos oficiais sobre a educacdo também se materializa no manual do
professor que acompanha o livro didatico.

Ao lado disso, o texto das OrientacBes Curriculares para 0 Ensino Médio (2006)
faz uma reflexdo sobre como alunos e pesquisadores entenderiam aquisicdo de lingua
estrangeira na escola regular, apontando que, para eles, na escola, ndo haveria um efetivo
processo de ensino-aprendizagem e que, para aprender de fato uma lingua estrangeira, seria
necessario buscar cursos livres desvinculados da grade curricular escolar: “[...] depreende-se
que as falas dos alunos e dos pesquisadores defendem que o aprendizado de uma lingua
estrangeira se concretiza em cursos de idiomas, levando-nos a inferir que ndo ha essa
expectativa quanto a escola regular” (OCEM, 2006, p. 89).

O PCN de lingua estrangeira do terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental

ressalta que:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira € uma possibilidade de aumentar a
autopercepcdo do aluno como ser humano e como cidaddo. Por esse motivo,
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ela deve centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua
capacidade de se engajar e engajar outros no discurso de modo a poder agir
no mundo social (PCN, 1998, p. 15).

Os documentos oficiais apresentam determinados problemas que haveria no interior
das escolas e, a luz da LDB/96, apontam para solu¢Ges, mostrando como os professores devem
mudar suas praticas em sala de aula para que determinado objetivo apresentado nos PCNSs se
cumpra: aumento da autopercepcao do aluno como ser humano e como cidadao. Para atingir
esse objetivo, o texto do PCN diz o que deve ser feito: centrar a aprendizagem da lingua
estrangeira “no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua capacidade de se engajar
e engajar outros no discurso de modo a poder agir no mundo social”. H4 um sentido em
funcionamento para Lingua Estrangeira na grade curricular das escolas brasileiras que é
articulado a sentidos de cidadania no aluno. Ou seja, a lingua estrangeira seria mais uma
disciplina que faria o estudante se reconhecer como brasileiro por meio de uma ‘autopercepgao’,
enquanto ‘ser humano cidaddo’, em relagdo a seu modo de agir no mundo social em relagéo ao
outro. Vale ressaltar que a demanda pela cidadania perpassa a histdria da constituicdo do
brasileiro. Assim, além de ser nascido em territorio brasileiro, falar e escrever em lingua
portuguesa, ser cidaddo brasileiro é reconhecer-se brasileiro capaz de refletir sobre a sua
realidade e promover ac¢des e discursos em prol do desenvolvimento humano e social, também

ao aprender uma lingua estrangeira.

De acordo com a visdo tradicional, falar em cidadania significa falar em patria,
civismo, deveres civicos, como nas antigas aulas de Educacdo Civica. Estas,
freqlientemente, pretendiam disseminar um sentimento de patriotismo e de
nacionalismo. Mas se por um lado houve o estimulo a esse sentimento e, de
certa maneira, cumprimento da finalidade dessa disciplina, por outro houve
uma acdo pedagdgico-ideoldgica que se confundiu com o que veio a ser
denominado “inculcagdo” ou “doutrinacdo”. Nas propostas atuais, essa Visdo
da cidadania como algo homogéneo se modificou. Admite-se que o conceito
€ muito amplo e heterogéneo, mas entende-se que “ser cidadao” envolve a
compreensdo sobre que posigado/lugar uma pessoa (o aluno, o cidaddo) ocupa
na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que essa € a sua
posicdo? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-la? Quer sair
dela? Essa posicdo o inclui ou o exclui de qué? Nessa perspectiva, no que
compete ao ensino de idiomas, a disciplina Linguas Estrangeiras pode incluir
o desenvolvimento da cidadania (OCEM, 2006, p. 91).

Pensar a cidadania a luz da perspectiva da Historia das Ideias Linguisticas nos faz
refletir como o documento OCEM, ao lado de outros, vai construindo uma mudanca discursiva
para 0 que seria o entendimento da cidadania desenvolvida durante os anos escolares do

brasileiro. Os sentidos de cidadania no Brasil foi se constituindo de maneira peculiar, ja que
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temos um passado colonial e escravocrata. O funcionamento da cidadania brasileira foi se
configurando em relacdo a nossa historicidade e significa fortemente na nossa concepcéo cidada
atual. Na nossa formatacéo de cidadania, como foi discutido no Capitulo 1, sempre ha quem
esta excluido da condigdo de cidaddo brasileiro. Reiteramos que, na atualidade, a cidadania
passa por ser nascido em territério nacional, ser falante de lingua nacional/oficial e ser
alfabetizado. No trecho acima, podemos entender que, de acordo com o documento, seria
preciso que os professores entendessem os sentidos de cidadania que estd em funcionamento
em nossa sociedade, compreender que um deles é considerado o discurso tradicional sobre a
cidadania e assim fazer os deslizes de sentido de cidadania proposto pelos documentos oficiais.

O documento da OCEM se justifica enquanto documento que, dez anos depois de
a LDB/96 entrar em vigor, precisa trazer orientagdes curriculares a serem colocadas em prética
na educagdo, enunciando abertamente uma mudanca discursiva sobre o0s sentidos de cidadania.
Interessante lembrar aqui a reflexdo de Indursky (1996) apontando que poucas vezes se
encontrou a palavra cidadao/cidadé/cidadania nos documentos e discursos oficiais nos anos do
governo militar, e quando a palavra aparecia, cidaddo era aquele que tinha deveres com o Estado
e pouquissimos direitos. Ja o texto da OCEM aponta para “a visdo tradicional” de cidadania,
enquanto ligada ao nacionalismo e ao patriotismo, que pode significar tanto sentidos de
cidadania durante a ditadura, quanto outros sentidos, produzidos antes, notadamente durante o
final do seculo XIX e inicio do século XX, periodo de emergéncia dos nacionalismos no mundo,
incluindo o Brasil. Assim, o documento da OCEM coloca como necessidade para 0 ensino

médio na escola outros sentidos sobre cidadania e o que ela significaria em ambito nacional.

A gualidade da escola é condicdo essencial de inclusdo e democratizacdo das
oportunidades no Brasil, e o desafio de oferecer uma educacdo béasica de
qualidade para a insercdo do aluno, o desenvolvimento do pais e a
consolidagdo da cidadania é tarefa de todos (OCEM, 2006, p. 5).

Nesse recorte, notamos que a qualidade da escola esté atrelada a consolidacéo da
cidadania, mas o sentido de cidadania suscitado é da responsabilidade ‘de todos’, 0 que produz
uma assimetria de responsabilidades, ja que a cidadania € atrelada ao Estado.

Tendo isso em vista, na secdo seguinte nos propomos a analisar o que a LDB/96

legisla sobre o ensino de lingua estrangeira no Brasil.
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2.2. LDB/96: O QUE LEGISLA SOBRE O ENSINO DA LINGUA ESTRANGEIRA NO
BRASIL?

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo sancionada em 1996 procede da
Constituicdo Cidada, promulgada em 1988, especificamente o art. 22, inciso XXIV, que aponta

que:

Art. 22. Compete privativamente a Unido legislar sobre:

XXI1V — diretrizes e bases da educacéo nacional,

Com a mudanca de regime politico e a redemocratizagdo do pais, era preciso que a
lei que rege a educacéo brasileira fosse reformulada, a LDB anterior era dos anos de 1970. Cury
(2016) nos diz que havia dois projetos de lei em tramitacdo no congresso nacional, um com
forte participacdo da sociedade civil e outro, do executivo. Durante a tramitacdo, que durou 8
anos, foram feitas muitas emendas aos projetos, tornado um processo legal muito complexo. O
projeto que tramitava na Camera era mais analitico, e 0 do Senado, mais sintético. A maior
diferenca dos projetos era que um previa uma maior participacdo do Estado e o outro, menor
intervencgéo estatal. Em 1994, o governo eleito, neoliberal, optou pelo projeto do Senado. No
entanto, o artigo da constituicao de 1988 foi importante para impedir que a LDB fosse aprovada
com diminuicdo da presenca do Estado. A solucdo encontrada foi a “opcéo pelo projeto
sintético, jungido de aspectos do projeto analitico” (CURY, 2016); assim, a Lei 9.394/96 foi
sancionada, obedecendo ao principio da Constituicdo Federal em vigor.

E importante frisar que a nossa analise da Lei de Diretrizes e Bases de 1996
compreende o periodo em que a Lei 11.161/2005 esteve em vigor. Vale lembrar também que a
mesma lei que revogou a Lei do Espanhol alterou o texto da LDB/96 em muitos pontos; no que
nos interessa, no tocante as linguas estrangeiras, houve importante alteracdo com a publicacéo
da Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, publicada no DOU em 17 de fevereiro de 2017,

que ndo serdo analisadas neste momento, mas que apresentamos o recorte abaixo:

LEI N° 13.415, DE 16 DE FEVEREIRO DE 2017

Altera as Leis n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educa¢do nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencg&o e Desenvolvimento da Educacéo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do
Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943,
e 0 Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lein®11.161, de
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5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento & Implementacéo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral

Art. 2° O art. 26 da Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996 , passa a vigorar
com as seguintes alteracdes:

8§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada
a lingua inglesa

Art. 3° A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
do seguinte art. 35-A:

“ Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

I11 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de
oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.

Art. 22. Fica revogada a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005.

Para entender o funcionamento da Lei do Espanhol, precisamos voltar a referéncia
primaria sobre o ensino da lingua estrangeira no Brasil. O parecer CNE/CEB 18/2007 nos guia

com a seguinte textualidade:

A referéncia mais priméaria para a interpretacdo dos novos preceitos legais
sobre o ensino da Lingua Espanhola reside na Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacdo Nacional (Lei 9.394/96, art. 26), que dispGe para a Educagio
Basica:

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

[.]

8 5° Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades
da instituicdo (Lei.9.394/96, art. 26).

Ja para os curriculos do Ensino Médio a mesma Lei estabelece que:

sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das disponibilidades da instituicdo (Lei 9.394/96, art. 36, IlI)
(PARECER CNBJ/CEB n. 18/2007).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26%C2%A75..
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art35a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm
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No texto presente na lei educacional, a comunidade podera escolher de acordo com
as caracteristicas regionais e culturais qual sera a lingua estrangeira moderna a ser ministrada
nos curriculos escolares das escolas. Percebemos que ha uma abertura, por parte da lei, para a
diversidade brasileira na parte diversificada da grade curricular. A diversidade local, cultural,
econbmica e de clientela comparece como um fator para a escolha de linguas estrangeiras, o
que abre a possibilidade de o espanhol ser uma lingua escolhida em regiées em que o pais faz
fronteira com paises de lingua espanhola. Ao mesmo tempo, essa diversidade ndo abrange a
diversidade linguistica brasileira, uma vez que as linguas indigenas, por exemplo, ndo sdo
linguas estrangeiras. O texto das Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio reconhece que
o “grande avanco determinado por tais diretrizes consiste na possibilidade objetiva de pensar a
escola a partir de sua propria realidade, privilegiando o trabalho coletivo” (OCEM, 2006, p. 7).
No entanto, apesar de a LDB/96 apresentar a disposic¢ao de escolhas coletivas e regionais para
a lingua estrangeira, temos o exemplo do Estado de Sdo Paulo que determina que a lingua
estrangeira moderna ensinada nas escolas regulares do Estado seja o inglés, assim como aponta
Victuri (2017), citando o texto de Fanjul (2010), que discorre sobre a especificagdo “Lingua

Estrangeira Moderna-Inglés” na resolugdo 76 publicada pelo governo do Estado de Sdo Paulo:

[...] contraria abertamente uma lei federal superior, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — Lei n° 9394/96, citada na propria introducdo dessa
resolugdo. Essa lei estabelece que é a comunidade escolar que deve determinar
qual é a lingua estrangeira obrigatéria. Com a Resolucdo 76, o governo
estadual paulista impde o inglés como Unica lingua de caréater obrigatério,
deixando para todas as outras o carater opcional que a mesma Lei de Diretrizes
e Bases determina para uma segunda lingua na grade (id.: 193) (FANJUL,
2010, apud VICTURI, 2017, p. 63-64).

Portanto, ao fazer essa resolucdo, o Estado de S&o Paulo normatiza para todo o
Estado o ensino de lingua inglesa nas escolas, impossibilitando as escolas o poder de escolha
que a LDB/96 concede aos sistemas de ensino. O Estado toma como prerrogativa que a lei o
concede, por meio da secretaria de educacéo, de determinar algumas diretrizes para a educagédo
estadual. Essa determinacdo faz com que a populacédo tome o inglés, lingua imperialista e da
globalizagdo, como a Unica lingua estrangeira que precisa que ser trabalhada nas escolas. 1sso
contribui para a producdo e a circulagédo, na sociedade, de discursos de desprestigio das demais
linguas estrangeiras no curriculo escolar, como ocorreu com o espanhol em relacdo ao inglés.
Segundo Victuri (2017, p. 64), temos um “lugar projetado para o ‘Espanhol’ [...] como
disciplina”. Além disso, ela toma Viera (2012) para mostrar a deslegitimacédo da disciplina nas

escolas, “por gestos, agdes ou atitudes por parte das autoridades escolares, do corpo docente e,
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inclusive, dos alunos e dos pais” (VICTURI, 2017, p. 66), pois j& hd um pré-construido de que

a lingua de comunicacdo internacional € o inglés:

[...] a forca desse pré-construido [...] € mais um dos fatores que contribuem
para que a lingua espanhola ocupe, na escola, um lugar que caracterizamos
como nao disciplinar, visto que o lugar “disciplinar” concedido a lingua
estrangeira ja esta preenchido (VIEIRA, 2012, apud VICTURI, 2017, p. 64).

A Lingua Inglesa tomou seu lugar no curriculo escolar, mesmo com discursos
vigentes nos documentos oficiais elaborados para esclarecer a LDB/96, como os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), que mostram que é preciso refletir sobre a
pertinéncia de seu ensino nas diferentes realidades socioculturais existentes no pais; o discurso

corrente na sociedade sempre foi resistente a essa mudanga de paradigma.

Nesse sentido, varios pontos merecem atencdo. Um deles diz respeito ao
monopélio linglistico que dominou nas Ultimas décadas, em especial nas
escolas publicas. Sem duvida, a aprendizagem da Lingua Inglesa é
fundamental no mundo moderno, porém, essa ndo deve ser a Unica
possibilidade a ser oferecida ao aluno. Em contrapartida, verificou-se, nos
Gltimos anos, um crescente interesse pelo estudo do castelhano. De igual
maneira, entendemos que tampouco deva substituir-se um monopdlio
linglistico por outro. Se essas duas linguas sdo importantes num mundo
globalizado, muitos séo os fatores que devem ser levados em consideracdo no
momento de escolher-se a(s) Lingua(s) Estrangeira(s) que a escola ofertard
aos estudantes, como podem ser as caracteristicas sociais, culturais e histdricas
da regido onde se dara esse estudo. Ndo se deve pensar numa espécie de
unificagdo do ensino, mas, sim, no atendimento as diversidades, aos interesses
locais e as necessidades do mercado de trabalho no qual se insere ou vira a
inserir-se o aluno (PCNEM, 2000, p. 27).

Notamos que o otimismo presente no PCNEM sobre as linguas que estavam em
discusséo para entrar como componente curricular ndo se consolidou. O Espanhol, mesmo com
a forca de lei, ndo foi implementado em muitas escolas, se valendo da falta de clareza da propria
lei e também da manutencdo do monopdlio linguistico do inglés, apontado no PCN. Além disso,
a possibilidade de atender a diversidade local pela LDB/96 ndo se efetivou. O parecer
CNB/CEB n. 18/2007 nos elucida sobre o tema.

Vale lembrar que estes dispositivos vieram encontrar nas escolas brasileiras
efeitos da Lei de Diretrizes e Bases anterior, a Lei n®5.692/71, com curriculos
e formacao de professores impregnados por acordos internacionais da época e
pelas forcas da globalizag&o, ou seja tendo como amplamente predominante a
oferta de lingua inglesa. A escassez de recursos verificada durante 0s
primeiros dez anos da nova LDB, no Ensino Médio publico, pouco alterou o
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quadro de evidente limitagdo nas condigdes de diversidade e de qualidade do
ensino, inclusive no que tange a oferta de lingua estrangeira (PARECER
CNBJ/CEB n. 18/2007).

O parecer em questdo € feito para responder a davidas sobre a Lei 11.161/2005,
mas joga luz nas relagcdes educacionais e discursivas presentes no espaco escolar. Aqui, 0
parecer aponta que a mudanca que aconteceu na Lei de Diretrizes e Bases de 1996 nédo foi
absorvida pela sociedade que estava embebida pela formacéo dos docentes pela LDB anterior.
Entdo, a posicdo que a LDB/1996 prop0e precisa de um espago de tempo, recursos humanos e
financeiros para ser colocada em prética. Trata-se de um tempo que as politicas linguisticas e
educacionais nao dispdem, ja que sempre ocorrem constantes alteracBes e mudancas de lei,
dificultando a mudanca de discursividades e impossibilitando que outras discursividades

tomem corpo e passem a funcionar na sociedade.

2.3 SOBRE O ENSINO DO ESPANHOL: LEI 11.161 DE 05 DE AGOSTO DE 2005 E SEUS
PARECERES FEDERAIS

A Lei 11.1611/2005 foi elaborada como acordada no Tratado do Mercosul, que
previa que os paises membros tivessem na grade curricular de suas escolas as linguas que se
falam no bloco. Essa lei sempre foi polémica por sua pouco efetividade averiguada e pela
resisténcia encontrada por parte dos governantes e gestores da educagao em implementé-la. Em
relacdo ao ensino publico, os sistemas de ensino estaduais sempre conseguiram contornar a
aplicacdo da lei, enquanto na rede federal de ensino faltavam diretrizes mais claras quanto a sua
aplicacdo. Para entender o funcionamento dessa lei, existem dois pareceres elaborados pelo
Conselho Nacional de Educagéo (CNE).

O primeiro foi expedido para sanar davidas quanto a implementacdo da Lei
11.161/2005 a pedido do Conselho Estadual de Educacdo de Sergipe, protocolado em 15 de
maio de 2006. Os esclarecimentos eram pontuais quanto ao ensino médio e a relatora foi Maria
Beatriz Luce. Esse parecer CNE/CEB n. 18/2007 é o unico emitido e publicado no Diério
Oficial da Unido. Na analise esta escrito que foi a “primeira oportunidade para que este
Conselho Nacional de Educacdo, por meio da Camera de Educacdo Basica, exerca sua

competéncia [...]".
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Assim, ao providenciar os esclarecimentos solicitados pelo Conselho Estadual
de Educacéo de Sergipe, que nos parecem pertinentes também para 0s demais
entes federados, e ensejam a constituicdo da devida tessitura curricular
nacional, ainda que sempre valorizados os espacos das especificidades
regionais e da autonomia dos projetos pedagogicos escolares, neste Parecer
queremos também comentar que:

- E de todo meritéria a iniciativa normativa que confere especial importancia
ao ensino da Lingua Espanhola, determinando sua oferta em todas as escolas
do Pais.

- Contudo, o texto da Lei n®11.161/2005 apresenta-se com certos dispositivos
gue ndo primam pela clareza e pela sistematica, com elementos e de
terminologia inconsistentes e estranhos a legislacéo e Diretrizes Curriculares
Nacionais (PARECER CNE/CEB n. 18/2007).

Dessa forma, temos que, embora esse parecer seja em resposta a um Conselho
Estadual de Educacao, ele pode conduzir igualmente o procedimento para 0s outros os Estados
e o Distrito Federal. J& logo no inicio do parecer é enunciada “a falta de clareza e sistemética”
da Lei do Espanhol, caracteristica oportuna para que ela seja negligenciada. Além disso, vale
lembrar que essa lei e seus pareceres silenciam a existéncia da rede federal de educacao bésica,
apagando sua existéncia, mesmo que seja pequena se comparada as redes estaduais de
educacéo; as escolas de Ensino Médio federal também sdo regidas pela lei e por esses pareceres
federais, porém ndo sdo regidas pelas secretarias estaduais (ou conselhos estaduais de educacéo)
que ficaram a cargo, pela Lei do Espanhol, de regulamentar o ensino de Lingua Estrangeira
Moderna-Espanhol nas escolas brasileiras.

