UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

Sérgio Augusto Freire de Souza

O MOVIMENTO DOS SENTIDOS SOBRE LINGUAS ESTRANGEIRAS
NO BRASIL: DISCURSO, HISTORIA E EDUCACAO

Campinas, SP
2005



Sérgio Augusto Freire de Souza

O MOVIMENTO DOS SENTIDOS SOBRE LINGUAS ESTRANGEIRAS
NO BRASIL: DISCURSO, HISTORIA E EDUCACAO

Tese apresentada ao Curso de Doutorado
Linguistica do Instituto de Estudos da Linguagem
da Universidade Estadual de Campinas como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Doutor em Linguistica.

Orientadora: Profa. Dra. Eni Puccinelli Orlandi

Campinas, SP
2005



Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca do IEL - Unicamp

Souza, Sérgio Augusto Freire de.
S089m O Movimento dos sentidos sobre linguas estrangeiras no Brasil: discurso,
histéria e educacdo / Sérgio Augusto Freire de Souza. -- Campinas, SP : [s.n.], 2005.

Orientador : Eni de Lourdes Pulcinelli Orlandi.

Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Estudos da
Linguagem.

1. Lingua estrangeira - Estudo e ensino. 2. Lingua inglesa. 3. Lingua portuguesa.
4. Ensino - Legislacdo. 5. Andlise do discurso. I. Orlandi, Eni de Lourdes Pulcinelli,
1942-. 11. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Estudos da Linguagem.
I11. Titulo.

Titulo em inglés: The Moving notion of foreign language in Brazil: discourse, history and education.

Palavras-chaves em inglés (Keywords): Foreign language - Learning and teaching; English language;
Portuguese language; Educational laws and legislation; Discourse analysis.

Area de concentragfo: Analise do Discurso.

Titulagdo: Doutorado.

Banca examinadora: Profa. Dra. Eni de Lourdes Pulcinelli Orlandi, Profa. Dra. Anna Christina Bentes,
Profa. Dra. Tania Concei¢do Clemente de Souza, Profa. Dra. Carolina Maria Rodriguez Zuccolillo e Profa.
Dra. Carmen Zink Bolognini.

Data da defesa: 19/12/2005. Aprovada com distincédo e louvor.



Banca Examinadora

PROFA. DRA. ENI DE LOURDES P. ORLANDI (LABEURB/UNICAMP) - Orientadora
PROFA. DRA. CARMEN ZINK BOLOGNINI (UNICAMP)

PROFA. DRA. CAROLINA MARIA RODRIGUEZ ZuccoLILLO (LABEURB/UNICAMP)
PROFA. DRA. ANNA CHRISTINA BENTES DA SIiLVA (UNICAMP)

PROFA. DRA. TANIA CONCEIGAO CLEMENTE DE SouzA (UFJF)



Dedicatéria

A meus pais, Jefferson e Helena, que desde muito cedo
constituiram em mim o sentido da educac&o e do respeito a
heterogeneidade do mundo. Esse trabalho é de vocés, mais do

que meu.

A meus geniais irmaos, Paulo, Ana Paula, Mauro e Luciana,
responsaveis pela construcao de uma subjetividade fraterna,
polissémica e mutante, como 0 mundo.

A Bia, companheira de vida e de deslocamentos de sentidos
naturalizados dentro da discursividade do afeto e da vida a dois.
Seu amor incondicional me sustenta e sua compreensdo pela
auséncia necessaria me fez admira-la e ama-la mais e mais e

mais.

A crianga no ventre da Bia, concebida num ano abencoado.

A meus alunos, por emprestarem suas vozes na sinfonia
polifénica desse trabalho académico.



ii
Agradecimentos

A Eni Orlandi, orientadora, amiga e mestra, por sua orientacdo sempre na dose certa e pelo respeito
a nossos espagos enunciativos diferentes na construgéo discursiva desse trabalho. Tenho profundo
orgulho de ter sido orientado por ela.

A CAPES, pela bolsa de estudos que permitiu esse percurso.

Aos colegas do Departamento de Linguas e Literaturas Estrangeiras da Universidade Federal do
Amazonas, por terem assumido as disciplinas durante o tempo de auséncia das salas de aulas e pela
sincera torcida institucional e pessoal por esse trabalho.

A Solange Gallo, professora querida e amiga, que me apresentou o fascinante mundo da anélise do
discurso, um mundo sem volta, ainda no mestrado.

A Claudia Pffeiffer e Carolina Rodriguez, por terem aceitado participar da banca de qualificagdo e
contribuido qualitativamente para a forma final das reflexdes.

A Téania de Souza, Carmen Zink e Anna Christina Bentes, por terem prontamente aceitado compor a
banca de defesa da tese.

Aos meus professores durante o curso, Maria José Coracini, Maria Fausta P. Castro, Suzy Lagazzi,
pelas inquietacdes e deslocamentos tedricos e subjetivos que surgiram durantes e depois das aulas.

A Elisabeth Costa, que participou do inicio dessa caminhada, com apoio afetivo e logistico, sendo
de fundamental ajuda na coleta de dados em Brasilia.

Ao meu amigo Mateus Coimbra, pelas interlocucfes fantasticas nos tempos de Campinas e por ter
assumido o papel de procurador ad hoc junto a UNICAMP.

Aos meus amigos Luciana, Cosme, Edileuza, Larissa, Cristiane, Pedro, Claudinha, Silvia, Rose,
Eliana, Mari, Angélica e tantos outros inquietos que minimizaram a saudade da terra natal com suas
companhias agradaveis nos papos do almoco, nos encontros, congressos, happy hours, nos bares e
violdes da cidade dos flamboyants.

Aos todos os alunos de Analise de Discurso do curso de Letras. As aulas na graduac&o foram
determinantes para levantar as questfes presentes na tese e construir caminhos que me ajudaram a
entendé-las.

A todos os participantes do Grupo de Estudos em Discurso da UFAM, pela interlocucéo rica e
proveitosa.

Aos funcionérios do IEL, principalmente Rose e Claudio, sempre muito atenciosos e prestativos.
Ao meu aluno Fillipe,

da UFAM, que a cada encontro me perguntava pela tese e pela defesa. Mal sabe ele como sua
insistente cobranga fez andar os cronogramas do trabalho.



Resumo

Este trabalho tem por objetivo compreender o percurso dos sentidos das linguas
estrangeiras no Brasil a partir da perspectiva tedrica da Analise de Discurso, iniciada por
Michel Pécheux e propor, a partir dessa compreensdo, uma alternativa para o ensino de
linguas na rede puablica de ensino. Parte da analise da auséncia do sentido de lingua
estrangeira pela propria indefinicdo de lingua nacional no inicio do processo de
colonizacdo, no séc. XVI. Caminha através do estabelecimento da lingua nacional na
segunda metade do séc XVIII, com as reformas pombalinas, do nacionalismo antropofagico
do inicio do séc.XIX, das politicas de silenciamento e infusdo do Governo de Vargas, do
esvaziamento e disjuncdo de sentidos proporcionada pela politica do governo militar. Todo
0 percurso € analisado atraves da legislacdo educacional correspondente. A hipotese € de
que a partir do final da década de 1960 iniciou-se a separacdo no imaginario entre o sentido
de lingua estrangeira boa e a mé (associada a escola). Apresenta, por fim, uma proposta
tedrica que leve essa disjuncdo em consideracdo para a implementacdo de uma politica
publica de ensino de linguas através de centros de linguas puablicos que considerem o
processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira como um processo de identificacdo
subjetiva, entendendo a relacdo pedagdgica a partir de uma concepcdo nao-subjetiva de

sujeito.

Palavras-chaves: 1. lingua estrangeira — estudo e ensino; 2. lingua inglesa;

3. lingua portuguesa 4. legislagdo educacional; 5. andlise de discurso



Abstract

This work aims at understanding the imagery path taken by the meanings of foreign
languages in Brazil. It is based on the theoretical presuppositions of Discourse Analysis
founded by Michel Pécheux. When the understanding is achieved, it is suggested an
alternative foreign language educational politics in order to widen up the quality of foreign
language offer by the public school system. The analysis starts from the absence of
meaning of foreign languages, which derives from the lack of definition of a national
language in the beginning of the Brazilian colonization during the 16™ Century. It goes
through the establishment of a national language in the second half of the 18" Century as a
result of Pombal’s reforms, through the anthropofagical nationalism of the 19™ Century
early 20’s, through the silence and infusion politics during Getalio Vargas’s Government,
and through the disjunction of the meaning of foreign language carried out by the politics in
the military period and endorsed by the post-military governments of Fernando Collor and
Fernando Henrique Cardoso. The analysis follows this rationale: analysis of historical
settings, analysis of the educational laws and documents, and analysis of the meaning of
foreign languages within these documents. The hypothesis of the work is that in the late
60’s there was a split in the meaning of foreign languages. From that moment on there have
been two different meanings of “foreign language”: the good one (linked to the market) and
the bad one (linked to the public school system). Finally, the work presents a theoretical
proposal that takes this disjunction of meanings into consideration. It is suggested the
implementation of public politics for foreign language teaching through Public Foreign
Language Centers, which should consider the learning process of a foreign language as a
subjective identification process, with the pedagogical relation stemming from a non-

subjective concept of subject.

Keywords: 1. foreign language — learning and teaching; 2. English

3. Portuguese; 4. Educational laws; 5. Discourse Analysis
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Résumeé

Ce travail vise a comprendre le chemin pris par les significations des langues étrangeére au
Brésil. Il est basé sur les présuppositions théoriques de I'analyse de discours fondées par
Michel Pécheux. Quand la compréhension est réalisée, elle est suggérée une politique
éducative alternative de langue étrangére afin d'améliorer la qualité de I'offre de langue
étrangeére par le systeme d'école d'Etat. L'analyse commence a partir de I'absence de la
signification des langues étrangeéres, qui dérive du manque de définition d'une langue
nationale dans le commencement de la colonisation brésilienne pendant le 16éme siecle.
Elle passe par I'établissement d'une langue nationale dans la deuxieme moitié du 18éme
siecle en raison des réformes de Pombal, par le nationalisme du début des années 20 du
19eme siecle, par la politique de silence et d'infusion pendant le gouvernement de Getulio
Vargas, et par la disjonction de la signification de la langue étrangere effectuée par la
politique dans la période militaire et continuée par les gouvernements de Fernando Collor
et de Fernando Henrique Cardoso. L'analyse suit ce raisonnement: analyse dés contextes
historiques, analyse des lois et documents éducatives, et analyse de la signification des
langues étrangéres dans ces documents. L'hypothese du travail est celle vers la fin des
années 60 il y avait une fente dans la signification des langues étrangéres. A partir de ce
moment dorénavant il y a eu deux significations différentes "de langue étrangere": la bonne
(liée au marché économique) et la mauvaise (lié au systeme d'école d'Etat).En conclusion,
le travail présente une proposition theéorique qui prend en compte cette disjonction des
significations. On le suggére I'exécution de la politique publique pour I'enseignement de
langue étrangére par les centres publics de langue étrangeére, qui devraient considérer
I'apprentissage d'une langue étrangére comme procédé subjectif d'identification, avec la

relation pédagogique provenant d'un concept non subjectif de sujet.

Mots-clés: 1. Langue Etrangére 2. Anglais; 3.Portugais ;4. Lois Educatives :

5. Analyse du Discours
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) E preciso esquecer a fim de lembrar.
E preciso desaprender a fim de aprender.
Fernando Pessoa

A histdria dos rastros do homem através de seus
préprios textos permanece em

grande parte desconhecida.

Michel de Certeau
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1 Introducéo

Mémoire et oubli sont indissociable de
I"énonciation du politique
J.J.Courtine

1.1 Contextualizacdo: a historia das idéias linguisticas

Este trabalho surge de questionamentos que ganharam consisténcia a partir da
prética de sala de aula. Ser professor de uma lingua estrangeira requer revisitar, ainda que
por vezes de forma assistematica e inconsciente, o papel de professor, o de aluno e o da
lingua estrangeira em questao.

Em nossa pratica de professor de Lingua Inglesa na Universidade Federal do
Amazonas, a observacdo das diversas relacbes dos alunos com a lingua apontavam para
algo além das idiossincrasias e estratégias de aprendizagem individuais como razdes que
justificassem sua “competéncia” no idioma. Que elemento seria esse a determinar de
maneira forte e contundente essa relacdo do aluno com uma lingua estrangeira? Que
elemento seria esse a escapar as explicacfes positivamente construidas nas teorias de
ensino de lingua?

O contato com leituras que questionavam a base de fundamentacdo dessas teorias de
ensino (a soberania do sujeito, decidindo seu movimento na lingua e sua capacidade ou
incapacidade de lidar com ela) nos levou cada vez mais a direcionar uma primeira pergunta
norteadora ao redor da qual orbitariam alguns outros questionamentos corolarios. Os textos
lidos ainda durante o mestrado comegaram a construir um dispositivo tedrico sobre o qual
se ergueria mais tarde nossa preocupacao: que sentidos estariam postos em jogo a partir do
lugar ocupado pela lingua inglesa no imaginario brasileiro? Como esses sentidos estariam
relacionados com a questdo da aprendizagem? A partir dai, surgiu a nogdo de processo de
identificacdo/desidentificacdo (cf. REvuz 1998; SERRANI 1997; CORACINI 1998) como
hipdtese a sustentar a “competéncia” do aluno (ou sua falta) em relacdo a lingua inglesa.

Além dessa questdo de natureza mais psicanalitica, nos importava igualmente

trabalhar a questdo do politico, o alcance do ideoldgico. Que papel as relagbes que



fornecem a cena para o discurso sobre a lingua inglesa e seu aprendizado (e, portanto, para
seus sentidos) desempenhariam na questdo? Como as ag¢fes voluntariosas sobre a lingua
entrariam para determinar ou sobredeterminar os sentidos? Sabemos, com Pécheux e
Orlandi, que o inconsciente e a ideologia se articulam, estando materialmente ligados na
lingua.

Assim, do lugar ocupado pela lingua inglesa no imaginario (um efeito), deslocamos
a pergunta para 0 processo de constituicdo desse lugar e desse sentido (a causa?). O que
trabalhar, entdo, para verificar o percurso que levou ou tém levado a lingua inglesa a essa
cristalizagdo de sentido como a lingua “de poder”, a lingua “melhor”, fato constatado por
varias pesquisas (cf. PAIVA 1991, SCHMIDT-RADEFELDT 1986 e PRomoDOU 1988). E por
que essa lingua de poder ndo funciona no ambiente escolar? Que lingua inglesa é essa
afinal de contas?

Com essas questdes fervilhando, ainda sem ter uma direcéo para o escape do vapor,
as leituras se seguiram. Junto a elas, participagdes em encontros académicos foram
delineando possibilidades de gerenciar as questdes em suspenso.

Foi ao tomar conhecimento e comecar a participar das atividades do Projeto Historia
das Idéias Linguisticas (HIL) e do grupo de Anélise de Discurso da Universidade Estadual
de Campinas que a pergunta de pesquisa tomou forma: que lingua estrangeira € essa que
atravessa a politica de ensino oficial? Melhor: que linguas estrangeiras foram e sdo essas
gue tém se atravessado na concepcdo de leis e das politicas publicas de ensino? Como € que
essas politicas se inscrevem em um determinado sentido de lingua estrangeira e a0 mesmo
tempo escrevem um novo sentido na memdria discursiva?

O objetivo do projeto HIL, conhecer sistematicamente a histéria da lingua
portuguesa no Brasil e a constituicdo de um saber sobre ela, passa a nosso ver por
compreender a relagdo dessa lingua portuguesa com as linguas estrangeiras. Trabalhar com
as politicas, o ensino e as normatividades s6 vem ampliar o leque de relagdes possiveis,
ampliando assim as proprias possibilidades de compreensdo. O Projeto, ao falar em idéias,
ressignifica o dizer de Pécheux (1968), que afirma que “as ideologias ndo sdo feitas de
idéias, mas de praticas”. Para o Projeto, idéias sdo praticas no sentido foucaultiano: o
discurso tomado como “um sistema de formacdo” (cf. FOUuCAULT 1997). Reflexo das

contradicGes existentes no meio social, a linguagem é sensivel a qualquer alteragdo que nele



se efetue, inscrevendo essas mudangas e engendrando novas representacfes discursivas e,
portanto, materiais. Por isso, o discurso ndo se reduz a fato linglistico, exterior a ordem
material (meio ndo-discursivo), mas € ele proprio atravessado por uma materialidade que
atinge a vida dos homens banais (FOUCAULT 1992).

A partir dai estava definido provisoriamente (oximoro desejavel na academia)
nosso objeto de pesquisa: evidenciar o movimento dos sentidos no discurso oficial das
politicas publicas de ensino de linguas estrangeiras, desde os “colégios” jesuitas, que
fundam uma mentalidade escolar no Brasil, até a Lei 9.394/96, a mais recente Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, incluindo na sua analise os Parametros
Curriculares Nacionais que a complementam.

A analise dar-se-ia a partir de um dispositivo tedrico ndo subjetivista, atravessado
por um sujeito de natureza psicanalitica, que levasse em conta a lingua enquanto estrutura e
acontecimento, em sua condicdo material, bem como as determinaces histdricas dos
processos de significagéo.

Assim posto, a Analise de Discurso se nos apresenta como a disciplina que nos
permite trabalhar com essas nogbes de maneira satisfatoria. E em seu dispositivo tedrico

que ancoraremos o0 desenvolvimento desse trabalho.

As leis: materialidade do discurso

O passo seguinte foi 0 acesso as leis que tomaram corpo a partir dos discursos sobre
a lingua estrangeira. Grande parte foi conseguida junto ao setor das Edi¢Ges Técnicas do
Senado Federal, em Brasilia e algumas na Biblioteca Nacional, no Rio de Janeiro. Séo eles,
os textos das leis, o material empirico do discurso que nos permitirdo pér em evidéncia o0s
processos discursivos determinados pelas diversas (ou ndo) formacges discursivas, filiadas
as formagcdes ideoldgicas, determinadoras dos sentidos textualizados. E através da analise
discursiva das leis e de seus contextos socio-historicos de producdo e circulagdo que
buscaremos apontar posigdes na direcdo das perguntas: que lingua estrangeira era aquela?
Que lingua estrangeira é essa? Como flagrar a danca dos sentidos no movimento das

politicas publicas de ensino de linguas? Que sentido as a¢des voluntariosas sobre a lingua



em forma de lei possibilitam a deriva de sentido de lingua estrangeira? Dentre outras, sao
essas as perguntas que buscamos responder neste trabalho.

Ao definir o corpus de nosso trabalho, ndo perdemos de vista o fato de ndo ser ele
nunca inaugural em AD, mas uma constru¢do, ja um movimento na anélise (cf.
ORLANDI 1998, p. 62).

\

1.2 A Andlise de Discurso: do positivismo da factualidade a historicidade do
acontecimento

Para efeitos de argumentacdo e cientes dos problemas que tal reducédo de relagdes
tdo complexas pode trazer, iniciamos dizendo que a Linglistica tem como seu objeto de
estudo a lingua, considerando a ideologia como sendo algo ndo desejavel em sua ordem. As
Ciéncias Sociais, por sua vez, concentram-se em trabalhar as relacdes sociais a partir de
confrontos ideoldgicos — com suas varias concepges internas de ideologia derivando para
as diferentes abordagens dentro desse campo —, relegando a lingua a uma mera
coadjuvacdo. No nosso modo de entender, essas opc¢des sdo recortes que ndo tornam essas
ciéncias melhores ou piores, uma vez que ndo se trata aqui de questdes valorativas.
Sabemos que a questdo é metodoldgica e filiada a uma rede de preocupacdes proprias e
pertinentes a cada um desses campos de estudo. Trazemos essa discussao para introduzir e
justificar a escolha da AD, uma disciplina de entremeio, como referencial tedrico para esse
trabalho.

Uma disciplina de entremeio € uma disciplina ndo positivista, que ndo acumula
conhecimentos meramente, pois continuamente discute seus pressupostos. Como diz
Orlandi (1998, p.25), “a AD é uma espécie de antidisciplina, uma desdisciplina, que vai
colocar questbes da linglistica no campo de sua constituicdo, interpelando-a pela
historicidade que ela apaga do mesmo modo que coloca questdes para as ciéncias sociais
em seus fundamentos, interrogando a transparéncia da linguagem sobre a qual elas se
assentam”.

Assim, a partir de toda uma elaboracdo tedrica que tem nos trabalhos de Michel
Pécheux, na Franca, e Eni Orlandi, no Brasil, seu maior desenvolvimento teérico, a AD vem

exatamente colocar em jogo a linguagem e a ideologia, nd0 em um processo meramente



somatorio, mas em um processo fundamentalmente contraditorio, contradicdo sendo
entendida aqui ndo como algo indesejavel, mas como principio constitutivo mesmo da
linguagem e da possibilidade da polissemia, de outros sentidos.

Pelos construtos tedricos da AD, que se coloca assim como uma disciplina de
entremeio, como dissemos, torna-se possivel o acesso as filiagdes ideoldgicas em que se
inscreve o sujeito da linguagem, filiacbes essas que ddo sentidos aos sentidos possiveis
desse sujeito. No entanto, esse processo ndo se pode dar in abstrato, diretamente da teoria
para as formacdes ideoldgicas. Essas ultimas s6 sdo apreensiveis através do discurso. Por
isso, é preciso passar pela lingua enquanto estrutura, pois é no texto que o discurso se
materializa e ganha corpo, sendo o texto o objeto empirico do discurso. Essa passagem pela
descricdo ndo se da nem linear nem cronologicamente, mas através de uma alternancia ou
de um batimento com os processos de interpretacao, como diz Pécheux (1990a, p. 54).

Portanto, a AD ndo apaga a contradicdo da/na lingua, mas assume que essa
contradicdo é constitutiva dessa lingua, que busca conté-la através da injuncao ao simétrico
e ao simetrizavel. E através da possibilidade da falha na lingua, que funcionando dentro de
uma determinada ordem de discurso falha em sua tarefa de conter o real, que podemos
chegar ao equivoco como fato de discurso (ORLANDI 1999).

“Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados €, pois, lingliisticamente descritivel
como uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis,
oferecendo lugar a interpretacdo” (PECHEUX op.cit, p. 53). A AD trabalha nesse espaco e é
nele que esse trabalho se inscreve: pelo equivoco perceber como o real da lingua articula-se
ao real da historia.

Assim, uma vez exposto o lugar epistemoldgico de tratamento da ideologia e da
linguagem a partir do qual falamos, passaremos a explicitar o processo de analise.

Esse processo inclui como procedimento heuristico um olhar sobre as marcas
textuais nas leis, entendidas sempre como efeitos cristalizados pela recursividade, como
vestigios de discurso e ndo como caracteristicas deterministas de funcionamento. Essa
altima visdo é uma visdo invertida que levaria fatalmente a um apagamento do
acontecimento, absorvido por uma antecipagédo determinista.

O discurso € essa conjugacdo necessaria da lingua com a histéria, produzindo a

impressdo de realidade. O gesto da formulacdo € o gesto ideolégico minimo, o que



consuma o imaginario no sujeito (a sua relagcdo imaginaria com a realidade) em que o
assujeitamento “se realiza precisamente no sujeito sob a forma de autonomia” (PECHEUX
1988, p. 40).

1.2.1 Dispositivo tedrico

A AD reline um dispositivo tedrico que subsidia o analista na sua funcdo de
evidenciar funcionamentos. E esse dispositivo tedrico que determina o gesto do analista,
enquanto que o gesto do sujeito comum é determinado pelo dispositivo ideoldgico.
Determinar significa ser constitutivo e ndo significa ser disparador de uma relacdo de
causa/efeito. Em ambos os gestos hd mediacdo, sendo que a mediacdo da posicdo
construida pelo analista ndo reflete, mas trabalha a propria questdo da alteridade.

Na mediacdo do dispositivo ideoldgico, o sujeito esta sob o efeito do apagamento da
alteridade, da exterioridade e da historicidade, tendo a ilusdo do sentido sempre 14, de sua
evidéncia. O que se espera da mediacdo instalada pelo dispositivo tedrico € que ela
produza um deslocamento que permita ao analista trabalhar as fronteiras das formacdes
discursivas.

Portanto, ndo € funcdo do analista interpretar o texto nem descrevé-lo. Seu objetivo
é explicitar os processos de significacdo que trabalham esse texto: compreender como o
texto produz sentido através de seus mecanismos de funcionamento (cf. ORLANDI 1998, p.
88).

E problematico para essa compreensdo, portanto, trabalhar dentro de concepcdes da
histéria que ndo reconhecem o carater material da lingua como constitutiva dos processos
de significacdo. Articular lingua e historia se nos apresenta como um caminho teérico fértil
a ser explorado, entendendo histéria aqui ndo como cronologia factual, mas como
historicidade constitutiva que fundamenta a construcdo de uma memoria historica que
permita que o sentido tome corpo e se faca possivel. E através de um dispositivo tedrico
que o analista se afasta do dispositivo ideoldgico da interpretacdo e constitui seu dispositivo

analitico de trabalho.



1.2.2 Dispositivo analitico

O dispositivo analitico de interpretacdo funda-se na nocdo de efeito metaforico.
Pécheux (1968) vai chamar de efeito metafdrico o fendmeno seméantico produzido por uma
substituigdo contextual, lembrando que esse “deslizamento de sentido” entre X € y €
constitutivo do sentido designado por x ey.

Assim, toda descrigdo estd exposta ao equivoco da lingua. “Todo enunciado, toda
seqliéncia €, pois, linglisticamente descritivel como uma série (léxico-sintaticamente
determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretagdo”. (PECHEUX
19904, p. 53).

Orlandi (2001) chama a atencdo para o papel do dispositivo analitico e sua
articulacdo com o dispositivo tedrico na explicitacdo do gesto do analista. Para a autora,
essa explicitacdo se da através da escrita da analise, pois é ela

que vai formular a relacdo significativa elaborada entre os dois dispositivos
que resultara, em um primeiro tempo, na compreensao do objeto simbdlico, o
discurso, submetido & anélise, e em um segundo tempo, em tornar visivel para

0 leitor 0 movimento da compreensdo do analista e, em decorréncia, a sua
prépria posicdo na interpretacdo (p. 49).

1.3 A histdria que reclama sentidos

Trabalhar a andlise proposta dentro do dispositivo tedrico escolhido requer langar
interrogacOes sobre a questdo do tratamento do corpus. Comegamos 0 processo ja sabendo,
como afirmamos acima, que o corpus ndo € nunca inaugural em AD, mas uma construcao,
um fato (ORLANDI 1998, p. 62). E olhar os textos como fatos — e ndo como dados, em sua
concepgdo positivista — & observar como eles enquanto objetos simbolicos estdo
funcionando. Para AD, 0s dados s&o ja os discursos, resultantes de um gesto tedrico do
analista (ORLANDI 1996b).

E preciso, ainda, nesse quadro epistemoldgico, possuir uma “concepg¢do dinamica”
do trabalho sobre o corpus, como afirma J.J. Courtine. Para ele, o corpus deve ser

considerado como:



um conjunto aberto de articulagGes cuja construgdo ndo € efetuada de uma vez
por todas no estado inicial do procedimento de analise: conceberemos aqui um
procedimento de Analise de Discurso como um procedimento de interrogacdo
regulado de dados discursivos que prevé as etapas sucessivas de trabalho sobre o
corpus em todo o decorrer do préprio procedimento (COURTINE 1981, p. 58).

Compreendendo texto como um objeto histérico-linguistico (ndo como dado, mas
como fato) e o corpus como possuidor de uma dinamica constitutiva, podemos evidenciar
funcionamento dos textos enquanto objetos simbdlicos. Essa compreensdo vai de encontro
a linguagem e ao sujeito transparente, 0 que remete, por sua vez, a problematizacdo das
ciéncias sociais (entre elas a da disciplina historia) em relacdo ao politico, na medida em
que elas supdem essa transparéncia na linguagem.

Entramos aqui em um terreno minado, no qual estd em jogo a legitimidade do lugar
do leitor da histéria. Segundo Pécheux (1994, p.57), essa legitimidade, essa divisdo social
do trabalho da leitura que autoriza uns e desautoriza outros impde progressivamente
evidéncias que tecem a meméria discursiva’, apagando seletivamente as interpretacdes
possiveis, fazendo de uma verséo o fato.

Assim, compreendemos a periodizacdo trazida da historia da educacdo como
condicdes de producdo, mas ja também um efeito de interpretacdo (cf. PECHEUX; FUCHS
1990, p. 171), vestigios de gestos anteriores. Trabalharemos as periodiza¢fes sem deixar de
fora, pela prépria natureza metodoldgica adotada, os fatos da lingua. Ndo queremos com
isso sustentar que a historia ndo exista nem tenha seu campo de atuacdo. Mas a historia
enguanto mera historiografia deixa de fora da historia as inscri¢cBes de efeitos linguisticos
materiais na historia, produzidos pelo impulso metaférico interno da discursividade.

E exatamente essa relacdo entre lingua e discursividade que constitui o n6 central de
nosso trabalho de leitura do arquivo em questdo. Na andlise, tentaremos ver como
poderemos chegar a uma periodizacdo que ndo leve em conta somente questdes historicas e

factuais, mas também e fundamentalmente questfes discursivas e de historicidade, com

1 “un ensenmble ouvert d’articulations dont la constrution n’est pas effectuée une fois pour toutes a 1’état
initial de la procédure d’analyse: on concevra ici une procédure d’AD como une procédure d’interrogation
réglée de données discursives qui prévoit les étapes sucessives d’um travail sur corpus tout au long de la
procédure elle-méme”. Nossa traducdo.

2 Memoéria, para Pécheux (1985), seria “0 que, face a um texto que surge como acontecimento a ler, vem
restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente os pré-construidos, elementos citados e relatados,
discursos transversos etc.) de que sua leitura necessita: a condigdo do legivel em relagdo ao proprio legivel”.
(p. 263)



seus equivocos e fissuras, com seus deslizes e suas derivas. E como diz Paul Henry (1994):
“Nao ha ‘fato’ ou ‘evento’ historico que nao faga sentido, que ndo peca interpretagdo, que
ndo reclame que lhe achemos causas e conseqiiéncias” (p.51). A organizagdo dessa
interpretacdo com um dispositivo tedrico que lhe garanta distancia produtiva do dispositivo

ideoldgico se faz, assim, necessaria.