O segundo parecer, 0 CNE/CEB n. 15/2015, aprovado em 2015, cujo relator foi
Antonio Ibafiez Ruiz, foi elaborado em resposta a Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério
da Educagdo (SEB/MEC) em virtude do encerramento do prazo dado em lei para a
implementacdo do espanhol nas escolas, a saber, cinco anos da publicacdo da lei. Esse
esclarecimento foi pedido em 2010, mas s6 teve resposta em 2015 e nunca foi homologado e
publicado no Diério Oficial da Unido. Percebemos que a morosidade em dar respostas quanto
a implementacdo da disciplina de lingua espanhola nas escolas bésicas € um dos fatores que
enfraqueceram a permanéncia da lei. Em 2016, a Lei 11.161/2005 foi revogada por meio de
medida provisoria que, por sua vez, foi incorporada ao texto da Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017, revogando oficialmente a Lei do Espanhol.

Assim sendo, destacamos a Lei 11.161 de 05 de agosto de 2005:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatoria pela escola e de
matricula facultativa para o aluno, serd implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.
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§ 1° O processo de implantacéo deverd estar concluido no prazo de cinco anos,
a partir da implantacéo desta Lei.

§ 2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino
fundamental de 5% a 82 séries.

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

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

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

Art. 5° Os Conselhos Estaduais de Educag&o e do Distrito Federal emitirdo as
normas necessarias a execucao desta Lei, de acordo com as condicles e
peculiaridades de cada unidade federada.

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacdo, estimulara e
apoiard os sistemas estaduais e do Distrito Federal na execugdo desta Lei.
Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacdo (LEI 11.161/2005).

O primeiro artigo da lei ja traz uma nova forma de pensar o oferecimento da lingua
estrangeira. A escola tem que oferecer ao aluno a oportunidade de cursar a disciplina de Lingua
Espanhola, mas néo é obrigatorio que o aluno a curse. Desta forma, o texto ndo traria conflito
explicito em relagcdo ao cumprimento da LDB/1996, mas faz com que nédo haja a possibilidade
de escolha quanto a uma das linguas prescritas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.
Victuri aponta que, de acordo com Rodrigues (2012, p. 136), se tem uma “contradigdo entre as
normativas, escolha da lingua pela comunidade (LDB) por um lado, e a oferta obrigatoria do
espanhol (Lei 11.161), por outro” (RODRIGUES apud VICTURI, 2017, p. 63). Assim, a
exemplo do Estado de Sao Paulo, que tem uma Resolucéo, tratada por Fanjul (2010) citado por
Victuri (2017), que aponta o oferecimento e a matricula obrigatérios do inglés como primeira
lingua estrangeira, e a Lei do Espanhol, que legisla sobre o oferecimento obrigatério e matricula
facultativa, temos preenchidos idealmente o que prescreve a LDB, mas se impossibilita a
participagdo da comunidade em relagdo as escolhas das disciplinas de lingua estrangeira

moderna na parte diversificada. Outro aspecto muito importante de se observar é que

A Lein®11.161, publicada em 5 de agosto de 2005, apresenta-se como uma
Lei ordinaria, sem fazer referéncia explicita a outra ordem normativa. N&o
altera, pois, qualquer dispositivo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional ou de qualquer outra Lei Federal (Parecer CNB/CEB n. 18/2007).

Outro conflito que se apresenta é que a Lei do Espanhol ndo faz mencgéo explicita
nem tem, a priori, uma relacdo de subordinacdo a LDB/96; a sua existéncia como lei ordinaria

fica equiparada a ela. No entanto, sabemos que uma lei ndo pode se opor ou sobrepor a outra, a
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menos que a revogue. Portanto, a natureza da Lei 11.161/2005 faz com que muito se fale dela
e pouco a coloque em pratica, ou a coloque em pratica com muitas ressalvas e malabarismos
juridicos, apenas para constar como disciplina no curriculo escolar da instituicdo de ensino.

Tendo isso em vista, lembramos que

[...] o politico, ou a politica, é [...] caracterizado pela contradicdo de uma
normatividade que estabelece (desigualmente) uma divisdo do real e a
afirmacdo de pertencimento dos que ndo estdo incluidos. Deste modo o
politico é um conflito entre uma divisdo normativa e desigual do real e uma
redivisdo pela qual os desiguais afirmam seu pertencimento (GUIMARAES,
2002, p. 16).

Assim, quanto a politica linguistica que enuncia essas duas leis, a Lei do Espanhol
tem pouco espago para a sua atuacdo, ndo encontra ancoragem em nenhum discurso de
valorizacdo quanto ao ensino da lingua nas escolas brasileiras nem a pertinéncia. E pela
desigualdade e deslegitimacéo da disciplina nas escolas que a Lei 11.161/2005 aparece como
uma existéncia incomoda no espaco escolar. Apesar de haver uma tentativa de valorizacdo da
lingua estrangeira enunciada na LDB/96, percebemos que essa valorizagdo na préatica e na
discursividade presente no ambiente escolar € relativa. Quando isso acontece, na maioria das

vezes, essa valorizacdo é verificada em relacdo ao ensino da lingua inglesa.

No dmbito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma
forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas,
muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas
adquirem, agora, a configuracdo de disciplina tdo importante como qualquer
outra do curriculo, do ponto de vista da formagdo do individuo (PCNEM,
2000, p. 25).

Nesse recorte, 0 texto diz de uma nova perspectiva para se refletir sobre a pratica
docente em relacdo as linguas estrangeiras, no entanto, a discursividade que nega espago para
outras linguas estrangeiras na escola ainda é reforcada por praticas e discursos que sdo
contrarios a essa valorizagdo. Dessa forma, a importancia das linguas estrangeiras para a
formacao escolar do brasileiro que as leis conferem ainda lhe € negada. E no que concerne ao
ensino de espanhol, ha um descrédito que o proprio sistema educacional concebe a essa lingua.
Voltando a Lei 11.161/2005:

A mesma Lei, no art. 5°, salienta a competéncia dos Conselhos Estaduais de
Educagdo e do Distrito Federal para “emitir as normas necessarias” a sua
execucdo, “de acordo com as condi¢des e peculiaridades de cada unidade
federada e conclama a Unido a estimular e apoiar os sistemas de ensino
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estaduais e do Distrito Federal, no ambito da politica nacional de educagdo
(art. 6°) (PARECER CNBJ/CEB n. 18/2007).

A lei ordena que os Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal
regulamentem a oferta da disciplina ao aluno. Novamente a Rede Federal de Educacdo Bésica
fica sem diretriz de como deve ser implementada a lingua espanhola em sua grade curricular.
O que guia a rede sdo a lei e os pareceres federais, pois as resolucdes estaduais ndo tém
jurisdicdo nas escolas federais. Como nos pareceres o que a Lei do Espanhol legisla sobre a
responsabilidade de emissdo de normas e regulamentacdo do ensino de espanhol fica a cargo
dos Estados da Federacgéo, a questdo da implementacdo da disciplina na rede de ensino federal
continua silenciada na resposta ao SEB/MEC no segundo parecer sobre as “orientagdes aos

sistemas de ensino quanto a implementagao da Lei 11.161/2005”.

A Lei n° 11.161/2005 é muito explicita no seu art. 5° ao afirmar que 0s
Conselhos Estaduais de Educacdo e do Distrito Federal emitirdo as normas
necessarias a execucdo da Lei, de acordo com as condicOes e peculiaridades
de cada unidade federada. A CEB s6 recebeu uma consulta do Conselho
Estadual de Educacgdo de Sergipe, a respeito da Lei, que resultou no Parecer
CNE/CEB n° 18/2007. Isso significa que as normas emitidas pelos Conselhos
Estaduais de Educacdo e o referido Parecer foram suficientes para esclarecer
as ddvidas dos sistemas quanto a implementagdo da Lei (PARECER
CNE/CEB n. 15/2015).

Esse silenciamento, de ndo regulamentacdo do oferecimento da disciplina Lingua
Estrangeira Moderna — Espanhol na rede federal de ensino, se deve também ao fato de que
nenhuma unidade da autarquia federal pediu esclarecimento quanto & implementacdo do
espanhol em sua rede. De modo geral, a disciplina consta na grade curricular. No entanto, a
falta de diretriz que a lei apresenta é um fator de desvalorizacdo da disciplina quanto a sua
oferta. Outro elemento que a lei apresenta é a possibilidade de ofertar a lingua espanhola em
Centro de Lingua Estrangeira, mesmo contando em lei que, na rede publica de ensino, a
disciplina de lingua espanhola tem que estar em horéario regular de ensino, mas muito se

contornou a lei quanto a esse quesito.

[...]aLein®11.161/2005 introduz dois termos estranhos a legislagdo e normas
educacionais brasileiras, sob a forma de substantivos préprios: Centros de
Ensino de Lingua estrangeira e Centro de Estudos de Lingua Moderna.
Curiosamente, o primeiro manda implantar-se nos “sistemas publicos de
ensino” (outro termo verdadeiramente esdrixulo a legislagdo, normas e
teorizagcdes no Brasil); e 0 segundo para ser eventualmente acessado pelos
alunos da rede escolar privada. Dai a oportunidade de registrar nossa
curiosidade sobre a origem destes termos e da concepgdo, ou melhor, da
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recepcdo pelos legisladores do Pais deste tipo de instituicdo no dmbito da
“educagdo escolar” e da Educacdo Basica dos brasileiros. E, sobretudo,
podemos aproveitar esta oportunidade para consignar nossa divida sobre a
legalidade de elemento desta natureza, em carater impositivo para a
arquitetura institucional dos sistemas de ensino e dos 6rgdos executivos dos
entes federados (PARECER CNE/CEB n. 18/2007).

Nesse parecer, “Centro de Ensino de Lingua Estrangeira” e “Centro de Estudos de
Lingua Moderna” causam estranheza, enquanto substantivos préprios estranhos as leis federais.
Ja no segundo parecer, do qual extraimos o recorte a seguir, a existéncia desses termos ndo é
questionada, o que se coloca em questdo é a oferta da disciplina de lingua espanhola em horario

regular de aula e dentro da grade curricular.

O art. 1°da Lei n® 11.161/2005 estabelece que o ensino de lingua espanhola é
de oferta obrigatdria pela escola e de matricula optativa para o aluno. Este
artigo é explicito: independentemente da existéncia de Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, a escola deve ofertar obrigatoriamente a disciplina lingua
espanhola.

O art. 3° da mesma Lei estabelece que os sistemas publicos de ensino
implantardo Centros de Ensino de Lingua Estrangeira, cuja programagao
incluira, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

J& a rede privada podera tornar disponivel a oferta por meio de diferentes
estratégias que incluam desde aulas convencionais no horario normal dos
alunos até a matricula em cursos e Centros de Estudos de Lingua Moderna
(art. 4°).

[...]

Horério regular de aula € aquele que se refere ao turno escolhido pelo aluno
para frequentar a escola. De acordo com a Lei, a escola é obrigada a oferecer
a disciplina no horério regular de aula dos alunos (PARECER CNE/CEB n.
15/2015).

Enquanto os documentos oficiais sdo vagos sobre os Centros de Linguas, para 0s
pareceres, a lingua estrangeira deve ser oferecida a todos na escola regular e dentro do turno de
estudo, e, para 0 PCNEM, héa apoio ao ensino de linguas estrangeiras por meio dos Centros de
Linguas como os criados nos estados de S&o Paulo e do Parand, que poderiam ser espelhados
por todo Brasil. Nesses diferentes textos, podemos observar um embate politico no campo do
discurso sobre as linguas estrangeiras, embora todos apontem para a necessidade de haver

linguas estrangeiras sendo oferecidas na grade curricular, assim como legisla a LDB/96.

Experiéncia importante, nessa mesma linha de concepcéo da oferta de Linguas
Estrangeiras Modernas e dos objetivos de sua aprendizagem, é a dos Centros
de Estudos de Linguas Estrangeiras, como 0s existentes nos Estados de Sédo
Paulo e Paran, por exemplo. Nesses Centros, os alunos tém a oportunidade
de aprender outra(s) Lingua(s) Estrangeira(s), a sua livre escolha entre as
opcdes que o Centro oferece, além daquela que figura na grade curricular. Tais
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Centros, criados ao final da década de 80, em muitas ocasides tém apresentado
resultados altamente satisfatorios (PCNEM, 2000, p. 27).

Ha uma divisdo ideologica que aparece também em relacdo aos objetivos
apresentados para os Centros de Estudos de Linguas Estrangeiras: i) no texto do PCNEM,
teriam a mesma concepcao de uma escola regular; ii) no documento da OCEM, no que se refere
aos Centros de Linguas ou Cursos livres de idiomas, o objetivo seria apenas o de ensino de
linguas, enquanto na escola, segundo os documentos oficiais, além de se aprender um idioma
estrangeiro, tem-se também o compromisso e uma funcdo formadora do individuo enquanto
cidaddo brasileiro: “Verifica-se que, em muitos casos, ha falta de clareza sobre o fato de que os
objetivos do ensino de idiomas em escola regular sdo diferentes dos objetivos dos cursos de
idiomas. Trata-se de instituicbes com finalidades diferenciadas” (OCEM, 2006, p. 90).

Além disso, a OCEM nota que algumas escolas ja fizeram a opcdo de colocar as
aulas de Lingua Estrangeira Moderna — Inglés fora do horario regular e aponta que tal escolha
vai de encontro com a LDB/96, pois sdo instituicdes ou estruturas que apresentam objetivos

distintos.

Essas instituicdes abrem uma estrutura paralela em forma de centro de linguas
para seus proprios alunos, com organizagdo semelhante aos dos cursos de
idiomas: turmas menores e formadas segundo o nivel linguistico identificado
por testes de conhecimento do idioma estrangeiro; horarios fora da grade
escolar e aulas ministradas pelo professor da escola. Uma outra versdo desse
centro surge em forma de parceria com institutos de idiomas: 0 mesmo se
aplica & organizacdo das turmas e horérios; os professores, porém, sdo
selecionados, treinados e acompanhados pelo instituto conveniado; este é o
responsavel pela qualidade pedagdgica da implementacdo (OCEM, 2006, p.
89).

Desta forma, diferentes discursos que perpassam a esfera educacional entram em
confronto, ora em aceitagdo ora em ressalva ao modelo de Centro de Linguas Estrangeira
Modernas que existe nas redes estaduais de Sdo Paulo e do Parana. Mas nao podemos esquecer

que

Quando retomamos a questdo educacional que sempre tem sido enfatizada nos
documentos oficiais e reconhecida como necessaria por tantos, estamos
interpretando-a de acordo com essa visdo de educacdo e de formacdo de
educandos (individuos, cidaddos). Reiteramos, portanto, que a disciplina
Linguas Estrangeiras na escola visa a ensinar um idioma estrangeiro e, ao
mesmo tempo, cumprir outros compromissos com os educandos, como, por
exemplo, contribuir para a formacdo de individuos como parte de suas
preocupagdes educacionais (MORIM, 2000, p 11, apud OCEM, 2006, p. 90-
91).
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Depois de refletir sobre os documentos juridicos e educacionais sobre ensino de
Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol, de analisa-los em sua discursividade que implica uma
desvalorizacdo desse ensino, passamos, no capitulo seguinte, a analise da cole¢édo de livros
didaticos Cercania Joven (2013), buscando verificar o modo como essas politicas educacionais
e linguisticas se materializam nos materiais e quais teorias funcionam discursivamente para a
construcdo dos valores de cidadania e criticidade, que sdo enunciados nos documentos

educacionais.
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CAPITULO 3

3.1 A COLECAO CERCANIA JOVEN

A colecdo de livros que compBe 0 nosso corpus € a colecdo Cercania Joven, obra
que foi editada em 2013 para poder fazer parte do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) do triénio 2015-2016-2017. Denominado PNLD 2015, o programa do Ministério da
Educacdo (MEC) tem edicéo trienal para cada ciclo do ensino brasileiro, a saber: todo ano tem
um Guia de PNLD, que é feito de forma escalonada, sendo que um ano é para o Ensino
Fundamental 1, 0 ano seguinte é para o Ensino Fundamental 1l e 0 outro para o Ensino Médio.
O PNLD é responsavel pela selecdo, compra e envio as escolas publicas de livros didaticos para

todo o pais. Segundo Fancio (2019, p. 66),

O PNLD constitui uma das mais importantes politicas no &mbito educacional,
trazendo reflexos ndo somente nos processos educativos, relacionados a
lingua, como também na economia brasileira por ser um programa nacional e
abrangente. Ele é responséavel por avaliar e disponibilizar os livros didaticos
de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educacdo basica
das redes federal, estaduais, municipais e distrital.

Para que houvesse a possibilidade de exame das obras selecionadas pelo PNLD
pelos professores nas unidades escolares de todo o Brasil, foi elaborado um guia para cada
componente curricular com resenhas de cada colecdo de livros didaticos. No nosso caso em
particular, nos interessa analisar o guia de Lingua Moderna Estrangeira — Inglés e Espanhol
para 0 Ensino Médio, especificamente a parte que é destinada as obras em Lingua Espanhola,
em especial a colecdo que é objeto de nosso estudo: Cercania Joven.

No entanto, antes é preciso observar a quantidade de cole¢des selecionadas pelo
PNLD-2015 e quais os critérios utilizados para que as obras fizessem parte do programa e
pudessem ser utilizadas no triénio correspondente. Assim sendo, temos na introducdo do Guia
a apresentacdo da quantidade de obras que foram selecionadas nas duas Linguas Estrangeiras e

a subdivis&o das obras em tipos:

O Guia relne as resenhas das seis colecbes aprovadas, duas de espanhol e
quatro de inglés, e apresenta os resultados do processo de andlise de obras
inscritas nas composicdes de Tipo 1, compostas por Livro do Aluno, Manual
do Professor, CD de 4udio e Livro Digital, ou de Tipo 2, compostas de Livro
do Aluno, Manual do Professor e CD de audio (GUIA DO PNLD, 2015, p. 7).
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E importante ressaltar que o Guia do PNLD 2015 indica que houve treze colecdes
inscritas de espanhol no edital de selecé@o, que onze ndo se enquadraram nos critérios avaliativos
e apenas duas foram selecionadas, mostrando um percentual de exclusdo de 85% e de selecéo
de 15%. Trata-se de uma selecdo prévia que faz parte dos processos de sele¢do de materiais
didaticos. No caso das obras ofertadas para as Linguas Estrangeiras no Brasil sdo bem
reduzidas, ainda mais quando colocamos o foco na lingua espanhola. Esse fato € indicativo da
razdo pela qual a colecdo Cercania Joven passa a ser a mais utilizada nas escolas do pais.

Seguimos ainda na introdugédo do Guia:

A avaliacdo das colecGes consistiu em um longo e criterioso processo de
trabalho, realizado por colegas professores da educagéo basica, especialmente
de ensino médio, e do ensino superior, que atuam como docentes de lingua
estrangeira em escolas publicas e em universidades situadas em todas as cinco
regides do pais, em dezenove estados da Unido (GUIA DO PNLD, 2015, p.
7).

Acima observamos como funciona a politica da avaliacdo. Aqui € explicitado que
a analise das obras é feita pelos pares, atuantes na docéncia, em todo o territorio nacional. A
indicacdo do territdrio nacional e os diferentes niveis de ensino em que os profissionais atuam
aparecem de modo a sustentar uma voz de autoridade de professores capazes de atuar como
balizadores do ensino por meio do livro didatico. Isso produz efeitos de uniformidade, tanto
pela escolha de professores que estdo nas “cinco regides do pais” quanto pelos resultados dessa
escolha: todos os estudantes terdo o mesmo ensino de Lingua Estrangeira no Brasil. Esses
efeitos de uniformidade, quando pensados em relagdo a uma demanda democratica de
representatividade docente, tomados como iguais, embora sejam diferentes, e em regides que
ndo sdo iguais e uniformes, sdo também efeitos de unidade e vdo na dire¢do do que diz Eni
Orlandi no texto “Etica e Politica Linguistica™ “ndo ha Estado sem unidade (tendencial,
imaginaria, talvez, mas necessaria)” (ORLANDI, 1998, p. 11). O Guia, ao acrescentar
“dezenove estados da Unido”, ndo rompe essa unidade imagindria, ao contrario, a reforga,
funcionando como critério de equidade, ja que todas as regides foram contempladas.

Com isso, temos a selecdo, pelo PNLD 2015, de duas colecGes de livros didaticos
para o Ensino Médio destinadas a escolha nas unidades escolares, séo elas:

i) Cercania Joven, publicado por Edi¢cdes SM, estava na primeira edicdo em 2013,

os autores séo Ludmila Coimbra, Luiza Santana Chaves e Pedro Luis Barcia, € uma

colecéo tipo 2;
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il) Enlaces, publicado por Macmillan do Brasil, estava na terceira edicdo em 2013,

os autores sdo Soraia Osman, Neide Elias, Priscila Reis, Sonia Izquierdo e Jenny

Valverde, é uma colecdo tipo 1.

Para esta dissertacdo, vamos nos focar somente na colecdo Cercania Joven. Sendo
assim, observamos que o Guia do PNLD traz a seguinte visao geral da obra:

A colecdo apresenta uma proposta didatico-pedagbgica que integra as
habilidades, a partir do trabalho com diferentes géneros, tendo como
principios norteadores o letramento critico e o desenvolvimento da cidadania.
Em geral, o texto, tanto em atividades de compreensdo quanto de producéo,
constitui-se como objeto principal do trabalho pedagdgico. A obra contribui
para o desenvolvimento do pensamento critico, bem como para o
comportamento ético, o reconhecimento dos direitos humanos e a pratica do
respeito ao outro, fundamentais para a formacao cidada do estudante do ensino
médio. Os temas e os textos da cole¢do sdo compativeis com a faixa etéaria
correspondente ao ensino médio e sdo de interesse social, demonstrando uma
preocupagdo em trazer para o aluno questbes importantes no mundo atual
(GUIA DO PNLD, 2015, p. 24).

A apresentacdo da colecdo coloca em destaque o que o Estado busca no livro
didatico. Ela é, em varias partes, uma parafrase de textos presentes na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional. E, como aparece na prépria introducdo do Guia do PNLD 2015, as obras
escolhidas vao ao encontro da LDB 9.394/1994, que determina que uma das finalidades da
educacao é formar pessoas capazes, com autonomia intelectual, éticas, seres pensantes e criticos
frente a uma formacao cidada. Além disso, o Guia versa sobre o que se deve ter em um livro

didatico de lingua estrangeira.

Nesse contexto, o livro didatico de lingua estrangeira assume um papel
relevante, quando produzido conforme fundamentos tedrico-metodologicos
gue garantam o engajamento discursivo dos estudantes e favorecam o
compromisso de uma formagao escolar construtora da cidadania. [...]

A avaliacdo das colecdes incluidas neste Guia de Livros Didaticos PNLD
2015 ensino médio — Lingua Estrangeira Moderna (Espanhol e Inglés),
portanto, pautou-se em uma concepcdo de ensino de lingua estrangeira
associada a formacdo de cidaddos engajados com o seu entorno e com o de
outras realidades socioculturais no Brasil e em outros paises. O foco na
formacdo do leitor critico e a viabilizacdo do acesso a diversas situacdes de
uso da lingua, bem como de seus propositos sociais, foram elementos
fundamentais para a constituicdo dos critérios de avaliacdo adotados, que se
reportam a uma visdo de escola defensora do acesso ao conhecimento, da
valorizacdo da pluralidade do patrimonio sociocultural brasileiro, bem como
dos aspectos socioculturais de outros povos (GUIA DO PNLD, 2015, p. 7).
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Podemos observar, no trecho acima, que o Guia do PNLD 2015 projeta uma
imagem de escola para que o ensino de lingua estrangeira possa se efetivar, ou seja, tem que
ser “defensora do acesso ao conhecimento, da valorizagdo da pluralidade do patrimonio
sociocultural brasileiro, bem como dos aspectos socioculturais de outros povos”. Dessa forma,
a aquisicdo linguistica de um idioma estrangeiro deve se dar em relacdo a propria cultura
brasileira e as reflexes sobre outras culturas e sociedades tém que ser feitas em relacdo a
diversidade brasileira. Outra informacgdo importante que aparece no trecho é que o foco do
ensino de lingua estrangeira recai na construcao cidada do leitor critico; todas as obras propostas
no PNLD 2015 apresentam, fundamentalmente, propostas metodolégicas voltadas para saber
ler, escrever, ouvir e falar, com énfase no desenvolvimento do leitor critico.

Sobre o Manual do Professor, o Guia apresenta:

No Manual do Professor, sdo explicitados 0s pressupostos teorico-
metodoldgicos norteadores da proposta da obra e sdo oferecidas orientacGes
para o desenvolvimento das atividades de cada volume. O trabalho parte de
uma abordagem sociointeracional, na perspectiva do letramento critico, e
prope um trabalho com géneros. Oferece ao professor atividades
complementares e indicagdo de recursos disponiveis na internet para as aulas
e também para aprofundamento de seus conhecimentos. Observa-se ainda um
cuidado em ressaltar as variedades linguistica e cultural ao longo das
atividades. O Manual discute diferentes formas de avaliar e considera que a
avaliacdo deve acontecer ao longo do processo, além de sugerir critérios para
a correcdo das atividades de producdo escrita (GUIA DO PNLD, 2015, p. 28).

A apresentacdo que o Guia do PNLD 2015 faz do Manual do Professor retoma
dizeres sobre 0 que se esperaria das obras escolhidas para as aulas de lingua estrangeira
moderna no Ensino Médio Brasileiro. Traz temas considerados caros ao ensino de modo geral
e apresenta também a perspectiva a partir da qual seria possivel o desenvolvimento da
criticidade do estudante e de suas habilidades linguisticas: “uma abordagem sociointeracional,
na perspectiva do letramento critico, e propde um trabalho com géneros”. Além disso, aponta
que o Manual auxilia o professor na avali¢do processual a que se propde.

Desse modo, o conhecimento sobre o ensino de lingua estrangeira é apresentado a
partir de uma perspectiva tedrico-metodolédgica especifica, que acaba significando como a
perspectiva tedrico-metodoldgica, apagando a possibilidade de considerar que o conhecimento
sobre 0 ensino de lingua estrangeira pode se dar a partir de outras perspectivas. Ao lado disso,
também se apaga a possibilidade de que o professor possa produzir conhecimento a partir de
outras perspectivas. Estd em jogo, novamente, o efeito de uniformidade do conhecimento e de

sua unidade.
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Tendo isso em vista, vamos analisar a apresentacdo da obra no Manual do Professor.
Na colecdo de livros Cercania Joven, esse Manual estd junto com o livro de atividade,
localizado nas partes finais do livro do professor. Porém, antes de iniciar a analise, vamos
retomar e acrescentar algumas consideragdes sobre essa colecao:

a) 0 objeto de estudo pertence a PNLD do triénio 2015 a 2017,

b) os autores sdo Ludmila Coimbra, Luiza Santana Chaves e Pedro Luis Barcia;

c) as autoras sdo formadas por universidades brasileiras em curso de licenciatura e
atuam na docéncia de Lingua Espanhola;

d) o autor é Doutor em Letras pela Universidad Nacional de La Plata, presidente da
Academia Argentina de Letras e da Academia Nacional da Educacdo, membro correspondente
da RAE e das academias de lingua espanhola dos Estados Unidos, Uruguai e Republica
Dominicana;

e) a colecdo é composta por trés livros destinados aos jovens brasileiros que cursam
0 ensino médio no Brasil;

f) toda a obra é escrita em espanhol, exceto quando cita partes das leis e documentos
gue regulamentam o ensino medio brasileiro.

Nos primeiros parégrafos da apresentacdo do Manual do Professor € mostrado como
foi pensado o material e sua abordagem metodoldgica. Logo no inicio indica que a obra “esta
pensada fundamentalmente para ensefiar la lengua espafiola en contexto y en uso” (COIMBRA,
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 205). A obra é colocada como responsavel por trazer a tona a
lingua viva e contextualizada para aqueles que estdo adquirindo o conhecimento da lingua
estrangeira, mesmo que, para essas pessoas, seja impossivel estar em contato direto com a
cultura estrangeira propriamente dita.

Segundo Auroux (1992, p. 50-51):

As razbes para aprender as linguas estrangeiras sdo provavel e
qualitativamente as mesmas da ldade Média (cf. Bischoff, 1961) e do
Renascimento. [...] talvez porque a aprendizagem das linguas estrangeiras
vivas permaneceu por muito tempo dominada pela préatica da imerséo.

A questdo da imersdo, quando se fala sobre ensino de lingua estrangeira, funciona
em nosso imaginario como parte constitutiva do processo de aquisi¢do, em que palavras como
fluéncia e proficiéncia funcionam como medidas de sucesso ou ndo desse processo. No texto
do Manual do Professor, a demanda pelo ensino de lingua espanhola considerado ‘en contexto

y em uso’ esta ligada a varias correntes tedricas dos estudos linguisticos, mas também a esse
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imaginario, construido historicamente, de aprendizagem da lingua estrangeira pela imersao.
Isso € muito interessante, pois ndo € este 0 imaginario que permeia o aprendizado da lingua
nacional, que é muito fortemente afetado por uma normatividade gramatical. Entéo, a cole¢éo
ja sinaliza que trard em contexto e uso corrente a Lingua Espanhola, mostrando algumas
variagOes linguisticas possiveis de serem encontradas nos paises que falam o espanhol — isso se
da quando o livro apresenta Iéxicos diferentes para nomear um objeto em diferentes paises cujo
espanhol ¢ lingua oficial.

A esse respeito, uma pergunta que se coloca é: de que forma um instrumento
linguistico, como um material didatico, pode ser responsavel por um ensino de lingua espanhola
em contexto e em uso? Embora se venda a ideia de que esse ensino é possivel, ndo had como
considerar que uma obra escrita em espanhol que inclui um CD de atividades de audio seja, por
si sO, responsavel por uma imersdo linguistica, tal como Auroux (1992) aponta. A imersdo se
dé& quando estamos realmente in loco, em um pais que tem a lingua espanhola falada por seus
habitantes. Nesse ponto, podemos pensar que o0 material didatico se apresenta como forma de
simular um contexto e o uso da lingua e, portanto, cria um simulacro de imerséo, pois, apesar
de dizer que vai “proporcionar el contacto socio-linguistico-cultural con los pueblos
hispanohablantes” (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 205), sabemos que nao existira
efetivamente esse contato.

Quando os autores trazem a tona a designacdo “pueblos hispanohablantes”,
reafirmam uma memdria de sentidos que relaciona a lingua espanhola a povos diferentes, mas
que acabam significando como iguais porque a designacdo da lingua seria a mesma. Essa lingua
seria uma unidade, ainda que essa unidade varie. O ponto de referéncia para essa unidade é a
Espanha, um pais europeu. 1sso produz um apagamento, uma domesticacdo da diversidade e da
diferenca linguistica, em proveito de uma unidade imaginaria dos “hispanohablantes”, mesmo
com variacdo. A variacdo nao comparece como um problema para a unidade linguistica.

Orlandi (1998), no texto “Etica e Politica Linguistica”, ao discutir sobre as relagdes
entre unidade, diversidade e dominacgdo que permeiam as rela¢fes entre as linguas no/do Brasil,
aponta que “os indigenismos, os africanismos, os provincianismos, os regionalismos aparecem
como diferencas ‘domesticadas’” (ORLANDI, 1998, p. 10) no processo de gramatizacdo
brasileira do portugués. Da mesma forma, pensamos em relacdo as diferencas existentes na
lingua espanhola relativamente aos povos americanos, significados como hispanicos, e sua
diversidade linguistica, mas que é apagada pela definicdo de hispanofalantes. Nesse sentido,

no livro didatico, as diferengas linguisticas e culturais sdo “domesticadas”, ¢ nao sio
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apresentadas como um problema para a unidade linguistica sustentada pela formulacdo de
hispanofalantes.

O Manual do Professor se ampara em uma discursividade bastante atual, que é a do
multiculturalismo. E necessario mostrar para o aluno que o mundo em que vivemos €
“plurilinguistico e multicultural”, deslocando o conhecimento que o aluno ja possui para poder

modifica-lo.

Propone un abordaje interactivo, que valora los cocimientos prévios y las
vivencias de los alumnos para, a la vez, insertarlos en un nuevo panorama de
conocimientos socioculturales, artisticos y discursivos, invitandolos a que
noten el mundo plurilingiistico y multicultural en que vivimos. [...] Se desea,
a lo largo de las unidades de cada libro, involucrar a los estudiantes y a
profesores en un proceso efectivo y placentero (COIMBRA; CHAVES;
BARCIA, 2013, p. 205).

Neste paragrafo, percebemos que o discurso de interatividade é vigente, o discurso
pedagdgico de que € preciso valorizar os conhecimentos que os alunos aportam para a sala de
aula para que a aula de Lingua Estrangeira aconteca de forma prazerosa é mantido, mas, ao
mesmo tempo, coloca a necessidade de deslocar esse conhecimento mostrando um panorama
de outras culturas que estéo inseridas no contexto de povos que falam espanhol.

Notamos que o material ndo se aprofunda em uma ou outra cultura, mas trata
superficialmente de “um pouco de cada” para assim apontar para diferentes possibilidades
linguisticas dentro de uma lingua e também fora dela. A partir dessa colocacdo, podemos
perceber que o Manual do Professor é afetado por politicas linguisticas ligadas ao
multiculturalismo e ao multilinguismo quando fala sobre o ensino de Lingua Estrangeira no
Brasil. Sdo produzidos ai efeitos de sentido que colocam para o professor a tarefa de reproduzir
determinadas reflexdes sobre diversidade linguistica e cultural, indo ao encontro do que é
proposto para o ensino de lingua estrangeira nos documentos oficiais sobre o ensino, e que é
reforcado no Guia do PNLD 2015.

No segundo paréagrafo do Manual do Professor, temos o seguinte:

La obra procura contribuir de manera efectiva no solo para la adquisicion
linguistica y cultural del espafiol como lengua extranjera, sino también para
que los sujetos del proceso de ensefianza y aprendizaje, profesores y alumnos,
seamos igualmente ciudadanos mas auténomos, criticos, creativos y
participativos (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 205).
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Este paragrafo discorre sobre a aquisicdo linguistico-cultural da lingua estrangeira
e traz para a cena didatica os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, ou Seja, 0S
professores e os alunos. Nesse momento da apresentacao se explicita que esses sujeitos “sejam
igualmente cidaddos mais autonomos, criticos, criativos e participativos”, OU Seja, 0S
professores entram em cena como se estivessem em pé de igualdade com os alunos, engquanto
cidadaos, em termos de autonomia, critica, criatividade e participacdo. Nesse ponto do texto,
podemos dizer que ele esta marcado pelo pre-construido de que a cidadania é um elemento que
se adquire no decorrer da vida e que professores e alunos a estéo desenvolvendo, pois ainda néo
seriam cidaddos completos. Dessa forma, utilizar o Cercania Joven como instrumento
linguistico em sala de aula seria uma maneira de contribuir para o desenvolvimento cidadéo

desses sujeitos do ensino-aprendizagem.

O livro didatico, estruturado a partir de meados do século XX, reline em um
nico livro o saber contido na antologia, ha gramatica, no dicionério, o manual
de composicao e estilo, as leituras literdrias usadas anteriormente nas escolas;
torna-se, junto com o livro do Professor, fonte quase exclusiva de transmissao
de conhecimentos, fonte de referéncia para o trabalho cotidiano do professor,
assumindo a legitimidade de um discurso de autoridade (SILVA, 2020, p. 37).

Silva (2020) demonstra que o livro didatico retne tudo que se diz importante no
contexto escolar, portanto, para se cumprir o que a legislacdo educacional projeta para a
educacao brasileira, como, por exemplo, a cidadania, é preciso que o professor se ampare no
livro didatico. Como vimos no capitulo de fundamentagéo teorica, segundo Carvalho (2019),
para as pessoas poderem exercer a cidadania plenamente é preciso passar pelo processo de
escolarizacdo. Isso também é ressaltado nos textos sobre o analfabeto de Mariza Viera Silva
(1996; 1998), que mostram que o sujeito-analfabeto ndo goza de todos os direitos dos cidaddos
escolarizados, mostrando que ha uma assimetria entre o analfabeto/alfabetizado.

O Manual do Professor traz, em seu texto, os elementos legais que o fundamentam
para explicar como foi construida a obra Cercania Joven. Diante disso, procuramos entender a
construcdo de sentidos em torno das palavras cidadania e cidadao presentes no Manual. Sendo
assim, encontramos, na primeira parte do texto, uma se¢do que explica sucintamente os
documentos oficiais nos quais 0 Manual se baseia para reafirmar a questéo da formacé&o critica
e cidadd proposta pelo material didatico. O Manual cita o artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional n. 9.394 de 1996 (LDB/1996) para expor a finalidade do Ensino Médio
Brasileiro, destacando o seguinte trecho da Lei:
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[...] o aprimoramento do educando como ser humano, sua formagao ética, o
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico,
sua preparacdo para 0 mundo do trabalho e o desenvolvimento de
competéncias para continuar sua aprendizagem (LDB, 1996, Art. 35, apud
COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 207).

Neste trecho, notamos que o curriculo escolar brasileiro tem um papel formador
para que se construa no educando a cidadania, sendo que o Ensino Médio sera a etapa do ensino
que promovera o desenvolvimento da “autonomia intelectual” ¢ do “pensamento critico”. A
cidadania aqui se significa pela escolarizacdo completa, ja que nessa fase pressupde que 0s
alunos ja sdo alfabetizados.

Prosseguindo a leitura do Manual do Professor, temos: “Segun los documentos
curriculares oficiales, la lengua extranjera tiene una funcidn social, es decir, mas que asumir un
caracter informativo, la esencia de aprendizaje es la formacion para la ciudadania” (COIMBRA,;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 207). Podemos notar que, por “los documentos curriculares
oficiales”, o Manual também se ampara em documentos como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN, 1998) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006),
que contribuem para reforcar a discursividade da formacéo cidada dos estudantes de Ensino
Médio.

Em uma outra se¢do, que versa sobre os fundamentos-metodoldgicos da obra, a
cidadania é apontada como um dos eixos estruturantes da colecio. E muito importante observar
que na parte intitulada “Ciudadania y Socializacion” em nenhum momento, exceto no proprio
titulo, se enunciam diretamente as palavras cidadania/cidada/cidaddos para falar desse eixo da
obra. Percebemos que, para discutir esse assunto, a figura principal, para que haja esses dois
elementos funcionando, é o professor. Sendo assim, é nessa parte que 0s autores projetam a
imagem de professor considerado apto a trabalhar em sala de aula com a colec¢éo no ensino de

lingua espanhola.

La obra parte del principio que el papel del profesor es imprescindible frente
a los nuevos desafios de la educacion en valores, ya que es él quien esta la
mayor parte del tiempo junto a los alumnos, teniendo la posibilidad de
cultivar, a través de convivencia y la solidaridad, el respecto a las diferencias,
la resolucion de conflictos, los derechos humanos, la justicia, la democracia,
la efectividad, los problemas sociales, entre otras cosas (COIMBRA,;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 208).

Portanto, o professor seria o elemento catalizador dos valores sociais e quem

auxiliaria o aluno a entender esses valores considerados tdo caros a sociedade, e, assim, por
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meio do ensino da disciplina de Espanhol, a desenvolver a capacidade de serem cidaddos
atuantes na sociedade. Segundo o Manual, o professor tem a “possibilidade de cultivar” nos
alunos os valores da socializacgdo, ja que ele passa muito tempo com eles. Nessa parte, notamos
que, ao contrario do que se apresenta no texto inicial do Manual, o qual coloca professores e
alunos no mesmo patamar para o desenvolvimento da cidadania, o professor tem um poder
hierarquico nas relacbes em sala de aula, sendo aquele que concentra os valores sociais e que
os cultiva nos alunos. No entanto, mesmo com a hierarquia posta em sala de aula, temos
funcionando, na discursividade do texto do Manual do Professor, uma divisdo social do trabalho

da leitura.

Esse processo de naturalizacdo do trabalho intelectual circunscreve, de um
lado, o professor da universidade, do critico, do pesquisador, no dominio do
saber, sendo-lhe concedido “o direito de produzir leituras originais, logo
‘interpretacdes’, e, como tal, séo autorizados e legitimados a elaborar o livro
didatico; do outro lado, no dominio do fazer, sdo inscritos 0s sujeitos da
escolarizacdo, os professores e alunos da escola...” (SARIAN, 2017, p. 265-
266).

Nessa divisdo, os autores do livro didatico sdo aqueles autorizados a fazer as
interpretacdes e direcionar o que o professor tem que fazer em sala de aula; por mais que
coloquem o professor como o difusor dos valores sociais, esses valores estdo prescritos no

Manual do livro didatico.

El profesor se configura como un “articulador de voces”, como mencionan las
OCEM (2006), un dinamizador, un elemento de apoyo importantisimo en ese
proceso de construccion y reconstruccion de conocimiento. [...] El profesor
intelectualmente auténomo y critico es aquel que tiene conciencia del no
acabamiento del ser humano, que analiza el presente e interroga el futuro, que
esta predispuesto a los cambios, a la aceptacién de lo diferente, pero que no
acepta lo nuevo solo por su valor de novedad, sino porque razona sobre él
antes de aceptarlo sin reflexion (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p.
208-209).