1.4 A analise: do retorno do texto ao social

Todo texto vem do social e a ele deve retornar (cf. FIALA; RiDoux 1973). Nossa
andlise dar-se-a a partir das analises dos textos de lei que regeram ou regem o ensino de
linguas estrangeiras no Brasil, contextualizados historicamente. Sabemos que 0 corpus em
AD ndo é inaugural e é sempre incompleto. No entanto, frente a esse aspecto de
incompletude da nogdo de corpus, ha a necessidade de se fazer “recortes” (ORLANDI apud
NUNES 1994), de acordo com o0s objetivos da analise, para que possamos localizar pontos
de ancoragem semantica que permitam mostrar 0s processos discursivos em jogo, que
sirvam, enfim, de elemento organizador.

Assim, nosso corpus é composto de leis e decretos, além de outros elementos
legislativos que ajudam a compreender sua implementacdo e regulamentacéo.

Como procedimento heuristico, percorreremos nosso trabalho analisando,
inicialmente, os textos dos decretos e leis que, posto em relacdo entre si e com outras
textualidades, levardo a analise a outras questfes, sem duvida, questdes que nunca se
fecham, pois sdo questdes de sentido, sendo, portanto, questdes filoséficas (HENRY 1993)

Abaixo segue a relacdo dos principais documentos sobre a educagao no Brasil.

Partiremos dos textos destas leis e de outras coadjuvantes no processo de
estabelecimento de politicas nacionais de educacdo. A partir da analise desses textos,
buscaremos mostrar 0s momentos de alternancia do lugar de compreensdo da lingua
estrangeira no Brasil.

Em uma primeira andlise, podemos ver como a Lingua Portuguesa relacionava-se
com as linguas indigenas (linguas estrangeiras na propria terra dos falantes), através da
sistematica educacional dos jesuitas e como essa relacdo mudava de humores por causa das

relagcBes politicas. Tais relacdes podem ser verificadas através de trabalhos como os de
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Freire (2000a, 2000b e 2004), por exemplo, que analisa a relacdo portugués/fala-boa
(Lingua Geral) na Amazdnia, desde a fase dos “linguas”, os intérpretes, no século XVi, até a
fase da hegemonia do Portugués, no inicio do século xix, bem como no exemplar trabalho
de Mariani (2004), no qual a autora discorre sobre o processo de identidade linguistica da

lingua portuguesa brasileira.

Até 1759 | Ensino predominantemente da Companhia de Jesus
1759 Reforma pombalina
1834 Ato Adicional
1837 Fundacéo do Colégio Dom Pedro Il
1841 Antonio Carlos Decreto 62 01/01/1841
1854 Couto Ferraz Decreto 13312 17/01/1854
1857 Marques de Olinda Decreto 2005 24/10/1857
1862 Souza Ramos Decreto 2882 01/02/1862
1870 Paulino Sousa Decreto 4468 01/02/1870
1876 Cunha Figueiredo Decreto 613 01/05/1876
1878 Ledncio de Carvalho Decreto 6884 20/04/1878
Decreto 7242 19/04/1879
1881 Bardo Homem de Melo Decreto 8051 24/03/1881
1890 Benjamin Constant Decreto 1075 22/11/1890
1892 Fernando Lobo Decreto 1041 11/09/1892
1898 Amaro Cavalcanti Decreto 2857 30/03/1898
1901 Epitéacio Pessoa Decreto 3890 01/01/1901
1911 Rivadavia Correa Decreto 8659 05/04/1911
Decreto 8660 05/04/1911
1915 Carlos Maximiliano Decreto 11530 18/03/1915
1925 Rocha Vaz/ J. Luiz Alves Decreto 16782-A 13/01/1925
1929 Alteracdo da Rocha Vaz Decreto 18564 15/01/1929
1931 Francisco Campos Decreto 19890 18/04/1931
Decreto 20833 21/12/1931
1942 Gustavo Capanema Decreto-lei 4244 09/04/1942
1961 LDB Lei 4024 20/12/1961
1971 LDB Lei 5692 11/08/1971
1982 Alteragdo da LDB Lei 7044 18/10/1982
1996 LDB Lei 9394 20/12/1996
1998 Parametros Curriculares Nacionais

Verificaremos ainda como a lingua nacional se relacionou em diversos momentos
com outras linguas estrangeiras, como o francés, o inglés, o aleméo e o italiano e com as
linguas classicas grego e latim, essas ndo tomadas entdo no imaginario como estrangeiras.

Analisaremos 0 movimento da obrigatoriedade e da eletividade das linguas e sua
reversibilidade em sua classificacdo legal. Por que em determinado momento histérico o
Aleméo desaparece das grades curriculares oficiais? Por que esteve presente? Quando o
Francés deixa de ser a primeira lingua estrangeira, cedendo seu lugar ao Inglés, e por que
isso ocorre? Que lugares ocuparam essas linguas em varios momentos histéricos? Seriam

esses lugares reflexos das relagdes internacionais do pais? Como o nacionalismo na Europa
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(icone para um mimetismo na terra brasilis) do final do século xix e inicio do xx refletiu-
se na politica de ensino de linguas oficial? (HoBsBaAwN apud CHAuI 2000).

O pesquisador portugués Antonio Sérgio afirma que o que faz de um colar de
pérolas um colar ndo sdo as varias pérolas do colar, mas o fio invisivel que as une. Sdo
muitas as perguntas que nos surgem em um primeiro olhar sobre as leis. E 0 objetivo deste
trabalho tentar evidenciar pela linguagem, mais especificamente pelo discurso, o fio que
une essas questdes.

No entanto, para possibilitar a leitura discursiva dos textos é preciso compreender o
que é a AD e como ela se constitui epistemologicamente como teoria de leitura. E o que

faremos a seguir.



2 A Analise de Discurso

N&do atingimos nunca 0 homem separado da
linguagem e ndo o0 vemos nunca a inventando.
Né&o atingimos jamais o homem reduzido a si
mesmo e procurando conceber a existéncia do
outro. E um homem falando que encontramos no
mundo, um homem falando com outro homem, a
linguagem ensina a propria definigdo de homem.

Emile Benveniste

2.1. A linguagem discursiva em perspectiva histdrica

A idéia de que a linguagem funda a nossa compreensdo de mundo tdo fortemente
que a realidade pode ser considerada, de certa forma, um efeito da convencao linguistica é
uma idéia central no projeto de pensadores muito distintos. Véarios foram os fil6sofos,
linglistas e diletantes que se debrucaram sobre seus problemas em busca de explicacGes.
Seja de forma individual ou como escola linguistica, a reflexdo sobre os diversos aspectos
da linguagem tem sido uma preocupacéo desde os insipientes silabarios® dos Sumérios (por
volta de 3.000 antes da nossa era), passando pelos indianos com a gramatica de Panini até
os filésofos gregos por volta do século v A.c., que foram de certo modo 0s que deram
origem a tradicdo ocidental (Auroux 1998, p. 403)

Os diversos pontos de vistas sobre a linguagem fizeram e fazem dela ndo um sé
objeto visto de varias formas, mas diversos objetos diferentes. Compreender a linguagem
da perspectiva discursiva é compreendé-la de uma forma particular. E o percurso dessa
perspectiva, dentre as varias possiveis, que iremos construir para situar
epistemologicamente a Anélise de Discurso e a sua compreensdo dos fatos da lingua.

Por uma questdo de recorte metodoldgico, iniciaremos nosso percurso historico
abordando os estudos desenvolvidos a partir do inicio do século xx, apesar de podermos

encontrar tragos de uma perspectiva discursiva bem antes desse ponto no tempo.

® Lista de grafemas simples
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Primeiramente abordaremos os formalistas russos. Depois, discutiremos o trabalho
de Ferdinand de Saussure (1857-1913) e a critica formulada por Mikhail Bakhtin (1895-
1975) tanto a seu trabalho quanto ao dos formalistas. Em seguida, retomaremos o periodo
Estruturalista — que se estabelece a despeito das criticas —, sedimentado pelos trabalhos de
Saussure, em Genebra, e de Roman Jakobson (1896-1982), em Moscou, Praga e nos
Estados Unidos. Ainda em terreno tedrico norte-americano, teceremos comentarios sobre o
trabalho de Zellig Harris (1909-1992) e sua influéncia na configuracdo da fundacéo
epistemoldgica dos primordios da AD como disciplina. Retornaremos a linguistica européia
com o trabalho de M.A.K. Halliday (1925-) sobre a gramética funcional e os de Emile
Benveniste (1902-1976) sobre enunciagdo. Trabalharemos o contexto epistemoldgico
vigente na Franca dos anos 60 e 70, contexto esse que criou condi¢des para o0 surgimento da
Analise de Discurso, sistematizada por Michel Pécheux (1938-1983). Nesse trabalho,
discutiremos a nocao de Ideologia, formuladas por Karl Marx (1818-1883) e retrabalhada
por Louis Althusser (1918-1990). Além dela, abordaremos a nogdo de Discurso, formulada
por Michel Foucault (1926-1984). Por fim, abordaremos a configuracdo histérica que a AD
tomou em varias partes do mundo, de forma mais geral, e no Brasil, mais especificamente,

com os trabalhos de Eni Orlandi.

2.1.1 Os Formalistas russos, Ferdinand de Saussure e Mikhail Bakhtin

Como dito antes, o discurso ha muito faz parte das preocupacgdes dos estudiosos da
linguagem. Uma das primeiras manifestagcdes desses estudos no séc. XX que apontam para
questdes discursivas inclui o construto tedrico desenvolvido no ambito da literatura pelos
Formalistas russos. Os Formalistas eram um grupo formado por jovens criticos literarios de
Leningrado (Vikton Chklovski, Boris Eikhenbaum e Yuri Tinianov) e jovens linglistas de
Moscou (Roman Jakobson, entre eles).

Como um movimento de critica literaria e interpretacdo, o Formalismo se
configurou na Rassia no inicio do século passado. Os principais autores que de uma forma
ou de outra sdo enquadrados nesse movimento enfatizaram principalmente a natureza
autébnoma da literatura e conseqlientemente o seu estudo como ndo sendo nem uma reflexao

da vida do autor nem um subproduto do milieu cultural e historico no qual a obra foi criada.
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Os proponentes da abordagem formalista ndo sé tentaram isolar e definir as
propriedades “formais” da linguagem poética (tanto na prosa quanto na poesia), como
também visaram estudar como certos dispositivos estéticos determinavam o carater literario
e artistico de um objeto.

A primeira vista, parece incoeréncia perceber elementos discursivos em uma
corrente tedrica formal. A incoeréncia parece maior ainda se pensarmos que alguns
consideram que essa corrente viria a ser mais tarde a base para o proprio Estruturalismo,
sempre associado a certa assepsia historica da linguagem. Epistemologicamente falando, o
Formalismo se distancia do quadro tedrico da AD, como a compreendemos hoje. Mas a
despeito da pretensa independéncia da obra literaria em relacdo a seu contexto social,
impensavel na perspectiva da Analise de Discurso, uma contribuicdo notadamente
discursiva é a distingdo entre Fabula e Sjuzhet, feita por Vladir Propp (cf. 1984).

Para Propp, Fabula é o que aconteceu: o nucleo resumivel, parafraseavel e cru de
uma histéria. Sjuzhet, na outra ponta da dicotomia, € como o que aconteceu foi contado; € o
modo de re-apresentar a historia. Assim, por exemplo, a fabula de Romeu e Julieta é a
historia de dois adolescentes de familias rivais que se apaixonam e morrem. A peca de
Shakespeare € um exemplo de sjuzhet que apresenta essa fabula. O musical West Side
Story, de Leonard Bernstein, € um outro sjuzhet da mesma fabula. O musical apresenta a
historia de dois grupos rivais que habitavam na cidade de Nova York. Tony, ex-membro e
co-fundador dos “Jets”, gangue de filhos de imigrantes italianos, e Maria, irma do chefe dos
“Sharks”, gangue de imigrantes porto-riquenhos, se apaixonam e encontram-se as
escondidas, atualizando a idéia do amor socialmente proibido.

Apesar de ndo apresentar um nivel de elaboracdo tedrica que hoje se dispde dentro
do referencial tedrico da AD, essa identificacdo de uma recursividade (fabula) e suas
diversas realizagdes (sjuzhet) apresentam uma relacdo conceitual especular com as idéias de
estrutura e acontecimento trazidas por Pécheux (1990a), ainda que dentro da viséo
formalista ndo aparecam em relacdo material e historica, como posta por Pécheux.

No entanto, a relacdo linguagem/contexto social é fundamental. E exatamente nessa
auséncia da ligacdo entre linguagem com o seu contexto social de producdo que Ferdinand

de Saussure vai trabalhar as bases da teoria do Estruturalismo e sobre o que Mikhail
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Bakhtin, por outro lado, vai centrar suas criticas, desenvolvendo uma viséo historico-social

da linguagem.

Na historia da linglistica, Saussure ocupa um espacgo de destaque. Esse espaco ndo
se limita a historiografia linguistica, mas estende-se as suas idéias e conceitos, que de uma
forma ou de outra fazem parte de grande parte das discussdes tedricas na area.

Por essa razdo, os estudos linglisticos contemporaneos sao de alguma forma
tributarios a Saussure, considerado uma espécie de Big Bang da Linguistica cientifica (cf.
Souza 2003). Parte-se de suas idéias ou vai-se contra elas em muitas das discussdes
colocadas em pauta na agenda lingistica. A compreensédo do referencial tedrico da AD ndo
esta isenta da passagem pelas idéias do lingiista genebrino.

Dentre as varias idéias apresentadas por Saussure no Curso de Linguistica Geral,
publicado postumamente por seus alunos em 1915, a que nos interessa fundamentalmente é
a dicotomia lingua/fala (langue/parole). A elaboracdo dessa dicotomia vai permitir a
definicdo do objeto da Lingiiistica. Segundo a teoria saussuriana, a lingua* é conjunto de
signos que serve de meio de compreensdo entre 0s membros de uma mesma comunidade
linguistica, enquanto a fala € o uso que cada membro dessa comunidade linguistica faz da
lingua para poder se fazer compreender.

Essa definicdo implica certa superioridade da lingua em relacéo a fala, sendo essa

(a fala) considerada secundaria em relacdo aquela (a lingua). Nas palavras de Saussure
([1915] 1994): "Com o separar a lingua e a fala, separa-se a0 mesmo tempo: 10, o que é

social do que é individual; 29, o que é essencial do que é acessério e mais ou menos

acidental™ (p. 22). Diz ainda:

O estudo da linguagem comporta, portanto, duas partes: uma, essencial, tem
como objeto a lingua, que € social em sua esséncia e é independente do
individuo; esse estudo é unicamente psiquico; outra, secundaria, tem por
objeto a parte individual da linguagem, vale dizer, a fala, inclusive a fonacéo e
é psico-fisica (p. 27).

* Embora langue, no original em francés, signifique “lingua” em geral, como termo técnico saussuriano fica
mais bem traduzido por “sistema lingiiistico”, e designa a totalidade de regularidades e padrdes de informagao
que subjazem aos enunciados de uma lingua. Cf. WEEDWOOD 2002, p. 127.



16

Saussure define a partir dai o objeto da Lingtistica como sendo a lingua (langue).
A lingua ganha o status de objeto por independer do individuo e por ser social — no sentido
de supra-individual. Todavia, ele reconhece a interdependéncia entre lingua e fala, a
despeito de serem diferentes: "Existe [...] interdependéncia da lingua e da fala; aquela é ao
mesmo tempo o instrumento e o produto desta. Tudo isso, porém, ndo impede que sejam
duas coisas absolutamente distintas™ (p. 27).

Aparece aqui uma das criticas comumente feitas a Saussure: como separar tdo
absolutamente esses dois aspectos da linguagem, quando ele préprio reconhece que os dois
estdo estreitamente ligados e que é a fala que faz evoluir a lingua?

Ainda na introducdo do Curso, aparece também como relevante a proposicdo de
"uma ciéncia (geral) que estude a vida dos signos no seio da vida social” (p. 24), a que o
autor sugere o nome de Semiologia, da qual a Linguistica seria parte, e sem a qual a
Linguistica ndo teria "um lugar entre as ciéncias" (p. 24).

Por um lado, essa separacdo proposta por Saussure teve sua importancia historica
para o estabelecimento da Linguistica como ciéncia, que se caracteriza pela necesséria
definicdo de um objeto sistematizavel, conforme paradigma de ciéncia vigente entdo. Por
outro lado, até hoje a separacdo da lingua enquanto sistema e da lingua enquanto uso traz
conseqiiéncia para os estudos da linguagem e, mais especificamente, para 0 ensino da
linguagem. A crenca na lingua objetiva e abstrata reflete praticas pedagdgicas que afastam
e evitam as variantes ndo-padrdo da lingua como ndo sendo lingua, numa clara politica
excludente com graves efeitos identitarios e sociais.

As criticas a essa Separagdo ndo sdo atuais e se iniciaram na propria
contemporaneidade de Saussure. E Mikhail Bakhtin quem vem levantar ndo s6 a
impossibilidade de separar lingua e fala, como também vem apontar que trabalhar somente
com uma ou com outra ponta da dicotomia é deixar de fora o carater dialético da
linguagem. Nem as producdes de linguagem existem fora de sua historia, como queriam 0s
Formalistas e Saussure, nem a fala € um produto individual, sendo por causa disso uma
no¢do ndo pertinente a linglistica, como propunham idealistas como Benedetto Croce e

Karl VVossler, baseados nas idéias de Wilhelm von Humboldt.
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Mikhail Bakhtin vai tecer criticas as idéias do Formalismo e as de Saussure. As
criticas bakhtinianas ao Formalismo tém seu mais interessante momento na publicacéo de
O método formal nos estudos literarios, publicado sob o nome de Medvedev em 1928.

Ao mesmo tempo em que reconhece alguns méritos dos Formalistas, Bakhtin os
aborda criticamente em vérios aspectos. Questiona o isolamento que fazem da literatura em
relacdo as outras artes, a estética e a filosofia. Para Bakhtin, a ciéncia literaria seria mais
um braco do estudo das ideologias, sendo a literatura reflexo e refragdo do conjunto do
horizonte ideoldgico de qual faz parte, refratando igualmente os discursos circundantes de
outras esferas ideoldgicas e, por seu turno, incidindo sobre esses discursos.

A reboque dessa critica, uma outra é feita pelo autor: a critica a distin¢do entre
linguagem prética (orientada para resultados concretos no mundo real) e linguagem poética
(considerada a violéncia praticada sobre a linguagem). Essa noc¢do dicotdbmica da
concepcao formalista de linguagem como a luta entre dois tipos de discurso choca-se com a
concepgdo heteroglossica bakhtiniana (cada lingua nacional compreende um sem-nimero
de sublinguagens).

Stam (2000) afirma que

[...] enquanto os formalistas enfatizam as leis imanentes do desenvolvimento
das formas no interior de uma série fechada de natureza puramente literéaria,

Bakhtin defende a inter-relagdo de séries multiplas — a série literaria, a série de
outros textos ideoldgicos e a prdpria histéria (p. 26).

Assim, para Bakhtin, cada enunciado (seja pratico ou poético) é um ato social, um
evento histérico®>. O Formalismo ndo deixa lugar para o histérico e essa é diferenca
fundamental entre o que essa corrente propde e o que Bakhtin apresenta.

No geral, Bakhtin creditou ao Formalismo um papel fecundo: os Formalistas
formularam questdes importantes, mas ndo as responderam adequadamente.

Em suas obras — notadamente em Marxismo e filosofia da linguagem —, Bakhtin
apresenta um novo caminho para os estudos da linguagem, diferente das orientagdes até
entdo vigentes, fazendo aqui igualmente criticas a visao saussuriana de linguagem.

O autor levanta questionamentos pertinentes ao objeto da filosofia da linguagem,
deixando claro que nédo é facil delimita-lo pelo fato de ser um objeto interdisciplinar. Para

% A idéia da singularidade do retorno do enunciado sera trabalhada mais tarde por Foucault (1998)
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ele, ndo se poderia reduzir seu limite dando aten¢do somente ao aspecto fisico da lingua,
somente ao seu aspecto fisioldgico ou somente a seu aspecto psicologico. Dever-se-ia, sim,
tentar definir o objeto levando-se em consideracdo ndo somente esses trés aspectos, mas
também a insercao do sujeito da lingua no meio social.

Ao se tentar reduzir e delimitar o objeto, vé-se a complexidade se apresentar com a
variedade de elementos que o compdem e o definem. O autor sugere que seja feito um
apanhado historico-filoséfico das orientagdes dos estudos linguisticos até entéo.

As orientacdes que Bakhtin nos apresenta para desconstruir sdo duas, as quais 0
autor chama de "objetivismo abstrato” e "subjetivismo idealista”. O autor critica tanto o que
seria uma "linguistica da lingua™ quanto o que poderia ser chamado de "lingistica da fala".

A primeira orientacdo é marcada pelo carater positivista, cartesiano e l6gico-formal.
O individual ndo cabe aqui, ficando do lado fora. Para essa orientacdo, "o centro
organizador de todos os fatos da lingua [...] situa-se [...] no sistema lingistico, a saber, o
sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua". (BAKHTIN 1992, p. 77). E
uma filosofia pretensamente sem nenhum componente ideolégico®, pois ndo hé
historicidade. Dentre seus maiores representantes estdo, numa primeira fase, René
Descartes (com o Racionalismo) e Gottfried Leibniz (com a Gramética Universal) e, numa
fase posterior, 0 ja citado Ferdinand de Saussure’. Nessa perspectiva, a lingua é casta,
asséptica. E objetiva, pois é positiva: define regras. E abstrata, pois elimina o sujeito
histérico completamente. Para esse corrente, a lingua € um sistema estavel de formas
normativas que a consciéncia individual ja encontra “pronto”. Essas formas e normas
formam um sistema fechado, sincrénico, que alegadamente ndo apresenta espaco para
motivos ideoldgicos.

Por outro lado, a segunda orientagdo vai ao outro extremo. Ela preconiza que o
agente total e Unico da lingua é o sujeito. O psicologismo individual de Wilhelm von
Humboldt, Chaim Steinthal, Wilhelm Wundt e a estética de Karl VVossler e Benedetto Croce
tém como termo-chave de sua concepc¢éo de lingua a palavra "expressao”. Dai a linguistica,

como ciéncia da expressdo por exceléncia, se confundir com a estética. Para Croce (apud

® O que ja é um componente ideolégico.

" E interessante definir aqui que se trata de um Saussure de uma determinada leitura. Em “Dois Saussure?”,
artigo encontrado em F. Gadet e M. Pécheux (2004), os autores discutem o Saussure do Cours e 0 Saussure
dos Anagramas.
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BAKHTIN [1929] 1992, p. 77), o0 ato da fala individual constitui igualmente o fendmeno da
lingua.

No entanto, para Bakhtin, a consciéncia individual ndo pode servir de base para
nenhum tipo de explicacdo, pois ela propria precisa ser explicada de um ponto de vista
sociologico e translingiistico (STAM 2000, p. 30). O estudo da ideologia ndo pode se apoiar
na psicologia, pois ndo se sustenta.

Bakhtin resume a diferenca entre as duas correntes extremas: para uma, a lingua é
supra-individual e asséptica; para outra, a lingua é expressdao do ato de fala. Diz ele a
respeito:

Enquanto que, para a primeira orientagdo [que V& a lingua como expressdo], a
lingua constitui um fluxo ininterrupto de atos de fala, onde nada permanece
estavel, nada conserva sua identidade, para a segunda orientagdo [que percebe

a lingua livre de subjetivismo], a lingua é um arco-iris imdvel que domina este
fluxo (p.77).

O autor segue fazendo criticas a orientacdo do objetivismo abstrato, afirmando que a
lingua ndo é estatica nem ordenada como preconiza essa linha. Pelo contrario, a lingua é
“confusa” como a propria historia. Para Bakhtin, o desejo de ver a lingua como um sistema
sincrénico estatico é um sintoma de nostalgia das linguas mortas, cujos sistemas se fixaram
exatamente porque eram mortas.

A lingua viva é dinamica e se transforma com o uso de seus falantes. Ele assim
introduz, pelo contexto, o fator social no campo da linguagem. O papel da interlocucéo, até
entdo posto em segundo plano, também ganha status dentro das elaboracgdes linguisticas.

No que diz respeito as duas orientagdes, certamente estamos numa combinacdo
movel entre os dois pontos extremos. Bakhtin faz disso seu alicerce para apresentar uma
nova orientacao para os estudos linguisticos, ainda em Marxismo e filosofia da linguagem.

Basicamente, ele propfe que a lingua possui papel importante na situacéo
linglistica, pois permite unir e formar o meio social imediato. No entanto, acrescenta que é
0 contexto dessa situacdo de enunciag¢do, com todos os seus elementos histdricos que estéo
envolvidos na producdo do ato de fala (também importante), que deve ser objeto da analise
linglistica. Com isso ele pde a enunciacdo em evidéncia.

Ao colocar o contexto como parte integrante da producdo dos sentidos, Bakhtin
igualmente promove as condi¢es de producdo a elementos fundantes da lingua. Para
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Bakhtin, o enunciado é a lingua. Quando o enunciado é posto no mundo, ele se une as
condigdes em que foi produzido, recebendo o status de enunciagdo. Se o enunciado pode se
repetir, por seu carater linglistico, a enunciacdo nunca Se repete, por seu carater
contingente, social e historico: o contexto nunca € 0 mesmo.

Ao aproximar e associar o linguistico e o social, Bakhtin necessariamente apresenta
a necessidade de se buscar as relagdes que vinculam linguagem a ideologia, que é o que
rege as relacdes sociais. A compreensdao do fendbmeno da linguagem rompe, entdo, a
dicotomia proposta por Saussure.

Bakhtin ([1929] 1992), por fim, altera o conceito de saussuriano de signo e o faz

pela mudanga de perspectiva. O signo passa de inerte a dialético, a ideoldgico:

Cada signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, um sombra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que funciona
como um signo ideolégico tem uma encarnagdo material, seja como som,
como massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa
qualquer. Nesse sentido a realidade do signo é totalmente objetiva e, portanto,
passivel de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. Um signo é um
fendmeno do mundo exterior. O préprio signo e todos os seus efeitos (todas as
acles, reagdes e novos signos que ele gera no meio social circundante)
aparecem na experiéncia anterior. Este é um ponto de suma importancia. No
entanto, por mais elementar e evidente que ele possa parecer, 0 estudo das
ideologias ainda ndo tirou todas as consequéncias que dele decorrem (p. 33).

E a génese da nocdo de discurso vista como ponto de articulagdo dos processos
ideoldgicos e dos fendmenos linglisticos, elemento constitutivo das préprias significagdes.
Por razbes politicas, Bakhtin ndo teve a divulgacdo e a recepcdo que suas idéias
mereciam. Vivendo um periodo de ostracismo de quase meio século na propria RUssia,
devido ao obscurantismo do regime stalinista, Bakhtin foi redescoberto nos anos 60, com as
mudangas promovidas por Nikita Khrushchev. Sua revalorizacdo teve inicio com a
publicacdo de sua obra em seu pais e a consequente difusdo no ocidente. Apesar do longo
periodo de silenciamento, seus temas despertaram interesse por seu aspecto de vanguarda e
por sua profunda atualidade. E como dizia o proprio Bakhtin (apud FREITAS 2002):
Uma obra explode as fronteiras de seu tempo, ela vive nos séculos, dito de
outra forma, na grande temporalidade. E fazendo isso ndo é raro que essa vida

(e é sempre verdadeira para uma grande obra), seja mais intensa e mais plena
gue no tempo de sua contemporaneidade. (p. 135).
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Por conta exatamente desse ostracismo e de outras condi¢des conjunturais da época,
a tradicdo estruturalista encontrou pouca resisténcia para se estabelecer como paradigma

nos estudos linguisticos.
2.1.2 O Estruturalismo: Ainda Saussure, Jakobson, Harris, Halliday e Benveniste

Dentre as idéias que compdem o espectro estruturalista, algumas ajudaram a
pavimentar a estrada da AD, tanto servindo de elemento de negacdo num processo dialético
como apontando para caminhos mais tarde trilhados por outros tedricos menos
comprometidos com as bases epistemolégicas desse mesmo Estruturalismo.

A primeira idéia estruturalista que nos interessa € a dicotomia langue/parole, ja
abordada. Proposta por Saussure e desconstruida por Bakhtin, a dicotomia ajudou a definir
0 que fica de fora ou que se traz para dentro quando olhamos a linguagem discursivamente.

Como corrente, o Estruturalismo olha os fendmenos em busca de suas estruturas. Ao
buscar as estruturas profundas, subjacentes, que alegadamente existem por detrds dos
fendmenos, escapando do primeiro olhar humano, o Estruturalismo aproxima-se das visfes
de Karl Marx (a infra-estrutura econdmica) e Sigmund Freud (o poder do inconsciente).
Ambos entendiam os fendbmenos sociais ou comportamentais como obrigatoriamente
condicionados por forcas impessoais (o Capitalismo, o Superego), deslocando, desde entéo,
0 problema do estudo da consciéncia ou das escolhas individuais para um quadro bem mais
amplo, dos macro-sistemas.

Para as correntes citadas acima, ao contrario da ciéncia de inclinagéo liberal, o
individuo pouco contava. Tal como o marxismo e o freudismo, o Estruturalismo diminui a
importancia do que é singular, subjetivo, individual, retratando a pessoa humana como
resultante de uma constru¢do, como sendo a conseqiiéncia de sistemas impessoais (no
marxismo o individuo é marionete do sistema capitalista; na psicanélise, se bem que
amparado no Ego, ele é regido pelos impulsos do inconsciente; e na antropologia estrutural

pelas relagdes de parentesco determinadas pelo totemismo®) .

® Totemismo é a crenca de que as pessoas descendem de animais, plantas ou outros objetos naturais. Os
simbolos desses ancestrais naturais, conhecidos por totens, normalmente sdo associados a clds (grupos de
familias com a mesma descendéncia). Os totens reforgam a identidade e o espirito de grupo dos clés.
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Por conseguinte, os individuos produzem, mas nao controlam os codigos e as
convengdes que regem e envolvem sua existéncia social, sua vida mental ou experiéncia
lingtiistica®. E o que Marx aparenta dizer quando afirmou que os homens fazem a histéria,
mas nao estdo conscientes disso. Em conseqiiéncia dessa nao-énfase pela importancia da
pessoa, por ter feito 0 homem desaparecer na complexa teia da organizagédo social em que
nasce e a qual pertence, o Estruturalismo foi considerado pelos seus criticos como um "anti-
humanismo”.

Apesar de o Estruturalismo ter tido o seu ponto nascente em Saussure, ele ganhou
corpo nos trabalhos que estavam sendo desenvolvidos, além da linglistica, nas areas da
semidtica e na area da analise literéria desenvolvida por Roman Jakobson.