Portanto, mais uma vez, o exercicio da cidadania esta posto, pois o professor, para
ser articulador de vozes, precisa ser autbnomo, critico, questionador perante a novidade e
entender que estamos sempre em construcdo perante o novo. Coloca-se a figura do professor
ideal para que os procedimentos metodologicos funcionem na colecdo. Percebemos que o
Manual tenta cumprir com todas as prerrogativas legais que sdo instituidas para o ensino de

lingua estrangeira no Brasil, mas, para que a funcdo social requerida na lei seja cumprida, €
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importante que o professor saiba ser o “articulador de vozes” e consiga trabalhar
adequadamente com a colecdo Cercania Joven.

Voltando ao texto de apresentacdo do Manual do Professor, temos que “Se tiene
como punto de partida la constatacion de que saber uma lengua extranjera no es suficiente para
ensefiarla” (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 205). Aqui também funciona uma
imagem projetada do professor: este tem que dominar todos os valores presentes na sociedade
e articula-los com o ensino da lingua estrangeira, evidenciando sua fungédo social dentro da
escola. Ao lado disso, ele também precisa saber a metodologia especifica de ensino que é
apresentada na obra.

Embora pequena, a apresentacdo é composta por referéncias bibliograficas, cujos
autores, em sua maioria, sdo da area de linguistica. As referéncias funcionam como um
argumento de autoridade cientifica que sustenta o material didatico; o material didatico
funciona no entremeio da producdo cientifica e a necessidade da transmissdo de saberes na
escola, portanto, sdo textos que se sustentam no texto cientifico. Podemos concluir, assim, que
a sustentacdo do texto do Manual se mobiliza tanto pelo cientifico, em termos de elaboracéo do
material didatico, quanto pelo juridico, uma vez que também se baseia nas leis que
regulamentam o ensino. Os materiais didaticos precisam explicitar as leis no Manual do
Professor para poderem, além de serem selecionados pelo PNLD 2015, mostrar aos professores
que a utilizacdo da colecdo em aula ja seria suficiente para garantir que as leis sejam postas em

pratica.

Segln los documentos curriculares oficiales, la lengua extranjera tiene una
funcion social [...]. En ese contexto, se puede hacer una critica a los modelos
de ensefianza de ELE que focalizan la gramética de forma descontextualizada,
sin considerar otras competencias, como la sociocultural, dado que dichos
documentos consideran la lengua y la cultura de forma indisociable en
determinada sociedad [...]. De esta manera, el proceso educativo debe llevar
a la formacién de sujetos criticos, creativos y capaces de comprender la
realidad en la que estan insertados, saber desarrollar ideas y posicionarse
frente a los desafios de un mundo en constantes cambios (COIMBRA,;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 207-208).

Trazendo essas informagdes sobre 0os documentos oficiais e quais séo 0s elementos
que se tem que desenvolver durante as aulas de Lingua Estrangeira, 0s autores mostram que a
producédo do livro didatico Cercania Joven (2013) foi afetada pelas determinacdes contidas no
conjunto de documentos educacionais que compde a politica linguistica brasileira. Além disso,
é importante ressaltar que na primeira folha do livro os nomes dos autores séo apresentados

com uma pequena trajetoria profissional, como mencionado anteriormente: todos cursaram
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Letras e possuem cargos na area de ensino de Espanhol. O autor, Pedro Luis Barcia, é argentino
e membro de academias que regulamentam a Lingua Espanhola em paises cujo Espanhol é
lingua oficial, trazendo para a obra uma legitimidade e garantia de que podera prover tudo que

foi prometido, inclusive, a imerséo simulada.

3.2 O MUNDO HISPANOFALANTE: COMECAR A REFLETIR SOBRE A
PLURALIDADE

A colecdo Cercania Joven (2013) foi estruturada de acordo com as quatro
habilidades linguisticas propostas pela teoria comunicativa, a saber: competéncia auditiva,
competéncia escrita, competéncia leitora e competéncia oral. Essas competéncias sao
trabalhadas sempre dentro dos capitulos das unidades e na apresentacdo de cada unidade ha trés
secdes: Transversalidad, Interdisciplinaridad, jPara Empezar!. Cada livro € composto por trés
unidades, que sao divididas em dois capitulos, compondo seis capitulos no total. Dentro de cada
capitulo sdo trabalhadas duas competéncias comunicativas, as quais sao usadas para nomear as
secdes dentro dos capitulos, como, por exemplo, escuchar, escritura em um capitulo e, no outro,
lectura, habla.

Em relacdo a essas sec¢des, elas sdo subdivididas em outros subtitulos. Quando trata
da competéncia auditiva, a se¢do Escucha tem seus subitens ¢ Qué voy a escuchar?, Escuchando
la diversidad de voces, Gramatica en uso, Comprendiendo la voz del otro, Vocabulario en
contexto, Oido perspicaz: el espafiol suena de maneras diferentes.. Quando € a secdo Escritura,
que tem o foco na competéncia escrita, teremos a seguinte subdivisdo: Conociendo el género,
Gramatica en uso, Planeando las ideas, Vocabulario en contexto, Taller de escritura,
Re(escritura). Na secdo Lectura, cujo o foco é a compreensdo leitora, temos a seguinte
subdivisdo: Almacén de ideas, Red (con)textual, Tejiendo la comprensién, Vocabulario en
contexto, Gramatica en uso. E, por fim, quando o foco é na competéncia oral, a se¢do Habla se
subdivide em Lluvia de ideas, Vocabulario en contexto, Rueda viva: comunicandose, jA
concluir!. Esses subitens sempre aparecerdo nas se¢fes, no entanto, nem sempre na mesma
ordem.

No final da unidade, temos algumas se¢des autbnomas em relacdo aos capitulos,
denominadas como Culturas en didlogo: nuestra cercania, ¢ Lo sé todo?, jPara ampliar!: ver,
leer, escuchar y navegar..., Profesiones en accion, La lectura em las selectividades, Proyecto,

que tém o efeito de finalizagdo/concluséo da unidade, pois propdem que os alunos desenvolvam
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atividades sobre cultura, profissdes, exercicios de vestibulares e, por fim, a execucdo de um

projeto que culmina com a producdo de textos de acordo com géneros textuais, como, por

exemplo, antologia ilustrada, folheto turistico, entre outros.

Figura 1 - Sumario do Livro 1, Cercania Joven (2013)
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Na primeira unidade do primeiro livro da colegéo, temos a apresentagédo do mundo
hispanico, por meio da imagem de um mapa, destinada aos alunos do primeiro ano do ensino
médio. Essa unidade ¢ dominada ElI mundo hispanohablante:jviva la pluralidad! Nela sdo
apontados 0s seguintes objetivos a serem alcangados quando o aprendente terminar toda a
unidade (que é dividida em dois capitulos):

= conoceras los paises hispanohablantes;

= reflexionaras sobre las culturas de los paises hispanohablantes;

= escucharas las canciones “300 kilos”, “Guantanamera” y “Visa para un
suefio”

= veras muchas fotos e imagenes de ciudades hispanohablantes;

= aprenderas a usar el presente de indicativo (regular e irregular) en espafiol,
los numerales y los pronombres interrogativos;

= usaras el vocabulario de nombres, apellidos y apodos y también de medios
de transporte y tipos de alojamiento;

= aprenderas el nombre de las letras y algunos sonidos del espafiol;

= produciras folletos turisticos tras leer algunos cuentos de libro Historia de
cronopios y de famas, de Julio Cortazar

(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11).

Além desses objetivos, temos, em um pequeno quadro ao lado, os seguintes

enunciados:

= Transversalidad: Pluralidad cultural
= Interdisciplinaridad: Geografia
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11).

Desses objetivos, nos interessa analisar o “conheceras os paises hispanicos” e o
“refletiras sobre a cultura dos paises hispanicos”, para pensar a questdo da pluralidade que a
unidade anuncia como foco e destaca no tema transversal “pluralidade cultural”. De modo geral,
0s objetivos indicados sao utdpicos, ja que trabalhar com a diversidade dos paises hispanicos é
tema para anos de curso, no entanto, isso cria um efeito de completude de apreensao do espanhol
como Lingua estrangeira. O que se apresenta como objetivos é apontar quais paises tém como
lingua oficial o Espanhol e mostrar algo da cultura do pais em destaque da unidade, colocando-
a em contraste com a cultura brasileira, em sua diversidade, e fazendo com que o aluno reflita

sobre aquele tdpico.

Maés alld de presentar dichas culturas, es importante que los alumnos
reflexionen sobre de qué representaciones hacen de sus pueblos y c6mo su
cultura se representa en ellas. Es importante reflexionar, ademas, sobre la
representacién de Brasil como pais o de cada una de sus regiones sobre si



82

misma o en relacion con los demas (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013,
p. 228).

Esse recorte pertence a uma parte do Manual que diz como o professor tem que
trabalhar com a musica “300 Kilos” (que traz uma reflexdo sobre os paises latinoamericanos
que tém o Espanhol como lingua oficial); ele esta presente na unidade 1, capitulo 1, do livro 1,
que apresenta como € para trabalhar a diversidade cultural desses paises frente a nossa
diversidade.

Percebemos que a politica linguistica brasileira sobre o ensino de lingua estrangeira
esta funcionando no texto desse recorte, pois a lingua estrangeira também foi pensada como
elemento para a formagé&o cidada do brasileiro que possui a escolaridade média completa. Como
vimos na fundamentacao tedrica, um dos elementos que perpassa a discursividade relativa a ser
cidadao brasileiro € ter nascido dentro do territorio nacional e falar a lingua portuguesa. Sendo
assim, entender a delimitacdo dos paises que tém o Espanhol como lingua oficial e que fazem
fronteira com o Brasil contribui para que o aluno tenha a constituicdo de uma nogéo linguistica
e geografica “mais precisa” sobre a nossa nacionalidade. Dessa forma, quando o objetivo de
conhecer os paises que falam espanhol esta assinalado no inicio da colecédo, é também para que
o0 alunado tenha um conhecimento geral e especifico de uma geografia linguistica no mundo,
que ¢ fruto do periodo colonial, dominado por Espanha e Portugal, o que fez com que muitos
paises atualmente tenham como lingua oficial a Lingua Espanhola em trés continentes do
planeta. No decorrer das unidades vai sendo trabalhada a diversidade cultural dos paises de
lingua espanhola sempre tendo como termo de reflexao a cultura brasileira na sua diversidade.

Tendo isso em vista, voltamos a primeira pagina da unidade 1 do livro 1 da colecéo.
Logo abaixo dos objetivos ha um mapa com a representacao dos continentes: no mapa aparece
uma parte da América do Norte, uma parte da Europa, a Africa e uma parte da Asia, de modo
a destacar essas regides como aquelas onde héa paises cuja lingua oficial € o Espanhol. No mapa
ndo aparece a Oceania. Os continentes estdo pintados de verde, percebe-se que ha linhas
imaginarias de fronteira marcadas de preto e paises que tém o Espanhol como lingua oficial
estdo nomeados e pintados de laranja. Esse mapa esta nas paginas 10 e 11 do livro 1 da colec¢éo,

e, logo ao lado, ha uma secéo intitulada jPara empezar!



Figura 2 — Livro 1, Cercania Joven (2013)
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Temos, entdo, duas atividades. A primeira pede para que os alunos observem o
mapa ao lado para ver onde se fala o Espanhol como lingua oficial e o divida entre os
continentes. Pede-se que a atividade seja realizada oralmente. Dentro da primeira atividade ha
uma subdivisdo: a primeira pergunta é sobre a localizagdo dos paises em que o espanhol é lingua
oficial, inscrevendo-os nos respectivos continentes. A resposta esperada é: continentes
americano, europeu e africano. A segunda atividade é sobre a localizacdo dos paises de acordo
com o continente a que pertencem. A resposta esperada é: i) América do Sul: Argentina,
Bolivia, Chile, Colémbia, Equador, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela, ii) América Central:
Costa Rica, Cuba, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Republica Dominicana, Honduras,
Panama e Porto Rico, iii) Europa: Espanha, iv) Africa: Guiné Equatorial, v) América do Norte:
México. (Essa ordem é dada pelo livro e as respostas sdo escritas, como se fossem gabarito nos
espacos que sobram do exercicio. Esse gabarito esta escrito em azul).

Essa atividade se pauta numa abordagem mais tradicional, ou seja, uma atividade
na qual o aluno tem que extrair informacdo do texto. Nesse exercicio temos a administracao
dos sujeitos e dos sentidos, que se torna incoerente pela proposta da colecdo de ter uma
abordagem mais comunicativa que se da pela interacdo dos sujeitos.

A segunda atividade é de sondagem dos interesses dos alunos, sobre o que os levou
a estudar espanhol (uma vez que, até o0 momento, o Espanhol no Ensino Médio, por lei, era de
oferecimento obrigatdrio pela instituicao e facultativo para o aluno). Essa atividade seria 0 mote
para que o professor apontasse para os alunos a necessidade de aprender a lingua estrangeira e
reafirmar a importancia que o Espanhol tem no mundo.

Vamos analisar essa primeira pagina da colegdo que vai reverberar na unidade 1 do
livro 2, sobre a qual faremos a analise mais a frente. Para entender como esse predmbulo foi
estruturado na obra, recorreremos a segunda parte do Manual do Professor do primeiro livro da
colecgdo, que traz caminhos imaginados para percorrer as unidades do livro do primeiro ano.

A primeira sugestdo dada é a de que o professor fagca uma apresentacdo dos paises
que tém o espanhol como lingua oficial, mostrando fotos desses paises aos alunos retiradas de
outras fontes para complementar a atividade. “El profesor puede preparar una presentacion con
fotos de lugares del mundo hispanico para enriquecer la actividad” (COIMBRA; CHAVES;
BARCIA, 2013, p. 228). Notem que 0s paises que tém o espanhol como lingua oficial sdo
significados como “lugares del mundo hispanico”. Com isso, podemos observar que 0 mapa
colocado na atividade ndo é suficiente para a apresentagdo desse mundo por meio da
enumeracao desses paises, pois € preciso acrescentar fotos para ilustrar como sao esses paises.

Dessa maneira, esta enunciado que a atividade em si ndo se basta, € preciso enriquecé-la com
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imagens, investindo na imbricacdo do verbal com o ndo-verbal para ter o efeito de completude.
E preciso despertar a curiosidade no aprendente para que a aula de espanhol se torne
significativa. Aqui funciona o discurso de que o livro didatico ndo basta por si mesmo, ja que é
preciso acrescentar elementos extras para que a atividade tenha seu éxito completo, ao mesmo
tempo, o que também traz um efeito de autonomia para o professor, pois esta sendo indicado

um caminho a se seguir: € uma indicacdo, uma sugestao de caminho.

Se puede también hacer una actividad de reflexién sobre el contexto de la
ensefianza de la lengua espafiola en Brasil, que ha experimentado muchos
cambios, utilizando cuestiones de reflexion, tales como: ¢Por qué se puede
considerar el idioma espafol una de las grandes lenguas de comunicacion
internacional de la actualidad? Aproximadamente, ;cuéantas personas hablan
espafiol en el mundo como legua materna o como segunda lengua? ¢En qué
medida les interesa a los alumnos aprender este idiomay estar en contacto con
sus hablantes? (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 228)

Para essas questBes sugeridas ha respostas prontas no livro do professor, escritas

em azul, como forma de gabarito.

Segun el informe de Instituto Cervantes 2012, en el escenario mundial, el
espafiol tiene méas de 495 millones de hablantes. En la clasificacion por paises
en numero aproximado de estudiantes de espafiol, Brasil ocupa el segundo
lugar con 5.000.000. Ademas, es la tercera lengua maés utilizada en la red
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11).

E interessante observar que essa resposta é dada na parte inicial do livro de uma
maneira descontextualizada. Se o professor ndo consultar as paginas do Manual, essa
informac&o ndo tera sentido com a proposta de atividade, no entanto, funciona como argumento
para que se suscite uma reflexdo sobre a lingua espanhola e sua posicdo no mundo e,
consequentemente, como argumento para que o discente se comprometa a seguir estudando o
idioma. Também é interessante pensar que a resposta pronta pode ser limitadora, no sentido de
ndo exigir do professor uma pesquisa para tentar respondé-la, ao mesmo tempo em que nao da
muitos detalhes sobre os numeros: como eles séo calculados? Que critérios sdo utilizados para
considerar esses nimeros de falantes? Teste de proficiéncia? Ser nativo em pais em que 0
espanhol é lingua oficial? (O que ndo implica, automaticamente, que todos 0s habitantes do

referido pais falem a lingua oficial).

Es interesante introducir el tema comentando con los alumnos por qué crece
en Brasil el interés por estudiar otras lenguas y hacerles pensar en la
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importancia de dicho fenédmeno respecto al espafiol y su relacion con las
politicas linguisticas (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 228).

No texto do Manual do Professor, ao dar o encaminhamento da atividade, tem-se
um diadlogo constante com o professor-leitor, com isso, argumentos sobre a importancia do
estudo de linguas estrangeiras sdo apresentados para justificar o modo como o professor deve
proceder em sala de aula quando estd administrando os sentidos de uma atividade. Dito isso,
percebemos que 0 argumento que se apresenta, ou seja, 0 de se estudar outras linguas, esta
marcado por um pré-construido de que, no Brasil, a lingua estrangeira desejada para ser
estudada pela grande parte da populacéo ndo é o Espanhol. Sendo assim, dentro do universo de
muitas outras linguas que se poderia escolher para aprender, é preciso chamar atencdo para o
Espanhol, pois isso é necessario para que se mostre a importancia de se aprender sobre as
culturas e a lingua espanhola. Assim, o texto recorre a questdo das politicas linguisticas, que
remetem as leis sobre o ensino de linguas estrangeiras e a Lei do Espanhol para validar seu
argumento, jd que o Espanhol é a Unica lingua estrangeira que, naquele momento, era de
oferecimento obrigatorio dentro do curriculo nacional.

O Espanhol entra como possibilidade de integrar o curriculo das escolas brasileiras
como segunda lingua estrangeira — ja que a primeira, devido aos efeitos da globalizagéo, € o
inglés —, desde o momento em que foi assinado o Tratado de Assungdo, em 26 de marco de
1991, que versa sobre a criacdo do Mercosul. Os paises que integram o bloco se
comprometeram a criar leis que possibilitassem que seus cidaddos aprendessem as linguas

oficiais dos paises que compdem o bloco. No entanto,

Es solo en el afio 2005, con la ley 11.161, cuando el Espafiol pasa a cobrar
mas importancia en la legislacion brasilefia. Para no herir el texto legal de la
LDB de 1996, los articulos de la ley 11.161 afirman que la Lengua Espafiola
debe ser una asignatura de oferta obligatoria y matriculacion facultativa en las
escuelas de ensefianza media. [...] Ademas, desde 2005, se determina la
obligatoriedad de la oferta del Espafiol (COIMBRA; CHAVES; BARCIA,
2013, p. 206).

Vale lembrar que essa colecdo foi idealizada segundo os preceitos da Lei de
Diretrizes e Bases de 1996 (LDB/96) que diz ser obrigatério o oferecimento de uma disciplina
de lingua estrangeira, cuja escolha sera feita pela comunidade. De modo geral, a disciplina
oferecida € a Lingua Inglesa, e o Espanhol, despois de sancionada a Lei 11.161/2005, passou a
integrar como disciplina optativa para o aluno no curriculo escolar. Seu oferecimento

obrigatorio é feito em Centros de Linguas ou dentro da grade curricular.
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Seguindo pelas paginas do livro ¢ pelo Manual do Professor, “[...] procuramos
compreender os efeitos de sentido, a partir do fato de que € no discurso que se configura a
relagdo da lingua com a ideologia” (ORLANDI, 2008, p. 43). A pergunta que nos impoe ¢:
como pensar essa relagdo entre lingua e ideologia em relacdo aos povos dos paises que tém o
espanhol como lingua oficial, povos tdo diferentes entre si, na sua heterogeneidade discursiva,
gue permitem a inscricdo de diferentes identidades na historia, diferencas que se apresentam
ndo SO entre esses povos mas gque também esta dentro de cada nagdo que tem o espanhol como
lingua oficial, mas diferencas que no livro didatico se apresentam “domesticadas”, pela
designagdo de “povos hispanicos”, principalmente aqueles que foram colonizados, que
possuem culturas tdo impares e que se significam por outras linguas além da lingua espanhola?
Como pensar essa relacao entre lingua e ideologia ao mesmo tempo em que nds nos colocamos
como espelho na relagdo com o outro? As leis educacionais e o reflexo delas, que se apresenta
no livro didatico, nos encaminham sempre para a reflexdo das nossas cultura e lingua frente a
cultura e a lingua estrangeira. Nao podemos esquecer que a escolha das atividades e 0 modo
como devem ser trabalhados esses exercicios estdo recortados por um discurso vigente em nossa
sociedade, o qual, por mais que tente desvendar e desnudar o discurso do outro, sempre sera o
eixo para as discussoes e reflexdo, colocando, assim, discursos em conflitos que se constituem
para a formacdo do imaginario do brasileiro em relacdo aos povos cujo idioma ndo é 0 nosso.