O trabalho de Saussure foi uma tentativa de reduzir vérios fatos sobre linguagem
descobertos pelos linglistas historicos do séc. XIX a um numero gerenciavel de proposicoes
baseadas nas relagcBes formais existentes entre os elementos da lingua. A releitura
sistematica feita por Saussure baseia-se em trés pressupostos: a natureza sistematica da
lingua (na qual o todo € maior do que as partes), a concepcdo relacional dos elementos da
linguagem (em que as “entidades” lingiiisticas sdo definidas em relacdo a combinagdo e
contraste uma com as outras) e a natureza arbitraria dos elementos linguisticos (que os
define mais em termos da fungdo que possuem do que em termos de suas qualidades
inerentes). Esses trés pressupostos vieram a servir de base para o que Jakobson chamaria de
“Estruturalismo”, em 1929:

Se nos tivéssemos que reunir a idéia principal da ciéncia hoje em suas varias
manifestacBes, seria dificil achar uma designacdo mais apropriada do que
estruturalismo. Qualquer conjunto de fenémenos examinados pela ciéncia
contemporanea é tratado ndo como uma aglomeragdo mecanica, mas como um
todo estrutural, e a tarefa basica é revelar as leis internas desse sistema. O foco
das preocupacdes cientificas parece ndo ser mais o estimulo exterior, mas as
premissas internas do desenvolvimento: hoje a concepcdo mecéanica de

processos cede lugar & questdo da funcio desses processos™. (apud GRODEN,
M.; KREISWIRTH 1994)

% Como diz Eduardo Prado Coelho (1972): “Com Copérnico, 0 homem deixou de estar no centro do universo.
Com Darwin, o0 homem deixou de ser o centro do reino animal. Com Marx, o homem deixou de ser o centro
da historia (que alids, ndo possui um centro). Com Freud, o homem deixou de ser o centro de si mesmo. ”

10 «Were we to comprise the leading idea of present-day science in its most various manifestations, we could
hardly find a more appropriate designation than structuralism. Any set of phenomena examined by
contemporary science is treated not as a mechanical agglomeration but as a structural whole, and the basic
task is to reveal the inner . . . laws of this system. What appears to be the focus of scientific preoccupations is
no longer the outer stimulus, but the internal premises of the development: now the mechanical conception of
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Ainda que dentro de uma visdo estruturalista, € a partir dos trabalhos de Jakobson
sobre enunciacdo que viriam surgir algumas outras questfes discursivas. Vejamos a
elaboracdo jakobsoniana de uma situacdo de comunicacao, para, depois, apresentarmos a
critica a ela.

O primeiro elemento constitutivo de uma situacdo de comunicacdo € prdpria
situacdo ou realidade de comunicagdo em que ela se realiza: o lugar, a época, o tipo de
cultura a que pertencem as pessoas que se comunicam, 0 seu grau de escolaridade, sua faixa
etaria e tudo aquilo que pode modificar o sentido da mensagem que esta sendo transmitida.
Sd&o todas as circunstancias em que uma comunicacéo se efetiva (enunciagao)

O segundo elemento se refere aos interlocutores que dela participam: o emissor
(quem transmite uma mensagem durante a comunicago, a pessoa que fala no discurso, a1’
pessoa) e o receptor (a quem se transmite uma mensagem durante a comunicacdo, a pessoa
para quem se fala no discurso — a 2 pessoa). Durante a comunicacdo, normalmente esses
papéis se invertem.

O terceiro elemento € a mensagem (cada contetdo que os interlocutores
compartilham). A mensagem normalmente tem um tema central, que se chama referente. O
referente é sobre que ou sobre quem se fala na mensagem (corresponde a 3% pessoa do
discurso).

O quarto elemento é o cddigo. O cddigo é a linguagem ou o conjunto de signos
usados na elaboracdo e/ou na transmissdo da mensagem na comunicacao.

O quinto é o canal (cada um dos meios de comunicacao utilizados na transmisséo de
mensagens na comunicagdo. S&o 0s meios de comunicagdo: revista, jornal, radio, televiséo,
telefone, fax, telégrafo, computador, Internet, radio, carta, etc.).

H&, por fim, o ruido, que é todo e qualquer problema que possa ocorrer na
transmissdo/elaboragdo ou na recepgdo/entendimento de uma mensagem. As diferencas
culturais, as condigbes acusticas e/ou visuais da situacdo de comunicacdo, a predisposi¢cdo
dos interlocutores e suas diferengas e tantos outros fatores podem impedir que uma

mensagem seja recebida da mesma maneira que foi enviada. O poder da comunicagéo e a

processes yields to the question of their function” (Nossa tradugdo. Salvo indicacdo contraria, as tradugdes
dos originais indicados nas notas sdo de nossa autoria).
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comunicacdo do poder sdo temas importantes tratados em itens que aparecerdo mais

adiante.
Em suma, segundo Jakobson, os elementos da comunicacao sdo o0s seguintes:
(REFERENTE)
EMISSOR MENSAGEM — ) RECEPTOR
CODIGO
CANAL

Para Jakobson, quando em um discurso entram em agédo os elementos acima, 0 uso
da linguagem se efetiva através da comunicacdo. A linguagem passa a ter diferentes
funcBes nesse discurso, dependendo da tematica da mensagem veiculada.

A énfase da linguagem pode ser dada a cada um desses elementos. Numa
mensagem, quando a linguagem € usada para dizer a respeito do prdprio emissor, ela esta
exercendo a sua funcao emotiva ou expressiva. Quando € usada para dizer a respeito de um
referente qualquer, que ndo seja nem o emissor, nem a prépria linguagem, a linguagem esta
exercendo a sua funcao referencial. Quando a énfase é na prépria linguagem, isto é, quando
numa mensagem a linguagem é usada para falar dela mesma (o referente é a propria
linguagem, seja verbal ou ndo verbal), a linguagem estd exercendo a sua funcdo
metalingiistica. Se a énfase for na mensagem e a linguagem usada for incomum,
conotativa, ambigua, polivalente ou/e musical, com seu autor rompendo com as normas de
uso dos signos (no sentido posto por Saussure), a linguagem €é predominantemente poética.
A funcdo poética da linguagem pode estar tanto num texto em versos como ha prosa
literaria. E a mensagem literéria, poética, artistica. Se a linguagem é usada para persuadir,
para convencer (argumentar) o receptor da mensagem a respeito de algo ou de uma idéia,
ela esté exercendo a sua fungdo apelativa ou conativa. Por fim, quando se quer apenas para
testar se 0 canal estd funcionando, ou seja, a mensagem ndo tem contetdo informativo,
emotivo, poético, metalinguistico ou apelativo, sendo usada apenas para que a comunicagdo
se mantenha estabelecida, sem interrup¢des ou ruidos, a linguagem esta exercendo sua
funcao fatica.

Assim, segundo Jakobson, cada fungédo exercida pela linguagem em um discurso vai

destacar na mensagem um determinado elemento de comunicacao.
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Esse modelo estrutural de comunicacdo vai receber severas criticas das teorias
discursivas (cf. ORLANDI 1999b), pois parte do pressuposto de que a lingua é Unica e
igualmente inteligivel. Acredita que a ndo-comunicacdo se da por ruidos e ndo por
diferenca de sentidos. No entanto, o funcionalismo jakobsoniano tem como grande
contribuicdo para os estudos discursivos o fato de ter instaurado a comunicagdo como
objeto de estudo cientifico (ORLANDI 1986, p. 36).

Com sua participacao nos circulos linglisticos de Moscou (1915) e Praga (1926) e
em seu posterior exilio nos Estados Unidos, ap6s a invasdo da Tchecoslovaquia pelos
nazistas, Jakobson traca um caminho que vai distanciando a interligacéo da linguistica com
a literatura dentro de seus trabalhos. A seus trabalhos na &rea da comunicagdo vém juntar-
se outros de fundamental importancia sobre enunciacdo, ainda que sob uma perspectiva

diferente, como os de Emile Benveniste.

Nos Estados Unidos, surge um artigo de Zellig Harris que ter4 um impacto fundante
na primeira fase da AD francesa, quando de sua publicacdo na revista Langages 13, de
marco de 1969, intitulado “Discourse analysis”. Nesse artigo, Harris estende o0s
procedimentos da linglistica distribucional norte-americana a textos, chamados por ele de
‘discursos’. Com isso, ele mostra a possibilidade de uma analise que extrapola os limites da
frase.

Apesar de extremamente behaviorista, o artigo de Harris funcionou como uma
espécie de reacdo a epistemologia da cada vez mais presente Gramética Gerativa
Transformacional, que, ainda que dentro do Estruturalismo, valorizava a estrutura profunda
e relegava a superficie lingtistica a um lugar secundario (cf. MALDIDIER, 1994).

Harris argumentava que a pesquisa linguistica se limitava aos elementos de uma
frase. Para ele, o discurso seria uma sequéncia de frases. No entanto, o escopo da analise de
discurso exigia muito mais do que o aparelho tedrico da época poderia fornecer. Essa foi
uma constatacao vigente durante os anos 50 e boa parte dos anos 60.

No final da década de 60 e inicio da de 70, comeca a aparecer um grupo de
diferentes abordagens da lingua em uso. Entre elas, a pragmatica, a analise conversacional,
a linguistica textual e a teoria da relevancia, além, é claro, dos estudos franceses que

levariam a AD a ser pensada na forma que a concebemos nesse estudo.
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Harris (1951) afirma que

seguimentos maiores do que um enunciado ndo sdo normalmente levados em
conta pela linguistica descritiva atual. [...] o linglista normalmente considera
as inter-relagdes dos elementos somente dentro de um enunciado por vez. 1sso
vai permitir uma descri¢do possivel do material, uma vez que as inter-relagdes
dos elementos dentro de cada enunciado (ou tipo de enunciado) sdo
trabalhadas e qualquer discurso mais longo pode ser descrito como uma
sucessdo de enunciados, ou seja, a sucessao de elementos que apresentam uma
inter-relacdo afirmada. Essa restricdo leva a crer que nada é geralmente dito
soblrle as inter-relagdes entre enunciados completos dentro de um discurso. (p.
11)

A unidade basica de analise para Harris é o texto. E 0 que vemos em seu artigo
“Analise do Discurso” e em Structural Linguistics, trabalho de 1951. Harris propde uma
analise de discurso que busca dar conta dessa unidade linglistica especifica que para ele
seria uma sequéncia textual, tomada individualmente. Para ele, entdo, a descricdo dos
elementos linglisticos é realizada no interior dessa unidade linguistica. Por conseguinte, as
relagdes entre os lexemas séo igualmente abordadas nos limites do texto e ndo em um lugar
abstraido das ocorréncias textuais.

Acontece gue a particularidade de cada texto condiciona diferentes relacdes entre 0s
elementos lexicais e, portanto, possibilita diferentes descricbes do Iéxico. N&o interessa
tanto desse ponto de vista o que é o Iéxico, mas sim como ele aparece nos textos.

O procedimento do analista consiste em identificar e descrever relacdes entre 0s
elementos linguisticos, relacdes essas de equivaléncia, de dominancia, de substituibilidade.
Segundo Harris, a distribuicdo dos elementos e das relagcdes entre eles ndo depende da
intencdo do sujeito. As descricbes das sistematicidades linguisticas e de seu modo de
distribuicdo nos textos permitem chegar a conjuntos linglisticos (classes de equivaléncia,
repeticBes, subclasses) que ndo respondem a uma coeréncia ou a qualquer operagdo
intencional efetuada pelo sujeito. No fim, chega-se a uma descrigédo estrutural do texto que

pode ser interpretada na confrontagédo e cotejamento com outros textos. Portanto, realiza-se

11 «stretches longer than one utterance are not usually considered in current descriptive linguistics. [...] the

linguist usually considers the interrelations of elements only within one utterance at a time. This yields a
possible description of the material, since the interrelations of elements within each utterance (or utterance
type) are worked out, and any longer discourse is describable as a succession of utterances, i.e. a succession
of elements having the stated interrelations. This restriction means that nothing is generally said about the
interrelations among whole utterances within a discourse”.
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uma comparacao entre a estrutura (a distribuicéo das classes de equivaléncia) de um texto e
a de outros textos.

Outra questdo importante no método de Harris € o status da gramatica, vista como
um dispositivo de descri¢do. Harris afirma que seu método se aproxima mais daquele que
se utiliza para elaborar a graméatica de uma lingua (que elaboraria as relagdes
distribucionais entre os elementos), do que daquela que se utiliza para elaborar o dicionério,
que elaboraria a lista de todos os elementos dessa lingua sem se preocupar com as posi¢des
que esses elementos ocupam. Essa aproximacao com a gramatica faz emergir na analise 0s
elementos que sdo exteriores ao texto, como as frases possiveis em uma lingua, mas que
ndo estdo presentes no texto. A nogdo harrisiana de transformagdo, posteriormente
desenvolvida por seu ex-aluno Noam Chomsky no campo da Gramaética Gerativa, trabalha
justamente essa possibilidade de construir na analise de um texto relaces de equivaléncia
com sequéncias que lhe sdo exteriores. Com o0 auxilio da gramatica, abre-se uma fissura no
corpo textual, permitindo examinar sua estrutura langando méo de seqiiéncias ausentes do
préprio texto. Esse procedimento serd retomado por Michel Pécheux, desenvolvendo-se

ainda mais a relacéo das sequiéncias do texto com aquelas que lhe sdo exteriores.

Outro autor que considerou o texto como unidade fundamental na andlise da
linguagem foi o inglés M.A.K. Halliday. O trabalho de Halliday, que comecou a
desenvolver sua teoria da Gramatica Sistémica Funcional no inicio dos anos 60, baseia-se
nos de John Rupert Firth (1890-1960), linglista britanico dos anos 30, 40 e 50.

Para Halliday, o texto € uma unidade semantica de qualquer tamanho que forma um
todo unificado, pensando a linguagem em uso. O texto ndo é constituido por sentencas, mas
realizado por sentencas. O autor afirma que o vocabulario e a sintaxe estdo no mesmo
nivel, devendo-se entender a gramatica como uma lexicogramatica. Para ele, a gramatica se
constitui a partir do significado das palavras, que vem de sua funcdo (dai o termo
funcionalista). A lingua ndo é um conjunto de estruturas, mas uma rede de sistemas, grupos
inter-relacionados de opgdes de significar (dai o termo sistémica). Ele afirma ainda que
“essas opgdes nao sdo definidas por referéncias a estrutura; elas sdo puramente

caracteristicas abstratas e as estruturas surgem como uma forma de pbé-las em
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funcionamento”*?

. (HALLIDAY 1994, p. 15). De certa forma, essa viséo inverte a perspectiva
linguistica, mostrando que a lingua é um sistema que se funda no funcionamento e ndo o
contrario, ou seja, um funcionamento que deve existir a partir das estruturas, construcao
que é fundamental para a compreensao da relacdo lingua-social. Halliday, no entanto, néo
trabalha com a ideologia e estaciona na descrigdo (ORLANDI 1999b, p.18).

Os trabalhos de Jakobson, Harris e Halliday sdo pontos de vista tedricos que
redirecionam a analise linguistica, impulsionando-a para além da imanéncia proposta pelo
quadro epistemologico do Estruturalismo. Esses trabalhos de certa forma e de formas
diferenciadas permitiram a alforria dos estudos textuais em relagéo ao enclausuramento das
analises que se mantinham presas as orientacGes filologicas e estruturalistas, que nao
transcendiam os limites da frase. E justamente nesse espaco que surgem as primeiras
inquietacbes com questdes transfrasticas que seriam o embrido de uma nova perspectiva de

andlise textual e, mais tarde, da AD.

Emile Benveniste é outro lingiista que inaugura uma fase de extrema fertilidade
para os estudos do discurso. No entanto, seus trabalhos passam muito tempo sendo
ignorados pelos linguistas franceses por uma questdo de agenda do Estruturalismo, que
pensava a linguagem abstraindo-se do sujeito™. N&o obstante, como afirma Dosse (1994, p.
62), Benveniste “reintroduz o recalcado no d&mago da preocupacgdo da lingiiistica: o sujeito”
e o faz por sua abordagem enunciativa.

Sua contribuicdo seminal vem do fato de considerar a enunciagdo como um
processo de apropriacdo da lingua. Para o autor, “antes da enunciacdo, a lingua ndo ¢ sendo
possibilidade da lingua” (BENVENISTE 1989, p. 83).

Para Benveniste, a lingua é uma realidade que somente se estabelece no ato
enunciativo, quando expressa sua relagdo com o mundo. Dessa forma, a realidade deixa de

estar fora da linguagem para se incorporar a enunciagdo, passando a construcdo de sentido

12« it interprets language not as a set of structures but as a network of SYSTEMS, or interrelated sets of

options for making meaning. Such options are not defined by reference to structure; they are purely abstract
features, and structure comes in as the means whereby they are put into effect”.

13 «Benveniste ndo ¢ ignorado por desconhecimento: foi deliberadamente que a lingiiistica estrutural barrou na
época o caminho de acesso ao sujeito. A ruptura com o psicologismo, com a fenomenologia e a hermenéutica
teve que ser realizada por esse prego por todos os defensores do paradigma estrutural”. (DOSSE 1994., p. 66)
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pela nogéo de sujeito. Quando se declara locutor, esse sujeito instaura um outro diante de si
e, por isso, toda enunciagio “postula um alocutario™® (idem, p. 84).

Benveniste acena discursivamente quando traz para dentro da lingua seu exterior
como sendo constitutivo, ao trabalhar o conceito de enunciacdo. Segundo ele, “a
enunciagdo é a acentuacdo da relacdo discursiva com o parceiro, seja este real ou
imaginado, individual ou coletivo” (idem, p. 87). Toda lingua, sendo um sistema, ndo pode
funcionar sem o principio fundamental da contradicéo.

A valorizacdo do sujeito-locutor, que se apropria do aparelho formal da lingua e
enuncia sua posicao por indices especificos, &€ uma elaboragdo de fundamental importancia
para os estudos discursivos. O homem se constitui em sujeito “na linguagem e pela
linguagem” (BENVENISTE 1988, p. 286). Ao ser marcado na e pela linguagem, o sujeito vai-
se revelando ao longo da cadeia discursiva, fornecendo identidades que possibilitam sua
inscricdo em propriedades discursivas, apesar de sua disperséo ao longo do discurso.

Benveniste tem razdo ao dizer em seu artigo “Subjetividade na linguagem” que

muitas nog¢Bes na linglistica, e talvez mesmo na psicologia, aparecerdo sob
uma luz diferente se as restabelecermos no quadro do discurso, que é a lingua
enquanto assumida pelo homem que fala, e sob a condigdo de
intersubjetividade, Gnica que torna possivel a comunicagdo lingiistica (idem,
p. 286).

Essa intersubjetividade estende as preocupagfes linguisticas. Elas passam a
considerar questdes relativas a historia e ao sujeito, que vao dar razdes historicas para
investidas tedricas em relacdo ao Marxismo e a psicanalise. Segundo Dosse:

O sujeito esta de volta por razdes que ndo decorrem verdadeiramente de uma
temporalidade prépria da disciplina linglistica, mas dos efeitos sobre essa dos
movimentos de maio de 1968, das novas interrogacfes que surgiram no

ambito das ciéncias humanas e que permitiram especialmente o sujeito
reaparecer na janela ap0s ter sido expulso pela porta. (op.cit., p. 65)

A esses quadros epistemoldgicos que se montam e desmontam se junta a tradi¢éo
literaria francesa com a pratica da interpretacéo e explicagdo de textos. E o inicio da AD,

que abordaremos a seguir.

¥ Antoine Culioli, trabalhando dentro de uma perspectiva discursiva vai chamar o alocutario de “co-
enunciador”, pois ele se faz presente no sentido da enunciagdo tanto quanto o enunciador.
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2.2 A Epistemologia da Analise de Discurso

Com a prépria constituicdo historica das inquietacdes no ambito da linguistica,
algumas nogcbes comecam a ser fundamentais para a constituicdo da AD. Entre essas, as
nogOes de ideologia, de sujeito e de discurso, problematizadas de forma particular no
contexto da Franca do final dos anos 60 e inicio dos 70 do século passado.

Comentaremos cada uma dessas nocdes.

2.2.1 ldeologia

Como lingua e sujeito, o termo ideologia é um termo portemanteau. A ele podemos
atribuir nogcdes muito diferentes a partir de matrizes de sentidos determinadas. Assim,
iremos brevemente abordar a construcdo do sentido de ideologia compreendido pela AD e,

consequentemente, por nés neste trabalho, que a usamos como referencial teorico.

2.2.1.1 A ideologia antes de Marx

Desde sempre o homem busca explicacdo para a realidade que o circunda. Essas
explicagbes foram inicialmente predominantemente fundadas em explicacdes mitoldgicas
de cunho religioso. Foi com Platdo — no mito das cavernas — que a civilizacdo ocidental se
questionou sobre que garantia havia de que as idéias pensadas correspondiam a realidade.

No Renascimento, o empirista Francis Bacon ja impunha restrigdes as idéias como
sendo enganadoras. Em Novum organum, Bacon (1982) critica os idolos e diz que o ser
humano deve se libertar deles: os idolos da tribo (as falsas idéias que a sociedade nos
impde), os idolos da caverna (as falsas idéias que n6s mesmos nos impomos ao acreditar
que nossa verdade deva ser a verdade do mundo), os idolos do teatro (as falsas idéias
impostas pelo poder estabelecido, encenando-as num teatro da vida para nos convencer
delas) e, por fim, os idolos do foro ou do mercado (as falsas compreensdes a que somos

levados pela falsa transparéncia da linguagem).
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Montaigne e Diderot criticaram o eurocentrismo colonizador, impondo sua cultura e
seus valores econdmicos aos povos do novo mundo, Vvisdo essa que pde em pauta a
existéncias de varias verdades ou ideologias.

A palavra ideologia foi utilizada pela primeira vez por Destutt da Tracy, filosofo
francés lider dos idedlogos. Tracy, em seu livro de 1801, Eléments d'idéologie, afirma que
as agdes dependem do conhecimento para serem levadas a efeito. O conhecimento seria
feito de idéias, sendo necessario, portanto, decompor essas idéias para poder entendé-las e
assim agir. A ideologia seria essa ciéncia das idéias.

O erro histérico dos idedlogos foi propor uma espécie de assessoria a Napoledo
Bonaparte, que governava a Franca da época. O imperador entendeu que os ide6logos
estavam querendo ensina-lo a governar e enfureceu-se, acusando os idedlogos de
praticarem uma nebulosa metafisica, contra o que lutavam declaradamente. O sentido
conferido ao termo ideologia por Napoledo, que detinha o poder — prevaleceu em relacéo
ao sentido proposto por Tracy e seus pares. Michel Lowy (1987, p. 12) comenta com humor
tal prevaléncia: “como Napole@o tinha mais peso, digamos, ideologico que eles, foi sua
maneira de utilizar o termo que teve sucesso na época e que entrou para a linguagem
corrente”. Foi com reagdo negativa de Napoledo, portanto, que o termo — que nasceu com

um sentido positivo — passou a ter acepg¢ao asperamente negativa.

Segundo Konder (2002, p. 24), faltava algo tanto a Napoledo quanto aos idedlogos,
que eram criticados pelo imperador: a capacidade de se debrucar com espirito critico e
autocritico sobre os conflitos internos do conhecimento humano em ligagdo com as
mudancas historicas. A pergunta que se pds era: as causas das transformagdes historicas e
sociais eram exteriores aos homens ou eram os homens que faziam a histéria? Essa e outras
perguntas comecam a ser respondidas através de pressupostos desenvolvidos pelos filosofos
do Idealismo Classico, Kant e Hegel.

Immanuel Kant apresenta uma resposta quando faz a separacdo sujeito/objeto,
colocando o sujeito como construtor do conhecimento. Para ele, todo conhecimento era
sempre — e nunca poderia deixar de ser — uma construcdo subjetiva. Sua visdo rompe com a

concepcao segundo a qual o conhecimento poderia ser pensado como captagdo, como
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registro fiel da realidade objetiva. O sujeito ndo poderia renunciar a assumir sua
subjetividade face ao objeto.
Por sua vez, Hegel atribui ao sujeito a funcdo de criador de sua propria realidade

conhecida. Konder afirma que, para Hegel

a historia da formacéo e transformacao da consciéncia politica se desenvolve
em conexdo com a historia das modificacBes institucionais praticas. E no
movimento conjunto delas que a cidadania se afirma, se consolida, reunindo
numa mesma totalidade a diversidade dos cidaddos singulares e a
universalidade do servi¢o livremente prestado ao bem comum (idem, p. 28).

Em Principios da filosofia do direito, o pensador aleméo caracteriza trés momentos
necessarios para esse movimento: a familia, a sociedade civil-burguesa e o Estado. No
primeiro momento, o sujeito é dependente e ndo-autbnomo. No segundo, o individuo
desenvolve a capacidade racional de planejar e exercer sua independéncia, mas carece de
universalidade. Por fim, no terceiro momento, o individuo autdbnomo reconhece sua
pertinéncia a comunidade e complementa sua liberdade com a aceitacdo da necessidade de
cooperacdo fundada na razdo. Karl Marx vai justamente criticar a nocdo hegeliana de

Estado por um inaceitavel formalismo.

2.2.1.2 A ideologia em Marx

Nas criticas feitas por Marx a concepcdo de Estado de Hegel, a existéncia de um
Estado que submete a sociedade ao seu controle € sintoma de alienacdo. A ilusdo de um
Estado racional como propunha Hegel (onde a razéo prevalece) foi objeto das criticas
incisivas de Marx. Essa visdo suavizava as contradigdes entre sociedade e Estado,
enquadrando os sujeitos em moldes preconcebidos de cidadania.

Marx afirmava que nédo cabia aos homens aceitar o papel passivo de observador da
historia pronta. Afirmava ainda que eles, através da compreensdo de suas reais condi¢fes
materiais de existéncia, poderiam produzir sua histéria. A concepcdo hegeliana estaria,
pois, posta de cabeca para baixo, & semelhanca do que busca faz a ideologia, segundo
Marx: inverter a realidade.

Marx diz:
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0 homem é o mundo dos homens, o Estado, a sociedade. Esse Estado e essa
sociedade produzem a religido, uma consciéncia de mundo invertida, porque
eles sdo 0 mundo invertido. [...] Quando, em toda ideologia, os seres humanos
e suas relagdes aparecem de cabeca para baixo, como numa “camara escura”,
esse fendmeno também ocorre em funcdo do processo histérico da vida, tal
como a inversdo dos objetos no negativo das fotografias decorre
imediatamente de razao fisicas (apud KONDER op.cit., p. 36).

N&o é a Constituicdo que faz o povo, mas o povo que faz a Constituicdo. A Hegel
teria faltado, segundo o autor d’O capital, a compreensao dessa inversao.
Marilena Chaui (1980) cita esse momento como o0 momento do nascimento em

Marx da Ideologia propriamente dita. Ideologia entendida como

0 sistema ordenado de ideias e representacdes e das normas e regras como
algo separado e independente das condi¢cBes materiais, visto que seus
produtores [...] ndo estdo diretamente vinculados & producdo material das
condigBes de existéncia. E, sem perceber, exprimem essa desvinculagdo ou
separacao atraves de suas idéias (p. 65).

Para Marx, a ideologia caracterizava-se por ser um conjunto de idéias que a classe
dominante utilizava para dominar a classe dominada, mascarando e distorcendo a realidade
dessa classe. Ainda, Marx enfatizou sua conviccdo de que os individuos agem sem

intencdo criminosa, sem dolo, ao adotar um modo de pensar ideologicamente “distorcido”:

Sobre as diferentes formas de propriedade, sobre as condigdes sociais, erige-se
uma inteira superestrutura, integradas por maneiras de sentir, ilusdes, maneiras
de pensar, concepcOes de vida distintas e diversamente constituidas. A classe
inteira as cria e as forma sobre a base das suas condi¢es materiais e das
relagBes sociais correspondentes. O individuo isolado que as assimila pela
tradicdo e pela educacdo pode imaginar que elas constituem suas proprias
motivagdes, 0 ponto de partida de sua acdo (MARX apud KONDER 2002, p.
44).

Juntamente com Engels, Marx (1965) dizia que:

as idéias da classe dominante sdo, a cada época as idéias dominantes, isto é, a
classe que é a forca material dominante da sociedade é, ao mesmo, sua forca
espiritual. A classe que tem a sua disposi¢cdo os meios de producdo material
dispde, a0 mesmo tempo, dos meios de producdo espiritual. [...] Na medida
em que dominam como classe e determinam todo o ambito de uma época
histérica, € evidente que o faca em toda a sua extensao e, conseqiientemente,
entre outras coisas, dominem também como pensadores, como produtores de
idéias; que regulem a producéo e distribuicdo de idéias de seu tempo e que
suas idéias sejam, por isso mesmo, as idéias dominantes da época (p. 14)
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Assim, o termo ideologia em Marx, pelo menos em grande parte da leitura que se
faz desse autor, se reduz ao mascaramento da realidade social. Essa nocdo ligada a idéia de
ilusdo e redutora, mas se explica pelo recorte que Marx opera quando propde fazer uma
critica ao sistema capitalista para compreender a ideologia burguesa a fim de supera-los.
Ele se preocupava em elaborar teoricamente a ideologia da classe dominante.

A obra de Marx estende-se em multiplas direcbes. Ela foi relida a partir de
perspectivas politicas (Lenin, Trotski, Mao-Tsé-Tung) e tedricas (Kautsky, Lukacs, Korsch,
Adler, Gramsci). Entre as releituras de Marx, uma que nos interessa como fundante para

base epistemoldgica da AD € a que faz Louis Althusser, a partir do Estruturalismo.

2.2.1.3 A ideologia em Louis Althusser

Em Ideologia e aparelhos ideol6gicos do estado, Louis Althusser retoma a teoria
marxista afirmando, com Marx, que qualquer crianga sabe que uma formacéo social que
ndo reproduz suas condi¢bes de producdo ao mesmo tempo em que as produz nao dura um
ano.

Assim, a classe dominante cria, para manter-se dominante, mecanismo de
perpetuacdo e reproducdo do status quo, envolvendo a reproducdo de suas condigdes
materiais, politicas e ideoldgicas. O Estado entra aqui desempenhando o papel de
mantenedor da ordem, intervindo pela repressdo e pela ideologia, forcando a classe
dominada a submeter-se a condicao de exploracéo.

Segundo o autor, tal papel é desempenhado por seus aparelhos repressores (ARE —
Aparelhos Repressivos de Estado) ou por seus aparelhos ideoldgicos (AIE — Aparelhos
Ideoldgicos de Estado). Atraves deles se assegura a reproducgdo das relagfes de producéo.
Entre os ARE estdo o governo, ministérios, tribunais, presidios, justica, policia etc. Entre os
AIE, a religido, a escola, a politica, o sindicato, o sistema de informacdo, o aparelho
cultural.