Assim, segue 0 Manual do Professor em relacéo a atividade da secdo jEmpezar! do

livro 1, unidade 1:

Uno de los objetivos de la ensefianza es hacer que los alumnos piensen
criticamente sobre la sociedad de la que forman parte, por lo que esta seccion
les propicia no solo un momento de (re)conocimiento de los paises
hispanohablantes, sino también un espacio de reflexién acerca de importancia
de aprender espafiol en la sociedad brasilefia (COIMBRA; CHAVES;
BARCIA, 2013, p. 228).

Os autores trazem a tona a necessidade de se pensar a importancia de se aprender o
espanhol em nossa sociedade. Isso acontece porque ainda esta muito arraigada a discursividade
de que o espanhol é uma lingua-irmd do portugués, sendo assim de facil compreensédo e
comunicacdo com os falantes do idioma. Como ja foi observado anteriormente, Maria Teresa
Celada (2002) discute duas cenas que observou na presenca do espanhol na relacdo de ensino-

aprendizagem de lingua estrangeira no Brasil no século XX:
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[...] a primeira [cena], marcada pelo fato de que, de forma geral — podemos
afirmar —, o espanhol ndo teve capacidade de apresentar-se ao sujeito
brasileiro como possivel suporte de um saber. O enunciado que
consideraremos como sintoma dessa relacdo — “Estudar espanhol?! Precisa
mesmo?” — sera interpretado como efeito do funcionamento de “um pré-
construido”, segundo o qual essa lingua ¢é parecida com 0 portugués e,
portanto, facil (CELADA, 2002, p. 16).

[...] a segunda cena, na qual gradualmente a lingua espanhola passa a ocupar
um lugar [...] no modelo tetralinguistico: o de uma lingua “veicular”, lugar
que com exclusividade foi nas Ultimas décadas do inglés (CELADA, 2002,
p. 17).

Mesmo com a existéncia da segunda cena, que foi se constituindo depois do Tratado
do Mercosul, ainda funciona a discursividade da primeira cena, marcada pelo enunciado que
Celada destaca — “Estudar espanhol?! Precisa mesmo?”” —, por isso é preciso trazer argumentos
que se sustentem e facam com que o aluno se dedique a conhecer a lingua espanhola e sua
cultura. Na primeira atividade proposta pela colecdo, um efeito possivel é o de que ela seja um
convite ao aluno para que ele se permita conhecer a lingua, para que a lingua seja para ele um
objeto de saber, e, desse modo, comecar a desconstruir o pré-construido apontado por Celada
(2002), de que “essa lingua ¢ parecida com o portugués e, portanto, facil”. Assim, podemos
retornar ao argumento anterior dado pelo Manual do Professor, “hacerles pensar en la
importancia de dicho fendmeno respecto al espafiol y su relacion con las politicas lingiiisticas”
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 228).

A politica linguistica em relagdo ao ensino de Espanhol se modificou com o Tratado
do Mercosul. A partir dele, surgiu a necessidade de incluir no ensino formal a Lingua
Estrangeira Moderna — Espanhol na grade curricular das escolas brasileiras e isso, de certo
modo, pode ter contribuido para uma modificacdo na discursividade corrente na sociedade
brasileira sobre essa lingua. Esse movimento de mudanca discursiva é lento e se coloca no
embate com outros discursos anteriores, além de criar outros embates, como aquele entre a
necessidade de se cursar a disciplina Espanhol e a pertinéncia de apre(e)nder uma lingua
estrangeira, além do inglés. Além disso, tendo em vista que a Lei 11.161/2005 teve vigéncia de
apenas dez anos, discursos em confronto para que a permanéncia da disciplina Espanhol no
ensino formal se constitua como pertinente e necessaria ficaram mais evidentes, sendo preciso
que se formulem argumentos mais convincentes e aptos a combater o enunciado da primeira
cena, que continua funcionando fortemente nos discursos proferidos sobre a vigéncia da lei.

Ainda se coloca, como apontou Celada, “[...] a necessidade de propiciar um deslocamento
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fundador: aquele com a qual historicamente se identificou —a que dava suporte a uma ilusao de
competéncia espontanea” (CELADA, 2002, p. 21).
O texto do Manual continua a argumentar a favor da importancia de se aprender o

espanhol.

[...] se puede pensar en la relacidn de Brasil con los paises donde se habla ese
idioma, tanto a nivel econémico como cultural. Por poner un ejemplo, en
muchas regiones de Brasil se producen contactos intensos entre
hispanohablantes y brasilefios, tanto en las regiones fronterizas como en las
grandes ciudades brasilefias, ya sea personalmente, por teléfono, por
internet. ..

Para reflexion, se les pueden proponer también otras cuestiones: ¢ Qué tipo de
contacto existe entre estas personas en la frontera brasilefia? ;Que lo motiva?
¢Qué importancia tiene el idioma en la comunicacidn entre ellos tanto desde
la perspectiva de los hispanohablantes como desde la de los brasilefios? ¢De
qué manera conocer el idioma de otro puede acercarnos a él? Pensando en
Brasil en el ambito del continente americano, ¢qué importancia tiene que sus
habitantes hablen espafiol? (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 228)

Coloca-se em evidéncia nao s6 a questdo da lingua em si, mas todo o movimento
dela em relacdo as linguas portuguesa e espanhola na fronteira do Brasil com os paises
“hispanofalantes”. E um exercicio de alteridade, tentar sair de sua posicdo para tentar
vislumbrar o mundo do outro. E muito dificil reestruturar as bases discursivas que s&o
alicercadas na escola sobre a lingua estrangeira que devemos aprender, ja que no Brasil as
politicas linguisticas, principalmente em relacdo as linguas estrangeiras, mudam em curto
espaco de tempo. No entanto, as linguas estrangeiras servem para além de saber outro idioma
para se comunicar, um meio para deslocar os saberes sobre sua prépria lingua. De acordo com
Celada, “As linguas estrangeiras sdo inevitaveis, [...] objetos de nossos gestos de interpretacédo
e, com isso, ao efeito de literalidade, a ilusdo da evidéncia dos sentidos, ao apagamento — enfim
—da alteridade” (2002, p. 12-13).

A unidade segue em tensdo/contradicdo com a diversidade, principalmente dos
paises falantes de espanhol da América. O pais africano Guiné Equatorial, no livro 1, € s6 citado
na atividade analisada acima. Ele s6 serd mencionado novamente no livro 2, na unidade 1,
capitulo 2, cujo principal objetivo é pensar a literatura e dar a conhecer o vocabulario “afro-
hispanico”.

O Paraguai € mencionado no livro 1, mas s6 se trabalhara com os alunos a questdo
do bilinguismo e a especificidade de ter dois idiomas oficiais no pais na unidade 1, capitulo 2,
do livro 2, destinado a alunos do segundo ano do ensino medio. Sendo assim, vamos a unidade

1 do livro 2 para analisar o que se fala sobre esses paises.



90

3.3 QUAL E O MOSAICO DA DIVERSIDADE?

No livro 2, o aluno se depara na primeira unidade novamente com a questao das
diversidades cultural e linguistica anunciadas na unidade 1 do primeiro livro. Essa unidade é
denominada Mosaico Hispanico: ¢qué colores hay en la diversidad? Temos, entdo, um
mosaico, um panorama para ser observado nas aulas de lingua espanhola. Os objetivos

elencados sdo os seguintes:

= conoceras um poco de la pluralidad lingtiistica de los paises donde se habla
espafiol;

= te encantaras con las pinturas de Candido Lopez;

= estudiaras la Guerra de la Triple Alianza;

= aprenderas los sonidos de las letras d, t y de digrafo ch;

= actuaras como intérprete en lengua espafiola;

= reflexionara sobre el perjuicio linglistico;

= conoceras a Justo Bolekia Boleka;

= aprenderas los colores en espafiol;

= produciras un catélogo basado en Don Quijote de la Mancha, de Miguel de
Cervantes

(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11).

Ao lado temos um pequeno quadro com o0s seguintes dizeres:

= Transversalidad: pluralidade cultural
= Interdisciplinaridad: Historia, Lenguas y Literatura
(COIMBRA; CHAVEZ; BARCIA, 2013, p. 11).

Desses objetivos, vamos nos focar em trés deles, “conhecerds um pouco a
pluralidade linguistica dos paises onde se fala espanhol”, “refletird sobre preconceito
linguistico” e “conheceras a Justo Bolekia Boleka”. E interessante observar que no primeiro
objetivo se modaliza como se dard o conhecimento sobre a pluralidade linguistica. Ndo sera
estudado tudo sobre essa pluralidade (o que seria impossivel, alids), mas alguns aspectos
pontuais, como a presenca de palavras de origem guarani ou africana no 1éxico do Espanhol de
alguns paises. Ou seja, ndo sdo quaisquer aspectos da pluralidade linguistica, mas aqueles que
ndo afetam a unidade do espanhol. Esses empréstimos linguisticos tém paralelo com o que
ocorre no Portugués do Brasil, por isso, podemos dizer que se torna significativo trabalhar essa
questdo no ensino de Espanhol nas escolas brasileiras. Pensar os preconceitos linguisticos e
desconstrui-los também é parte importante dessa unidade da cole¢do Cercania Joven. Apesar

de explicitamente ser trabalhado somente no exercicio 3 da secdo jPara Empezar!, o conceito
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sobre preconceito linguistico perpassa toda a unidade da colecdo. Conhecer Justo Bolekia
Boleka também comparece como importante enquanto trabalho sobre questBes de lingua no
continente africano.

O tema transversal € o mesmo do livro 1, unidade 1, ou seja, a pluralidade cultural.
Novamente, em nossa analise, temos que pensar que pluralidade é essa que esta sendo exigida
que os alunos entendam sobre o Espanhol. Essa pluralidade cultural é significada
diferentemente em cada livro/unidade, quanto no primeiro livro a pluralidade produz um efeito
de diversidade cultural entre os povos que falam a mesma lingua, no livro 2, essa pluralidade
traz a complexidade linguistica de paises que tém mais que uma lingua como oficial e o
Espanhol é uma delas. A interdisciplinaridade é requerida quando se trabalha sobre a Guerra da
Triplice Alianca, na qual Brasil e Paraguai participaram em lados opostos. E preciso discutir as
questBes de lingua para pensar o efeito de unidade linguistica apesar das variacGes lexicais
apontadas; sobre o bilinguismo paraguaio e sobre a literatura € preciso pensar nas questoes
culturais, sobre a representacdo de lingua e sobre a diferenca entre fazer uma literatura
indianista e indigena.

Para trabalhar com os alunos essa unidade, o Manual do Professor do livro 2, em

sua segunda parte, sobre o “desenvolvimento das unidades e sugestdes de atividades”, diz:

Para empezar esta unidad seria importante discutir con los alumnos el
concepto de lengua y sus variaciones. Segun las Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio (2008, p. 25), “a lingua é uma das formas de
manifestacbes da linguagem, é um entre os sistemas semidticos construidos
histérica e socialmente pelo homem ”. Por lo tanto, la lengua es viva, dinamica
y se modifica dependiendo de diversos factores: geogréaficos, nivel social,
escolaridad, franja etaria, entre otros.

Se puede volver a hablar de en cuantos paises el espafiol es idioma oficial y
hacer una comparacion con Brasil. Se explicaria a los alumnos que, si dentro
de un Unico pais como Brasil hay tantas diversidades lingisticas, es natural
que diferencias de pronunciacion y de Iéxico, por ejemplo, entre Argentina y
Uruguay, entre Cuba y México, y dentro de esos propios paises. Ademas, es
importante mostrarles a que, en muchos paises, se habla mas de un idioma
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 204).

Para iniciar os estudos de Espanhol no segundo ano do Ensino Médio, precisamos
retomar a questao da lingua, pensar nas implicagdes historicas e sociais na formacéo dos povos.
Percebemos que o Manual trabalha essa questdo pela perspectiva da sociolinguistica. Elencar
para os alunos que a lingua é variacional e apontar determinados fatores para que isso ocorra é

compreensivel, ja que se trabalham em Lingua Portuguesa tais elementos em sala de aula. Ao
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mesmo tempo, isso também serve para enfatizar o efeito de unidade linguistica do Espanhol,
fazendo com que os alunos reflitam sobre essa lingua.

No entanto, ndo é por essa perspectiva tedrica que vamos analisar a questdo da
lingua que o material do Cercania Joven nos apresenta. Da perspectiva da sociolinguistica, a
histéria do contato/confronto linguistico € relevante enquanto elemento que pode explicar a
variacdo e a mudanca linguistica e pensar a questdo do preconceito linguistico. De outra
perspectiva, como aquela discursiva da Historia das Ideias Linguisticas, por exemplo, a historia
do contato/confronto € considerada tendo em vista processos de dominacdo e de resisténcia que
afetam a relacdo entre as linguas, levando ao predominio de algumas, ao apagamento de outras,
apagamento esse gque ndo € separado do exterminio de povos. Em um material didatico que
discute a pluralidade linguistica, mesmo a partir da perspectiva da sociolinguistica, que também
pode discutir as violéncias das relagdes de contato e confronto linguistico pelo viés do
preconceito linguistico, dificilmente se fala das violéncias produzidas na historia dos povos em
relacdo de contato/confronto, como é o caso da historia da colonizacdo espanhola. Dessa
historia, muitas vezes so se diz de uma diversidade colorida.

Guimarées (2005) explica a diferenca de posicionamento entre as perspectivas da
Sociolinguistica e da Histdria das Ideias Linguisticas. Seguimos com as palavras de Guimaraes:

A sociolinguistica, de sua parte, considera que uma lingua é variavel, ou seja,
faz parte de qualquer lingua o que essa disciplina considera a variacdo das
formas linguisticas. Essa variacao é determinada pelas diferencas sociais entre
os diversos grupos sociais, caracterizados por aspectos como nivel de
escolaridade, idade, sexo, condigbes econdmicas e outras. Essas variacfes
podem também ser de caréter regional (GUIMARAES, 2005, p. 7).

Portanto, 0 Manual do Professor, apesar de lancar méo das politicas linguisticas e
educacionais para explicar a importancia de se aprender a Lingua Espanhola pelos cidadaos
brasileiros, devido a politica econdmica e regional do bloco econdmico ao qual pertencemos,
ndo propde ao professor uma visao critica dessa politica, mas subscreve o material didatico e a
conducdo da aula a perspectiva sociolinguistica, na qual as diferencas e divisdes linguisticas
séo explicadas por divisdes sociais tais como sdo pensadas por esse campo. Da nossa parte, para
pensar essas divisdes, estamos de acordo com o posicionamento de Guimarées, quando ele

explica a sua perspectiva teorica.

[...] o que esta posicdo considera é que os aspectos politicos envolvidos ndo
sdo acrescidos a lingua por razdes sociais [...] 0 que de social determina esse
funcionamento das linguas é a parte do prdprio funcionamento. Em outras
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palavras, as linguas funcionam politicamente e isso as divide (GUIMARAES,
2005, p. 7).

Refletindo sobre 0 nosso posicionamento tedrico, frente as atividades propostas
pelo livro didatico Cercania Joven do segundo ano do Ensino Médio, analisaremos a primeira
unidade desse livro. Na secéo jPara Empezar! dessa unidade temos um mosaico de fotos com
pessoas de diversas idades; nos exercicios da se¢do se pede para que os alunos observem essas
imagens e formulem, em dupla, palavras que podem representar as imagens. A sugestdo dada,
em azul, como se fosse um gabarito, ¢ que os alunos respondam as seguintes palavras: “lengua,
lenguaje, diversidad, otro, persona, cerebro, globo, globalizacién, huella [...]” (COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11). Quando se da o gabarito para o professor, muitas vezes a
aula fica formatada, ou seja, se ndo aparecem essas palavras quando os alunos levantam
hipdteses sobre as imagens apresentadas, isso pode causar o efeito de que a atividade nao foi
cumprida como deveria ou de que os alunos deram respostas erradas, como se 0s sentidos das

palavras da resposta estivessem colados as imagens das pessoas das fotos.
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Para dar andamento a essa atividade, o Manual do Professor da a seguinte sugestéo:

[...] se le puede pedir a cada alumno que se levante y escriba en la pizarra una
palabra o frase en espafiol que identifique o describa las imagenes que ve. Se
esperan respuestas como: letras del alfabeto, mapamundi, variedad linguistica,
diversidad de personas. Se recomienda el uso de diccionarios para buscar las
palabras desconocidas (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 204).

Percebemos que os instrumentos linguisticos sdo importantes para o andamento da
atividade e para o ensino-aprendizado do aprendente. O dicionario é requisito para que a
atividade aconteca como planejado pelos autores da colegdo. Pela forma enunciada — “Se
recomenda que se use o dicionario para procurar as palavras desconhecidas” —, a funcionalidade
do dicionario se apresenta como se fosse um prolongamento da fala, assim como Auroux (1992)
nos conceitua acerca do processo de gramatizacdo e dos instrumentos linguisticos. Além disso,
quando se coloca o gabarito para que o professor o siga, como sugestdes, de alguma forma, o
desenvolvimento da aula fica atrelado a perspectiva tedrica dos autores que elaboraram a obra.

A proxima atividade da secdo é um exercicio de reflexdo sobre o seguinte
enunciado: “La lengua de uno es esencial a la hora de definir su identidad” (COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11). A afirmag&o desse enunciado comparece como importante
para o tema do bilinguismo apresentado no capitulo sobre o Paraguai e sobre a questéo de lingua
na Guiné Equatorial, uma vez que as linguas faladas no territorio de cada pais véo significar de
maneiras diferentes para seus falantes. Para o professor, aparece o seguinte gabarito no
exercicio: “La lengua constituye la cultura, las costumbres, los habitos, la historia de un pueblo.
En ese sentido. La identidad de uno esta marcada por la lengua” (COIMBRA; CHAVES;
BARCIA, 2013, p. 11). Segundo Orlandi (1998, p. 7), “A relagao lingua/pensamento/mundo €
indireta e bem mais complexa assim como também o € a relagdo entre a lingua, 0s processos
identitarios e a nacionalidade (E. Orlandi, 1996)”; como a questdo de lingua é complexa, é
preciso refletir sobre as implicagdes historico-culturais de um pais, assim como nao apagar a
relacdo que existe entre a lingua, os instrumentos linguisticos e a historia, como nos mostram
Guimardes e Orlandi (1996, p. 14): “A lingua e os instrumentos linguisticos s3o objetos
histéricos que estao intimamente ligados a formagao do pais, da nacdo, do Estado”. Portanto,
em um primeiro momento, a reflexdo sobre a questao de lingua nessa se¢do vai fazer com que
o0 debate se volte para a nossa relagdo com a lingua.

Para introduzir o conceito de preconceito linguistico, essa se¢do traz um audio em
que se ouve pessoas falando de sua relacdo com a lingua materna (totonaco — lingua indigena

falada no México) e pede para que os alunos reflitam sobre os preconceitos linguisticos e como
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poderiam mudar esse cenario. Apesar de indicar que é uma resposta pessoal, hd uma resposta
esperada. “En algunas escuelas no se acepta el totonaco y algunos se burlan de sus hablantes.
De esa manera se van perdiendo la lengua, la identidad, y las costumbres de un pueblo”
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11). Dessa forma, as atividades vdo se completando
para pensar a questdo de lingua, a questdo de identidade, a questdo cultural. Com esse tripé,
podemos dizer também que se reflete sobre a questdo da cidadania, como se pode observar pelo

gabarito do livro, que completa a informacao do que se espera dos alunos sobre essa atividade.

Se espera que los alumnos hablen sobre respeto y tolerancia frente a lo
diferente. Ademas, son necesarias medidas educativas, como camparias
institucionales, que informen a los ciudadanos sobre la importancia de las
variaciones linguisticas (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 11).

Percebemos que é dado énfase a cidadania quando se trata da lingua, a reflexdo
exigida e a ponderacéo esperada séo propostas com o objetivo de que os alunos construam para
si esses valores sobre ser cidaddos. Em relacdo a lingua, 0 que esta enunciada é a sua variacéo,
assim como defendida pelos sociolinguistas. A questdo da lingua nessa unidade pode ser
explorada na sua complexidade quando pensada no embate que ha entre as linguas originarias
e a lingua do colonizador, que passou a ser a lingua oficial nos Estados-Nacdo, que se vai
estudar nessa unidade do livro. Neste recorte também esta sendo enunciada a necessidade de
politicas linguisticas que englobem a diversidade de linguas faladas dentro de uma nagéo e

como a escola tem uma funcéo relevante quanto a valorizagdo das mesmas.