Diz Althusser (em ZIZek 1996):

1. Todos os Aparelhos de Estado funcionam pela repressdo e pela ideologia
ao mesmo tempo, com a diferenca de que o Aparelho (Repressivo) de Estado
funciona macica e predominantemente pela represséo, enquanto os Aparelhos
Ideoldgicos de Estado funcionam macica e predominantemente pela ideologia.
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2. Enquanto o Aparelho (Repressivo) de Estado constitui um todo
organizado, cujas diferentes partes centralizam-se abaixo de uma unidade de
comando — a da politica da luta de classes aplicada pelos representantes
politicos das classes dominantes que detém o poder estatal —, os Aparelhos
Ideologicos do Estado sdo multiplos, distintos, “relativamente autdénomos” e
capazes de proporcionar um campo objetivo para as contradicdes, que
expressam, sob formas limitadas ou extremadas, os efeitos dos choques entre a
luta de classe capitalista e a luta de classe proletaria, bem como suas formas
subordinadas”.

3. Enquanto a unidade do Aparelho (Repressivo) de Estado é garantida por
sua organizacdo, unificada e centralizada sob a lideranga dos representantes
das classes ocupantes do poder, que executam a politica da luta de classes das
classes que estdo no poder, a unidade dos diferentes Aparelhos ldeoldgicos de
Estado é garantida, em geral, sob formas contraditdrias, pela ideologia
dominante, a ideologia da classe dominante (p.118)

Na segunda parte de seu ensaio, Althusser afirma que o conceito de Aparelho
Ideoldgico de Estado apresentado por ele requereria uma visitagdo ao conceito de
Ideologia. Ele propde, entdo, uma teoria geral da Ideologia, contraposta a uma “teoria de
ideologias particulares, gque, seja qual for sua forma (religiosa, ética, juridica ou politica),
sempre expressam posi¢des de classe” (op. cit.. p. 124).

Althusser apresenta algumas teses fundamentais. A primeira delas é a de que a
ideologia representa a relagdo imaginaria do individuo com suas reais condi¢fes de
existéncia. O autor explica que os homens lidam com suas reais condicdes de existéncia
através do imaginario, ou seja, do conjunto de imagens, de formas simbolicas que

representam sua relagdo com a realidade concreta. Segundo o autor,

¢ nessa relagdo que se acha a ‘causa’ que tem de explicar a deformacédo
imaginaria da representacdo ideolégica do mundo real [..] A natureza
imaginaria dessa relagdo é que subjaz a toda deformagdo imaginéria que se
pode observar (quando ndo se vivem em sua verdade) em qualquer ideologia
(op. cit., p. 127).

Ao propor o imaginario como parametro necessario para lidar com o real, Althusser
afirma, de forma corolaria, que a ldeologia tem uma existéncia material, apagando da
relacdo a nocdo de idéia. Aquilo em que o sujeito acredita € o que o faz agir ou deixar de
agir, direcionando sua vida concreta, real, material. Assim, toda pratica € ideoldgica porque
¢ motivada pelo imaginario, que ¢ o real do sujeito. “Nao existe pratica, a ndo ser através de

uma ideologia, e dentro dela” e “ndo existe ideologia, exceto pelo sujeito e para sujeitos”
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(op. cit., p. 131). Essa argumentacdo segue para que o autor chegue a sua tese principal: “A
ideologia interpela os individuos em sujeitos” (ibidem).

Toda ideologia tem por fungédo constituir individuos empiricos, concretos, de carne
e 0ss0, em sujeitos. Como isso € possivel? Segundo o autor, através de um processo de
interpelagdo e reconhecimento. O reconhecimento acontece quando 0 sujeito se insere,
através de suas praticas, em praticas reguladas pelos aparelhos ideoldgicos. Reconhecer-se

parte, no entanto, ndo significa saber-se sujeito ideoldgico. Ao contrério,

0 que de fato acontece na ideologia [...] parece acontecer fora dela. E por isso
gue quem estd na ideologia, acredita-se, por definicdo, fora dela: um dos
efeitos da ideologia é a negagéo préatica, pela ideologia, do carater ideoldgico
da ideologia. A ideologia nunca diz ‘sou ideoldgica’. [...] Como se sabe, a
acusacdo de estar na ideologia s6 se aplica aos outros, nunca ao proprio
sujeito. (op.cit., p. 134).

Assim, todo individuo é sempre ja sujeito, pois ndo existe pratica subjetiva fora de
uma ideologia.

A abordagem que Althusser faz da Ideologia é importante e vai ser seminal para a
Anélise de Discurso em sua primeira fase. Suas preocupacdes em encontrar o lugar da
submissdo espontanea, o seu funcionamento e suas conseqiiéncias para 0 movimento social
sdo produtivos enquanto proposta de trabalho. Igualmente produtivos sdo alguns dos
pressupostos que o orientam no sentido de uma melhor definicdo de sua funcdo: a
dominacdo burguesa sO se estabiliza pela autonomia dos aparelhos (de produgdo e
reproducdo) isolados. A sua proposta de redefinicdo de uma teoria de Estado marxista €
interessante do ponto de vista da reformulacédo e da construcdo de um conceito mais amplo
e critico do Estado capitalista.

No entanto, a teoria althusseriana recebeu varias criticas contundentes. Uma delas é
em relacdo a integragdo dos ‘“aparelhos ideoldgicos” ao Estado, na sua estrutura de
dominacdo e de imposicdo de normas e valores. Aqui, a critica é & visdo althusseriana
simplista de Estado, enquanto instituicdo social: uma entidade fetichizada que termina por
levar a um apagamento das verdadeiras contradigdes sociais. A Unica coisa em que O
Estado seria superior em relacdo as outras instituicbes € no monopolio da forca e da
represséao.

Althusser coloca que o Estado ndo é somente repressdo, mas também ideologia. No

entanto, o0 mito do Estado como entidade incorporada pelos cidaddos e como instituicao
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acima da sociedade aparece também na forma fetichizada do estruturalismo marxista do
autor sob a forma de “a” instituicdo soberana, além das classes. O Estado, para seus
criticos, seria uma instituicdo como qualquer outra, mas com suas atribui¢fes especificas
(inclusive 0 monopdlio da violéncia fisica e da coercdo), que espelha vivamente as
contradicOes e a efervescéncia da sociedade.

Felix Guattari (1981) se coloca contra a idéia dos Aparelhos Ideoldgicos de
Estado por considera-los a manifestacdo de uma forma maniqueista de estruturacdo da
realidade: de um lado as superestruturas ideoldgicas e de outro a infra-estrutura econdmica,
como pdélos opostos na estruturacdo social (p. 86). No que o autor caracteriza como
“equipamentos coletivos” (que seriam, entdo, a escola, a igreja etc.) se processaria a
formacdo coletiva da forca de trabalho. Assim, a reproducdo das relacdes sociais de
producdo e das forgas produtivas ndo se da somente em nivel da ideologia, vinda “de
cima”. Na produ¢do em si, na forma de organiza¢ao do trabalho, nas técnicas de medi¢ao
de rendimento e desempenho do trabalhador estdo igualmente contidas formas e relagdes
ideologizadas.

Para Althusser, a filosofia e principalmente a ciéncia, como rejeicdo a ideologia,
sdo praticas intelectuais cujos critérios de verdade situam-se no interior do objeto analisado,
pratica relativamente comum a todos os estruturalistas. A verdade é dada pelo
conhecimento das relaces e das leis internas dos fenbmenos; os critérios do pesquisador e
suas inclinacGes pessoais desaparecem. Quer-se imaginar uma ciéncia em que o homem
torne-se, na melhor das hipéteses, somente um constatador de fatos e ndo um produtor
historico de conhecimento. Voltar-se-ia assim a velha ilusdo do saber neutro e objetivo,
pressuposto basilar positivista. Portanto, pleitear uma filosofia ou uma ciéncia com
autonomia relativa € imaginar a intelectualidade formada por pessoas acima dos conflitos
de classes e vinculagBes sociais, uma concepgdo por si dentro de uma ldgica ideoldgica
determinada.

A concepcdo de autonomia relativa como é colocada por Althusser desprende a
producdo ideoldgica dos seus elos sociais. Em Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado,
Althusser ndo faria mencgéo a agonistica social como produtora dessa ideologia, critica que
tentou responder no texto “Crise do Marxismo”, de 1976. Nessa contestacao, o autor tenta

complementar as idéias que originaram a critica, buscando vinculos que sao “elementares”
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nessa relagcdo. No entanto, Althusser continuaria ignorando o principal, que derrubaria o
eixo de sua teoria dos “aparelhos ideologicos™: a luta de classes se desenvolve dentro de
todos esses aparelhos, o que lhes tira esse carater de meros cumpridores de ordens do
Estado, instituicdes puramente repetidoras de uma ideologia emanada do Estado.

Diferente do que acreditaria Althusser, segundo os criticos, tais aparelhos
ideoldgicos sdo complexos e extremamente contraditorios. Neles, estdo em conflitos
diariamente classes em oposicdo quer seja na igreja, na escola, no sindicato etc. Para a
teoria dos aparelhos ideoldgicos de Estado, aceitar isso significaria rejeitar o carater “de
Estado” que eles carregam como defini¢do, OU Seja, seria aceitar sua propria negacgéo. A
visdo reduzida dos aparelhos ideoldgicos atuando como simples agentes para garantir o
desempenho do Estado e da ideologia atraiu para Althusser as frequentes criticas de
funcionalismo. Assim, falar de “indice de eficacia” para a estruturagdo da sociedade, dos
niveis e instancias de uma determinada sociedade capitalista, € aderir ndo somente ao
funcionalismo como explicacdo, mas adotar inclusive a terminologia da préxis capitalista.

A dificuldade da abordagem estrutural remete a questdo das origens. Althusser
ndo inclui nas suas preocupacdes questionamentos sobre o surgimento desses aparelhos
ideoldgicos e sobre sua l6gica, conforme a época. Ndo ha a nocdo de continuidade histdrica
e cada fase é uma fase em si, dentro da qual as diferentes instituicdes se articulam, sempre
de forma relativa. Assim a Igreja — ou a Religido — ndo é o resultado de uma sedimentacéo
historico-cultural de idéias e visdes de mundo, trabalho de séculos da sociedade historica
que o constituiu. A instituicdo e seu funcionamento sé sdo captados dentro da ldgica
respectiva do momento analisado.

Todas essas criticas da Teoria dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado acabariam por
construir uma visdo monolitica e acabada de organizacdo social, em que tudo seria
rigidamente organizado, planejado e definido pelo Estado, de forma que ndo sobraria mais
nada para os sujeitos. N&do haveria mais nenhuma alternativa a ndo ser a resignagéo ante o
Estado onipresente e absolutamente dominante.

Em todo o pensamento althusseriano, quando ele trata dos aparelhos ideolégicos
do Estado, transpareceria uma visdo reduzida, ainda que seminal, do processo ideoldgico.
Althusser prende-se a ideologia no nivel puramente politico, da préatica politica e sua

representacdo no nivel das instituicbes. Essa seria uma visdo parcial, pois a ideologia
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compreenderia outras esferas. ldeologia supde também niveis do imaginéario, do simbdlico,
do discurso ndo-imediato, das aspiracBes, dos padrdes de status, das concepgdes éticas e
estéticas, envolve um universo muito mais amplo e complexo do que é desenvolvido na
filosofia althusseriana.

As criticas feitas a teoria de Althusser se refletem de certa forma nas criticas feitas
ao quadro tedrico da Anédlise de Discurso em determinado momento de elaboracdo, uma
vez que as idéias althusserianas foram apropriadas por Michel Pécheux na constituicdo do
quadro tedrico da disciplina em seu comeco.

No entanto, em um artigo publicado no Canadian Journal of Political and Social
Theory, Pécheux apresenta algumas respostas as criticas feitas a Althusser no que diz
respeito ao carater funcionalista e reprodutivo de suas teses sobre ideologia. Diz Pécheux
(1991):

Para que pudesse entender algo sobre a questdo da ideologia, Althusser
afirmava explicitamente que era necessario considerar a ideologia do ponto de
vista da “reproducdo das relagdes de produgdo capitalista”. Por varias razdes,
“reproducdo” foi imediatamente interpretada como repeticdo eterna de um
estado idéntico de coisas e certas pessoas até mesmo o reprovaram por ter, a
partir desse entendimento, associado a analise marxista a uma teoria pura de
reproducdo social.

Analisando o objetivo desse famoso artigo, no entanto, ndo ha assombro
algum em perceber o fato de que considerar a ideologia do ponto de vista das
“relagdes de reproducdo capitalista” necessariamente implica, para um
marxista, em também considerar a ideologia do ponto de vista da resisténcia a
reproducdo, ou seja, da perspectiva de uma multiddo de resisténcias e revoltas

heterogéneas que se entocam na ideologia dominante, ameagando-a
constantemente ** (p. 29).

Assim, muitas das criticas que a AD formulada por Pécheux recebeu e recebe (cf.
FAIRCLOUGH 2001, HOWARTH 2000) a partir da critica a teoria de Althusser sdo fundadas

em leituras ndo-marxistas dos textos que as originaram. Pécheux ira desenvolver sua teoria

> “In order to understand something of the question of ideology, Althusser stated explicitly that it was
necessary to consider ideology from the standpoint of ‘the reproduction of capitalist relations of production’.
For various reasons, ‘reproduction’ was immediately interpreted of an eternal repetition of an identical state
of affairs, and some people even reproached him for thus identifying Marxist analysis with a pure theory of
social reproduction. / Reconsidering the aim of this famous article, however, one cannot avoid being struck
today by the fact that ‘considering the question of ideology from the standpoint of reproduction’ necessary
implies, for a Marxist, also considering ideology from the standpoint of resistance to reproduction, that is,
from the multitude of heterogeneous resistances and revolts which smoulder beneath dominant ideology,
threatening it constantly”.
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do discurso a partir da teoria althusseriana, num quadro tedrico enriquecido por outros
campos, como a psicanalise.

Voltaremos a essa questdo mais adiante. No momento é fundamental apresentar
algumas objecbes ao conceito marxista de ideologia, notadamente feitas por Michel

Foucault, que apresenta o conceito de discurso.

2.2.1.4 Objecbes a nogdo marxista de ideologia: Foucault

Michel Foucault apresenta em seus trabalhos uma proposta de “insurreicdo” dos
saberes, considerados todos provisorios. Para que essa insurreicdo acontega, Foucault se
serve de sua “arqueologia do saber” destinada a ajuda-lo na sua “genealogia do poder”.

Em seus trabalhos, ele constata a existéncia na sociedade de mecanismos polimorfos
que impdem cerceamentos multiplos e sutis, fazendo dos sujeitos “sujeitos sujeitados”. Em
Microfisica do poder, ele aponta uma série de sujei¢des, como da crianga ao adulto, do
aluno a mestre etc.

Foucault critica a concep¢do marxista de poder centralizada no que chama de
“finalidade economica”. Para ele, essa visdo ¢ limitada porque o poder circula “como uma
coisa que sO funciona em cadeia”, em interligagdo. (FOUCAULT 1999b). Os individuos nao
se confrontam com o poder, mas sao frutos dele. O poder transita pelo corpo dos individuos
e os forma. O autor critica o conceito de Ideologia elaborado por Marx por se fixar em
determinadas formas de poder, na esfera estatal, esquecendo modalidades de coercdo que
contribuem para fazer da politica a “continuacdo da guerra por outros meios” (cf. KONDER
2002, p. 172).

Foucault vai mais além em suas restri¢cfes ao conceito marxista de ideologia:

A nocdo de ideologia me parece dificilmente utilizavel por trés razdes. A
primeira é que, queira-se ou ndo, ela esta sempre em oposicdo virtual a alguma
coisa que seria a verdade. Ora, creio que o problema ndo é de se fazer a
partilha entre o que num discurso releva da cientificidade e da verdade e o que
relevaria de outra coisa; mas de ver historicamente como se produzem efeitos
de verdade no interior de discursos que ndo sdo em si nem verdadeiros nem
falsos. Segundo inconveniente: refere-se necessariamente a alguma coisa
como o sujeito. Enfim, a ideologia estd em posicdo secundaria com relagdo
com relacdo a alguma coisa que deve funcionar para ela como infra-estrutura
ou determinacdo econdmica, material etc. (FOUCAULT 1979, p. 7)
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A critica de Foucault a teoria marxista cléssica sobre Ideologia é fundamentalmente
a de que essa teoria tende a reduzir as relacbes de poder/saber a questdes de poder e
interesse de classe. Foucault ndo nega a existéncia de classes, mas ele se opGe fortemente a
esse reducionismo. Ele igualmente acredita que nenhuma forma de pensamento pode
reclamar uma “verdade” absoluta fora do jogo do discurso — todas as formas politicas e
sociais de pensamento estdo enredadas inevitavelmente na inter-relagéo saber/poder.

Apesar da discordancia teorica, por varias vezes Michel Foucault reconheceu seu
débito para com o pensamento marxista. Por outras, entretanto, ele fez questdo de distinguir
e distanciar seu trabalho da teorizacdo marxista’®. E claro, no entanto, que o Marxismo e a
nogdo de ideologia Ihe foram cruciais para o desenvolvimento da nogéo de discurso.

Para melhor compreensao do que aqui colocamos, é preciso que abordemos algumas
diferencas entre ideologia e discurso, como propostas por Foucault. E o que faremos a

sequir.

2.2.2 O Discurso em Foucault

2.2.2.1 lIdeologia e verdade

A teorizacdo da ideologia, especialmente nos trabalhos de Althusser, baseia-se na
no¢do de que a posicao da qual fala o teérico é aquela da critica cientifica (cf. ALTHUSSER
1996; EAGLETON 1997). Dessa forma, a ideologia é caracterizada como sendo uma falsa
consciéncia que sé pode ser apreendida pela critica, pela ciéncia, que se situaria fora dela,
fora da ideologia.

Foucault ndo aceita nem supde que a posi¢do da ciéncia — e sua posicdo — esteja
completamente fora das idéias ou praticas que ele analisa. Para muitos, esse
posicionamento enfraquece sua propria posic¢ao tedrica, uma vez que sugere que qualquer
ato de critica é formado e determinado pela relacdo de poder da qual faz parte. Essa
posicdo, ainda, para outros, torna dificil a distingdo entre idéias e a¢des que se opdem a

opressdo e as idéias e acOes que as aceitam. No entanto, esse aparente relativismo nédo

16 0 grande corte com o marxismo ocorreu apds a publicacdo de As palavras e as coisas (1966), quando
Foucault afirma que o marxismo ndo introduziu nenhum corte real na analise social. (cf. FOUCAULT 1999a)
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invalida a posigdo critica de Foucault. Ele é coerente com suas formulagbes sobre a
verdade. Em momento algum Foucault reclama falar de um lugar no qual possua “a
verdade”. Ele sabe que ele proprio, como sujeito, s6 pode falar dentro de limites a ele
impostos pelas contingéncias discursivas do momento.

Se para a nocdo marxista de Ideologia como falsa consciéncia existe um lugar fora
da Ideologia (a critica), para Foucault, todo conhecimento é determinado por uma
combinacdo de pressdes discursivas, institucionais e sociais. O conhecimento tedrico, a
prépria ciéncia, ndo estaria imune a essas determinacdes. Alguns desses conhecimentos
desafiardo os discursos dominantes e outros o aceitardo, num jogo de configuragdes.

O grande deslocamento na teorizagdo foulcautiana se da na sua tentativa de escrever
a historia das idéias sem recorrer ao sujeito cartesiano soberano. Esse sujeito se diferencia
dos outros e age em funcdo de sua razdo que lhe da a capacidade de pensar e, logo, de
existir. Ao romper com o paradigma subjetivo moderno, Foucault se enquadra em parte
dentro das caracteristicas pos-estruturalistas que questionam o sujeito unitario e que
acreditam ser muito mais produtivo analisar o sujeito em crise, em processo, ou Sseja,
acreditam ser epistemologicamente mais valido trabalhar com a desintegracdo do sujeito
unificado.

No entanto, Foucault vai além dessa visdo do sujeito determinado (como posto pela
psicanalise pos-estruturalista e adotado por alguns marxistas, como Althusser). Ele tenta
examinar 0s processos historicos sem depender da nocdo de sujeito, fazendo com que sua
teoria seja conhecida como a responsavel pela “morte do sujeito”. Ao invés de ver o sujeito
OU Mesmo O sujeito em crise como objeto a ser analisado, o autor prefere ignora-lo e
concentrar-se nos processos que considera como constitutivos da propria nogdo de
subjetividade.

Em Arqgueologia do saber (1997) e Historia da sexualidade, vol. 1, (1982), Foucault
aborda como a producéo e a circulacdo do conhecimento levaram a nocdo da subjetividade
a ter uma importancia fundamental nas sociedades ocidentais desde o séc. xviil. Ai ele

localiza uma mudanca no foco do método histérico. Diz ele:

E preciso dispensar o sujeito constituinte, livrar-se dele, ou seja, chegar a uma
analise que considere a constituicdo do sujeito dentro de um quadro histérico.
Ai estd 0 que eu chamaria de genealogia, isto é, uma forma de histéria que
leva em conta a constituicdo dos saberes, discursos, dominios de objeto etc.
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sem ter de fazer referéncia ao sujeito que é ou transcendental em relagdo ao
campo de eventos ou percorre na sua mesmice vazia os cursos da histéria®’.
(FOuCAULT 1980, p. 59)

O autor ndo acredita que a base econémica é determinante no que é dito e pensado
em uma determinada época, como querem 0s marxistas classicos. Ele vé, na verdade, uma
inter-relacdo complexa entre as estruturas sociais, estruturas econdmicas e o discurso,
sendo que nenhum desses elementos da relacdo ¢ dominante. Ainda que considere o poder
do Estado e as relagBes econdmicas, ele ndo os vé como primarios, mas como mais um tipo
de relacdo de poder dentro os possiveis.

Ha outra diferenca da teoria de poder de Foucault em relacdo a teoria marxista de
Ideologia: o que o autor chama de hipotese repressiva. Foucault critica a visao marxista por
ver 0 poder como a expropriacdo do direito de outros. Alguém toma o que é de outro e 0
mantém as suas custas. O fildsofo francés tenta deslocar essa visdo negativa de poder para
uma visdo produtiva, ou seja, 0 poder ao mesmo tempo em que reprime, produz. Ele
exemplifica sua hipotese em Histdria da sexualidade, vol. 1, (1982), quando fala da
repressdo da sexualidade infantil no século xix. A preocupacdo excessiva em regular a
masturbacdo masculina acabou por produzir a prépria sexualidade que buscava erradicar.

Enquanto os tedricos marxistas enfatizam a importancia do Estado para a
manutencdo das relacBes de poder e na distribuicdo do acesso aos meios de producéo,
Foucault apresenta um modelo alternativo de poder que néo localiza esse poder como uma
posse nas maos monoliticas do Estado. Mesmo com alguns tedricos marxistas pulverizando
0 poder do Estado em varios agentes, como fez Althusser e seus Aparelhos Ideoldgicos de
Estado, ele (o Estado) continua sendo em Ultima instancia a fonte suprema e determinante
das relacdes de poder. Foucault ndo desconsidera a importancia do Estado, mas as relagdes
de poder, para ele, se estendem para além de seus limites (cf. FOuCAULT 1979).

Ao se deslocar a nogdo de poder de algo fixo no Estado, em um modelo de cima
para baixo, desloca-se também a concepc¢do de poder como imposic¢do. O poder passa, sem

trocadilho, a poder ser visto como relagdo. Essa relacdo permite sair do dualismo marxista

17 «One had to dispense with the constituent subject, to get rid of the subject itself, that’s to say, to arrive at an
analysis which can account for the constitution of the subject within a historical framework. At this is what |
would call genealogy, that is, a form of history which can account for the constitution of knowledges,
discourses, domains of objects, etc., without having to make reference to a subject which is either
transcendental in relation to fields of events or runs in its empty sameness throughout the course of history”.
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de explorador-explorado e apontar para o questionamento a respeito dos graus de poder
envolvido nas relacdes, em vez da divisdo dicotbmica de que sempre ha um alguém
dominante, com poder, e um alguém dominado, sem poder.

Para Foucault, o poder ndo é propriedade de ninguem, mas circula através das
relacfes que se estabelecem. Para um contraste, uma analise marxista das prisdes buscaria
analisar e discutir a opressdo e o tratamento dado aos detentos, focalizando o cerceamento
de certos direitos e de certas liberdades; para Foucault, o que esta em jogo € a questdo da
construcdo disciplinar das relagdes de poder. Ele descreve, por exemplo, que a organizacao
do espaco arquitetdnico pode ser feita de tal forma que os presos tém a sensacgao de estarem
sendo vigiados mesmo quando n&o estdo, se autodisciplinando: o panoptismo (cf.
FoucAuULT 1987).

Foucault esta igualmente preocupado em sua obra com as maneiras através das
quais as pessoas estabelecem e negociam as relagdes de poder. Essas relacBes sao historicas
e ndo permanentes, variando conforme o contexto em que se apresentam. A critica marxista
a essa visdo € de que ela causa um imobilismo pela sua indefini¢do de contra quem se esta
lutando, causando certa adesdo involuntaria a manutencdo do status quo, na mais
condescendente das hipdteses. Nos trabalhos de Foucault, podemos ler que a essa critica
vem da énfase que a teoria marxista da a natureza opressiva das relagdes de poder, na qual a
prépria nocao do sujeito revolucionario é fundamental para a mudan¢a. Ele argumenta que
a resisténcia ja esta contida na propria nocao de poder, pois onde ha poder ha resisténcia,
como vimos no exemplo acima sobre a sexualidade masculina no século xix. A relagéo de
poder ndo é de dominacdo total e nessa relacdo estdo as forcas que a desafiardo e a
reconfigurarao.

O conceito de poder elaborado por Michel Foucault nos leva a repensar o papel da
lingua no processo de constituicdo da subjetividade dentro das relages sociais. Na visao
marxista classica, a lingua tende a ser vista como um veiculo através do qual as pessoas sao
levadas a acreditar em idéias que ndo sdo verdadeiras ou que ndo interessam a sua classe.
Na teoria de Foucault, a linguagem é o sitio onde as lutas acontecem. Como diz o autor
(1998): “[...] a historia ndo cessa de nos ensinar, o discurso ndo é simplesmente aquilo que
traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder

do qual nos queremos apoderar” (p. 10).
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2.2.2.2 Estruturas discursivas

Uma das afirmacbes mais instigantes de Foucault feitas em Arqueologia do saber
(1997) é a que diz que discursos ndo sao simplesmente grupos de enunciados, agrupados
em torno de um tema ou de uma questdo. Nem s&o simplesmente conjuntos de enunciados
qgue emanam de um contexto institucional especifico. Para o autor, discursos sd@o grupos de
enunciados altamente regulados ou assercGes com regras internas que sao especificas ao
proprio discurso. Enfim, o discurso se constitui de discursos regulados.

Assim, o estudo do discurso ndo é simplesmente a analise de enunciados e
afirmacdes, mas o estudo das estruturas e regras de formacdo do discurso. Foucault chama
esse tipo de analise de estruturas discursivas de arqueologia. Para ele, a palavra

arqueologia:

ndo incita a busca de nenhum comego; ndo associa a analise a nenhuma
exploracdo ou sondagem geoldgica. [...] [Arqueologia] designa o tema geral de
uma descri¢do que interroga o ja-dito no nivel de sua existéncia: da funcéo
enunciativa que nele se exerce, da formacgdo discursiva a que pertence, do
sistema geral de arquivo de que faz parte. A arqueologia descreve o0s discursos
como préticas especificadas no elemento do arquivo (FOUCAULT 1997, p.
151).

O que Foucault tenta enfatizar, e o faz por toda a extensdo de seu livro, é que a
analise das estruturas do discurso deve ser feita ndo para revelar a verdade encoberta ou a
origem de um enunciado. Seu objetivo deve ser o de evidenciar 0s mecanismos de suporte
que possibilitam que esse enunciado exista. Esses mecanismos sdo tanto de natureza
intrinseca ao proprio discurso quanto de natureza extrinseca, ou seja, extradiscursiva, no
sentido de que sdo produtos sdcio-culturais. A preocupacdo do autor é localizar os
enunciados em seus quadros discursivos, ja que nao existe enunciado isolado, uma vez que
ha um conjunto de estruturas que faz esses enunciados terem sentido e que lhes da forca.

Dentro da perspectiva de discurso foucaultiana, é preciso ainda abordar a relacdo
entre discurso e real. O foco priméario de Arqueologia do saber é posto na relacdo entre
textos/discursos e a construcdo do real por praticas discursivas. Para Foucault, temos acesso



46

somente as estruturas discursivas que determinam nossa percepcao do real. Por conta dessa
visdo, muitos criticos acusam Foucault de negar a existéncia do real por ele enfatizar o
poder formativo do discurso e muitos historiadores o tém atacado alegando que ele nega a
existéncia de eventos historicos (cf. Taylor 1986).

Cremos que a visdo de Foucault em relacdo ao real ndo esta na nocdo de criacdo
metafisica ou fisica dos fatos do mundo, mas nas significacbes atribuidas aos fatos do

mundo pelas estruturas discursivas. Laclau e Mouffe (1985) sustentam essa leitura:

O fato de cada objeto ser constituido como um objeto de discurso ndo tem
nada a ver com o fato de se h& ou ndo um mundo externo ao pensamento, ou
com a oposicdo realismo/idealismo. Um terremoto ou a queda de uma pedra
sdo eventos que certamente existem, no sentido de que acontecem aqui e
agora, independente de nossa vontade. Mas se sua especificidade como
objetos é construida em termos de “fenémenos naturais” ou de “expressdes da
ira de Deus” vai depender da estruturagdo de um campo discursivo. O que é
negado ndo é a existéncia externa desses objetos em relagcdo ao pensamento,
mas a afirmacdo de que eles possam constituir-se em objetos fora de qualquer
condicdo discursiva de emergéncia'® (p.108)

Foucault ndo nega o real. O que ele afirma é que o que percebemos como
significativo, como interpretamos objetos e eventos e como encaixamos esses objetos e
eventos em sistemas de significados esta em funcdo das estruturas discursivas. Sdo essas
estruturas que fazem com que esses objetos e eventos sejam reais e materiais para nos.

Para Foucault, a percepcao que temos dos objetos é formada dentro de limites das
contingéncias discursivas. E o discurso que constitui os objetos para nés. Uma das citacdes

mais conhecidas do autor sobre a constitui¢do dos objetos é a que diz que:

ndo [devemos] imaginar que o mundo nos apresenta uma face legivel que
teriamos de decifrar apenas; ele [0 mundo] ndo € cumplice de nosso
conhecimento; ndo ha providéncia pré-discursiva que o predisponha a nosso
favor (FOUCAULT 1998, p. 53).