3.4 BILINGUISMO: LINGUA DA EMOGCAO VERSUS LINGUA DA RAZAO

No Capitulo 1 do livro 2 o foco € o Paraguai. O capitulo é denominado Lenguas del
mundo: ¢qué idiomas conoces? A primeira secdo € a de leitura e, para isso, antes da leitura do
artigo sobre o Paraguai, sdo propostos exercicios de pré-leitura. O primeiro exercicio tem um
mapa da América do Sul, com um pais em destaque, mas sem indicacdo do nome. O enunciado
do primeiro exercicio ¢ o seguinte: “A continuacion vas a leer un articulo sobre el Paraguay.
Observa ¢l mapa de América del Sur y senalalo” (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, p. 12).
Nesse momento, a atividade é so para que os alunos localizem territorialmente o Paraguai no
mapa, logo apds é pedido, no exercicio seguinte, que a turma exponha o que sabe sobre o pais

em questdo. Novamente, ocorre uma inser¢do em azul ao lado do exercicio:
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El objetivo es saber qué conocimiento de mundo y previo tienen los alumnos
sobre el Paraguay y su gente. Es necesario fijarse en las respuestas de los
alumnos y problematizarlas. Desgraciadamente, en Brasil hay muchos
prejuicios y estereotipos hacia el Paraguay, como si en ese pais solo hubiera
pacotilleros (sacoleiros) y mercancias falsificadas. Es interesante hacer que el
alumno reflexione sobre los prejuicios y estereotipos hacia Brasil, como, por
ejemplo, la idea de que aqui solo hay futbol y carnaval. También se puede
hablar de los topicos y prejuicios hacia las personas de determinados estados:
los baianos son perezosos, los de Minas son “da rog¢a” [...]. EsS muy peligroso
generalizar y de debe hacer una critica vehemente frente a ese tipo de discurso
(COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 12).

Percebemos que esta funcionando uma formagéo imaginaria e, por isso, hd uma
antecipacdo do que os alunos irdo enunciar sobre o Paraguai, pois, como brasileiros, ja temos
uma imagem formada do pais vizinho, por isso os autores do livro didatico apontam que é
preciso problematizar as falas dos alunos e, assim, trazem exemplos brasileiros de generalizacéo
e preconceito em relacdo aos estados brasileiros e seus moradores. Embora se demande que o
professor faca uma critica veemente sobre o discurso generalizando e preconceituoso, nem no
proprio livro didatico, nem no Manual do Professor, € feita uma discussdo mais enfatica sobre
1SSO.

Logo apds, € oferecida na se¢do Red (con)textual um texto que estd apresentado
como se fosse uma pagina da internet, simulando, assim, um acesso virtual a um texto sobre o
Paraguai. A pagina simulada se apresenta com o0 nome de Paraguay.com, site de noticias que
realmente existe, mas a noticia é do jornal brasileiro Folha de Sdo Paulo. No proprio Manual
do professor, os autores explicam que a noticia que os alunos irdo ler em espanhol é uma
traducdo do portugués para o espanhol. “Como se explicd en la actividad, el reportaje original
lo realizo el diario Folha de S.P en portugués” (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p.

205). Na atividade, antes do texto jornalistico, propriamente dito, vem o seguinte preambulo:

La periodista del Folha Laura Capriglione visitd el Paraguay como enviada
especial del periddico Folha de Sao Paulo para realizar una serie de reportaje
sobre nuestro pais.

“El visitante que afine sus oidos se podra sorprender por una voz diferente en
las calles, que no es el espafiol. Este pedazo de tierra confinada en el centro
del continente americano ha logrado mantener viva la lengua guarani, y
establecerlo como un simbolo nacional”, menciona una parte de este reportaje,
coincidentemente publicado en el Dia de la Lengua Guarani.

A continuacion, transcribimos al castellano los reportajes de Folha de Séo
Paulo (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 13).

A reportagem escolhida para desmistificar os preconceitos sobre o Paraguai foi feita de
brasileira para brasileiros, facilitando assim a identificagdo dos alunos quanto a leitura do texto.
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Além disso é posto logo de inicio que se vai trabalhar com os simbolos nacionais paraguaios.

Sobre a lingua guarani temos em Rodriguez Zuccolillo (2000):

Fato conhecido da situagdo do Paraguai é a adocéo da lingua indigena pela
sociedade colonial e, posteriormente, nacional, junto a lingua dos
colonizadores, o espanhol. Historicamente, como serd visto, até as Gltimas
décadas do século XIX, a sociedade paraguaia foi uma sociedade
majoritariamente monolingiie guarani, com uma porcentagem muito pequena
que também falava espanhol, lingua estd até entdo restrita basicamente a
administracdo publica e ao didlogo com os estrangeiros (RODRIGUEZ
ZUCCOLILLO, 2000, n.p.).

Apesar de Rodriguez Zuccolillo afirmar que o Guarani sempre foi utilizado pela
sociedade paraguaia desde a sociedade colonial, a reporter brasileira diz que “O visitante [...]
podera se surpreender com uma voz diferente na rua, que nio é o espanhol”. Aqui esta em
confronto a visdo do brasileiro em relacdo ao Paraguai contra a histéria paraguaia, mostrando
que muitas vezes as questdes linguisticas do pais vizinho néo séo de conhecimento amplo da
populacdo brasileira. Em relagéo as questdes linguisticas, o Manual do Professor da a seguinte

sugestao:

[...] seria interesante retomar el concepto de lengua oficial, que es la lengua
considerada como propia de un pais, hablada por todos los habitantes en
acciones oficiales (en las relaciones del ciudadano con el Estado y viceversa)
y que caracteriza la identidad del pueblo y de su nacién. La Constitucion de
1946 definié la lengua oficial de Brasil: la lengua portuguesa. Sin embargo,
esa definicién trae problemas especificos para grupos sociales que practican
lenguas distintas en Brasil, fundamentalmente para los pueblos indigenas, que
practican més de 150 lenguas diferentes (COIMBRA; CHAVES; BARCIA,
2013, p. 206)

Segundo Guimardes (2005), na Constituicdo de 1946 a lingua portuguesa
comparece como lingua nacional. A constitui¢do institui uma comissdo na qual especialistas
elaboraram um parecer que analisa a situacdo linguistica brasileira e diz que a lingua nacional
é a Lingua Portuguesa. Essa afirmacéo apaga as demais linguas faladas em territorio nacional,
especialmente em relacdo aos indigenas, que falam outras linguas que ndo sdo consideradas
linguas nacionais ou oficiais do Brasil e de outros paises. Além disso, Guimaraes propde uma
conceituacdo que distingue, de maneira geral, lingua materna, lingua franca, lingua nacional e

lingua oficial:
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= Lingua materna: é a lingua cujos falantes a praticam pelo fato de a sociedade
em que nascem a praticar; nessa medida ela é, em geral, a lingua que se
apresenta como primeira para seus falantes.

= Lingua franca: é aquela que é praticada por grupos de falantes de linguas
maternas diferentes, e que sdo falantes dessa lingua para o intercurso comum.
= Lingua nacional: é a lingua de um povo, enquanto lingua que o caracteriza,
gue dé a seus falantes uma relacdo de pertencimento a esse povo.

= Lingua oficial: é a lingua de um Estado, aquele que € obrigatorio nas a¢oes
formais do Estado, nos seus atos legais (GUIMARAES, 2005, p. 11).

No Manual do Professor, os autores conceituam o que seria para eles uma lingua
oficial, mas que observando a distincdo que Guimaraes faz entre a distribuicdo dos falantes e
suas linguas podemaos dizer que, no Manual, ha uma espécie de fusdo entre o que seria a lingua
oficial e a lingua nacional quando colocam que a lingua oficial é a lingua falada por todos os
habitantes em agdes oficiais e que caracteriza a identidade de um povo e uma nagdo. 1sso é
compreensivel quando pensamos nas relac@es linguisticas que temos no Brasil em que, muitas
vezes, as linguas materna, nacional e oficial se sobrepdem, reforcando o efeito de unidade
linguistica e o consequente apagamento das demais linguas faladas no territorio brasileiro,
como mostra Guimardes. Esse efeito de sobreposi¢cdo, muitas vezes, é transposto para os alunos
quando estdo estudando uma lingua estrangeira, por isso a questdo do espanhol e do guarani no
Paraguai pode trazer surpresa para os alunos, assim como afirma a jornalista da Folha de Sdo

Paulo:

En Paraguay, el guarani es hablado por los dos fabricantes de chipas [...], en
el Yacht Club de Asuncién, la capital paraguaya. Santiago Gonzalez, politico
y criador de ganado explica: “El guarani es el idioma de las emociones, del
afecto, de la poesia, lo usamos para hablar de cosas personales. El espafiol es
de los asuntos publicos, para los negocios” (COIMBRA; CHAVES; BARCIA,
2013, p. 14).

Nessa parte do texto da reportagem de Laura Capriglione sobre o bilinguismo no
Paraguai, cada lingua dentro do pais é apresentada como tendo a sua funcionalidade. Rodriguez
Zuccolillo discute sobre como funcionam discursivamente as linguas quando se fala do
bilinguismo paraguaio, apontando que o Guarani esta ligada ao funcionamento linguistico do
ambito privado, em ambientes e situa¢@es informais, sendo marcado como a Lingua da Emocéo,
ao passo que o Espanhol esta atrelado ao espaco publico, utilizado em ambientes e situaces
formais, tendo sua marca como a Lingua da Razdo. A autora, em sua tese, também nos mostra

que:
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A reivindicagdo do guarani no Paraguai apresenta-se, & primeira vista, como
um exemplo paradigmatico dessa reivindicagdo americanista, em sua verséo
indigenista mais radical. A lingua indigena, antes excluida, ndo s6 € neles
incorporada e elevada a um estatuto de igualdade junto a lingua européia, num
amplo reconhecimento da realidade ‘bilingle’, ‘bicultural’ do pais, como
inclusive adquire um estatuto mais elevado, ao ser instituida como o simbolo
mais genuino da identidade nacional, ficando o espanhol, nesse sentido,
relegado a um segundo plano (RODRIGUEZ ZUCCOLILLO, 2000, p. 50).

Mas esses discursos sobre a lingua ndo superam, como viemos mostrando,
esses preconceitos. Seria um equivoco, portanto, considera-los um exemplo
de sucesso americanista.

Nossa opinido &, entretanto, que o equivoco nao reside na escolha do exemplo
mas no proprio americanismo. Isto é, a situacao do guarani representa sim um
exemplo radical e muito ilustrativo, mas ndo do sucesso e sim precisamente
das falhas desse movimento e de uma enorme porcdo dos discursos atuais
sobre a América Latina, que reproduzem esses preconceitos e, através deles,
a mesma visao colonialista da cultura e dos problemas latino-americanos que
pretendem desconstruir (RODRIGUEZ ZUCCOLILLO, 2000, p. 51).

E interessante observar que ambas as linguas oficiais do Paraguai tém espacos no
imaginario do paraguaio, assim como podemos observar no depoimento de Santiago Gonzélez

no momento da reportagem em questao.

A Constituicdo promulgada em 1967 deu ao guarani um reconhecimento
juridico, ao conceder-lhe o estatuto de lingua nacional, estatuto que seria
modificado na Gltima Constituicéo de 1992, que declarou que tanto o espanhol
como o guarani sdo linguas oficiais do Estado paraguaio. Foi realizada, entdo,
uma Reforma Educativa, implementada desde 1994, que tem entre seus
principais programas a alfabetizacdo bilingle a nivel nacional (RODRIGUEZ
ZUCCOLILLO, 2000, n.p.).

Essa reforma educativa obriga a alfabetizacdo em ambas as linguas oficiais,
obrigatoriedade que esta enunciada no documento que regulamenta o bilinguismo paraguaio e
que, desta forma, produz o efeito de acolhimento da diversidade linguistica no pais, embora
haja contradices nessa discursividade. Segundo Rodriguez-Alcald (2010) ha& duas
contradi¢Oes: a primeira ¢ que no texto da constitui¢do paraguaia “se declara que o Estado
paraguaio ¢ “pluricultural e bilingue”, quando sabemos que diversas linguas sdao faladas no
territorio” (RODRIGUEZ-ALCALA, 2010, p.151); e a segunda é “a definigdo essencialista e
“fixista” da chamada identidade nacional, construida em torno do guarani”. Desta forma, de
acordo com a autora, esses “discursos excluem da “sociedade paraguaia” os que ndo falam
guarani” (RODRIGUEZ-ALCALA, 2010, p. 151-152). A documentagao referente & instituicio

do bilinguismo paraguaio “estende ao espanhol um lugar na conformacdo da chamada
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identidade nacional” (RODRIGUEZ-ALCALA, 2010, p. 152), excluindo as demais linguas

pré-hispanicas faladas no territorio paraguaio e as linguas de imigracéo.

Assim, temos que essa divisao ideoldgica sobre o as linguas e os sujeitos falantes
no Paraguai € fruto dos efeitos da politica linguistica que acolheu o guarani como lingua oficial,
além da lingua do colonizador, o espanhol, e silenciou as demais linguas pré-hispéanicas e de
imigracdo que sdo faladas no territério paraguaio. O guarani paraguaio tem uma presenca
geografica generalizada, e, por causa disso, encontram-se falantes dessa lingua em todas as

classes sociais da sociedade paraguaia.

Esse carater generalizado da presenca do guarani em termos geogréficos
constata-se também quando focalizamos fatores sociais ou étnicos. O guarani
ndo constitui, nesse sentido, um fenémeno marginal e localizado, ndo se
limitando as sociedades indigenas ou as minorias mesticas mais pobres —
nestas Gltimas se concentram, isso sim, 0s monolingiies em guarani. Inclusive,
o0 guarani falado pelos indios (que atualmente ndo ultrapassam 2% ou 3% da
populacdo total do pais) constitui uma variedade bastante diferenciada do
assim chamado guarani paraguaio, fortemente marcado pela sua historia de
contato com o espanhol, que é o guarani falado pela sociedade em geral, tanto
pelos mais pobres como pela classe média e mesmo pela elite — onde se
concentram, porém, os monolingiies em espanhol —, tanto por mestigcos como
por muitos descendentes de imigrantes italianos, alemaes, japoneses ou
brasileiros. No Paraguai é possivel deparar-se com o fato, por exemplo, de a
lingua familiar de descendentes de imigrantes japoneses da terceira geracéo
vir a ser o guarani; ou ainda, o fato de existir uma colénia de brasileiros de
origem alema onde se fala guarani, além de alemdo, portugués e espanhol
(RODRIGUEZ ZUCCOLILLO, 2000, n.p.).

O guarani paraguaio foi historicamente al¢cado a simbolo nacional, fruto de uma
politica estatal cujos efeitos séo sentidos como valorizacdo linguistica, de certo modo, frente ao
espanhol. No entanto, nessa valorizacdo incide o embate, a contradi¢cdo, uma vez que ha uma
divisdo entre existir uma lingua que expressa a emocao e a outra, a razdo. Rodriguez-Alcala
(2010) aponta que o guarani € significado como a esséncia da nacdo paraguaia, efeito de
sentidos advindo de um nacionalismo dogmatico que defende a tese da questdo da origem
comum como base da identidade coletiva de um povo. Por meio dessas relaces de sentido ai
produzidas pelo nacionalismo dogmaético, quem ndo partilha dessa origem fica excluido do
vinculo social. Desta forma, a divisdo entre o guarani, como sendo a lingua do coragédo
(emocdo), e o espanhol, como a lingua da razdo, marca o funcionamento de um discurso
evolucionista e racionalista europeu, no qual o guarani € significado como sendo primitivo e o

espanhol como evoluido, j& que consegue subjugar as emocgbes. O efeito que se tem € de
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hierarquizacao da nacdo e de seus sujeitos falantes: se o guarani € a esséncia da nagao paraguaia,
de sua identidade e é a lingua da emocao/coracdo, que é significada como primitiva, logo o
Paraguai é uma nacgdo primitiva. Desta forma, introduz-se ai a necessidade de tutela da nacéo
paraguaia por na¢des mais “evoluidas” (civilizadas). Com isso, a presenca do espanhol, como
lingua oficial, junto ao guarani paraguaio, faz com que o espanhol, sendo utilizado no &mbito

da administracdo publica, seja posto como a lingua da civilizacdo que tutela a nagéo.

Em relacdo ao guarani ser significado como um simbolo nacional, em articulacdo

com o nacionalismo, Rodriguez Zuccolillo aponta que:

Percebe-se também, é muito importante notar, que a associacdo entre o
mencionado nacionalismo e o guarani nada tem de natural nem responde a
uma caracteristica cultural, onipresente ao longo da historia: ela foi instituida
em circunstancias precisas e com efeitos politicos muito concretos
(RODRIGUEZ ZUCCOLILLO, 2000, p. 40)

A politica linguistica paraguaia em relacdo ao guarani faz com que se tenha uma
apologia de valorizagdo da lingua, no entanto, “essa apologia do guarani ndo constitui uma real
inversdao” (RODRIGUEZ ZUCCOLILLO, 2000, p. 42), pois sempre haverd uma dissimetria
marcada entre as linguas oficiais do Paraguai. Essa marcagdo sera percebida na divisdo que se
faz entre ser a lingua da razdo e da emogcéo.

Podemos vislumbrar esse funcionamento, no livro didatico Cercania Joven (2013),
quando é trazida uma fala de Santiago Gonzélez, que divide o uso das linguas oficiais, a saber:
“El guarani es el idioma de las emociones, del afecto, de la poesia, lo usamos para hablar de
cosas personales. El espafiol es de los asuntos publicos, para los negocios” (COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 14). Um efeito discursivo, para os alunos leitores em sala de
aula, seria 0 de que essa divisdo sem embate, uma vez que reproduz um imaginario de que no
Paraguai a existéncia de duas linguas oficiais ndo implica embate. Portanto, discursivamente, o
livro didatico “domestica” ndo s6 as variantes do espanhol, mas também 0 papel e o

funcionamento das linguas oficiais do Paraguai.

3.5 0 ESPANHOL NA AFRICA: QUE LINGUA OFICIAL E ESSA?

O capitulo 2 do livro 2 da colegcdo Cercania Joven (2013) é sobre o pais Guiné

Equatorial, pais africano que tem como uma das linguas oficiais o Espanhol. Segundo o site
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oficial do pais, “El espafol es la lengua oficial administrativa y de ensefianza. El francés es la
segunda lengua oficial y casi todas las etnias hablan las denominadas lenguas bantles’?.
Portanto, na hierarquia linguistica, o Espanhol tem importante funcéo na relacdo do cidadao
com o Estado de Guiné Equatorial. No entanto, o pais africano é pouco conhecido, e esse
desconhecimento da historia de Guiné Equatorial ndo nos causa estranheza, ja que a nossa
educacio eurocéntrica se volta para a Africa em poucos momentos. Ndo deixa de ser
interessante notar que falar de Guiné Equatorial para falar do espanhol continua sendo uma
educacdo eurocéntrica. O pais é apresentado ao aluno na cartografia da Lingua Espanhola no
mundo — esse mapa € apresentado no primeiro livro da colegdo, mas o pais sera foco de
discussdo somente no segundo livro da colecao.

Quando é apresentado o pais no capitulo 2, 0 mote € a literatura. Antes de comecar
esse capitulo, ainda no capitulo 1 do segundo livro (cujo tema principal € o bilinguismo no

Paraguai), ¢ posto um texto que apresenta ao aluno um “panorama linguistico” de Guiné

Equatorial.

La poblacion autoctona de Guinea Ecuatorial esta formada por un grupo de
pueblos bantles. En el pais se identifican, desde el punto de vista lingtistico
y el etnogréfico, lenguas y etnias con las siguientes denominaciones: fang,
bubi, ndowe, bisio, baseke, venga y dos lenguas de raices extra-africana (fa
d’ambo y el pidgin de Guinea Ecuatorial). Esta pluralidad de pueblos
africanos, con sus respectivas lenguas bantles, afiadido a la presencia de
lenguas europeas (espafiol, frances, inglés) y de otras lenguas (latin, arabe,
ruso, chino, coreano, hausa, yuruba, ibo, efik, ghanés, beninua, bamelike,
ewondo), hacen que Guinea Ecuatorial sea un pais multilingiie (MORGADES,
Trinidad, Vicerrectora de la Universidad Nacional de Guinea Ecuatorial. In:
COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 27).