18 «“The fact that every object is constituted as an object of discourse has nothing to do with whether there is a
world external to thought, or with the realism/idealism opposition. An earthquake or the falling of a brick is
an event that certainly exists, in the sense that it occurs here and now, independently of my will. But whether
their specificity as objects is constructed in terms of ‘natural phenomena’ or ‘expressions of the wrath of
God’, depends upon the structuring of a discursive field. What is denied is not that such objects exist
externally to thought, but the rather different assertion that they could constitute themselves as objects outside
any discursive condition of emergence”.
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N&o ha uma ordem intrinseca ao mundo além do ordenamento que lhe impomos
através da descrigdo linguistica que dele fazemos. Isso ndo significa que o fato de
compreender objetos e idéias como criados pelas pessoas e instituicbes exclui qualquer
realidade empirica exterior ao discurso. Ele ndo nega que essa realidade pré-exista aos
homens, nem nega a materialidade dos eventos e experiéncias, como alguns criticos
ingenuamente alegam. Simplesmente, a Unica maneira pela qual podemos apreender a
realidade é através de discursos e estruturas discursivas.

Nesse processo de apreensdo, caracterizamos e interpretamos experiéncias e eventos
a partir da teia de sentidos disponiveis para nds e, no processo de interpretacao,
emprestamos a essas estruturas uma solidez e uma normalidade que sdo dificeis de serem
pensadas fora dela. Para Foucault, essas estruturas discursivas ndo séo simplesmente uma
invencdo de instituicbes ou de grupos de pessoas poderosas, como alguns marxistas
sugerem em sua teorizacdo sobre Ideologia. Nem sdo também abstratas e arbitrarias. Pelo
contrario. Ele considera que existe uma combinacdo de forgcas que advém das pressdes
culturais e institucionais, juntamente com a estrutura intrinseca de discurso, e que essa
combinacdo sempre extrapola os planos e desejos da instituicdo ou daqueles que detém o
poder.

A seguir, examinaremos as estruturas sugeridas por Foucault como sendo

intrinsecas ao discurso, mais especificamente a episteme, o enunciado e o arquivo.

2.2.2.3 Estruturas intrinsecas ao discurso

O mundo visto como objetos construidos através de instituicbes e grupos sociais,
especialmente através da linguagem, foi um dos pontos em comum de toda elaboracdo
tedrica dos pos-estruturalistas. No entanto, foi Foucault quem mais a fundo examinou
historicamente as mudangas nos sistemas de pensamento e as mudancas que essas
mudangas trouxeram ao modo de a sociedade ver a realidade. Em Arqueologia do saber
(1997), Foucault trabalha com essas mudancas de forma a mapear os limites discursivos de
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uma episteme, ou seja, do sistema de estruturas discursivas como um todo a partir do qual
uma cultura pensa.

Um grupo de discursos forma a estrutura de uma episteme. Uma episteme pode ser
compreendida como a base de pensamento sobre a qual, em dado momento, algumas
assercdes — e ndo outras — sdo tomadas como sendo conhecimento. Uma episteme é a soma
total das estruturas discursivas que surgem como resultado da interacdo de um escopo de
discursos que estdo circulando e que sdo autorizados em uma época especifica.

Foucault sugere que ha rupturas epistémicas. Em certos momentos em dada cultura,
hd um desenvolvimento descontinuo nas estruturas discursivas, sendo que 0 que em
determinada época ¢é visto como “natural”, em outra ¢ visto como “estranho”. Da mesma
forma que movemos a interpretacdo de um reldampago de uma episteme que 0 via como um
momento de desagrado divino para uma racionalizacdo de uma episteme cientifica que o
percebe como fendmeno de ordem natural que ocorre ao choque de duas nuvens carregadas,
relegando a primeira visdo a uma leitura “primitiva” e ndo cientificamente desenvolvida,
outras geracOes futuras poderdo vir a ver nossa episteme como igualmente estranha. 1sso
normalmente é apagado para o0 sujeito que vive imerso na episteme.

Essa perspectiva de descontinuidade permite a Foucault contrapor-se a idéia de
progresso cultural. Em vez de progresso (ir da ignorancia a verdade), Foucault sugere que a
historia intelectual deva ser vista como uma série de mudancas de um sistema de
classificacdo/representacdo para outro. Assim, o filésofo francés se distancia tanto da nocéao
de histéria do pensamento positivista quanto da do marxista, pois ambas pressupdem
melhoria e progresso. Para os positivistas, quando maior o conhecimento cientifico, melhor
estard a humanidade; para os marxistas, sO a mudanca revolucionaria trard melhorias as
condicBes da classe trabalhadora. O modelo descontinuo de historia de Foucault permite
analisar as mudancas que acontecem dentro da estrutura de pensamento, enquanto que o
modelo de histéria como uma progresséo de eventos continuos oblitera a analise do que foi
apagado para que a historia que se torna visivel se fizesse.

Outro conceito fundamental tratado por Foucault é o de enunciado. As epistemes
sdo conjuntos de enunciados agrupados em discursos ou quadros discursivos diferentes. No
entanto, € preciso compreender enunciado como sendo algo mais do que uma formulacédo

lingliistica. Uma formulacédo linglistica, na verdade, pode até mesmo funcionar como a
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superficializacdo lingiistica de varios enunciados, dependendo do contexto discursivo em
que aparece™. Diferentes formulacdes lingiiisticas podem constituir a textualizagdo de um
unico enunciado, no sentido foucaultiano do termo.

Alguns autores (cf. MiLLS 1997; DREYFUS e RABINOW 1982) véem uma semelhanca
entre o conceito de enunciado de Foucault e os de atos de fala de John Searle (1979) e John
Austin (1962), sendo que os tedricos dos atos de fala estdo muito mais preocupados com a
forca de uma formulacdo como agente motivador de atos. No entanto, Foucault passa ao
largo da discussao pragmatica sobre os enunciados. O que lhe interessam sdo as regras que
regulam a producéo de enunciados e os limites do que pode ser expresso.

Resumindo: a andlise arqueoldgica de Foucault busca estudar os sistemas de apoio
gue governam a producao e ordenamento dos enunciados e, mais importante talvez, os
sistemas pelos quais outras formulagdes lingiiisticas sdo excluidas da posi¢ao de “verdade”
e, assim, ndo poderem ser classificadas como enunciados.

Outra estrutura discursiva com que Foucault trabalha € o arquivo. Foucault (apud

MiLLs 1997) descreve o arquivo como sendo

0 conjunto de regras que num dado periodo e numa sociedade especifica
definiu: 1) os limites e as formas da possibilidade de expressdo; 2) os limites
e as formas de conservacdo; 3) os limites e as formas de memoria; e 4) o0s
limites e as formas de reativacdo (p. 63)

Nesse sentido, a nocao de arquivo trabalha conjuntamente com a nocgéo de episteme.
O arquivo é o conjunto de mecanismos discursivos que limitam o que pode ser dito, de que
forma pode ser dito e o que vale a pena ser sabido e lembrado. E através da nogio de
arquivo que fica clara a necessidade de se abordar a questdo do limite/exclusdo, questdo
essa crucial para a compreensdo da constituicdo das estruturas discursivas e que o autor
desenvolve de forma mais aprofundada em A ordem do discurso (1998).

Nesse livro, Foucault discute como o discurso € regulado por instituicdes de forma a
manter longe qualquer tipo de ameaca a seu dominio, a “conjurar seus poderes e perigos”
(FoucAuLT 1998, p. 9). Ele descreve os processos de exclusédo que se apresentam, de

forma a limitar o que pode e deve ser dito e 0 que pode ser legitimado como conhecimento.

9 Eni Orlandi nos d4 um exemplo disso em seu texto “A textualizagdo politica do discurso sobre a Terra”
(ORLANDI 20014, p. 163-177), em que discorre sobre a danga de sentido posta a partir da palavra “terra”.
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O autor cita trés procedimentos de excluséo do discurso: a interdigéo, a separagédo/rejeicao e
a vontade de verdade.

O primeiro procedimento de exclusdo de que nos fala é a interdicdo ou o tabu: ha
alguns assuntos cuja discussdo em nossas sociedades ocidentais gera certa tensdo, certo
desconforto, como o sexo e a morte. N&o poder falar sobre um determinado assunto, numa
politica de siléncio social tacito, € um procedimento de exclusdo.

A segunda exclusdo a respeito do que pode ser dito centra-se no discurso da
separacao/rejeicdo. Ele exemplifica com o discurso dos chamados loucos, ou seja, dos nao-
racionais. Foucault argumenta que dependendo da época o discurso do louco pode ser
considerado como tendo inspiracdo divina ou como sendo totalmente desprovido de
sentido. Na sociedade contemporanea, por exemplo, a fala do chamado louco €é escutada,
mas ndo ouvida. E separada e rejeitada.

A terceira exclusdo que define o que pode ser considerado enunciado € a que parte
de um quadro discursivo entre o saber tomado como verdadeiro e o saber considerado falso.
O saber considerado verdadeiro € aceito e legitimado; o saber considerado fora do espectro
do verdadeiro ¢ falso. Para Foucault, a oposicao verdadeiro/falso ndo € estatica, no entanto.
O saber verdadeiro é desafiado e pode ser substituido por novas verdades, numa nova

reconfiguracao:

As grandes mutagdes cientificas podem ser lidas, as vezes, como
consequéncias de uma descoberta, mas podem também ser lidas como a
aparicdo de novas formas na vontade de verdade®. [..] [Essa vontade de
verdade impde] ao sujeito cognoscente (e de certa forma antes de qualquer
experiéncia) certa posicdo, certo olhar e certa fun¢do (ver, em vez de ler,
verificar, em vez de vez de comentar) (idem, p. 16).

Foucault demonstra que essa vontade de verdade é sustentada por uma série de
instituicdes (as educacionais, as legais, as bibliotecas etc.) de tal forma que é quase
impossivel questionar a obsessdo pela verdade e pelo factual. “Essa vontade de verdade
assim apoiada sobre um suporte e uma distribui¢do institucional tende a exercer sobre
outros discursos [...] uma espécie de pressdo e como que um poder de coerg¢dao” (idem, p.
18). Enquanto que aos nossos olhos, a vontade de verdade se experimenta como “riqueza,

fecundidade, forca doce e insidiosamente universal [...], [a] ignoramos [...] como prodigiosa

2 Grifo nosso.
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maquinaria destinada a excluir” (idem, p. 20). A exclusdo €, paradoxalmente, um dos mais
importantes meios através de que os discursos sao produzidos.

Além de praticas excludentes, Foucault aponta para o fato de que a constituicdo dos
discursos possui mecanismos internos que mantém certos discursos vivos. O primeiro
desses mecanismos de circulacdo é o comentario. Os discursos comentados sdo discursos

considerados validos e legitimos. Com a palavra, Foucault:

Pode-se supor que ha, muito regularmente nas sociedades, uma espécie de
desnivelamento entre os discursos: os discursos que “se dizem” no correr dos
dias e das trocas e que passam com O ato mesmo que 0S pronunciou; e 0S
discursos que estdo na origem de certos atos novos de fala que os retomam, os
transformam ou falam deles, para além de sua formulagdo, sdo ditos,
permanecem ditos e estdo ainda por dizer (idem, p. 22).

E segue:

O papel do comentario [..] é dizer enfim o que estava articulado
silenciosamente no texto primeiro. Deve, conforme um paradoxo que ele
desloca sempre, mas ao qual ndo escapa nunca, dizer pela primeira vez aquilo
que, entretanto, j& havia sido dito e repetir incansavelmente aquilo que, no
entanto, ndo havia jamais dito (idem, p. 25).

Assim, dentro da perspectiva foucaultiana, o processo de tentar “descobrir” o
significado “real” de um texto ¢ simplesmente uma pratica ilusoria, que mantém os textos
em circulacdo. Contudo, o comentario nao serve somente para manter textos em circulacéo.
Nessa mesma pratica da circulacdo, serve igualmente para excluir os textos nao
comentados.

Um segundo regulador interno do discurso para Foucault é a nogdo de disciplina
académica: um agrupamento discursivo que determina o que pode ser dito e tomado como
legitimo dentro de certo dominio. Assim, cada disciplina determina seus meétodos, seu
dominio de objetos, um corpus de proposi¢des consideradas verdadeiras, um jogo de regras
e defini¢Bes. Esse conjunto permite que novas proposi¢des sejam articuladas, mas dentro de

certos limites discursivos. Foucault argumenta que as estruturas das disciplinas excluem
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mais do que permitem produzir (como bem sabem os que j& tentaram realizar empreitadas
interdisciplinares). Um trabalho precisa ter parametros de concordancia com a forma e o
conteudo de certas disciplinas para ser aceito por ela como legitimo.

As estruturas disciplinares ndo demarcam somente o campo de dominio de certos
conhecimentos, mas levam ao desenvolvimento de diferentes metodologias de analises. Tal
diferenciacdo leva, por exemplo, a pesquisadores que trabalham o mesmo objeto — a lingua,
por exemplo — dentro de um mesmo campus, dentro de um mesmo departamento, a ndo
discutirem suas perspectivas uns com 0s outros.

Foucault enfoca, enfim, a rarefacdo do discurso como uma forma de coagédo
discursiva interna. A rarefacdo a que se refere o autor esta relacionada ao fato de que
mesmo sendo teoricamente infinita a capacidade de producédo da linguagem, essa producao
¢ extremamente repetitiva e se exerce dentro de fronteiras socialmente estabelecidas.
Agimos e falamos dentro de um escopo de sentido delimitado pelas conformacGes
discursivas socialmente estabelecidas. Resumindo: pode-se dizer tudo, mas ndo se pode
dizer tudo.

Essas fronteiras do dizer sdo desenhadas por rituais, que limitam o nimero de
pessoas autorizadas a enunciar. Um pastor ou padre que casa um casal esta autorizado a
fazé-lo, legitimando a unido. Um ator que casa um casal em uma cena ndo tem legitimidade
para exercer tal ato como enunciado, ndo sendo, portanto, valido o casamento por ele

executado. Diz Foucault:

Ninguém entrard na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou
se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem todas
as regides do discurso sdo igualmente abertas e penetraveis; algumas sdo
altamente proibidas (diferenciadas e diferenciantes), enquanto outras parecem
guase abertas a todos 0s ventos e postas, sem restri¢do prévia, a disposicdo de
cada sujeito que fala (idem, p. 37).

Assim, para ser autorizado, um dizer precisa estar em conformidade com o regime

de verdade em que se apresenta. Falando do sistema escolar, Foucault pergunta:

O que é, afinal, o sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da palavra; sendo
uma qualificacdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; senédo a
constituicio de um grupo doutrinario , ainda que difuso; sendo uma
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distribuicdo e uma apropriacdo do discurso com seus poderes e seus saberes?
(idem, p. 45)

H& direitos estabelecidos dentro do sistema educacional. A um palestrante, por
exemplo, cabe a palavra e qualquer outra fala, se ndo autorizada pelo palestrante, é vista
como inconveniente. Além dos direitos de fala, ha igualmente as regras de legitimacéo do
que é ou ndo conhecimento aceito: aqueles que se conformam a elas sdo aprovados pelo
sistema; os que ndo se apresentam no formato escolar, material ou simbolicamente, s&o
considerados com reprovados.

Um exemplo interessante é do caso de um artigo de Alex Sokal, chamado
“Transgredindo as fronteiras: em dire¢cdo a uma hermenéutica transformativa da gravitacao
quantica”. Esse artigo de Sokal foi aceito e publicado na revista Social Text. O artigo era,
na verdade, uma caricatura dos tipos de textos publicados pela revista, sem fundamentacao
teodrica alguma, mas dentro dos padr@es estéticos e discursivos vigentes. Sokal quis mostrar
com esse trote académico a forca do discurso e do Zeitgeist pds-moderno. Quis mostrar
ainda como jogar o jogo por suas regras € fundamental para que se seja legitimado como
parte desse jogo. Esse episddio estd detalhadamente narrado em Sokal e Bricmont (1999).

A analise de discurso proposta por Foucault em A ordem do discurso € instigante
pelo enfoque: o autor focaliza as coer¢bes — a forma como funcionamos nos limites do
discurso — em vez de assumir que somos livres para expressar 0 que bem entendermos.
Segundo ele, é através desses processos de restricdo que o conhecimento pode ser
produzido.

A andlise que Foucault faz do autor é igualmente importante na sua teoria de
discurso. Na visdo foucaultiana, o autor deixa de ser o ratificador do significado de um
texto e passa a ser uma forma de organizacdo de um grupo de textos. Nesse sentido,
Foucault propde a “morte” do autor”, sugerindo um deslocamento de objeto do autor em si
para a fungdo do autor no processo de enunciado global sobre diversos textos (FOUCAULT
1992).

Em seu texto “O que é um autor?”, Foucault comenta que, historicamente, 0s textos

passaram a ter autores na medida em que 0s discursos se tornaram transgressores com

2! Roland Barthes (1987) também propde a ‘morte’ do autor. Na sua visdo, no entanto, essa morte se da no
deslocamento do autor para o leitor, que passa a ter um papel determinante na producéo da interpretacdo de
um texto.
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origens passiveis de puni¢cdes. Na Antiglidade, diz ele, as narrativas, contos, tragédias,
comédias e epopéias — textos que hoje chamariamos literatura — eram colocados em
circulacdo e valorizados sem que se pusesse em questdo a autoria — 0 anonimato nao
constituia nenhum problema, a sua prépria antigliidade era uma garantia suficiente de
autenticidade. Os textos cientificos, ao contrario, deveriam ser avalizados pelo nome de um
autor, como os tratados de medicina, por exemplo.

Nos séculos xvII e XVIiI, 0S mesmos textos cientificos passaram a ter validade em
funcdo de sua ligacdo a um conjunto sistematico de "verdades" demonstraveis. No final do
séc. XV e durante o0 séc. XIX (com a instituicdo do sistema de propriedade, possuidor de
regras estritas sobre direitos do autor e relacbes autor/editor) € que o gesto carregado de
riscos da autoria, enquanto transgressao, segundo Foucault, passou a se constituir um bem,
preso aquele sistema.

Para Foucault, o que denomina como "fungdo-autor” — dispensada nos discursos
cientificos pela sua pertenca a um sistema que Ihe confere garantia — permanece nos
discursos literarios. A "funcdo-autor" ndo se constroi simplesmente atribuindo um texto a
um individuo com poder criador, mas se constitui como uma “caracteristica do modo de
existéncia, de circulacdo e de funcionamento de alguns discursos no interior de uma
sociedade” (FoucAuLT 1992, p. 46). Indica que tal ou qual discurso deve ser recebido de
certa maneira e que deve, numa determinada cultura, receber certo estatuto. O que faz de
um individuo um autor é o fato de, através de seu nome, delimitarmos, recortarmos e
caracterizarmos os textos que lhes s&o atribuidos®.

Todos esses mecanismos de constituicdo e formulagdo da informagéo (cf. ORLANDI
2001a) tém um efeito muito similar: s&o responsaveis pela producéo do discurso. S&o eles
que asseguram que o pode ser dito e pode ser reconhecido como conhecimento limita-se e
acontecem dentro de fronteiras delimitadas, ainda que mdveis, e socialmente estabelecidas.

O discurso é uma serie de regras nao escritas, tacitas. Essas regras ndo sao estaticas
e nem produzidas conscientemente pelos grupos que as seguem. Aceitar tal postulado

implica em aceitar que o que fazemos e o que dizemos é regulado por sistemas e regras que

22 Eni ORLANDI (2001), dentro da teoria do discurso, vai deslocar a nocio de autor de Foucault para trabalhar
0 imaginario constitutivo da relacdo sujeito/autor. Esse deslocamento lhe permite mostrar aspectos da
heterogeneidade do texto — diferentes posi¢es-sujeito no mesmo espaco textual, correspondentes a diferentes
formac0es discursivas que recortam o texto.
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extrapolam a vontade e o controle humanos. Para muitos, isso é desconcertante, tendo em
vista a &nsia cartesiana do controle racionalista das idéias. Mas é somente através de um
dispositivo tedrico de analise que podemos nos deslocar do dispositivo discursivo-
ideologico de interpretacdo e compreender como essas regras, sistemas, formacdes
discursivas, enfim, os discursos, se articulam para nos dar a leitura da realidade que
fazemos. A Analise de Discurso, como disciplina, se prop8e a levar em conta essas
inquietacbes. Como a ciéncia é igualmente produto das praticas de pensamento historicas,
essa disciplina também variou em suas verdades e pressupostos de base. E o0 que veremos

no breve historico que faremos a seguir.

2.3. O movimento do discurso na AD de Michel Pécheux: da “aventura tedrica” aos

dias de hoje

Denise Maldidier (1994) afirma que a AD na Franca teve uma dupla fundacéo,
ligada aos trabalhos de Jean Dubois e Michel Pécheux. Essa dupla fundacédo decorre de dois
trajetos diferenciados que, ndo obstante, apontam para pontos em comum. Dubois é
linguista e seu trajeto é linglistico. Pécheux é fildsofo e suas incursdes em questBes de
epistemologia serdo fundamentais para a elaboragdo de seus textos.

Um dos liames entre o linguista e o filosofo, a despeito de diferencas profundas, é a
atuacdo em um espaco comum: o0 marxismo e a politica. Ambos coabitam idéias
semelhantes quanto a luta de classes, aos movimentos sociais e a historia.

Em sua fase triunfante, a Linglistica vem sendo colocada como parte importante no
referencial tedrico de outras ciéncias. E nesse contexto que surge a AD. Esse extrapolar para
outros campos recebe uma injecdo de estimulo com a chegada da Gramética Gerativa na
Franca, uma vez que ja se sentia um certo esgotamento do Estruturalismo. Diz Maldidier
(op.cit., p. 18): “tudo se passa como se a revolugdo chomskyana trouxesse um segundo
sopro e abrisse um futuro radioso para a lingiiistica”.

Marxismo e Linguistica promovem o nascimento da AD na questdo tedrica no final
dos anos 60. O objetivo era 0 mesmo: a utilizagdo da Linguistica para abordar a questdo

politica. As estratégias, no entanto, sdo diferentes. Dubois propde que a AD substitua a
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subjetividade do leitor pelo aparelho da “gramatica”. Pécheux aponta para uma teoria nao-
subjetiva de sujeito, rompendo com as praticas de explicacdo de texto.

A relacdo social-linguagem € um ponto nodal entre Pécheux e Dubois. As
diferencas entre as duas abordagens sdo, no entanto, inegaveis. Dubois, como linglista,
trabalha a anélise do discurso como o estudo do enunciado, que seria a continuacdo do
estudo das palavras, no progresso natural dos estudos linguisticos. Pécheux, por seu lado,
pensa a analise do discurso como uma “ruptura epistemologica com a ideologia que domina
as ciéncias humanas (especialmente a psicologia)” (idem, p. 19). Enquanto Dubois busca
relacionar dois modelos (o lingiistico e o socioldgico), Pécheux busca articular a questdo
do discurso aquelas do sujeito e da ideologia.

Por que, entdo, posicBes divergentes podem ser enunciadas como um ato fundador
unico? Porque em ambos, 0 objeto discurso é pensado ao mesmo tempo em que também o é
o dispositivo construido para a analise. Ambos recorrem as ideias do distribucionismo de
Zellig Harris na postulacdo de seu método de analise: para Dubois, “0 método harrisiano ¢é
um meio de fazer aparecer as regularidades significativas dos discursos contrastados pelo
corpus” (idem, p. 21). Para Pécheux, a deslinearizacdo [proposta por Harris] permite
perceber os tragos dos processos discursivos” (ibidem), que serdo mais tardes melhor
elaborados por Pécheux em La Vérités de la palice, de 1975%. Mas ainda aqui, 0 peso do
Estruturalismo podia ainda ser sentido.

Outro aspecto diferenciador € a questdo da enunciacdo. Nos trabalhos de Dubois, a
enunciacao aparece sob uma perspectiva psicologizante. Nos trabalhos iniciais de Pécheux
— notadamente em sua Analise automatica do discurso 69 (AADG9) -, ela fica de fora, para
ser introduzida mais tarde na teorizacao da disciplina através dos trabalhos de Benveniste e
para ser elaborada através de um quadro de uma teoria ndo-subjetiva do sujeito.

Assim surge a AD. Linguistas em torno de Dubois, pesquisadores das ciéncias
humanas em volta de Pécheux. O surgimento da disciplina desloca 0 modo da Linguistica
trabalhar a relacdo linguagem-historia e questiona o Marxismo para além da filosofia
marxista da linguagem, que vé a lingua um veiculo através do qual as pessoas sao levadas a

acreditar em idéias que ndo sdo verdadeiras ou que ndo interessam a sua classe.

2 pacheux, (1988). Semantica e discurso, na tradugéo brasileira.
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Maldidier (op.cit. p. 24) afirma que a AD em sua primeira fase repete na sua
constituicdo as condigdes da fundag¢do saussuriana do objeto da lingiiistica, pois “o que
constitui a AD € [...] 0 que a blogueia: o fechamento do corpus discursivo, a homogeneidade
produzida pelo corpus, a dissociacao entre descri¢ao e interpretacao”.

Esses limites tedricos vdo aos poucos sendo desconstruidos e reconfigurados no
proprio processo de alteracdo contextual e insercdes tedricas ocorridas nos anos 70, abrindo
novas possibilidades de emergéncia de novos objetos.

A no6s interessa compreender como essas configuracdes e reconfiguracfes se deram
na vertente iniciada por Michel Pécheux, desde sua primeira fase, conhecida como AAD69
até hoje. E sobre a primeira fase que discorremos a seguir.

2.3.1 AD1 — Analise Automatica do Discurso 69: “O Cavalo de Tréia”

Em nossa exposicdo sobre 0s momentos teoricos da AD, partiremos da divisdo feita
pelo proprio Pécheux (1990b) em seu artigo “Andlise de discurso: trés épocas”, escrito em
1983. E preciso salientar que a divisao feita por Pécheux de forma alguma trata de épocas
diferentes e estanques, como se houve uma passagem de ruptura entre uma e outra. Sua
divisdo, acreditamos, retrata momentos de reelaboracgdes tedricas no interior da disciplina e
cada uma das épocas traz elementos tedricos das demais em maior ou menor grau, ou mais
ou menos elaborados, mas presentes de certa forma.

ApOs a caracterizagdo de cada um desses momentos, abordaremos a constituicdo da
AD no Brasil, que é para n6s uma configuracdo tedrica do que seria uma quarta época,
caracterizada pela descentralizacdo do espaco tedrico da Franga para outros paises, com as
conseqiiéncias da apropriagdo do quadro tedrico pela configuracdo historica e
epistemoldgica da tradi¢do de cada pais.

Pécheux desde cedo se preocupou com a questdo do sujeito, vista tanto da
perspectiva do materialismo historico quanto da psicanalise. No entanto, no livro “Analyse
authomatique du discours”, publicado pela Dunod em 1969, quase ndo aparecem

referéncias a teoria das ideologias ou a teoria do inconsciente. A despeito dessa auséncia,
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Pécheux publicou dois artigos nos Cahiers pour [’analyse sob o pseuddnimo de Thomas
Herbert, intitulados respectivamente de “Réflexion sur la situacion théorique des sciences
sociales, spécialment de la psyschologie sociale” ¢ “Remarques pour une théorie générale
des idéologies”, nos quais apresentava inquictacdes quanto ao sujeito psicoldgico e
apontava para a necessidade de se pensar a ideologia materialmente.

O uso do pseuddnimo teria sido uma imposicao de politica académica, visto que seu
livro foi publicado em uma colecéo dirigida por dois psicélogos conhecidos e seu conteddo
foi inicialmente apresentado como uma tese de doutorado em psicologia social. Ndo havia
espago para 0 pensamento inquieto de Thomas Herbert nessa ordem de discurso. A esse
respeito, Paul Henry (1990, p. 14) diz que “longe de ser oportunista, a atitude de Pécheux
representava a traducdo de uma estratégia cuidadosamente deliberada”.

O objetivo de Pécheux era abrir uma fissura tedrica e cientifica no campo das
ciéncias sociais e, mais especificamente, da psicologia social. Nessa época, nascia o projeto
de construir uma teoria que seria uma espécie de “cavalo de Trdia destinado a ser
introduzido nas ciéncias sociais para nelas promover um deslocamento” (HENRY apud
MALDIDIER 1994, p. 11)

Para tal, ele queria se apoiar no materialismo histérico da releitura feita de Marx
feita por Althusser e na psicanalise como proposta por Lacan, através de seu “retorno a
Freud” e, claro, no Estruturalismo, “em seus aspectos que supunham uma atitude ndo
reducionista no que se refere a linguagem” (HENRY 1990, p. 14).

O que dizia Thomas Herbert que Michel Pécheux ndo podia dizer? No primeiro
artigo, o objetivo era fornecer as ciéncias sociais um instrumento cientifico de que elas
necessitavam. Esse objetivo pressupunha um estado das ciéncias sociais pré-cientifico e
carente de instrumentos. No primeiro texto, exatamente, Herbert-Pécheux desenvolve uma
analise do que seria um instrumento cientifico, base sobre a qual concebeu seu sistema de
analise automatica do discurso. No segundo artigo, Pécheux através de seu nom de plume
Herbert retoma o primeiro texto e afirma que toda ciéncia é, antes de tudo, a ciéncia da
ideologia com a qual rompe. E diz ainda que em cada ciéncia ha dois momentos: o
momento da transformacdo que produz seu objeto (trabalho tedérico-conceitual) e o
momento da “reproducao metodica” desse objeto (trabalho conceitual e experimental). Em

cada momento, o instrumento desempenha uma fungdo. Enquanto no primeiro, seu papel é
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secundario, no segundo o instrumento é processo e produto de sua teoria realizada. Herbert-
Pécheux acrescenta que cada vez que um instrumento ou experimento é transferido de uma
ciéncia para outra, esse instrumento ou experimento € reinventado. Assim, o ajustamento de
um discurso cientifico a si mesmo consiste na apropriacdo dos instrumentos pela teoria.
Isso faz da atividade cientifica uma prética (cf. idem, p. 17).

Essa concepgdo de instrumento cientifico leva-nos a compreender o que queria
Pécheux da Linglistica em seu aparato da AAD69. Ele ndo queria uma Linguistica
Aplicada, mas queria uma certa reinvencdo da Linguistica a partir de seu campo conceitual.
Isso também vale para os outros empréstimos conceituais junto a informatica e a légica, por
exemplo. A questdo néo era acrescer, justapor, mas reinventar.