Temos aqui uma voz de autoridade, a vice-reitora da Universidade Nacional de
Guiné Equatorial, Trinidad Morgades, que fala sobre a presenca de muitas linguas no territorio
africano; o panorama linguistico, por sua vez, foi feito pelo Instituto Cervantes, cuja fungéo é
normatizar/propagar/ensinar a lingua espanhola pelo mundo. A presenca desse texto no livro
didatico serve para mostrar que hd um estudo cientifico sobre o multilinguismo no pais africano,
ao mesmo tempo em que as autoridades usam o espanhol para se expressar e se fazer entender
enquanto Estado. O multilinguismo é apresentado também para exemplificar o porqué da

escolha de se focar em um escritor de poesia que usa a lingua bubi para se expressar.

2 Disponivel em: <https://www.guineaecuatorialpress.com/noticia.php?id=134>. Acesso em: 29 nov. 2020.
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O capitulo 2 se denomina Lengua vy literatura: ¢qué libro quieres leer?, o que
permite perceber que ndo € preciso discutir a histéria da formacdo linguistica de Guiné
Equatorial, nem entender a fundo como se d&o as relacfes de contato/confronto entre linguas
nesse pais cuja lingua oficial € o Espanhol, pois o tema do capitulo € a literatura. Logo depois
de discutir a capa do livro Poesia en lengua bubi (Antologia y estudio) e escutar o &udio com
Justo Bolekia Boleta falando sobre a obra, as atividades enveredam para questdes de escuta de
lingua espanhola e compreensdo da mesma. Logo depois ha uma discussdo sobre a diferenca
entre literatura indianista e indigena, voltando o foco para a nossa cultura e a relacdo com a
literatura de modo geral. Sobre a questdo da historia, ndo se encontra muita informacgdo nem no
livro nem no Manual do Professor. Este tem apenas indica¢es de como trabalhar os exercicios
propostos sem muita indicacdo de leitura extra ou discussao sobre as quest@es linguisticas do
pais africano, com a excecdo da entrevista concedida por Justo Bolekia Boleka para revista
Pueblos, publicada em 29 de agosto de 2008, a qual se pode vislumbrar a relagédo do sujeito
com as diversas linguas que fala. Essa entrevista € muito interessante para entender aspectos
discursivos sobre o pais, por isso, mesmo que ndo apareca no corpo do livro como um texto
disponivel para o aluno, ¢ interessante analisa-lo quanto a esse aspecto.

Apesar de o livro e 0 Manual ndo apresentarem elementos da histéria de Guiné
Equatorial, é importante buscar outras informacdes sobre o pais. Na colecéo é sempre indicada
a existéncia do pais africano como um pais hispanofalante, mas ha um silencio sobre como isso
aconteceu. N&s, como brasileiros, buscamos na nossa memoria discursiva e podemos ler nas
entrelinhas que isso se deu por conta da colonizagdo, tomamos seu discurso cristalizado como
evidente e transpomos as conjunturas historicas gerais de como a colonizagdo ocorreu em nosso
pais, portanto, de alguma forma, fica como dado que ndo é preciso questionar a historicidade
africana de Guiné Equatorial. Sendo assim, buscando entender as relacdes historicas e

discursivas, temos que:

Guinea Ecuatorial es el Gnico pais hispanohablante en el Africa subsahariana
y constituye, por esta razén, un caso excepcional en el panorama de la
dialectologia hispanica. Tanto la historia de esta antigua colonia espafiola
como la situacion linglistica actual en este pais plurilingle difieren de las de
cualquier otro pais de habla hispana (SCHLUMPF, 2016, p. 218).

Schlumpf (2016) relata que a existéncia do espanhol na Africa foi ignorada nos
manuais tradicionais de Espanhol durante muitos anos e, recentemente, o espanhol falado em
Guine Equatorial foi reconhecido como pertencente a Lingua Espanhola. Apesar disso, ainda é

um pais desconhecido até mesmo para quem se dedica a filologia espanhola.
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Como resulta logico, si se considera la practica ausencia del espafiol
ecuatoguineano en los manuales, el tema tampoco esta apenas presente en la
docencia universitaria ni en la investigacion linguistica sobre la lengua
espafiola. Por consiguiente, no sorprende que muchos estudiantes de filologia
espafiola ignoren la existencia de este pais. Si a dicha ignorancia cientifica
hacia el espafiol de Guinea Ecuatorial le sumamos el general desconocimiento
del pais en el mundo hispanohablante, que se vuelve especialmente llamativo
en el caso de Espafia, donde muchas personas ni saben donde se encuentra ese
pais ni mucho menos conocen su historia, se entiende por qué el espafiol
ecuatoguineano se merece un capitulo en un volumen monogréfico dedicado
a las variedades olvidadas del espafiol (SCHLUMPF, 2016, p. 218).

No Brasil, também é recente o aparecimento de unidade de livros escolares de
ensino de espanhol que tratam do pais africano. Talvez isso aconteca pela obrigatoriedade de
se trabalhar como tema transversal nas escolas a africanidade. A Lei 10639/03 foi sancionada
em 2003 e alterou o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB/1996) para incluir
no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da presenca da tematica "Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana”. Dessa forma, essa seria 0 modo como a disciplina de
Lingua Estrangeira — Espanhol no Brasil traria a discussdo para a sala de aula, no entanto, ela
ndo é feita de forma consciente e/ou guiada pelos instrumentos linguisticos que estamos
analisando.

Além disso, Schlumpf nos guia pela histéria oficial do pais para explicar a razdo do
esquecimento do pais como falante de Espanhol. O dominio Espanhol comeca quando Portugal
usa as terras de Guiné Equatorial como moeda de troca para conseguir por¢des de terras na zona
do Rio da Prata — a assinatura do Tratado do Pardo foi em 1778. A exploragéo de terras africanas
por parte da Espanha sé aconteceu de fato séculos depois; nesse intervalo de tempo, uma das
ilhas de Guiné Equatorial, Fernando Poo, contou com forte presenca britanica que resultou em
uma colonizacdo linguistica nessa parte do territdrio. “De hecho, entre 1827 y 1833, lo que se
observa es una colonizacion britanica de la isla de Fernando Poo” (SCHLUMPF, 2016, p. 210).

Después de varios intentos poco exitosos, la presencia espafiola empez6 a
aumentar en las Ultimas décadas del siglo XIX. Es entonces cuando se instalo
una conexién maritima regular entre Espafia y Guinea Ecuatorial y cuando se
inicid6 “la explotacion intensiva de las plantaciones de cacao insulares”
(Granda 1984: 127). Por lo que concierne al territorio continental de Guinea
Ecuatorial, la ocupacién espafiola definitiva no se efectu6 hasta los afios 20
del siglo XX (SCHLUMPF, 2016, p. 219).

O interesse da Espanha pelo territério africano s6 despertou quando foi preciso

instituir uma rota marinha regular entre Espanha e Guiné Equatorial, portanto a colonizagdo s
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foi de fato acontecer, por parte da Espanha, quando houve motivagdes politicas e econémicas

em relacdo ao territdrio africano.

Aparte de la colonizacién tardia y poco duradera, lo que caracteriza la
presencia espafiola en Guinea Ecuatorial desde un principio es un sentimiento
de superioridad y paternalismo hacia los pueblos africanos. Dicha vision hacia
la poblacion indigena africana es una consecuencia directa de las experiencias
historicas que los espafioles han ido acumulando en diferentes situaciones de
contacto con esclavos africanos, tanto en Espafia como en las colonias
americanas, y repercutird no solo en el trato con los ecuatoguineanos, sino
también en la actitud de los espafioles frente a la manera ecuatoguineana de
hablar el castellano (SCHLUMPF, 2016, p. 219).

De acordo com Schlumpf, essa sensacéo de superioridade determinou as politicas
linguisticas do pais. Os primeiros missionarios enviados da Espanha tinham a missdo de
evangelizar e espanholizar a populagdo. Aqui, 0 que estd funcionando é o discurso europeu de
superioridade linguistica e de ideal de civilizacdo. Com a independéncia de Guiné Equatorial
do dominio da Espanha, o que se segue € uma brutal ditadura, em que o governante Francisco
Macias proibiu o uso de linguas africanas que ndo fossem da etnia fang, proibindo também a

lingua do colonizador, o Espanhol.

Durante la dictadura de Macias, no solo las etnias africanas distintas a la etnia
fang, la propia del presidente, sino también todo lo espafiol quedd suprimido.
El pais se cerro ante todo lo foraneo y fue declaradamente anti-espafiol por ser
Espafia la antigua potencia colonizadora. Es por eso que practicamente todos
los espafioles que entonces residian en Guinea Ecuatorial regresaron a su
patria. Guinea Ecuatorial se convirtié en un estado de régimen policial, se
ignoraron sistematicamente los derechos humanos, todas las escuelas fueron
cerradas y miles de personas, o bien abandonaron el pais, o bien fueron
arrestadas o ejecutadas. Debido al elevado nimero de exiliados durante esos
afios, Justo Bolekia Boleka incluso habla de una generacion perdida (citado
en S& 2013:113). El gobierno de Macias prohibi, en gran medida, el uso del
espafiol, que fue considerado “lengua imperialista”, y debido a la paralizacion
del sistema de ensefianza, “en los once afnos que durd su mandato la tasa de
analfabetismo ascendi6 del 10 por 100 al 70 por 100”” (Ndongo-Bidyogo 2000:
41). Con respecto a la creacion literaria, se constata una “cultura del silencio”,
puesto que durante aquellos afios “no se publico ni una sola obra literaria o de
otra clase dentro de Guinea Ecuatorial” (Ngom 1993: 413). Los escritores que
consiguieron huir se refugiaron en alguno de los paises africanos vecinos o en
Espaiia, donde surgié un “discurso alternativo o del contrapoder [...], el
discurso de la diaspora” (Ngom 1993: 414) (SCHLUMPF, 2016, p. 220).

A politica linguistica ditatorial de Francisco Macias ndo foi suficiente para algar a

lingua fang como lingua nacional, apesar de, por um breve periodo, ter se tornado oficial, além
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de ndo ter conseguido fazer com que a lingua espanhola fosse extirpada de seu territorio. Apesar
da diaspora que ocorreu, muitos continuaram lutando por Guiné Equatorial mesmo que a partir
do estrangeiro. Justo Blekia Bolekd é um dos ativistas politicos que lutam pela diversidade
linguistica no pais, principalmente pelo reconhecimento da lingua bubi, mesmo tendo sido
obrigado a sair de seu pais. Em 1979 ocorre novo golpe de Estado liderado por Teodoro Obiang
Nguema, sobrinho de Macias, que é executado, de modo que Teodoro Obiang assume o poder

ditatorial. A partir desse fato, a politica linguistica € revista.

Desde los afios 80, ya durante el gobierno de Teodoro Obiang, se observa un
paulatino acercamiento entre Espafia y Guinea Ecuatorial. Las relaciones
diplomaticas empezaron a normalizarse y la Constitucién ecuatoguineana de
1982 “restauro el espafiol como lengua oficial” (Gil Pedrodomingo / Otero
Roth 2009). Asimismo, en el afio 1980, se iniciaron las relaciones de
cooperacién entre los dos paises a través de la Agencia Espafiola de
Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID), lo que conllevé una
serie de colaboraciones educativas (cf. Gil Pedrodomingo / Otero Roth 2009,
Manso Luengo / Bibang Oyee 2014: 315-316, Morgades Besari 2005 y Nistal
Rosique 2006: 74-76): en 1981, se establecié en Guinea Ecuatorial una sede
de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), que
actualmente cuenta con dos centros, uno en Malabo y otro en Bata; la
Universidad Nacional de Guinea Ecuatorial (UNGE),fundada en 1995, ofrece
la carrera de Filologia Hispanica en la Facultad de Letras y Ciencias Sociales
y mantiene una cooperacion interuniversitaria con la Universidad de Alcala
de Henares desde 1997; como sucesores del anterior Centro Cultural Hispano-
Guineano de Malabo (1982-2003), se fundaron los Centros Culturales
Espafioles de Bata en 2001 y de Malabo en 2003, que ofrecen cursos de
espafiol para adultos (SCHLUMPF, 2016, p. 220-221).

O percurso para 0 reconhecimento de um pais africano como um pais em que o0
espanhol € lingua oficial, a partir da década de 1980, esta reverberando nos dias atuais. Apesar
de ainda ser surpreendente descobrir que ha um pais africano que tem como lingua oficial o
Espanhol, aos poucos a politica linguistica iniciada pelo ditador Obiang esta surtindo efeito, ja

que o pais esta sendo colocado no mapa da cartografia/filologia espanhola.

Al menos en un nivel académico oficial, Guinea Ecuatorial por fin ha
conseguido el mismo estatus que los demas paises hispanohablantes (cf. RAE
2015a y 2015b). Después de que en el afio 2009 fueron nombrados los
primeros cinco académicos correspondientes de la Real Academia Espafiola
(RAE) en Guinea Ecuatorial, que més adelante se han aumentado a nueve, en
2013 fue creada la Academia Ecuatoguineana de la Lengua Espafiola, que ha
solicitado oficialmente su ingreso en la Asociacion de Academias de la
Lengua Espafiola (ASALE) en noviembre de 2015. Y efectivamente, el dia 19
de marzo de 2016, los directores y presidentes de la ASALE “han acordado
por unanimidad la incorporacion a su estructura organizativa de la Academia
Ecuatoguineana” (RAE 2015b). Es de esperar que este reconocimiento no se
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limite al nivel institucional, sino que sea el primer paso hacia la verdadera
visibilizacion del espafiol ecuatoguineano en el mundo hispano y que en breve
esta variedad también tenga acceso a las herramientas linguisticas de la RAE
mediante, por ejemplo, la incorporacién de textos de Guinea Ecuatorial en el
Corpus de Referencia del Espafiol Actual (CREA) o de voces guineanas en el
Diccionario de la lengua espafiola (DRAE). De hecho, hasta el momento
“resulta sorprendente que sean muy pocos los guineanismos reflejados en el
diccionario académico, generalmente de origen americano” (Moreno
Fernandez 2009: 437). Esta situacion de orden institucional pone de
manifiesto otro de los factores que contribuyen a que una variedad regional se
vuelva invisible ante los ojos de la comunidad de habla. Hacemos referencia
en concreto al hecho de que se establezca un régimen de normatividad que
privilegie la codificacion de ciertas variedades, que se elevan asi al nivel de
estandar en desmedro de otras (cf. Langer / Havinga 2015: 13-15). Esperemos,
en suma, que el olvido de Guinea Ecuatorial en los paises de habla hispana 'y
la ausencia del esparfiol ecuatoguineano en la investigacion sobre la variacién
linglistica en el mundo hispanohablante pronto formen parte de un pasado
poco halagador y que, por fin, se le conceda al Unico pais subsahariano de
lengua espafiola el lugar que se merece dentro del conjunto de las variedades
de la lengua espafiola (SCHLUMPF, 2016, p. 226-227).

Notamos que 0s instrumentos linguisticos, como o dicionario da Real Academia
Espanhola (RAE), sdo muito importantes para o processo de reconhecimento do Espanhol guiné
equatoriano como uma das variantes do Espanhol. Todo esse movimento pela visibilidade do
espanhol africano apontado por Schlumpf esta sendo reconhecido, pois nos manuais escolares
brasileiros, como o Cercania Joven (2013), existe uma unidade em que se fala sobre o pais.

Voltando ao capitulo de analise do Cercania Joven (2013), temos a apresentacéo

do nome mais proeminente de Guiné Equatorial, Justo Bolekia Boleka.

Justo Bolekia Boleka naci6 em Guinea Ecuatorial, pero hace méas de treinta
afios vive en Espafia. Es intelectual, fildlogo, activista politico, poeta, profesor
y ensayista. Ademéas de espafiol habla también el bubi (COIMBRA,;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 32).

O gue mais nos chamou a atencdo nessa apresentacao € que a lingua materna de
Justo € colocada como sendo um diferencial para o escritor, como se fosse uma lingua a mais
que ele fala. Nao se apresenta como um eixo constitutivo de sua identidade, embora o livro em
que é apresentado o capitulo é Poesia en Lengua Bubi. A forma que esta enunciada cria o efeito
de que bubi é uma lingua estrangeira que o escritor consegue falar e escrever.

No entanto, no exercicio 2 da secdo Escucha, no subitem Escuchando la diversidad
de voces, temos 0 seguinte texto para os alunos, que € uma transcricdo de um audio de Boleka

falando sobre seu livro de poesia.
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“En mi libro Poesia en lengua bubi el lector puede encontrar una poesia
tradicional en estado puro, una poesia que todavia no ha sufrido la
transformacion que impone una cultura escrita dominante. La poesia en lengua
bubi tradicional que encontramos en las grutas, en las fiestas, en las
defunciones, en las alegrias, en las lamentaciones de las madres por la pérdida
de un hijo, etc., etc. He escrito este libro en poesia tradicional porque son esas
ensefianzas que me fueron transmitidas en mi infancia y en mi adolescencia y
tenia esa necesidad de dejarla a las generaciones futuras, para que, cuando
llegue el momento, tengan acceso a ella y entiendan que el pueblo bubi o
cualquier pueblo africano debe luchar para salvaguardar aquello que forma
parte de su identidad” (BOLEKA, JUSTO BOLEKIA. In: COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 33).

Nesse texto, temos o autor falando de sua relacdo afetiva com a lingua bubi,
considerada enquanto sua lingua materna e como parte de sua identidade. No entanto, o texto é
todo falado em Espanhol, lingua oficial de Guiné Equatorial. Nesse momento, percebemos que,
quando ele fala da lingua bubi, ele faz uma relacdo simbolica com momentos impactantes da
vida, como as festas, os velorios e a lamentacdo das mées pela perda do filho. Isso se da do
mesmo modo que na descrigdo dos falantes do guarani no Paraguai. A lingua materna esta para
as relagdes “mais viscerais” do ser humano e por conta disso € preciso que se lute para a sua
permanéncia, pois ela “faz parte da identidade” do povo africano. Embora essa relacao afetiva
possa ser comparada ao guarani paraguaio, o bubi é apenas reconhecido como existente no
territorio africano.

Como dito anteriormente, a temética principal do capitulo é a relacdo literéria,
portanto, essa questdo linguistica € mencionada brevemente, mas ndo had uma discussdo
linguistica sobre o multilinguismo em Guiné Equatorial, apesar de ser apresentado o panorama
linguistico do pais em um exercicio do capitulo anterior a esse, ou sobre a escolha da figura de
Justo Bolekia Boleka para trazer essas questdes no livro didatico. Também néo se discute sobre
a variedade de seu espanhol africano, uma vez que apresenta a questao da defesa da lingua Bubi
e seu livro de poesia, com o préprio escritor falando em espanhol sobre seu livro e as questfes
identitaria e de lingua do povo Bubi. Para nds, essas questfes sdo todas muito nebulosas, pois
ndo conhecemos o escritor e 0 multilinguismo ndo é trabalhado na escola, j& que o que temos é
o efeito de uma lingua Unica. Além disso, como o foco recai na aquisi¢do da lingua espanhola
e na formacéo cidada do discente, essas questdes podem passar como pano de fundo sem muitas
implicacdes e conflitos aparentes.

N&o encontramos muitas informacgdes histéricas ou linguisticas sobre o pais
africano na parte do Manual do Professor que trata desse capitulo, mas ha uma entrevista de

Boleka concedida a revista Pueblos, que traz o discurso do escritor. Entdo selecionamos as
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partes que consideremos mais relevantes para buscar entender as relacdes linguisticas que o

autor tem em relacdo ao seu pais natal. A apresentacdo que a revista faz é a seguinte:

Las palabras le pesan, sus silencios inquietan. No le gustan las “etiquetas”
pero carga unas cuantas: filélogo, ensayista, poeta, profesor, activista
politico... Salié de las islas de Bioko, territorio bubi, su etnia, hace mas de
treinta afios. Desde entonces vive en tierras espafiolas tratando de conciliar sus
diversas identidades, Justo Bolekia Boleka, ecuatoguineano por nacimiento,
espafiol por voluntades ajenas, utiliza la escritura como instrumento para la
exorcizacion de sus fantasmas (COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p
208).

A apresentacdo do escritor ja é diferente daquela que foi colocada no livro didatico,
apontando para um conflito que ele viveria por portar diversas identidades (linguisticas) e que
“vontades alheias” o fizeram espanhol, lingua que se serve da escrita para “exorcizar seus
fantasmas”. Podemos pensar essas identidades em Bolek& lembrando a identidade como
Orlandi enuncia: “a identidade ¢ um movimento, tanto no seu modo de funcionamento (entre o
eu e 0 outro) como em sua historicidade (devir, mas também multiplicidade na
contemporaneidade etc.)” (ORLANDI, 2008, p. 54). Nessa apresentacdo da revista, ficamos
sabendo que Bolek& ndo mora em Bioko, territorio bubi, “ha mais de trinta anos”, indicando
que essas identidades passam por percursos outros, além de Guiné Equatorial, a0 mesmo tempo
em que o0 pertencimento a esse pais continua vivo nesse local. O texto da apresentacdo nédo
explicita que ele é defensor da lingua bubi, mas isso esta dito no corpo da entrevista.