Outra afirmacdo fundante em Herbert-Pécheux, no segundo artigo, € a que afirma
que o instrumento da préatica politica é o discurso. A pratica politica tem como funcéo
transformar as relagbes sociais reformulando a demanda social e o faz via discurso.
Intervindo teoricamente (pela teoria do discurso) e construindo um dispositivo experimental
(a andlise automatica do discurso), Pécheux se coloca contra a concepg¢do de lingua como
mero instrumento de comunicacao.

O autor retoma em AAD69 algumas idéias de Saussure. A passagem de funcdo a
funcionamento da lingua como objeto é para Pécheux uma conquista irreversivel. Ao
reconhecer a lingua como um sistema, e dai a nocdo de valor advinda da relacdo entre os
elementos que o constituem, Pécheux elabora questionamentos sobre os “efeitos
metaforicos”, que vem a ser a primeira formulacdo de sua nogdo de sentido. Retoma
também a dicotomia saussuriana lingua/fala, refletindo sobre a fala** como o p6lo menos
desenvolvido. Recusa, no entanto, o sujeito psicolégico prevalente no Estruturalismo de
entdo. Recusa também a Lingiiistica como “ciéncia-piloto”, redimensionando o corte
saussuriano, questionando como seria possivel a uma ciéncia da linguagem incorporar a

investigacdo semantica. Diz Pécheux (1990b):

A partir do momento em que a lingua deve ser pensada como um sistema,
deixa de ser compreendida com tendo a funcéo de exprimir sentido; ela torna-
se objeto do qual uma ciéncia pode prever o funcionamento (p. 62).

2 A nocdo de discurso dentro da teoria de Pécheux, por vezes, é confundida com a parole saussuriana. Ndo ha
equivaléncia exata entre os termos. D. Maldidier (1990, p. 14) afirma que “Michel Pécheux constitue le
discours comme une reformulation de la parole saussurienne, débarrassée de sés implications subjectives”.
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Em AADGY,

um processo de producdo discursiva é concebido como uma maquina
autodeterminada e fechada sobre si mesma, de um tal modo que um sujeito-
estrutura determina os sujeitos como produtores de seus discursos: 0s sujeitos
acreditam que “utilizam” seus discursos quando na verdade sdo seus “servos”
assujeitados, seus “suportes” (PECHEUX 1990b, p. 311).

A essa concepcao estruturalista se junta a idéia de que toda lingua natural constitui a
base invariante sobre a qual se desdobra uma multiplicidade heterogénea de processos
discursivos. Tanto nessa primeira fase da AD, quando nas subsequentes, recusa-se qualquer
idéia de uma metalingua universal inata® e qualquer idéia de um sujeito intencional como
origem enunciadora de seu discurso.

E na busca da elaboracio de um dispositivo teérico para analisar as condigbes de
possibilidade do discurso como processos discursivos?®® que Pécheux se apropriara, na
concepcao de apropriacdo como posta por Thomas Herbert, de alguns procedimentos de
analise propostos por Zellig Harris (1952) em seu famoso artigo Discourse analysis. Entre
essas apropriacdes estdo a reducdo de textos a enunciados elementares, o recurso as
transformacdes e substituices e a regularizacdo dos discursos com vista a constituicdo de
um dominio semantico.

O método da AADG9 envolvia algumas etapas: a primeira, 0 registro da superficie
discursiva, a partir da hipétese de que os tracos discursivos empiricos foram produzidos sob
0 dominio de uma, e apenas uma “maquina discursiva (por exemplo, um mito, uma
ideologia, uma episteme)” (PECHEUX 1990b, p. 312); a segunda (de onde vem o adjetivo
automética), a deslinearizacdo linguistica, ou seja, a tentativa de desfazer a montagem
sintatica e reduzir o corpus a classes distribucionais — semelhantes as classes de

equivaléncia propostas por Zellig Harris. A partir dessa reducdo, operavam-se

> Apesar de negar um inatismo na linguagem, Pécheux deu sinais de que estava atento & recepcdo dos
trabalhos de Noam Chomsky com sua gramatica gerativa na Franca, apresentados por N. Ruwet. Gadet, Léon,
Maldidier e Plon (1990, p. 43) afirmam que Pécheux tomou emprestada — ainda que de forma metaférica — a
oposicdo chomskyana entre estrutura de superficie e estrutura profunda, conceitos que lhe permitiram propor
arelagdo entre estruturas discursivas analisaveis como lugares de efeitos de superficie e a “estrutura invisivel”
que as determina.

% Aqui Pécheux apresenta o novo objeto de sua abordagem (cf. MALDIDIER 1994, p. 14).
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procedimentos informatizados que construiriam os “dominios semanticos” especificos de
um processo discursivo, isto é, buscava-se estabelecer sitios de identidade a partir da
relacdo de sinonimia e de parafrase. O objetivo era mostrar que essas relacfes eram
decorrentes de e possibilitadas por uma mesma estrutura geradora do processo discursivo.

E ainda na AAD69 que alguns conceitos fundamentais para a AD foram postos na
arena por Pécheux. Entre eles, o conceito de “efeito metaforico”, que seria o “fendmeno
semantico produzido por uma substituicdo contextual. [...] [Um] deslizamento de sentido
entre x e y [que] ¢ constitutivo do ‘sentido’ designado por X e y”. Outro conceito fundante ¢
o0 de condicOes de producdo, uma reformulagdo marxista do conceito de circunstancias do
discurso, numa tentativa de aplicacdo a partir de uma perspectiva da teoria social dos
esquemas de comunicacdo de Jakobson?'.

Recorrer a Harris como o linguista que lhe faltava para analisar os “efeitos de
sentido” ¢ um gesto tedrico que causa nesse momento um apagamento de Benveniste e de
sua teoria da enunciacdo. O proprio Pécheux diria mais tarde que a AAD69 tinha sido
“opaca” aos fendmenos da enunciagdo (apud GADET et al. 1990, p. 45). Num primeiro
momento, Benveniste — “o lingiiista da subjetividade” — pareceu a Pécheux um retrocesso
ao sujeito psicoldgico, banido pelo Estruturalismo saussuriano. Mais tarde, Pé&cheux
retomaria Benveniste.

Pécheux (1990b), sobre essa primeira fase da AD, afirma:

AD-1 é um procedimento por etapa, com ordem fixa, restrita tedrica e
metodologicamente a um comeco e um fim pré-determinados, e trabalhando
num espago em que as “maquinas” discursivas constituem unidades
justaposta. A existéncia do outro esta pois subordinada ao primado do mesmo
(p. 313).

A relacdo entre o discurso e dispositivo de analise da surgimento a um novo objeto,
que extrapola a Linguistica imanente, exigindo um deslocamento tedrico que leve em conta

unidades de linguagem mais complexas. O sujeito da teoria de Pécheux ndo € o sujeito da

2" pécheux (1990b, p. 79) afirma que “é impossivel analisar um discurso como um texto, isto é, como uma
seqliéncia linglistica fechada em si mesma, mas que é necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis
a partir de um estado definido das condi¢des de produgio”.
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Linguistica, mas o sujeito assujeitado pela ideologia, como posto por Althusser. Pécheux
coloca, ainda, a exterioridade como constitutiva dos sentidos.

No entanto, na AAD69, 0 outro da alteridade discursiva é reduzido ao mesmo. A
maquina discursiva, fechada, ja ndo consegue dar conta desse exterior. E preciso
compreender como 0s elementos da ordem da lingua se relacionam com o exterior que
entdo se apresentava como elemento constitutivo do sentido. Era preciso compreender
como o intradiscurso se relacionava com o interdiscurso. Esses questionamentos tedricos e
suas possiveis respostas ddo origem ao que Pécheux (1990b) chamou da segunda fase da

AD.

2.3.2 AD2 — De processos discursivos justapostos e fechados a entrelacados e
abertos

Para dar conta, ou melhor, levar em conta a dificuldade de trabalhar a lingua
relacionada a Histdria — dificuldade essa advinda método estrutural adotado pela AADG9 —,
Pécheux comeca a desenvolver sua teoria do discurso de forma mais consistente.

O primeiro conceito de base de sua teoria é a nocdo de formacdo discursiva (FD),
emprestada de Foucault, que a define como:

um conjunto de regras anénimas, historicas, sempre determinadas no tempo e
no espaco que definiram em uma época dada, e para uma area social,
econdmica, geografica ou linglistica dada, as condi¢cBes de exercicio da
funcdo enunciativa (FOUCAULT 1997)%

%8 Gregolin (2001, p. 14) chama a atencdo para a importancia dos conceitos foucaultianos nos trabalhos de
Pécheux. A autora reclama a apropriacdo de nocBes de Foucault sem a devida explicitagdo nos trabalhos
publicados em AD. Cita ainda que o proprio Pécheux, em varios de seus textos, se refere ao empréstimo das
noc¢des foucaultianas. Acreditamos que pelo fato de tais no¢des terem sido apropriadas a partir de um quadro
de referéncia marxista, mais especificamente althusseriano, elas foram de certa forma reinscritas a partir da
perspectiva que Pécheux tinha a respeito do marxismo, perspectiva essa bem diferente da que tinha Foucault,
que propds essas nogdes. Acreditamos, ainda, que esse apagamento vai deixando aos poucos de se fazer
presente e que a AD, especificamente seu desenvolvimento no Brasil, se aproxima cada vez mais dos
conceitos foucaultianos.
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Essa nog¢do vai “explodir” a no¢do de méaquina estrutural fechada, como concebida
na AAD69. Uma FD é o0 que pode/deve ser dito a partir de um determinado lugar definido

socialmente. Ou como define Pécheux (1988), a partir de uma reelaborag¢do marxista:

Formacao discursiva [€] aquilo que, numa formagéo ideoldgica dada, isto é, a
partir de uma posicéo dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da
luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma
de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposicdo, de um
programa, etc.). (p. 160)

Assim, uma FD é marcada por regularidades (“regras de formagdo’’) que funcionam
como mecanismos de controle (internos e externos, segundo Foucault) que determinam o
que lhe pertence e o0 que ndo lhe pertence. Esses mecanismos mostram que o que se diz ndo
provem de uma infinitude de significados, mas de condi¢cdes de possibilidades de dizer
especificas. Voltamos ao que ja falamos antes: age-se ou deixa-se de agir, fala-se ou deixa-
se de falar dentro de um escopo de sentido delimitado pelas conformacdes discursivas
socialmente estabelecidas, ou seja, pode-se dizer tudo, mas nao se pode dizer tudo.

Ao se definir com relacdo a um exterior, em relacdo a outras FDS, uma FD ndo pode
ser mais considerada como um espaco estrutural fechado. Em vez de processos discursivos
fechados e justapostos em contraste, passamos a ter processos discursivos abertos e
entrelacados, isto ¢, atravessados (‘invadidos’, diria Pécheux) por outros processos
discursivos de forma desigual e paradoxal. Uma FD sera sempre invadida por elementos que

vém de um outro lugar, de outras FDs, sendo atravessada pelo “pré-construido”?

e pelos
“discursos transversos”, ou seja, pelos sentidos que residem em outros discursos anteriores
e exteriores. Nesse encontro, a FD incorpora esses sentidos numa relacdo de confronto ou de
alianca. Uma FD passa a ser vista, entdo, como um sistema de parafrases, sendo um espago
em que os enunciados séo retomados e reformulados sempre num esfor¢o de fechamento de
seus limites em busca da manutencdo de sua identidade.

Apesar da tentativa de preservacdo da unidade/identidade, uma FD é atravessada por

outras FDs. Por isso, Foucault a concebe como uma dispersdo. O papel do analista de

2 0 conceito de “pré-construido” surge da leitura materialista de Frege e das reflexdes criticas dos trabalhos
de Oswald Ducrot sobre pressuposi¢cdo. Despojado de todo sentido I8gico, o pré-construido constitui a
reformulacéo da pressuposicdo sob o dominio do discurso. Pécheux desenvolveu a critica juntamente com
Paul Henry. Essa critica pode ser lida em HENRY (1995).
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discurso seria tentar descrever essa dispersdo, visando estabelecer as regras de formacéo
que a regem. O objeto da AD se desloca da “maquina discursiva” para a relagao entre “as
maquinas discursivas”. Assim, os discursos estabilizados da AD1 d&o lugar, na AD2, a
discursos menos estabilizados por serem esses produzidos a partir de condigdes de
produgdo menos homogéneas.

Nessa fase ainda é introduzida a nogdo de interdiscurso. No interdiscurso, memoria
e esquecimentos estdo presentes. O interdiscurso ¢ a memoria discursiva. E o algo que “fala
sempre antes, em outro lugar ¢ independentemente” (PECHEUX 1988, p. 162). S&o o0s
“saberes” partilhados socialmente, cuja historicidade ¢ apagada para o sujeito. Nao se pode
reduzir o conceito de interdiscurso nem a todos os discursos que vieram antes nem a idéia
de alguma coisa em comum a todos os discursos. O interdiscurso ¢ o “espago ideoldgico
onde se desenvolvem as formacdes discursivas em funcdo de relagdes de dominacéo,
subordinagdo, contradigdo” (GREGOLIN 2001, p. 18).

O interdiscurso determina o sujeito impondo-dissimulando seu assujeitamento sob a
aparéncia de autonomia. A autonomia é aparente porque o sujeito “esquece”® de duas
coisas. Pécheux (1988) apresenta sua teoria do duplo esquecimento.

Antes de tudo, o sujeito-falante esquece que ele estd dentro de uma formacdo
discursiva que o domina. Ele esquece de sua sujeicdo inconsciente aos sentidos que produz
no seu dizer. Ele, enfim, apaga que € sujeito ideoldgico, tendo a ilusdo necessaria de que é
autor e origem do que diz, de que é em si que nasce o sentido. Pécheux chama esse
esquecimento de esquecimento n° 1.

Esse esquecimento se da quando o individuo é interpelado em sujeito de seu
discurso por um processo de identificacdo com a formacgdo discursiva que o domina.
Fundadora da unidade (imaginéria) do sujeito, essa identificagcdo se sustenta no fato de que
0s elementos do interdiscurso que constituem as marcas daquilo que determina o discurso
do sujeito-falante séo reinscritos na producdo de uma seqiiéncia discursiva concreta
produzida por esse sujeito, ou seja, da materialidade linguistica efetivamente falada. Ao
escolher uma dentre as varias formas de enunciar seu discurso, 0 sujeito esquece 0 que

motivou a escolha, esquecendo também que o dizer poderia ter sido outro. Pécheux chama

%0 Esquecimento na teoria do discurso ndo se refere a algo perdido, mas ao acobertamento da causa do sujeito
no praéprio interior de seu efeito.
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esse esquecimento, que se da no nivel intradiscursivo e é “pré-consciente/consciente”, de
esquecimento n° 2. Os elementos do grupo das possiveis escolhas de onde o sujeito
“seleciona” o seu dizer fazem parte de uma mesma formacao discursiva, sendo um “sistema
de enunciados, formas e seqiiéncias que nela se encontram em relacdo de parafrase”.
(PECHEUX op.cit., p. 173), numa “matriz de sentido” (cf. PECHEUX e FucHs 1990, p. 169),
sendo a producdo do sentido estritamente indissociavel dessa relagéo.

Assim, no interdiscurso, memoria e esquecimento estdo congregados. O dizer s6
pode ser entendido em sua relacdo com a memoria e com o esquecimento. Dito de outra
forma: o intradiscurso (o fio da teia do discurso) s6 pode ser compreendido na sua relagao
com o interdiscurso (os sentidos que atualiza e apaga: a teia). O analista de discurso
precisa trabalhar, entdo, com a presenca do interdiscurso no intradiscurso, isto é, fazer a
analise dessa memdria (na relacdo com o esguecimento) presente nas constelacbes de
enunciados que, movimentando-se entre as FDs e, assim, reconfigurando suas fronteiras,
constituem os monumentos textuais das formacOes e ordens sociais em seus diversos
tempos historicos.

Para fazer isso, € preciso entender que essa relacdo entre intradiscurso e
interdiscurso deve ser pensada na articulagdo de trés regides do conhecimento: a) Uma
teoria da histdria — leia-se Marx relido por Althusser; b) uma teoria linglistica — leia-se
Saussure relido por Pécheux; ¢) uma teoria do sujeito — leia-se Freud relido por Lacan.

Esse quadro epistemologico permite a Michel Pécheux desenvolver uma teoria ndo-
subjetiva de sujeito, que explica o discurso como sendo um outro processo, entre a lingua e
a fala, como postas por Saussure, no qual se apreende a histdria, os sentidos e a ideologia
gue os sustenta, através da lingua.

A presenca da alteridade na identidade discursiva, juntamente com a nogdo de
heterogeneidade trabalhada por Jacqueline Authier, vai direcionar os trabalhos em discurso

para uma nova fase, a que Pécheux se refere como AD3 e sobre a qual falaremos a seguir.
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2.3.3 AD3 — O Outro no mesmo: a subjetividade e a alteridade

A terceira fase da Analise de Discurso, chamada por Maldidier (1990) de o tempo
da reconstrucdo dirigida, vai tomar forma a partir de coléquio “Materialidades
Discursivas”, realizado em Nanterre, em abril de 1980. Nesse coloquio, Pécheux reencontra
Jean-Marie Marandin, de cuja tese foi banca em 1978. A leitura de Foucault feita por
Marandin sem o “filtro” marxista, como diz Maldidier, vai direcionar a analise em relagdo a
singularidade do processo discursivo.

A leitura de Foucault feita por Marandin juntam-se os trabalhos sobre sentido e
enunciacgdo de Jacqueline Authier, que os abordava pelo viés do discurso relatado. Authier
mostrava as rupturas enunciativas no “fio do discurso”, apontando para a presenca de um
discurso outro no discurso mesmo (cf. AUTHIER 1978). A linglista traz questbes cruciais
sobre a heterogeneidade do discurso, apontando que pode haver na fala tracos visiveis de
um outro discurso (heterogeneidade mostrada) e propriedades constituintes do discurso que
vém de outros dizeres (heterogeneidade constitutiva) (cf. AUTHIER-REVUZ 1982)",

O coloéquio de Nanterre promove um aggiornamento na teoria da analise do
discurso®. A questdo do discurso passa a ser vista desde entdo sob o signo da
heterogeneidade. Esse momento de reconstrucdo ou redirecionamento tedrico vai gerar
novos procedimentos que irdo desconstruir as “maquinarias discursivas” das fases
anteriores. Esse redirecionamento, apoiado na discussdo sobre interpretacdo, aprofunda a
nogdo de interdiscurso, afasta a AD do dogmatismo althusseriano e a levam ao encontro de
Bakhtin e Foucault, principalmente a partir da leitura desse dltimo feita por J.J. Courtine
(1981).

Em seu trabalho sobre o discurso comunista enderegado aos cristdos no periodo de
1936 a 1976, Courtine aborda a questdo da memoria no discurso politico. Ele apresenta a
ordem de discurso foucaultiana como ordem do enunciavel. Para ele, o enunciavel é
exterior ao sujeito enunciador. Assim, Courtine desenvolve a noc¢do de interdiscurso como

sendo

1 Nos primeiros trabalhos de J. Authier, o “outro” ¢ tomado no sentido bakhtiniano. Nos trabalhos
posteriores, a lingiiista vai mais ao encontro das teses lacanianas e o “outro” passa a ser tratado no sentido
psicanalitico.

%2 Os textos desse coléquio forma publicados em Conein, B. et al. (1981)
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séries de formulagdes, marcando, cada um, enunciages distintas e dispersas,
articulando-se entre elas formas linglisticas determinadas (citando-se,
repetindo-se, parafraseando-se, opondo-se entre si, transformando-se...). E
nesse espaco discursivo, que se poderia denominar, seguindo M. Foucault,
‘dominio de memoria’, que se constitui a exterioridade do enunciével para o
sujeito enunciador na formacdo dos enunciados pré-construidos, de que sua
enunciacdo se apropria (1999, p. 18)

Nesse dominio de memoria, fala uma voz sem nome. Nesse espaco do repetivel, a
formulacdo-fonte toma a forma de re-citacdo e vale pelo evento de seu retorno. Courtine
atualiza Foucault (1998, p. 26) quando diz que o novo nao esta no gque é dito, mas no
acontecimento de sua volta.

A memodria exterior de que se fala no &mbito do discurso desautoriza qualquer idéia
de memodria fisioldgica, parte do sistema nervoso central. Memoria, no sentido discursivo
passa a ser “um conjunto complexo, pré-existente e exterior ao organismo, constituido por
uma série de tecidos lisiveis’, que constitui um corpo socio-historico de tragos” (GREGOLIN

2001, p.22). Pécheux, citando Todorov, atribui a fonte dessa concep¢éo a Bakhtin:

O carater mais importante, e também mais ignorado, de todo enunciado € o
seu dialogismo, isto é, a sua dimensdo intertextual. A cultura é composta de
discursos que preservam a meméria coletiva (tanto os lugares comuns e 0s
esteredtipos quanto as falas excepcionais), em relagdo aos quais todo sujeito é
obrigado a se situar (ToDOROV apud GREGOLIN 2001, p. 23).

Ainda que o sujeito continue assujeitado as falas ideoldgicas que Ihe pré-existem,
coloca-se a possibilidade de o sujeito situar-se frente ao interdiscurso, deslocando-se do
ja-dito, numa sujeicdo que ja admite abertura.

Segundo Pécheux (1990a), essa abertura vai ser operada a partir da distin¢do de dois
tipos de universos discursivos: 0s logicamente estabilizados e os ndo estabilizados
logicamente. Entre os primeiros estariam, por exemplo, os discursos das ciéncias da
natureza e das tecnologias, e entre os ultimos, o filosofico, o sécio-historico, o politico.
Pécheux afirma que a AD toma por objeto essencial as discursividades dos universos ndo
estabilizados logicamente. Para ele, a opgdo por esse tipo de discursividade aponta para
algumas questdes de natureza epistemoldgicas.

Nos universos discursivos logicamente estabilizados, o sujeito funciona dentro de
um fechamento metalinguistico, sendo por isso capaz de construir o sentido adequado de

uma sequéncia discursiva através de operacBes de natureza légica. Nos universos
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discursivos néo estabilizados, a interpretacdo de uma sequiéncia se encontra no acionamento
de um corpo sécio-historico de tracos discursivos que constitui o espaco da memdria da
sequéncia, encontrando-se, portanto, fora do sujeito, isso € no interdiscurso. A presenca de
um discurso outro e/o do Outro em um discurso especifico, associado a heterogeneidade
inevitavelmente presente nesse discurso, é que deve constituir o objeto central da AD para
Pécheux.

E a assuncdo da presenca da heterogeneidade constitutiva que obriga a pesquisa
linglistica a

construir procedimentos (modos de interrogacdo de dados e formas de
raciocinio) capazes de abordar explicitamente o fato linguistico do equivoco
como fato estrutural implicado pela ordem do simboélico. Isto é, a necessidade
de trabalhar no ponto em que cessa a consisténcia da representacdo ldgica
inscrita no espago dos “mundos normais™* (PECHEUX, op.cit, p. 50).

Continua Pécheux:

Todo enunciado é intrinsecamente suscetivel a tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro
(a ndo ser que a proibigdo da interpretacdo propria ao logicamente estavel se
exerca sobre ele explicitamente). Todo enunciado, toda seqiiéncia de
enunciados &, pois, linglisticamente descritivel como uma série (léxico-
sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a
interpretacdo. (op.cit, p. 53)

Em seus Ultimos trabalhos, Pécheux aproxima-se cada vez mais das propostas de
Bakhtin e Foucault, distanciando-se cada vez mais do althusserianismo das primeiras fases
da AD, sem contudo abandonar a nocdo de ideologia. Essa aproximacdo o leva a
problematizar o radical assujeitamento ideoldgico e a pura reproducgdo dos sentidos da fase
althusseriana. A possibilidade da deriva, do lapso, da falha na estrutura possibilitando o
acontecimento foi esquecida pelo Estruturalismo althusseriano®. E isso que Pécheux critica
na passagem de O discurso: estrutura ou acontecimento:

Este carater oscilante e paradoxal do registro do ordinario do sentido parece
ter escapado completamente a intuigdo do movimento estruturalista; este nivel
foi o objeto de uma aversdo tedrica que o fechou totalmente no inferno da

ideologia dominante e do empirismo pratico, considerados como ponto-cego,
lugar de pura reproducdo de sentido. (p. 52)

%% pacheux e Gadet desenvolvem essa questdo em La langue introuvable (1981)
34«0 sentido pode ser perseguido, mas ele sempre foge”, como afirmou M. Plon em 11 de novembro de 2003,
durante o 1°. Seminario de Estudos em Analise do Discurso, em Porto Alegre, RS.
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Nesse momento, Pécheux se junta & critica que antes rebatia, afirmando que a no¢édo
althusseriana de reproducdo, numa leitura marxista, continha a idéia de resisténcia e de
alteracdo (cf. PECHEUX 1991, p. 29). Aquela era, na verdade, a leitura de Pécheux, expressa
nesse momento de suas Ultimas teorizagdes.

O primado tedrico do outro sobre 0 mesmo pde em crise o conceito de “maquina
discursiva estrutural” que, através da absor¢do de uma sobreinterpretacdo antecipadora

caracteristica da nocdo estrutural de discursividade, apagaria o acontecimento™:

A nocdo de formacdo discursiva emprestada a Foucault pela andlise do
discurso derivou muitas vezes para a idéia de uma maquina discursiva de
assujeitamento dotada de uma estrutura semiotica interna e por isso mesmo
voltada & repeticdo: no limite, esta concepgdo estrutural da discursividade
desembocaria em um apagamento do acontecimento (Pécheux 1990a, p. 56)

E segue Pécheux:

Né&o se trata de pretender aqui que todo discurso seja um aerélito miraculoso,
independentes das redes de memodria e dos trajetos sociais nos quais ele
irrompe, mas de sublinha que, s6 por sua existéncia, todo discurso marca a
possibilidade de uma desestruturacdo-reestruturacdo dessas redes e trajetos:
todo discurso é indice potencial de uma agitacdo nas filiagdes sécio-historicas
de identificacdo, na medida em que ele constitui ao mesmo tempo um efeito
dessas filiagdes e um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado,
construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas determinacdes
inconscientes) de deslocamento no seu espago: ndo ha identificacdo
plenamente bem sucedida, isto &, ligagdo socio-histdrica que ndo seja afetada,
de uma maneira ou de outra por uma “infelicidade” no sentido performativo
do termo — isto ¢, no caso, por um “erro de pessoa”, isto €, sobre o outro,
objeto de identificacdo (idem, ibidem).

Temos aqui duas mudancas: uma no sitio onde localizar o corpus de trabalho e outra
no procedimento de anélise.

Se antes o0 corpus era determinado a partir de um saber socio-historico exterior que
dava garantias e supostamente assegurava a priori a pertinéncia tedrica, garantindo a
construcdo empirica do corpus refletindo essas garantias, agora é no préprio interior do

campo discursivo que a questdo comeca a ser posta. O corpus passa a ser considerado néo

% E interessante notar que grande parte da critica dirigida & AD se faz por considera-la determinista, quando,
na verdade, a mesma lida com determinacdo dos sujeitos pelos processos historico-sociais apreensiveis via
lingua. E, a nosso ver, exatamente 0 oposto: € na possibilidade da determinacéo pelo historico-social, pelo
real da historia, que qualquer tentativa de determinismo vé suas bases e determinacGes aprioristicas abaladas.
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mais inaugural na anélise, mas uma construcdo, um fato (ORLANDI 1988). E olhar os textos
como fatos — e ndo como dados, em sua concepcdo positiva - é observar como eles
enquanto objetos simbdlicos estdo funcionando. Os dados, para AD, sdo ja 0s discursos,
resultantes de um gesto teorico do analista (ORLANDI 1996b).

O procedimento de analise vai levar em consideracdo o0s vestigios da memoria
discursiva que se inscrevem no interdiscurso. Isso é feito ndo mais através de um
procedimento por etapas, com ordem fixa, com nas ADS anteriores, e sim através de uma
producdo em espiral de reconfiguracbes do corpus. A andlise linglistica e a analise
discursiva se alternam, levando em conta a incessante desestabilizagdo discursiva do
“corpo” das regras sintaticas e das formas “evidentes” de seqiiencialidade. Para Pécheux

(1990a),

o0 problema principal é determinar nas praticas de analise de discurso o lugar e
0 momento da interpretacdo, em relacdo aos da descri¢do: dizer que ndo se
trata de duas fases sucessivas, mas de uma alternancia ou de um batimento,
ndo implica que a descricdo e a interpretacdo sejam condenadas a se misturar
no indiscernivel (p. 54).

Assim, observando o percurso da teoria do discurso desenvolvida por Michel
Pécheux, vimos um deslocamento de nogdes fechadas para abertas, de um certo
determinismo althusseriano para uma certa determinacdo do real da historia, de
procedimento analiticos teleoldgicos para procedimentos analiticos centrifugos e
centripetos, da énfase no um para a énfase no outro e seu papel na constitutividade do um.

No entanto, todas essas reconfiguracdes teoricas ndo deixam de lado em momento
algum a questdo do sujeito e da produgdo do sentido. E através dos trabalhos de Michel
Pécheux, a partir dos aportes tedricos de Foucault e Bakhtin na década de 80, que hoje
podemos pensar de forma menos transparente as relaces entre lingua-histdria-discurso,
subjetividade-alteridade, intertextualidade-interdiscursividade. Enfim, a relagdo homem-
mundo.

E exatamente essa determinac&o histdrica produzindo sentidos e derivas que nos faz
pensar na apropriacdo e na reinvencdo do trabalho de Michel Pécheux no Brasil. Pécheux,
desde AADG9 até seu desaparecimento em 1983, sempre pensou as questes da anéalise do

discurso ligada as questdes da informatica. Sempre no duplo: teoria e metodologia. Ele ndo
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pensava na informatica como um “algo a mais” na teoria, mas como parte constitutiva dela.
Assim esta registrado na sua obra. Pécheux sempre pensou nos algoritmos informaticos
como possibilidade de desfazer o fechamento dos sentidos (MALDIDIER 1980).

Por questBes conjunturais, a AD no Brasil ndo se apropriou da metodologia
informatizada da teoria, abracando, no entanto, fervorosamente a teoria de linguagem®. Os
capitulos sobre os procedimentos informatizados nos livros traduzidos sdo solenemente
ignorados no Brasil porque, de fato, ndo possuem relevancia para a AD brasileira. A propria
historia sécio-politico-econémica da América Latina se fazia um palco muito propicio para
que a apropriacdo se desse em parte: a parte possivel e, mais do que isso, a parte necessaria
e desejada.