Um aspecto que perpassa a entrevista € a figura do siléncio. A apresentacdo comega
com a frase “As palavras lhe pesam, seus siléncios inquietam” e a entrevista termina com a
seguinte frase de Boleka: “A mi lo que mas me gusta es el silencio de la palabra. Incluso estando
callado puedes causar grandes problemas” (BOLEKA, In: COIMBRA; CHAVES; BARCIA,
2013, p. 209). A defesa que ele faz da lingua bubi também vem do silenciamento da mesma, de
sua invisibilidade, mas a lingua bubi sobrevive no siléncio. Schlumpf (2016) aponta que com a

instituicdo da ditadura em Guiné Equatorial foi imposta uma “cultura do siléncio”.

Con respecto a la creacion literaria, se constata una “cultura del silencio”,
puesto que durante aquellos afios “no se publico ni una sola obra literaria o de
otra clase dentro de Guinea Ecuatorial” (Ngom 1993: 413). Los escritores que
consiguieron huir se refugiaron en alguno de los paises africanos vecinos o en
Espafia, donde surgié un “discurso alternativo o del contrapoder [...], el
discurso de la diaspora” (Ngom 1993: 414) (SCHLUMPF, 2016, p. 220).
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Pensar o siléncio é entender ““[...] que a linguagem é politica e que todo poder se
acompanha de um siléncio, em seu trabalho simbolico” (ORLANDI, 2008, p. 57). Além disso,
“[...] o siléncio a que nos referimos ndo ¢ visto apenas em sua ‘negatividade’. O siléncio €. No
siléncio, o sentido é. Ha historia do siléncio porque ha sentido no siléncio” (ORLANDI, 2008,
p. 58). Desta forma, embora tenha tido a censura ditatorial com politicas linguisticas que
silenciavam as linguas africanas que ndo fossem a da etnia fang e as linguas imperialistas, como
0 espanhol, por exemplo, essas linguas permaneceram vivas e com seus falantes atuando em
defesa delas, mesmo que tivessem passado por anos de imposicdo de apagamento
linguistico/cultural. Quando se diz “a cultura do siléncio” é preciso entender que o simbdlico
continua a existir e seu sentido esta posto, mesmo que silenciado. Como defende Orlandi, “[...]
ao invés de pensar o siléncio como falta, podemos, ao contrério, pensar a linguagem como
excesso” (ORLANDI, 2007, p. 31). Pensar essa questao do silencio e de identidade em relagdo

a fala de Boleka nos ajuda a elucidar a relacdo que ele tem com sua cultura e lingua materna.

Mi poesia es una reconciliacién con mi cultura: yo no quise ser de esta cultura
espafiola, no fue mi deseo imbuirme de ella, asi que pido perdon. Todo esto
viene después de cuestionarme muchas cosas: trabajo para una cultura
mientras la mia se muere, canto en una lengua mientras la mia desaparece...
Y esa conciencia la construi al llegar aqui. Para sentirme mas bubi, mi
identidad primigenia, tuve que tomar distancia, revisar todo mi proceso de
desarrollo y a aprender a convivir con ello. (BOLEKA, In: COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 208).

Portanto, ele se reconhece como cindido entre a sua cultura primeira e a que foi
obrigado a ter. Essa concepcdo identitaria e linguistica o fez buscar formas de lutar pela
permanéncia da cultura e da lingua bubi, para que possa se reconciliar com o que entende ser

sua identidade primeira.

Una de las manifestaciones més claras de la enculturacion se da a través de la
lengua y cada vez es mayor el porcentaje de la gente que no habla las lenguas
nativas. La presencia de la lengua del colonizador en los contextos mas
destacados de la sociedad, como la escuela, la iglesia, los medios de
comunicacion... hace que la gente de alli la identifique como aquella que les
procurard lo que necesitan, la lengua del desarrollo, del prestigio, de la
riqueza, y eso convierte a las autdctonas en lenguas enclaustradas y limitadas
al contexto familiar. Si tu eres espafiola es fundamentalmente porque hablas
espafiol. Cuando un africano no tiene ninguna lengua que le identifiqgue como
tal, solo habla francés, inglés, espafiol, portugués o aleman, deja de ser
africano, porque la lengua es el soporte de nuestra identidad. A mi me gustaria
gue mi lengua, el bubi, fuese oficial, es absurdo que hoy estemos hablando de
paises independentes que tengan como lenguas oficiales las internacionales.
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Es absurdo y humillante (BOLEKA, In: COIMBRA; CHAVES; BARCIA,
2013, p. 208).

Interessante notar que, pela argumentacdo de Bolekd, o africano tem a sua
identidade em relacdo a lingua que fala, de modo que a questdo da relacdo linguistica fica
desassociada do territorio: ao deixar de falar uma lingua africana, um africano deixa de ser
africano, ou seja, essa relacdo automatica entre lingua, cultura e identidade funciona téo
fortemente no imaginario das pessoas que significa que ao ndo falar uma lingua africana se
deixa de ser africano. Além disso, ha a defesa de que a lingua bubi seja a oficial, pois a escolha
de uma lingua internacional é vista como absurda e humilhante, segundo o escritor. Pensamos
essa imposicédo cultural a que Boleka se refere de um modo um pouco diferente, de acordo com
Orlandi:

Essa divisdo — civilizagdo/cultura — transplantada para o colonizado, instala-
se, no minimo, em uma contradicdo. Nos, submetidos aos designios (dever
ser) da civilizacdo ocidental, somos seres culturais, sobretudo quando
resistimos em nossas diferengas, mas para isso perdemos a possibilidade de
termos uma historia. J& que é pela parcela que nos cabe na civilizacdo
ocidental que somos contados em uma histéria (a da colonizagdo)
(ORLANDI, 2008, p. 54).

Para que se tenha voz, para conseguir defender a lingua bubi e sua cultura, é preciso
gue se conte a sua histéria pela lingua da civilizacéo, neste caso, o espanhol. A cultura expressa
em lingua bubi, no livro de Bolekd, s6 ganha visibilidade uma vez que a sua historicidade ¢é
evidenciada no embate com a lingua/cultura espanhola. Ou seja, a resisténcia apresentada por
Boleka, reside na histdria contada pela ética da civilizagdo. Essas questdes linguisticas suscitada
com o capitulo 2 do livro 2 do Cercania Joven (2013) sdo trabalhadas para que o aluno entenda
a pluralidade cultural que é o tema transversal da unidade 1. Além disso, em outro texto, para
auxiliar os alunos na resolucédo da atividade proposta no subitem Comprendiendo la voz del
outro, cujo tema era sobre a pertinéncia de ter um ensino bilingue nas escolas de Guiné

Equatorial, temos:

Guinea Ecuatorial no tiene una legislacion global o un marco politico que
define la relaciéon entre las distintas lenguas habladas en el pais, ni ha
delimitado las funciones administrativas y sociopoliticas de sus lenguas. Sin
embargo, la Constitucion contiene un elemento de legislacion linglistica
explicita. El art. 4 establece que “la lengua oficial de la Republica de Guinea
Ecuatorial es el espanol” y “se reconocen las lenguas aborigenes como
integrantes de la cultura nacional” (Constitucion de 1995). La Constitucion,
por tanto, crea una relacion jerarquica entre el espafiol, que esta
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constitucionalmente atrincherado como lengua oficial, y las lenguas indigenas
(africanas), que son meramente reconocidas. (YAKPO, In: COIMBRA;
CHAVES; BARCIA, 2013, p. 34).

A politica linguistica do pais aponta para o reconhecimento da existéncia de linguas
africanas no territdrio de Guiné Equatorial, no entanto, esse reconhecimento produz um efeito
de admissdo da diversidade linguistico-cultural que reproduz os processos de apagamento de
linguas, além de reproduzir uma dissimetria entre as linguas que sdo mencionadas, uma vez que
somente a Lingua Espanhola é reconhecida como oficial. Na educacdo, o que se observa é que
“[...] hay una téacita asuncién de que el espafiol es el Unico medio de instruccién en Guinea
Ecuatorial” (YAKPO, In: COIMBRA; CHAVES; BARCIA, 2013, p. 34). Ndo podemos
esquecer também que no site oficial do pais estd escrito que o espanhol é lingua oficial da
instrucdo e da administracdo, indicando que ndo ha espaco para que outras linguas circulem
nesses espacos de enunciagao.

Portanto, esse capitulo sobre Guiné Equatorial, em conjunto com o capitulo sobre
o Paraguai, é afetado pelo discurso da diversidade linguistico-cultural desses paises que
possuem linguas indigenas no embate com a lingua do colonizador e que, a0 menos, sdo
reconhecidas, como no caso do pais africano, ou sdo oficiais, como no caso do Paraguai.
Trabalhar essas questdes linguisticas, com o foco na aquisicdo da lingua espanhola como
estrangeira, emergindo na sala de aula uma discussdo sobre linguas que concorrem entre si
dentro de um territério, e pensar, minimamente, numa educacdo bilingue, em um pais
multilingue, demonstra que de alguma forma se esta novamente “domesticando” as diferengas
linguisticas, formando no imagindrio do estudante brasileiro de ensino médio uma

discursividade de ndo embate entre os falantes, criando um efeito de passividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas linguisticas e educacionais brasileiras muitas vezes nao resistem ao
tempo, o exemplo disso é a Lei 11.161/2005, a Lei do Espanhol, que teve vigéncia de pouco
mais de 10 anos. Sua obrigatoriedade de aplicacdo nos sistemas de ensino brasileiro foi sempre
controversa, pois muitos Estados contornavam essa lei, valendo-se das ambiguidades que nela
existem. Apesar disso, nesse curto periodo de vigéncia, houve producdo de livros didaticos,
distribuidos na rede publica de ensino pelo PNLD-2015 e PNLD-2018° Essas obras sdo
afetadas pela textualidade dos documentos oficiais, para 0s quais o0 ensino de uma Lingua
Estrangeira Moderna precisa ser ndo apenas o0 ensino e a aprendizagem de um idioma, mas
funcionar de modo a ajudar o alunado a entender-se como cidad&o brasileiro, para assim ter um
papel social.

Ao refletir como as politicas linguisticas sobre o ensino de espanhol afetaram a
producdo de instrumentos linguisticos, que no caso dessa dissertagdo € a colecdo Cercania
Joven (2013), distribuida pelo PNLD-2015, pudemos compreender como a questdo da
cidadania se apresenta nas discursividades dos recortes (ORLANDI, 1984) analisados dos
textos do nosso arquivo (PECHEUX, 2014).

Para entender o funcionamento dessas discursividades e seus efeitos, buscamos
entender alguns conceitos importantes para a nossa analise, 0s quais foram apresentados no
Capitulo 1. O conceito de instrumento linguistico (AUROUX, 1992) é importante para entender
como uma lingua se torna objeto de saber, e como a produgéo de instrumentos linguisticos como
os livros didaticos é também parte do processo de ensino-aprendizado nas escolas atuais. Além
disso, desde a perspectiva da Andlise do Discurso em articulacdo com a Histéria das Ideias
Linguisticas, pudemos refletir sobre a constituicdo das diretrizes educacionais, que versam
sobre 0 ensino de Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol, e de que forma dizem cumprir 0
seu papel social ao promover uma formacdo identitaria e cidada do estudante brasileiro de
ensino médio. Por essa abordagem, também tracamos um percurso de construcdo de
discursividades sobre a cidadania brasileira, observando como se da a sua constituicdo no
Brasil, ao ponto de a cidadania ser significada pela instrucdo escolar, como analisa Marisa
Vieira da Silva (1996; 1998). E é, justamente, a instrucdo escolar que é considerada como
primordial para que o sujeito brasileiro possa ser considerado cidadao.

3 Somente nessas duas edi¢des de PNLD, a disciplina de Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol foi contemplada
com livro didatico. Com a revogagdo da Lei 11.161/2005 e a alteracdo da LDB/96, com a aprovacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a disciplina ndo é mais obrigatéria no curriculo escolar brasileiro.



115

Ressaltamos que os sentidos de cidadania sdo um ponto importante de articulacao
dos documentos juridicos da educacdo, sendo que o desenvolvimento da cidadania teria um
papel social no ensino de lingua estrangeira. No caso do nosso trabalho, a lingua espanhola
deve cumprir esse papel pela possibilidade de promover e contribuir para uma “diversidade
linguistico-cultural”. Essa diversidade é 0 mote para discussdes e reflexdes sobre o que seria a
cultura brasileira em relacdo ao que seria a diversidade apresentada pelos paises
“hispanofalantes”. Isso proporcionaria aos estudantes um pensamento critico € um
entendimento do funcionamento da nossa sociedade. Tudo isso por meio da aquisi¢cdo de um
novo idioma “em contexto ¢ em uso”. E desta forma, que o livro se coloca como um material
que propicia reflexdes, formando cidaddos criticos, que trabalhariam a alteridade ao se
posicionarem criticamente no mundo.

No Capitulo 2, analisamos o0s documentos que regem o ensino da Lingua
Estrangeira Moderna - Espanhol, buscando entender como se da um atravessamento ideoldgico
de nossa sociedade na textualidade da cole¢do Cercania Joven (2013) e como os documentos
juridicos e de orientacdo afetam a producdo dos livros didaticos. Observamos que a LDB/96
traz uma possibilidade de escolha, de pelo menos duas linguas estrangeiras pela comunidade,
para incluir em seu curriculo escolar a lingua estrangeira que for mais significativa. No entanto,
essa escolha € tolhida, uma vez que ha documentos estaduais que impdem que a primeira lingua
estrangeira a ser ofertada € o inglés, justificando essa inclusdo por ser o inglés considerado
como a lingua da globalizacdo e do mercado por exceléncia. A segunda lingua teria que ser o
espanhol, ja que a Lei 11.161/2005 diz ser obrigatéria a sua oferta, ao menos, no ensino médio.
No entanto, notamos que a implantacdo da lei € repleta de embates, suscitando algumas davidas
que foram discutidas em dois pareceres emitidos pelo CNE/CEB/MEC. O primeiro parecer
(PARECER CNE/CEB n. 18/2007) mostra como é dificil a implantacdo da lei, uma vez que
enuncia que a lei do espanhol apresenta falta de clareza sistematica. E 0 segundo parecer
(PARECER CNE/CEB n. 15/2015) é emitido depois que a lei 11.161/2005 entrou efetivamente
em vigor e nunca foi homologado. A morosidade em dar encaminhamento as questfes
apresentadas no parecer sobre a implantacdo da lei enfraqueceu a institucionalizacdo da
disciplina de lingua espanhola nas escolas béasicas do pais. Em 2016, a Lei 11.161/2005 foi
revogada por meio de medida proviséria que, por sua vez, foi incorporada ao texto da Lei n.
13.415, de 16 de fevereiro de 2017, revogando oficialmente a Lei do Espanhol.

Percebemos que a Lei do Espanhol traz um embate em relagdo a sua subordinagao

a LDB/96, ja que ambas sdo leis ordinarias e, portanto, se equivalem, ndo podendo nem se opor
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e nem se sobrepor uma a outra. Isso contribuiu para que a Lei do Espanhol ndo tivesse a eficacia
pretendida quanto a sua execuc¢do na pratica.

Além desses documentos juridicos, temos os textos de orientacdes para a pratica
docente, que séo os Parametros Curriculares Nacionais e as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio. Esses documentos trazem uma reflexdo sobre a pratica docente em relagdo as
linguas estrangeiras, dizendo que, com o LDB/96, o ensino de Lingua Estrangeiro foi valorizado
dentro da legislacdo escolar. No entanto, observamos que ainda € forte o funcionamento de
discursividades que negam espaco para essas mesmas linguas estrangeiras, presentes em
discursos e praticas que se opdem ao que é enunciado nesses documentos.

A questdo da cidadania permeia esses documentos oficiais, sempre trazendo a tona
um discurso de que a lingua estrangeira moderna no ensino brasileiro tem como papel social o
desenvolvimento da cidadania, que entra como elemento fundamental para que o aluno se
prepare para 0 mercado de trabalho como um cidaddo critico e atuante. Assim, esses
documentos vao produzindo um efeito de que, com o ensino de lingua estrangeira, o estudante,
ao terminar seus estudos de nivel médio, sera capaz de analisar a sua realidade e promover
acoes em prol do desenvolvimento humano e social.

No Capitulo 3, analisamos algumas unidades da cole¢do Cercania Joven (2013) e
orientagdes aos professores por meio do Manual do Professor da cole¢do. Para entender como
essa colecao esta presente no ensino brasileiro de lingua espanhola, voltamo-nos para o guia do
PNLD-2015, que apresenta a obra e explica como as cole¢des de livros sdo selecionadas pelo
programa. Nesse guia, a articulacdo de sentidos de cidadania e aquisi¢do de lingua espanhola
esta presente, assim como a afirmacéo de que a colecdo esta voltada para um letramento critico,
indicando que estd em consonancia com a politica linguistica e educacional brasileira. Em
relacdo ao Manual do Professor, analisamos que ele estd ancorado no discurso do
multiculturalismo e do multilinguismo. Esse texto também ¢é afetado pelas politicas linguisticas
presentes nos textos da lei e nos discursos do multiculturalismo e do multilinguismo, sendo ele
também um reprodutor dessas politicas linguisticas para determinados modos de reflexdo
cultural entre os paises de lingua espanhola e o Brasil.

Os recortes (ORLANDI, 19984) que fizemos para analise do livro didatico tiveram
como fio condutor o tema transversal Pluralidade cultural, que se apresenta nas unidades 1 dos
livros 1 e 2 da colec¢do Cercania Joven. No livro 1, essa pluralidade cultural é apresentada pela
diversidade de paises que tém o espanhol como lingua oficial. Notamos que essa diversidade é

apresentada de maneira “domesticada”, uma vez que ela ndo ¢ significada como conflitante,
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mas constitutiva de uma unidade abarcada pelas denominagdes ‘hispanofalantes’ e ‘lingua
espanhola’.

Observamos que, no livro 2, a diversidade cultural € explorada de maneira diferente,
ao indicar que ha paises que convivem com outras linguas em seu territdrio. Para discutir sobre
isso, o livro mobiliza o conceito de preconceito linguistico, proveniente da abordagem teérica
sociolinguistica. E a partir dai que as relagdes de circulagio de outras linguas em regides de
lingua oficial espanhola séo objeto de uma reflexao linguistico-cultural em relacdo a lingua
portuguesa e a cultura brasileira.

Nessa unidade, o tema é o bilinguismo no Paraguai, e ha um texto, publicado
originalmente em portugués no Jornal brasileiro Folha de Séo Paulo, que foi traduzido para o
espanhol para integrar o capitulo sobre o Paraguai, elucidando aos alunos que o espanhol e o
guarani sao linguas oficiais do pais. H4 também a apresentacdo de uma divisdo entre essas duas
linguas: o espanhol como lingua da razao (administracdo) e o guarani como lingua da emocé&o.
Essa divisdo comparece naturalizada, “domesticando” as diferengas, como se cada uma tivesse
um lugar definido e estanque na sociedade paraguaia. Salientamos que as linguas que coexistem
no pais possuem embates e que ha uma relacao de dissimetria que pouco é tratada nas questoes
e atividades apresentadas no livro.

Logo ap6s temos um capitulo do livro que trata sobre questfes linguisticas de Guiné
Equatorial, pais africano multilingue do qual pouco conhecemos de sua historia. Para entender
as relagdes linguisticas e culturais do pais sdéo mobilizados textos, cuja figura central é o poeta
Boleka, que argumentam para a importancia de se fazer uma poesia em lingua bubi e torna-la
uma lingua oficial. Além de um texto sobre a politica linguistica no pais, mostrando que, apesar
de a Constituicdo de Guiné Equatorial reconhecer a existéncia de muitas linguas em circulacao
no pais, somente a lingua espanhola ¢ oficial.

De modo geral, observamos que as atividades da colecdo Cercania Joven (2013)
constituem um tripé que trabalha sobre trés questdes: lingua, identidade e cultura. Essas trés
questBes sdo articuladas & nogdo de cidadania. Nessa articulacdo, determinadas relacbes
linguisticas e culturais ligadas ao ensino do espanhol seriam constitutivas do processo de

desenvolvimento da cidadania na escola.
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