Assim, perguntamos com Maldider (1994, p. 25) se se pode “falar ainda de uma
andlise de discurso francesa?”. Certamente, como comenta a autora, “a antiga AD Nao
cessou de produzir efeitos”. Um desses efeitos ¢ a reinvengdo da AD francesa, iniciada por
Michel Pécheux, e a reelaboracdo e desenvolvimento de seus construtos por pesquisadores
como, por exemplo, Norman Fairclough (1989, 2001), Ernesto Laclau e Chantal Mouffe
(1985), na Inglaterra, e Eni Orlandi, no Brasil, com suas teorias de discurso, assumidamente
tributérias a Pécheux (como no caso brasileiro) ou ndo, num apagamento, numa foraclusao
sintomatica, como no caso da Analise Critica do Discurso de Fairclough, por exemplo. Nos
trabalhos de Fairclough, nocdes trabalhadas por Pécheux e outros pesquisadores aparecem,
mas sem historia, sem historicidade, sem origem.

A Anélise de Discurso ndo se identifica por adjetivos, mas por uma pratica tedrica.
“Suas nogdes ¢ procedimentos sdo sua defini¢do” (ORLANDI 2001a, p. 36). A préatica
tedrica da AD no Brasil a qualifica como tendo configuracdo igual e diferente daquela de
Michel Pécheux. Igual no solo te6rico em comum, diferente na utilizagdo de procedimentos
informatizados para implementar sua teoria. Ao mesmo tempo, sabemos que sem a teoria
de discurso de Pécheux, a pratica do que chamamos de Escola Brasileira de Analise do
Discurso apontaria para outros caminhos, talvez bem diferentes dos agora trilhados. E,

materializada na prética cientifica, a heterogeneidade constitutiva.

% Mesmo alguns trabalhos brasileiros que comecam a envolver a informatica nos estudos de discurso, como
os Wanderley (2003) e Ammar (2003), do Projeto Enciclopédia Discursiva da Cidade, da UNICAMP, nédo o
fazem como procedimento metodoldgico de analise, mas como analise de uma possivel nova discursividade,
no caso do primeiro, ou como ferramenta de gerenciamento conceitual, no segundo.
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No Brasil, os trabalhos de Eni Orlandi e do grupo de AD da Universidade Estadual
de Campinas, entre os crescente nlcleos de estudos da AD, sd80 quem respondem por essa
deriva, por esse outro atualizando 0 mesmo. Ou, no batimento, por esse mesmo atravessado
pelo outro, que lhe constitui. A AD no Brasil faz parte daquilo que chamariamos da 42 época
da andlise do discurso: a época das reconfiguragBes conjunturais pos-Pécheux. E a

continuagdo de uma “aventura tedrica” de nunca acabar.

2.3.4 Ap4 — Reconfiguracgdes conjunturais: a AD no Brasil

A AD reinscreve as questdes da definicdo de seu objeto a cada movimento das
diferentes praticas analiticas. Ela ndo se permite morar no “sedentarismo” (ibidem). Na
possibilidade do deslocamento residem possibilidades de préaticas e praticas de analise de
discurso. Ha préticas que trabalham a teoria, escrevem a analise nos mais variados sentidos,
mas ndo produzem gestos tedricos que a atingem em seus possiveis deslocamentos. Outras,
com a analise, produzem gestos tedricos que vao possibilitar novas compreensées dos
sentidos. Ambas sdo legitimas.

Os trabalhos de Eni Orlandi encontram-se dentro do segundo grupo e séo
fundamentais para a compreensdo do percurso da AD no Brasil. Tém sido varios 0s
deslocamentos produzidos pela teorizacdo de Orlandi. Comentaremos alguns deles a partir
do que apresenta a autora em Discurso e texto, livro de 2001.

A tensdo entre processos parafrasticos e polissémicos tem um valor teérico na
questdo das formacdes discursivas. Os primeiros representando o retorno do mesmo, do que
se mantém, sedimentado através de véarias formulacGes; os segundos, a possibilidade de
ruptura nos processos de significacdo, jogando com o equivoco. A possibilidade da
polissemia na parafrase é a abertura necessaria, a possibilidade do acontecimento, que
resguarda o analista contra um possivel fechamento das FDs, questdo posta como
problematica por Pécheux na ADL.

Orlandi também diferencia recorte de segmentagdo. O recorte é a utilizagdo do
corpus de forma ndo linear e segmentada, mas em espiral, como propde Pécheux apos a
explosdo da nogo de maquinas discursivas fechadas na AD3. E a apropriacéo do lingtiistico

no seu momento de alternancia com o discursivo. SO atraves dessa relacdo ele pode ser
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compreendido. Por isso, a AD ndo objetiva a exaustividade, a extensdo ou a completude do
objeto empirico, que é inesgotavel. Os discursos sdo abertos e se estabelecem em relacéo a
um discurso anterior e apontam para outro. O que ha, em vez de discursos fechados, sdo
“processos discursivos do qual se podem analisar e recortar estados diferentes” (ORLANDI
1999b, p. 62).

Outro corte fundamental feito por Orlandi foi o feito na relagdo Sujeito/Autor e
Discurso/Texto. Deslocando a nogdo de autor como proposta por Foucault, Orlandi coloca
que todo texto tem autor e todo discurso tem sujeito, sendo que o0 mesmo texto, tendo um
autor pode apresentar varios sujeitos — diferentes posi¢des-sujeito no mesmo espaco textual.
Isso nos leva a nocdo de incompletude do sujeito e do sentido, proposta pela autora, que
leva, por sua vez, a idéia da identidade ndo como estado estatico, mas como movimento.

Orlandi trabalha ainda a diferenca entre Ordem e Organizacdo. A ordem € o real e a
forma como esse real é organizado da a idéia de realidade ao sujeito do discurso. O que esta
dentro da matriz de organizacao do discurso tem sentido. O que esta fora € um sem-sentido.
E o que esta fora da Ordem, ou seja, do pensavel, do possivel, do dizivel é o ndo-sentido.

Através da reconsideracdo da Interpretacdo, Orlandi (1998) posiciona a AD em
relagdo a outros campos. Questiona a Hermenéutica, que busca o sentido verdadeiro; a
Analise Linguistica, que busca o sentido da organizacdo numa operacao metalinguistica; e a
Andlise de Contetido, que busca a analise da superficie lingiiistica em termos de “o que diz
o texto”. Aponta que através de gestos de interpretacdo, a AD tenta sair do dispositivo
ideoldgico da interpretacdo ndo em busca do sentido verdadeiro da Hermenéutica, mas das
possibilidades historico-sociais da construcdo do sentido. A AD o faz através da analise
lingliistica da materialidade linguistica, num batimento, em alterndncia com a andlise
discursiva. Nao quer saber o que diz o texto, mas o que possibilitou o sentido desse dizer
ser 0 que é. Ndo questiona o que o texto fala, a ndo ser como procedimento heuristico
eventual, mas como e de onde ele fala.

Orlandi diferencia o interdiscurso (memoria discursiva constitutiva dos sentidos e
estruturada pelo esquecimento) do arquivo (o discurso documental, institucional que apaga
0 esquecimento). O trabalho de arquivo deve ser feito, via teoria, de forma a tentar

desobliterar no arquivo os tragcos da memoria obliterada e constitutiva.
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A autora ainda redefine o lugar do texto na analise do discurso. A nogao de Orlandi
vai ao encontro da nogédo de texto de Jacques Derrida (1973, p. 227), ainda que essa seja
significada dentro da epistemologia da Desconstrucdo: tudo é texto. Ou como coloca a
prépria autora (ORLANDI 2001a), citando o lingiista M.A.K. Halliday: “a vocagdo da
linguagem ¢ ser texto” (p.17).

Uma das maiores contribui¢des de Orlandi, a nosso ver, é a distincdo entre o
Dispositivo Tedrico e o Dispositivo Analitico da interpretacdo. Segundo a autora (1991b),
no Dispositivo Teorico da interpretacdo, “ha uma parte que é de responsabilidade do
analista e uma parte que deriva da sustentagdo no rigor do metodo e do alcance tedrico da
Anélise do Discurso” (p. 27). O dispositivo tedrico inclui o dispositivo analitico, que so
ganha corpo por causa do primeiro. O dispositivo analitico é o dispositivo tedrico ja
individualizado pelo analista em uma analise especifica. Dai podermos dizer que “o
dispositivo tedrico € 0 mesmo, mas os dispositivos analiticos, ndo. O que define a forma do
dispositivo analitico é a questdo posta pelo analista, a natureza do material que analisa e a
finalidade da analise” (ibidem).

Com esses deslocamentos, a AD no Brasil buscou e busca responder a auséncia da
informatizacdo dos processos de analise como postos por Pécheux, desde a AAD69 até o uso
do software DEREDEC, a Ultima experiéncia do autor no tratamento informatizado do
corpus.

Essas especificidades conjunturais brasileiras, que possibilitaram o deslocamento de
uma AD a ponto de comecar a perceber a escola francesa de analise do discurso como um
ancestral genealogico do que se produz no Brasil, cujos tragos ao mesmo tempo se
reconhecem e se desconhecem, como nos rostos de pais e filhos, apontam para outras
questdes de suma importancia no que diz respeito a identidade da disciplina por esses lados.

A AD brasileira tem ja ha algum tempo buscado atirar olhares e questdes para o
corpo social, para os dizeres urbanos metaforizados em praticas de escritura, de
silenciamentos e de politicas de silenciamento (ORLANDI 1995). Tem-se igualmente voltado
para questdes de sentidos publicos e da circulagdo desses sentidos (cf. ORLANDI 2001b,
2003, GUIMARAES 2001, 2003), além de trabalhar de forma proficua o espago da histéria

das idéias lingisticas (cf. ORLANDI 2001c, ORLANDI € GUIMARAES 2002).
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E nessa tradicdo de estudos e a partir dessa compreensdo da relagdo lingua-historia-
sentido que este trabalho se insere. Canguilnem (1980) diz que o sentido é relacdo a.
Interessa-nos focalizar os processos discursivos por meio dos quais 0s sujeitos do discurso
produziram, interpretaram, configuraram e circularam redes de sentido e trajetos
semanticos no ambito da lingua estrangeira no Brasil.

Tomando parte nesse didlogo de tantas vozes, aceitamos o risco de colocar as nossas
nesse imenso, dificil, mas magnifico universo da ordem do discurso. E com esses
pressupostos como porto de partida que analisaremos a historia da educacéo brasileira nos
proximo capitulo, com énfase nas linguas estrangeiras. E com prazer e com o discurso que

o fazeremos.
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3 A Lingua Estrangeira em seu contexto historico

3.1 A Lingua Estrangeira e a Col6nia (1500-1808): o estrangeiro esta em casa

O colonialismo ndo se contenta em impor seu
jugo sobre o presente e o futuro de uma nagédo
dominada. O colonialismo ndo se satisfaz
meramente em controlar um povo e esvaziar seu
cérebro de toda forma e conteldo. Seguindo uma
I6gica perversa, ele se volta para o passado do
povo oprimido e o distorce, desfigura e destroi.
Frantz Fanon

A lingua hegemonica do Brasil, antes de sé-la, era a lingua do estrangeiro, como
aconteceu em quase todos 0s processos de colonizagdo. A lingua portuguesa aqui chegou
alegadamente em 1500 quando do achamento do Brasil pelas naus de Pedro Alvares Cabral.

Quando os primeiros europeus chegaram ao Brasil, é provavel que o nimero de
linguas indigenas fosse o dobro das 170 linguas existentes hoje (RODRIGUES 2002, p. 18-
19). Mas seguindo a logica perversa a que se refere a epigrafe dessa secdo, hd um
apagamento da existéncia dessas outras linguas que decorre do proprio apagamento de seus
falantes como brasileiros.

Para os portugueses, de onde parte o referencial historiografico, o Outro era quem ja
estava. Habitavam a nova coldnia portuguesa povos indigenas agrafos, diferenciados por
suas tradicBes e costumes. Esses povos falavam centenas de linguas que hoje podem ser
classificadas em 102 grupos e trés ramos linguisticos: o tupi, 0 macro-gé e o aruaque
(GREENBERG 1980, p. 4035).

E importante ressaltar que os povos brasilicos haviam iniciado no final do século xv
duas grandes migracdes de sul para norte. Assinalados por Vvérios historiadores, esse
movimento se acentuou no século xvi devido a crescente presenca de europeus. Tais

migracdes, em longo prazo, contribuiram para a disseminacdo de uma lingua franca ou
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geral de base tupi por todo o territério colonial e para sua persisténcia até o século xvi,
quando um decreto de dom José, rei de Portugal, proibiu seu uso.

A época do achamento do Brasil, 0s portugueses viviam no mundo da cultura latina
medieval (GONCALVES RODRIGUES 1992, p.27). A elite portuguesa tinha no latim o idioma
de sua produgdo textual. O portugués s6 iria se tornar obrigatorio a partir do alvara
pombalino de 1779.

Essa situacdo de amalgama linguistico tornou-se mais complexa quando, a partir de
1560, com a proibicdo da escraviddo indigena, Portugal iniciou a importacdo de méao-de-
obra escrava da Africa para lidar com a demanda criada pela extracio de madeiras e pela
lavoura de exportagdo. A politica portuguesa era variar 0 maximo possivel a composicao
étnica e linglistica dos negros africanos de modo a evitar sua unidade e insubmissao. Ao
desembarcar, 0 negro era obrigado a aprender o portugués para atender aos colonizadores e
o tupi geral para se entender com seus companheiros de escravid&o.

Além desses grupos, outros europeus freqlientaram legal e ilegalmente o territério
da colbnia. Piratas e colonizadores de nacionalidade espanhola, inglesa, francesa e
holandesa contribuiram para fortalecer as tradicdes de plurilingliismo e multiplicar o
namero de intérpretes durante o periodo colonial.

Pelo quadro montado, podemos supor que houve desde a chegada dos portugueses
um grande nimero de linguas em contato e confronto. Tais encontros exigiam a presenca
de turgimdes ou mediadores — os linguas — intérpretes cuja tarefa era fazer com que a
comunicacdo efetivamente ocorresse (NUNES 1996, p. 141). Numa época em que 0S
indigenas nativos, os portugueses colonizadores e os escravos africanos provinham de
culturas dependentes da oralidade, falar a lingua materna com fluéncia era garantia de
prestigio, um prestigio ainda maior quando o falante possuia fluéncia em um outro idioma.
Essa imagem do dominio de linguas como fator de capital simbdlico permanece até hoje em
forma fundante no imaginario do brasileiro.

A primeira grande questdo discursiva relacionada com linguas estrangeiras, assim,
aponta para uma inversao de vetor: a lingua portuguesa é a estrangeira. Ap0s e por causa do
contato entre a lingua portuguesa e as linguas indigenas, os indios passam de falantes do
que seriam as linguas nativas do lugar para seres apagados da historia, ndo sendo

considerados nem mesmo como estrangeiros. Essa situacdo talvez tenha sido explicitada
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melhor recentemente por conta de uma desnaturalizacdo de sentidos ocorrida por conta das
discussbes dos 500 anos, que marcaram 0 que chamamos em outro lugar de um discurso
fundador de identidade nacional (cf. Souza 2002). Diz Orlandi (1990)
Esse processo de apagamento do indio da identidade cultural nacional tem
sido escrupulosamente mantido durante séculos. E se produz pelos

mecanismos mais variados, dos quais a linguagem, com a violéncia simbélica
que ela representa, € um dos mais eficazes (p. 56).

Essa politica de silenciamento (cf. ORLANDI 1995) se deu tacitamente através da
implementacdo dos objetivos portugueses em relacdo a col6nia. Era claro o papel da

colonia em relacéo a Portugal. Prado Junior (1970) afirma que o que Portugal queria

para sua col6nia americana é que fosse uma simples produtora e fornecedora
de géneros Uteis a0 comércio metropolitano e que se pudesse vender com
grandes lucros nos mercados europeus. Esse sera o objetivo da politica
portuguesa até o fim da era colonial. E tal objetivo ela o alcancaria
plenamente, embora mantivesse o Brasil, para isto, sob um rigoroso regime de
restricBes econbmicas e opressdo administrativa e a abafasse a maior parte das
possibilidades do pais (p. 55).

Esses objetivos do Estado portugués — que reverberam até hoje — se implementaram
muito fortemente pela presenca e atuacdo da Igreja. Na primeira metade do século xvi, em
Portugal, Igreja e Estado estavam unidos por interesses comuns, que sdo ainda medievais —
ou tardo-medievais, segundo Bosi (2000). Hilsdorf (2003) afirma que ‘“Nobreza e Clero
queriam defender a estrutura social tripartite e hierarquizada — os que lutam, os que rezam e
os que trabalham” (p. 4). Por for¢a dessa unido centrada em objetivos comuns, no processo
de colonizacédo pelos portugueses com seu projeto invasor, coube & Igreja implementar um

projeto missionario. Foram os jesuitas que ficaram incumbidos dessa misséo.

3.1.1. A Companhia de Jesus

A Companhia de Jesus foi fundada por Inacio de Loiola e um pequeno grupo de
discipulos, na Capela de Montmartre, em Paris, em 1534, com objetivos catequéticos, em
funcdo da Reforma Protestante e da expansao do luteranismo na Europa.

A Companhia recebeu apoio total de Roma, sendo a ordem religiosa exemplar do

séc. xvI. Os jesuitas eram marcados por uma forte consciéncia da dimenséo social e ativa
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da Igreja. Diferentemente de outras ordens, mais fechadas e receptivas, a Companhia de
Jesus era ativa e missionaria, indo ao encontro dos fiéis, catequizando e se colocando a
servico do Papado. Com essas caracteristicas, reforcava tanto a centralizacao institucional
quanto a unidade doutrinaria da Igreja Catolica, que estavam sendo definidas no Concilio
de Trento (1545-1463). Os jesuitas atuavam com uma missdo bem definida: manter e
espalhar a fé catolica em uma fase em que ela € contestada pela Reforma luterana.

Baeta Neves (1978) afirma que a atuacdo dos jesuitas engquadra-se na mentalidade
quinhentista pelo conceito de “semelhanca”. Os membros da Companhia de Jesus
mostraram uma vontade de apagar as diferengas entre 0s homens, pois sdo as semelhangas
que refletem a unidade da criacdo divina. Nesse apagar de diferencgas, vai a reboque a
negacdo da alteridade, da existéncia do Outro. O objetivo é tornar o ndo-cristdo — indigena
ou infiel — em cristdo. Dai apresentarem um discurso universalista que ndo conhece
fronteiras e que, no Brasil, busca assujeitar os indios as normas e mentalidade dos brancos,

inserindo-o inclusive no mercado de trabalho.

3.1.2 Os jesuitas no Brasil

Os primeiros jesuitas chegaram ao territrio brasileiro em marco de 1549%,
juntamente com o primeiro governador-geral, Tomé de Souza. Comandados pelo padre
Manoel de Ndbrega, quinze dias apds a chegada edificaram a primeira escola elementar
brasileira, em Salvador.

O mais conhecido jesuita foi José de Anchieta. Anchieta tornou-se mestre-escola do
Colégio de Piratininga, foi missionario em Séo Vicente, onde escreveu na areia 0s "Poemas
a Virgem Maria" (De beata virgine Dei matre Maria), missionario em Piratininga, no Rio
de Janeiro e no Espirito Santo; Provincial da Companhia de Jesus de 1579 a 1586 e reitor
do Colégio do Espirito Santo. Além disso, foi autor da Arte de gramatica da lingua mais
usada na costa do Brasil, que seguia as gramaticas de Nebrija e Jodo de Barros, e também a

gramatica latina (NUNES 1996, p. 140).

%" “Entre 1548 e 1604 sairam para o Brasil 28 expedi¢des de jesuitas. [...] [O]s jesuitas chegam ao Brasil
1549, na India em 1556, na Florida em 1567, no Peru em 1568, no México em 1576, na Argentina em 1586 e
no Paraguai em 1588 (HILSDORF 2003, p. 4).
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No Brasil os jesuitas se dedicaram a pregacdo da fé catdlica e ao trabalho
educativo. Perceberam que ndo seria possivel converter os indios a fé catdlica sem que
soubessem ler e escrever. De Salvador, a obra jesuitica estendeu-se para o sul e em 1570,
vinte e um anos apos a chegada, ja era composta por cinco escolas de instrucdo elementar
(Porto Seguro, llhéus, Sdo Vicente, Espirito Santo e S8o Paulo de Piratininga) e trés
colégios (Rio de Janeiro, Pernambuco e Bahia).

3.1.3. Os jesuitas e a educacao

Todas as escolas jesuitas eram regulamentadas por um documento escrito por Incio
de Loiola, o Ratio Studiorum, a ‘“ordem dos estudos” ou método de ensino. Suas
caracteristicas principais eram a cooperacgdo hierarquica das pessoas do colégio em todos 0s
niveis, o conhecimento da alma infantil e a compreensdo das relacbes que se devem
estabelecer entre professor e aluno, o primeiro funcionando como guia, conselheiro ou
treinador, mais do que o magister da palavra definitiva.

Os jesuitas ndo se limitaram ao ensino das primeiras letras. Além do curso
elementar, eles mantinham os cursos de Letras e Filosofia, considerados secundarios, e o
curso de Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior, para formacéo de sacerdotes. No
curso de Letras estudava-se Gramatica Latina, Humanidades e Retorica; e no curso de
Filosofia estudava-se Logica, Metafisica, Moral, Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais.
Os que pretendiam seguir as profissdes liberais iam estudar na Europa, na Universidade de
Coimbra em Portugal, a mais famosa no campo das ciéncias juridicas e teologicas, e na
Universidade de Montpellier na Franca, a mais procurada na area da medicina.

O Ratio Studiorum dos jesuitas, introduzindo e consolidando um "sistema"
integrado para seus colégios, criou o primeiro sistema educacional unificado que o mundo
conheceu.

No que interessa as linguas, a Ratio sugeria que nos contetdos fossem enfocadas
primeiro as letras latinas e gregas, depois as ciéncias. Imitagdo dos antigos praelectio (prae-
legere), que significa “explicacdo dos autores ou pré-leitura”. O texto do autor deve falar
com labios de carne, transformando o abstrato em concreto, o ditado € ensino morto, 0

aluno deve ser ouvinte atento do mestre...
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E importante lembrar que a educagdo do séc. xvi era totalmente voltada para a
formacdo de uma civilizacdo moldada nos padrbes catolicos europeus. Os jesuitas tinham
como base a catequese dentro da escola com os principios religiosos. Nao havia
possibilidade de escolha, as disciplinas religiosas eram obrigatorias e com 0 mesmo peso
das outras. O método tinha como orientacdo filoséfica a teoria de Aristoteles e Santo
Tomés de Aquino (1227-1274). A filosofia basica era a escoléstica teocéntrica, com
influéncia do tomismo, em que a natureza e 0 homem estavam subordinados aos principios
do Deus de origem judaico-crista.

O principio norteador do Ratio era global, ndo havendo ainda os ideais pedagdgicos
dos nacionalismos quando o método foi criado; pretendia uma consciéncia de homem
cristdo ndo apenas nacional, mas universal. No Ratio, a metodologia era entendida como 0s
processos didaticos adotados para a transmissdo de conhecimentos, a fim de unificar o
sistema de ensino da Ordem. Mesmo assim, ndo houve um padrdo Unico universal para o
trabalho de formacdo das almas, pois muita coisa teve que se adaptar as circunstancias
culturais de cada povo.

A acdo na educacao dos jesuitas é conseqliéncia de circunstancias sociais e politicas
do séc. xvi, época caracterizada por divisdo e conflito dentro da Igreja. Sacudida pela
Reforma Protestante, ocorrida no século anterior, a Igreja romana tomou consciéncia do
abandono espiritual em que se encontrava 0 povo cristdo. Tal constatacdo levou a
Companhia a dar uma resposta aos desafios proporcionados pela Reforma, atuando em trés
campos, sendo o primeiro o servigo ao povo, na defesa e propagacdo da fé catolica.

Nesse contexto, 0s primeiros jesuitas dedicaram-se aos ministérios sacerdotais
tradicionais, junto com novas iniciativas e estratégias pastorais: 0s Exercicios Espirituais,
as Missdes Populares, Associacdes de Leigos, e 0 uso do teatro na pregacgéo, liturgia e
catequese. Inicialmente a educacao néo era o principal objetivo.

O segundo ponto de énfase foi a propagacao dos ideais pedagogicos catolicos nos
territorios desconhecidos. Aproveitando o esfor¢o expansionista dos grandes impérios da
época (Espanha e Portugal), os jesuitas se fazem presentes, desde a primeira hora, nos
novos mundos que se abrem a atividade missionaria.

O terceiro foi a atividade educativa catolica e cientifica da juventude. Imprevista ao

nascer a Companhia, essa atividade tornou-se logo a principal tarefa dos jesuitas. A
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gratuidade do ensino da antiga Companhia favoreceu a expansdo dos colégios. A agéao
pedag6gica mudava a idéia original de seu fundador.

A Companhia de Jesus estava aliada aos colonizadores, que, pela expansdo das
fronteiras geogréaficas e com a descoberta da Ameérica e abertura de novas rotas comerciais
na Asia, descentralizam geograficamente o saber da Europa, sem no entanto abandoné-lo
como paradigma.

A Reforma Protestante do séc. xv colaborou para que a Igreja Catdlica, com receio
de perder seu terreno de influéncia sobre as almas para suas opositoras, passasse a investir
massivamente na evangelizagdo — cujo instrumento mais poderoso era, sem sombra de
duvida, a educacdao. Com efeito, o enorme investimento catélico no ideal educativo deveu-
se ndo s6 a cumplicidade que aliava a Igreja aos interesses coloniais dos impérios
monarquicos, em especial os impérios espanhol e portugués, através de um projeto de
educacdo que consistia em formar o homem, emancipando-o por meio da razdo e da
cultura; mas também decorreu, talvez predominantemente, de um ideal religioso de
salvacdo das almas, especialmente das populacdes autoctones das coldnias européias. E
nesse contexto que se da o surgimento dos jesuitas, para quem a educacéo tinha o objetivo
de prestar esses servicos a Igreja. A salvacdo ou educacdo das almas deve ser entendida,
aqui, como o aprendizado religioso dos alunos para sua conversdo ao cristianismo catolico.

Os estabelecimentos inacianos recebiam subvencbes e concessdes da Coroa e
esmolas do povo. Em pouco tempo criaram uma solida base econémica para seu sustento,
com fazendas, engenhos e currais. Para atender as suas necessidades, os jesuitas tinham
sempre em seus quadros uma grande quantidade de profissionais, mestres-de-obras,
arquitetos, engenheiros, pedreiros, entalhadores, oleiros, ferreiros, ourives, marceneiros etc.
E dispunham também de grandes escritores, musicos, pintores e escultores.

Os Colégios da Companhia transmitiam aos educandos uma cultura humanistica de
carater acentuadamente retérico, atendendo aos interesses da Igreja e as exigéncias do
patriarcado. Assim, 0s mais importantes intelectuais da Colonia estudaram nesses colégios.

A secularizagdo do pensamento, apoiada na razdo, assim como a moderna
concepcao do Estado, que negava a intervencdo papal e da Igreja nos assuntos temporais,
valorizando a laicizacdo, foram processos que encontraram forte resisténcia entre 0s

jesuitas, defensores contumazes do poder de tutela da Igreja sobre as atividades do Estado.
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Como vimos, a Companhia de Jesus nasceu em meio a uma situacdo de conflito.
Seu fundador queria que fosse um grupo mavel, disponivel para acudir as almas nos lugares
em que a necessidade fosse maior. Mesmo quando os conflitos entre catdlicos e
protestantes se amenizaram, podemos identificar na histéria que o surgimento da nova
filosofia moderna afetou profundamente os ideais pedagogicos dessa instituicao.

O surgimento das ciéncias naturais influencia posteriormente os jesuitas a adaptacéo
do método Ratio Studiorum aos ideais modernos. O periodo do renascimento da companhia
no séc. XIX ja se caracteriza como uma nova filosofia, profundamente influenciada pelos
ideais das Luzes, que se estendem até nossos dias, em que o servico da fé e promocéo da
justica é a expressdo mais debatida pelos educadores da Companhia de Jesus que tentam
adaptar sua pedagogia aos ideais da modernidade.

Outro elemento importante que podemos anotar € a relacdo dos jesuitas com o
surgimento da escola publica (escola para todos) no séc. xviil. E curioso afirmar, mas
parece ser possivel pensar que o surgimento da educacdo para todos tem antecedentes
importantes na experiéncia catolica jesuita. Pode-se entdo perguntar até que ponto a
educacdo das almas exerce influéncia sobre a formacdo da escola publica? Que conceitos
de vida essa educacdo ajudou a enraizar na formacdo das populacGes, particularmente da
Europa, e no imaginario religioso? Que contribuices deram com sua escola? Que
influéncias o método de ensino exerceu, e ainda exerce, sobre as relacdes que as sociedades
mantém com a educacao?

No caso do Brasil, uma afirmacdo dificilmente podera ser omitida: foram os jesuitas
que efetivamente se encarregaram, nos dois primeiros séculos de colonizacéo brasileira, da
formacdo tanto dos educadores como dos educandos. Ressalte-se, porém, o carater
eminentemente pablico que entdo revestia essa funcdo, da qual se incumbia a instituicéo
religiosa. Longe do carater privado que hoje caracteriza a escola particular confessional
(catdlica ou protestante), naquele momento, o trabalho religioso podia se confundir (e de
fato o fazia) com o interesse politico do Estado. No periodo aureo da Cristandade, Igreja e
Estado trabalhavam juntos e indissocidveis pela realizacdo de interesses que uniam o
temporal ao religioso, conformando um mesmo poder politico sobre os homens do mundo
civilizado e das novas terras. Império e Igreja eram uma so realidade que determinavam a

estrutura politica e social da época.



84

Poderiamos dizer na linguagem moderna que a educacdo nesse periodo era
"terceirizada" e que os educadores, a0 mesmo tempo em que ensinavam, instituiam uma
nova cultura e preparavam as populacdes para serem dominadas pelo poder econémico e
simbolico dos impérios europeus. Nesse sentido, diante da fusdo dessas duas instituicoes,
uma tirando proveito sobre a outra, é que a educacdo e o método jesuitico de educar sdo
precursores na formacéo da escola publica, tornando-se assim indispensavel seu estudo. O
que é fundamental entender aqui € que a escola dos jesuitas estava totalmente a servigo do
poder central, pois era a unica que existia, tanto para servir a elite como para servir 0s
indios e colonos.

Como vimos anteriormente, os jesuitas tinham um método de ensino que nao foi
criado a partir da realidade de cada povo, mas importado a partir de conceitos e de uma
filosofia orientada pelos valores filosoficos da Igreja catolica, o ja referido Ratio
Studiorum. Esse elemento era o elo de unidade da pedagogia e da doutrina em qualquer
parte do mundo.

Os jesuitas permaneceram como mentores da educacao brasileira durante duzentos e
dez anos, até 1759, quando foram expulsos de todas as coldnias portuguesas por decisdo de
Sebastido José de Carvalho, o Marqués de Pombal, primeiro-ministro de Portugal de 1750 a
1777. No momento da expulsdo os jesuitas tinham 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios
e seminarios, além de seminarios menores e escolas de primeiras letras instaladas em todas
as cidades onde havia casas da Companhia de Jesus. A educacdo brasileira, com isso,
vivenciou uma grande ruptura histérica num processo ja implantado e consolidado como
modelo educacional.

E preciso compreender a razdo pela qual os jesuitas deixaram de ter o apoio do

Estado. E isso que veremos a seguir.

3.1.4. A colonizagéo, a educacéo e as linguas na época pré-pombalina

A primeira pergunta que podemos colocar € se a imposicdo da cultura portuguesa
aos nativos e negros escravos, numa experiéncia singular para os colonizadores, ndo
afetaria o significado mesmo dos gestos culturais e imaginarios dos portugueses. Colocando

de outra forma: a cultura brasileira que se forjava ndo seria devedora do cenario?
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E importante apontar que os portugueses colonizadores s6 tinham uma visio de
sociedade, vis@o essa que se realizava na sua sociedade e que servia, portanto, de modelo
em relacdo as demais culturas. A imposicdo dessa cultura referida acima ndo era uma
opcao, mas o Unico comportamento possivel.

Na leitura de documentos quinhentistas e seiscentistas, pode-se perceber o estado de
guerra em que 0s portugueses viviam. Por buscarem terras, confrontavam-se com 0s nativos
para, depois, escraviza-los. O estado de guerra era vigente e ja parte do contexto brasileiro,
ainda que ndo o fosse no cotidiano da sociedade portuguesa em Portugal. Os jesuitas
também a achavam natural nessas condi¢fes, acompanhando as expedicGes, ainda que para
tentar, com boas palavras, trazer os indios para o servico dos portugueses®.

A educacdo intramuros, pautada em principios, ndo prevalecia extramuros, o que
deu origem ao formalismo pedagdgico, validado pela aprovacdo social. Para além do
pedagogico, tratava-se igualmente de um formalismo cultural. Sempre que houvesse
pressdo social, os colonizados buscavam apoio em pareceres letrados e canonistas. Dai a
importancia desses letrados e canonistas: eles jogavam com 0s argumentos e recompunham
a acao em termos de validade, segundo os principios. Dai também, conseqlientemente, a
importancia dos colégios, que formava os estudantes para vir a ser uma espécie de vigilante
cultural. E como diz Paiva (2003, p. 49): “Lendo a gramatica do colégio, entenderemos a
gramatica da cultura”.

Essa necessidade de formar, de p6r na forma dos principios, partia de um vetor
negativo: educava-se para néo se fazer isso ou aquilo. Essa visdo de mundo buscava manter
as pessoas dentro de padrGes e limites da sociedade acabada. O orbis christianus
impossibilitava a criatividade, definindo de antemao os limites, valores e principios. E ndo
era so a religido ou a educacgdo que tinha essa marca da formalidade: toda a vida social a
tinha. O dialogo em terceira pessoa expressa, com relevo, esse formalismo cultural.

Mas o formalismo tinha suas contingéncias. O que havia de novo no contexto
brasileiro era o indio e negro, um e outro em sua respectiva totalidade: méo-de-obra, mas

portadores de cultura, de histéria. Com essa presenca, 0s portugueses se viram forcados a

% Felipe | decreta, em 1587,(e com os que forem ao gentio): “irdo dois ou trés Padres da Companhia de Jesus,
gue pelo bom crédito que tém entre os gentios, os persuadirdo mais facilmente a virem servir aos ditos seus
vassalos em seus engenhos e fazendas, sem for¢a nem engano”. (PAIVA 2003, p. 58.)
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deixar seus hébitos e frequentar habitos alheios. Freqientar a alteridade fez com que se
percebesse que é possivel ser de certa forma outro sem perder sua identidade.

Era necessario responder rapidamente a necessidade de articulagédo entre a tradi¢éo
nas suas expressoes religiosas e nas suas expressdes organizacionais. Ndo havia, de repente,
mais tempo para fazer consulta aos letrados quando o inimigo estava a porta.

Calcados num processo de colonizagdo exploradora, as relagdes sociais passavam a
viver novos valores, habitos, comportamentos e instituicdes que vao se impondo. Cada vez
mais aumentava a distancia entre as letras e a vida vivida. O eixo se torna a classe dos
senhores de engenho que produziam para a exportagdo. A esse assunto, Paiva (op. cit., p.
55) afirma que houve uma espécie de substituicdo da orbis christianus pela ideologia da
mercadoria. Esse percurso, iniciado na segunda década do séc. xvil, leva dois séculos para
firmar um novo tipo, agora, brasileiro.

O papel do mercantilismo na transformacdo da cultura impunha uma nova visao de
homem, ndo mais fixa e pronta, mas processual. Antes, bastava copiar o0 modelo, fosse
social ou valorativo. Naquele momento, passou-se a ter que se criar. O colonizador
portugués experimentava a necessidade de desobedecer as normas verdadeiras, a casa
grande se fazendo como norma. Os colégios jesuiticos continuavam, no entanto, formando
letrados.

Paralelamente a esse momento, o Marqués de Pombal, ministro do rei José |, fez
uma série de reformas nos ambitos econdmico, administrativo e educacional. Pombal
expulsou os jesuitas de todo império lusitano, desmontando o sistema de ensino implantado
em terras brasileiras. Em Portugal, suas reformas faziam parte de um projeto de
reconstrugdo cultural e acabaram desembocando na criagdo de um sistema publico de
ensino, mais moderno e mais popular. No Brasil, no entanto, foi feita a supressao pura e
simples do sistema que havia.

Na questdo econdmica, dependente da importacdo de bens primarios, a Coroa
portuguesa se viu transformada em colonia informal da grande poténcia moderna que
despontava: a Inglaterra.

Apesar da decadéncia do ciclo acucareiro, a colonia brasileira apresenta

surpreendente desenvolvimento econémico e social no inicio do séc. xvii. O ciclo da
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mineracdo se iniciava, deslocando o centro politico para o sudeste e criando riquezas e
comércio em torno do crescente nimero de trabalhadores do novo ciclo.

Por conta desse novo momento, a Coroa portuguesa comegou a permitir a
penetracdo de um Iluminismo contido, mas ainda de fato submetida a tradicional cultura da
imitacdo, memorizagéo e erudigdo literdria. Em Portugal, era preciso alargar os horizontes
do novo homem portugués, do nobre negociante. Por essa razdo, foram introduzidos os
estudos de linguas modernas, das ciéncias fisicas e naturais e da historia e geografia. No
Brasil, no entanto, a reforma chegou como uma bomba de destruicdo que derrubou uma
obra construida por dois séculos.

Para tentar lidar com essas consequéncias na colonia, foram criadas as Aulas
Régias. “Eram aulas avulsas, sustentadas por um novo imposto colonial, ‘o subsidio
literario’, paradoxalmente criado treze anos apos o decreto que as instituira (1772)”
(XAVIER; RIBEIRO; NORONHA 1994, p. 52).

As Aulas Régias foram implantadas com extrema lentiddo por falta de recursos e de
pessoal qualificado. A instrucdo no pais foi drasticamente limitada.

Pombal afastou os jesuitas sob a alegacdo de que eram culturalmente retrogrados,
economicamente poderosos e politicamente ambiciosos. Segundo ele, sua permanéncia
inviabilizaria os projetos de recuperagdo, pondo-0s em risco. Apesar disso, nem a
Metrépole nem a Coldnia romperam com Igreja Catolica, desde sempre forca atuante em
nosso territorio, ainda que as relagdes mantidas tenham passado por uma reconfiguracao.

Essa situacdo s veio se alterar com a chegada de D. Jodo ao Brasil. Envolvida em
disputas comerciais, a Coroa portuguesa viu-se obrigada a fugir da invasdo francesa ao
territério portugués. Era o 6nus que a Metropole pagava pela dependéncia econdmica da
Inglaterra: fugir de seus inimigos, ainda que na América continuasse dependente do sistema
neocolonialista inglés, que forcou a Abertura dos Portos, em 1808, cedendo 0 monopdlio de
mercado a outras nagdes, notadamente a propria Inglaterra.

Era preciso pagar o preco da mudanca para a Coldnia, atrasada em relagdo ao acesso
a bens sociais em relagdo a Metrdpole. Essa necessidade se manifestou através da
multiplicacdo de cadeiras de ensino e a criacdo de novos cursos e instituicdes culturais que
vieram reconfigurar o espaco da Col6nia. Foram criados 0s primeiros cursos superiores, 0

Jardim Boténico, o Museu Nacional e a Imprensa Régia, que possibilitou o nascimento do
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jornalismo brasileiro, criando uma memoria escrita que sé existia de forma incipiente. A

mudanca politica trouxe mudancas que se espalharam por todo territorio brasileiro.

3.1.5. As reformas pombalinas e o reflexo da llustracéo no Brasil

Devido as conjunturas internacionais, Portugal via-se obrigado a tomar medidas que
possibilitassem sua passagem de uma sociedade mercantil para o regime capitalista. No
entanto, no ambito econdmico, quem dominou desde o séc. Xvi até o xix foi a Inglaterra.

Uma das razGes do dominio inglés e que dependeram das acdes de Portugal foram
os tratados celebrados entre os dois paises. Eles retiravam recursos de Portugal e os levava
a Inglaterra, principalmente o Tratado de Metheuen (1703), que sufocou o processo de
industrializacdo no pais, invadido por produtos manufaturados na Inglaterra e exportando
de volta apenas produtos agricolas, de pregos bem mais reduzidos.

Era preciso modernizar o Estado e a cultura portuguesa e concentrar o poder real nas
méaos do Estado. Foi com esses objetivos que o Marqués de Pombal tomou uma série de
medidas conhecidas como as Reformas Pombalinas.

Com Portugal devastado, era preciso tirar proveito da col6nia. Dentre as medidas
tomadas por Pombal estava a que discriminava os nascidos na colonia e os nascidos na
metrdépole. Entre outras coisas, essa discriminacdo servia para ir ao encontro do objetivo de
concentrar o poder na mdo da metrdpole, pois reservava 0s principais cargos aqui na
coldnia para os l& nascidos.

Nesse meio tempo, veio o ciclo da mineragdo. O que para Portugal poderia ser a
salvacdo ndo passou de falsa esperanca. O ouro brasileiro ia quase todo para Inglaterra pela
relacdo de dependéncia estabelecida em relacdo a poténcia industrial.

Mas a mineracdo ndo passou sem causar mudangas sociais. Sua pratica criou
vinculos entre varias areas do pais, aumentou o preco da mao-de-obra escrava, fez surgir
uma classe média e criou uma demanda por um consumo interno. Além disso, nessa época,
houve um grande deslocamento da populagdo colonial e da capital para o sul, mais
especificamente para o Rio de Janeiro, por volta de 1763. A discriminagéo levada a cabo
pela metrépole comecou a gerar descontentamentos nas camadas dominante e média

coloniais.
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Nesse contexto, a educacdo ndo podia passar sem sofrer mudancas, timidas no inicio
e mais abertas mais tarde. As universidades portuguesas continuavam medievais.
Desconheciam ou rejeitavam a filosofia moderna (Descartes) e os novos métodos de estudo
da lingua latina, por exemplo. Na pratica, viviam ainda a filosofia do Ratio.

Mas o contato com outras identidades logo fizeram os sentidos cristalizados na
memoria discursiva portuguesa serem questionados. Uma das reacdes ao estado das coisas
naquele momento foi a influéncia crescente do movimento iluminista, no fim do séc. xvii.

Segundo GUIRALDELLI JRr (2003),

o lluminismo, ou mais exatamente a llustracdo, corresponde ao periodo do
pensamento europeu caracterizado pela énfase na experiéncia e na razdo, pela
desconfianca em relacdo & religido e as autoridades tradicionais, e pela
emergéncia gradual do ideal de sociedades liberais, seculares e democréaticas

(p. 8).

Cada vez mais as idéias circulantes na Inglaterra, Franca e Alemanha tinham um
peso crescente em parte intelectualidade portuguesa, chamada, por isso, de
“estrangeirizada”.

O Marqués de Pombal queria tornar concreto o projeto de influéncia iluminista.
Para que isso ocorresse, a Companhia de Jesus era um empecilho que precisava ser tirado
do caminho. Os jesuitas possuiam um poder econémico que deveria voltar ao Estado, bem
como educavam 0s cristaos a servico da ordem religiosa e ndo dos interesses do Estado. Na
implementacdo da politica pombalina, os padres da Companhia de Jesus tiveram bens
confiscados e livros destruidos (entre eles A arte da gramatica latina, do jesuita Manuel
Alveares), numa politica de apagamento e silenciamento (cf. ORLANDI 1995).

Era preciso deixar de formar para uma mentalidade fundamentalmente religiosa
para formar o emergente nobre negociante de uma mentalidade capitalista. Para
implementar essa mudanca, os estudos foram simplificados, buscando-se com isso
aumentar o interesse pelos cursos superiores. Houve uma diversificagdo dos cursos
oferecidos que deveriam ser 0 mais pratico possivel.

No tocante as linguas, comecaram a ser oferecidas linguas estrangeiras modernas,
como o francés. O objetivo era aumentar a capacidade de negociacdo da emergente
sociedade capitalista. Foi determinado pelo alvara de 30 de setembro de 1770 o

estabelecimento da gramatica portuguesa nas aulas de gramatica latina, como forma de
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valorizar a lingua portuguesa. Como eram seguidores de Descartes e defensores de um
contetdo moderno, os padres oratorianos ganharam a protecdo do rei, que concedeu a seus
colégios os mesmos direitos e privilégios reservados até entdo aos jesuitas: preparar seus
alunos para a universidade.

E a partir dessa época e desses conjuntos de medidas que surge o ensino publico.
N&o mais o que era financiado pelo Estado e formava o individuo para a Igreja, e sim o
financiado pelo e para o Estado (RIBEIRO 1995, p. 33).

Em 1759, o alvard de 28 de junho trazia algumas defini¢des estruturais que teriam
efeitos na questdo educacional da colonia. Foi criado o cargo de Diretor-Geral de Estudos,
que passou a ser responsavel pela autorizagdo para ensinar, ja que o ensino sem chancela
passaria a ser proibido. Foi colocada como exigéncia a prestacdo de exames por parte de
todos os professores, que ganharam um status de nobre. Foi criada também a figura dos
comissarios, nomeados pelo Diretor-Geral de Estudos, cuja funcdo era a de fazer
levantamentos sobre o estado das escolas. Os comissérios buscavam identificar os
professores que ndo tinham licenca e que usavam livros proibidos. Foi estabelecido
concurso para as cadeiras de latim e retorica.

No que tange as linguas, a passagem do ensino estruturado em cursos (feito pelos
jesuitas) para as aulas régias ou avulsas trouxe o estado mais sistematico, porém menos
coordenado das linguas. O latim continua com seu status de lingua classica e passa a ser
visto como instrumento para o dominio da cultura latina e como suporte para o ensino da
lingua portuguesa, valorizada pelas reformas de Pombal. O grego (necessario para
advogados, medicos, tedlogos e artistas) deveria ter suas dificuldades gradualmente
vencidas, seguindo a seqliéncia leitura-gramatica-construcao.

E I6gico que para reestruturar o que queria, 0 governo Portugués deveria investir a
contento. N&o foi 0 que aconteceu. Logo a falta de recursos e de pessoal qualificado dentro
da nova filosofia fez com que o ensino de carater jesuitico ainda ecoasse, ainda que sem o
apoio oficial.

O modelo continuou sendo o exterior “civilizado” a ser imitado. Os bons cursos
exigiam o risco das viagens para a freqiiéncia & Universidade de Coimbra ou outros centros

europeus. E interessante notar que tal modelo ainda persiste no imaginario do brasileiro.
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Ficou claro que as “Reformas Pombalinas” buscavam transformar Portugal numa
metropole capitalista, a exemplo do que ocorrera com a Inglaterra ha quase um século.
Buscava igualmente provocar mudancas no Brasil para adaptar a col6nia a nova ordem
pretendida para Portugal.

Ribeiro (op. cit.) afirma que

a formagdo “modernizada” da elite colonial (masculina) era uma das

exigéncias para que ela se tornasse mais eficiente em sua funcédo articuladora

das atividades internas e dos interesses da camada dominante portuguesa” (p.
35).

Dos “ilustrados” que voltavam ao Brasil, alguns tiveram participagdo em
movimentos que chegavam a propor a emancipacdo politica. Mas o cerne do
descontentamento ndo eram as teorias iluministas e sim as mudangas que estavam
acontecendo na estrutura social brasileira. Essas teorias vdo se mostrar como inadequadas
por pensarem o mundo a partir da Europa, trazendo solucOes e interpretacfes diferentes
daquelas que os problemas internos brasileiros pediam e das que, de certa forma, os
problemas portugueses necessitavam.

No Brasil, além das aulas régias avulsas, foi criado um Seminario, isto &, um
colégio para a formagdo de padres com dominio de ciéncia aplicada as necessidades do
Estado portugués: ex-aluno da Universidade de Coimbra reformada, o bispo e governador
da capitania Azeredo Coutinho abriu em Olinda, no inicio de 1800, o Seminario Nossa
Senhora das Gracas, o qual, rompendo com o ensino jesuitico, fazia aplicacdo dos
principios ilustrados. Além de “pastores de almas”, os alunos seriam futuros “padre-
exploradores”, conhecedores das riquezas naturais. A acdo pedagogica de Azeredo
Coutinho é exemplar para a compreensdo da orientacdo pragmaética das Luzes, pois, como
diz Hilsdorf (2003), “se o Seminario que criou foi o celeiro dos futuros revolucionarios
pernambucanos, ele préprio apoiava a escraviddo e foi o ultimo inquisidor do reino
portugués” (p. 34).

Como a toda agédo corresponde uma reagdo, no governo seguinte, de dona Maria I,
ocorre um movimento conhecido pelo nome de “Viradeira”. Trata-se do combate

sistematico ao pombalismo, numa tentativa de retornar a tradigéo, vista como o Gnico modo
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de resolver os problemas nacionais sem um transplante de idéias forjadas em circunstancias

especificas dos paises Europeus que nao Portugal.

3.1.6 O discurso da época colonial e as linguas estrangeiras

Poucos séo os elementos histdricos de registro da relacéo da lingua portuguesa com
as linguas estrangeiras no periodo do colonial. Até porque falar em estrangeiro pressupde
uma identidade a partir da qual se da o estranhamento, identidade essa ainda difusa. No
entanto, a analise do comportamento das idéias linguisticas que sustentavam a relacdo
empirica dos habitantes da época é fundamental nesse nosso trajeto que busca periodizar
discursivamente a lingua estrangeira no Brasil.

Um primeiro ponto que gostariamos de abordar no que tange a politica linglistica é
a escolha do tupinamba como lingua geral. O Estado Portugués precisava implementar seus
objetivos territoriais e espirituais e submeter terras e gentes era imprescindivel para seus
fins. Ao se deparar com a diversidade linguistica dos indios brasileiros e a dificuldade por
ela posta para a consecucao de seu projeto de colonizacdo de areas e almas, foi necessario
adotar uma acdo voluntariosa para a questdo: estabelecer uma lingua comum, ou uma
“lingua geral”.

Qual foi o critério utilizado para a escolha dessa lingua? Borges (2003) afirma que o

critério primeiro foi buscar a lingua “mais usada’:

No caso das duas colbnias portuguesas na América, que se separam
formalmente em 1621 (o Estado do Brasil, onde o guarani predominava ao sul
e o0 tupinamb4 ao longo da costa — regido na qual o processo de eliminagdo
fisica das linguas indigenas foi mais intenso que em outras localidades —, e o
Estado do Maranhdo e Gréao-Para, onde também havia varios grupos de
falantes da lingua tupi), a conjuntura étnica e linglistica favoreceu a
implantacdo dessa politica. (p. 115).

A partir dai h4, no nosso entender, um momento fundador de um espaco linguistico-
discursivo no qual se configurava, para a interpretacdo colonial, uma unidade lingistica

3

extensa, de forte impacto no imagindrio europeu, propiciado pelo “uso geral” do

tupi(namb@).
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A pergunta que segue é por que houve entdo dois momentos na politica linglistica
colonial, o primeiro iniciado no século xvii até a segunda metade do século xvin (quando a
“lingua geral” era a lingua da colonizagdo), e o segundo comegado pela proibicao do uso da
lingua geral, substituida pelo portugués, a partir das reformas do Marqués de Pombal?

Freire (2000) aponta que essas politicas variaram em funcdo da concepcdo de
Estado. O primeiro momento seria definido pela concepg¢do dinastica de Estado. Nessa
concepcao, o dinasta ndo tem interesse algum em impor uma lingua porque a lingua néo se
reveste de um carater nacional, sendo mantida e perpetuada pela manutencdo da dinastia.
Num segundo momento, por outro lado, concebe-se o Estado nacional, dotado de uma
unidade nacional, na qual a lingua nacional (que delimita essa unidade) possui lugar de
destaque, fazendo parte de uma consciéncia nacional abstrata, supra-social e supra-étnica.

No que tange as linguas estrangeiras, assim entendidas a partir de um referencial
portugués, nesse momento gozavam elas do status de linguas cléssicas, como ainda o
fizeram por um longo periodo. Eram linguas dependentes de sua ligacdo e utilizagdo
religiosa e, por isso, o latim era a lingua da instrucdo na concepc¢éo jesuitica de educacéo,
de fundo religioso.

Nesse primeiro momento de nossa histdria discursiva das linguas estrangeiras no
Brasil, durante o Brasil Colbnia, nos parece ter havido o0s seguintes movimentos: o
momento da definicdo difusa da lingua materna em relacédo as outras linguas, 0 momento da
contingéncia religiosa (com o tupi como lingua geral) e, por fim, 0 momento da imposicéao
politico-econdmica (com a obrigatoriedade de uma lingua nacional para o Estado, no caso o
Portugués).

Voltamos a assinalar que as linguas estrangeiras ocuparam lugares diferenciados nos
respectivos momentos: no primeiro momento, as linguas indigenas ndo eram nem a lingua
materna, do ponto de vista do colonizador, nem eram linguas estrangeiras, devido ao status
dos gentios no imaginario do colonizador portugués®. A lingua portuguesa no era a lingua
nacional, sendo ela propria estrangeira aos nativos. Latim e Grego eram linguas classicas,
constitutivas da prépria identidade cultural e religiosa dos colonizadores. Essa identidade

fazia com que ndo fossem consideradas estrangeiras.

% E interessante notar que ainda hoje essa visdo persiste. Quando se fala em lingua estrangeira, as linguas
indigenas sdo deixadas de fora.
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No segundo momento, da contingéncia religiosa, a Lingua Geral veio ocupar
a funcdo de lingua franca. O complexo missionario-colonial acionou e sustentou um
processo continuo de desterritorializacdo/reterritorializacdo da lingua tupi, uma vez que
passa a funcionar como uma ordem discursiva alheia a tribal, como lingua supra-étnica, no
espaco discursivo de uma hiperlingua (AUROUX 1994, 1998b). Para isso, entraram em jogo
os instrumentos linglisticos e culturais produzidos na coldnia, que se sustentavam na
submissdo de povos nativos e funcionavam como insumos para a implantacdo do dominio e
da uniformizacao do poder colonial.

Como consequéncia dessa homogeneizacdo dos diversos tupis, hd um apagamento
de suas identidades e o que parece ser a fundagdo no imaginario brasileiro e na memoria
linglistica da recorréncia da imagem de uma lingua Gnica comum a todos os indios. Borges
(2003, p. 126) complementa o que dizemos afirmando que “a implicag¢do disso € que subjaz
no discurso sobre o Brasil a concep¢do de uma categoria genérica, o indio, que indiferencia
todos os grupos indigenas”. Essa imagem do indio genérico é um subproduto do processo
colonizatorio que, por principios religiosos, via a unidade como desejavel e a diversidade
como producdo do mal. Perguntamos com Orlandi (1990, p.74): “que lingua nds apagamos
para ter uma lingua nacional (o portugués)? De que lingua (ou linguas) foi preciso nos
distanciar historicamente para termos uma lingua portuguesa?”. As linguas estrangeiras,
nesse segundo momento, ainda ndo possuem um status de estrangeiras pela continuidade da
indefinicdo de um referencial de lingua materna, havendo somente 0 que designamos acima
como hiperlingua.

Se no periodo colonial é a lingua geral que ocupa o espaco da hiperlingua, a partir
da reforma pombalina é o portugués que se estabelece como a nova hiperlingua brasileira,
colocando em movimento o ethos e a discursividade européia. A memodria linglistica
discursiva brasileira funciona com base em imagens estabelecidas mediante referéncia a
lingua portuguesa. As linguas gerais, no sentido mais genérico (cf. RODRIGUES 2002, p. 99),
foram assimiladas a essa memoria e depois, conseqlentemente, apagadas. Mesmo

apagadas, constituem elementos fundadores dessa memaria que se data a partir do advento
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do portugués como lingua nacional™, que se consolidou com a transferéncia da Corte

Imperial de Portugal para o Brasil.

3.2. A Lingua Estrangeira na época joanina e no Império (1808-1889): a fundacéo de
um pais mimetizante

Urgia mudar, porém mudar o qué, como? Ontem,
como hoje, essa elite intuia que era preciso
reformar para salvar sua pele,

para resguardar seu proprio poder.

Emanuel Araujo (1993)

Se havia uma palavra para caracterizar o momento colonial em que vivia o Brasil,
essa palavra é submissao. A submisséo se via em todos os niveis. Externamente, em relacdo
a metropole; internamente, nas relacGes de trabalho, com a submissdo da maioria negra e
mestica a minoria branca (colonizadores). A submissao extrapolava a questdo trabalhista e
se estendia as relacfes familiares, como lembra Gilberto Freyre (1952): era a submissdo da
esposa em relacdo ao marido, dos filhos em relacéo ao pai etc.

Mas a submissao ndo era tdo placida como podia aparentar. Todo poder repressivo é
igualmente produtivo (cf. FoucauLT 2000). Por tras da submissdo aparente urdia-se uma
vontade de emancipacéo geral.

Com a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, os interesses internos (dos
senhores de escravos e terra) e externos (da Inglaterra) levaram o principe-regente dom
Jodo Vi a abrir os portos brasileiros as nacfes amigas, em carater temporario, sendo que
essa abertura nunca foi revogada.

Para se estabelecer no Brasil, era preciso que a familia real implementasse uma

reorganizacdo administrativa. Foi nessa época que a cidade do Rio de Janeiro, entdo capital,

“0 Bethania Mariani (2004) nos coloca que a lingua portuguesa que se estabelece na colonia ja ndo é mais a
mesma lingua de Portugal. Diz ela: “se, de um lado, ha um encontro da lingua da colonizacdo com outras
(européia, indigena ou africanas), de outro, hd um ‘desencontro’ dessa lingua com ela mesma. [...] [Trata-se]
de um desencontro linglistico no qual os sentidos construidos sdo singularizados em situa¢des enunciativas
singulares, situacBes historica e paulatinamente engendradas que vao dando lugar ao surgimento de uma
lingua e de um sujeito nacionais” (p. 28-29).
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recebeu um grande afluxo de pessoas por conta, entre outras coisas, dos Orgdos de
administragdo puablica.

Essa nova realidade fez com que fosse tomada uma série de medidas com
repercussdes no ambito intelectual. Entre essas medidas estavam a criacdo da Imprensa
Régia (em 13 de maio de 1808), que veio possibilitar o desenvolvimento do jornalismo
brasileiro, o estabelecimento da Biblioteca Publica (em 1810), do Jardim Botanico do Rio
de Janeiro (1810), do Museu Nacional (1818). Em 1808, circulou o primeiro jornal
brasileiro, A gazeta do Rio, e em 1812, a primeira revista, As variagdes.

A abertura dos portos em 1808 trouxe contato com outras nagdes, como a Franca,
ampliando a relacédo brasileira com o universo estrangeiro.

Na educacdo, varios cursos foram criados visando a qualificacdo de pessoal para
atuar na maquina administrativa da corte. Dentre 0s cursos, surgiram 0sS que buscavam
melhorar as defesas nacionais, como a Academia Real da Marinha (1808), para a formagao
de oficias e engenheiros (1810), além dos cursos de cirurgia na Bahia e de cirurgia e

anatomia no Rio, ambos em 1808. Ribeiro (1995) completa:

Em razdo da revogacdo do Alvara de 1785, que fechara todas as fabricas, em
1812 é criada a escola de serralheiros, oficiais de lima e espingardeiros (MG);
séo criados na Bahia os cursos de economia (1808); agricultura (1812), [...]; 0
de quimica (1817), [...]; em 1818, o de desenho técnico. No Rio, o laboratorio
de quimica (1812) e o curso de agricultura (1814) (p. 41).

Esses cursos representam a inauguracdo do nivel superior no Brasil. No entanto, se
por um lado havia dois problemas nesses cursos (a organizacdo isolada e a preocupacao
fundamente profissionalizante), por outro havia um diferencial: eles surgiam para atender
as necessidades reais do Brasil, algo ndo muito comum entéo.

A vinda de dom Jodo vI para Salvador e Rio causou um efeito similar aquele
causado pelo Seminario de Olinda para sua regido: o aumento da presenca dos ideais
iluministas e seus desdobramentos. O ensino foi basicamente estruturado em trés niveis: o
primario (com instrucdo técnica das escolas de ler e escrever), o secundario (com as aulas
régias e a criagdo de cadeiras, como as 20 que foram criadas para latim, as duas para o
inglés e uma para o francés) e o superior (que formava a elite dirigente da aristocracia

brasileira). Foi criado também o oficio de intérprete da lingua inglesa para a alfandega, em
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20 de setembro de 1814, num sinal de que a abertura dos portos trouxe uma exposicéo
maior as linguas modernas.

Enquanto isso, em Portugal havia um descontentamento geral pelo estado de
abandono do territério nas méos dos ingleses, que haviam expulsado os franceses. Esse
estado de coisas forga o retorno do grupo chefiado por dom Jo&o vi, em 1821, contribuindo
para o processo de emancipacédo politica do Brasil.

3.2.1. A “autonomia politica” a partir de 1822

A independéncia do Brasil € tida nos registros historicos como moderada porque foi
feita pelo “partido brasileiro”, de linha moderada. Seus integrantes eram oriundos da classe
senhorial, a aristocracia rural. Muitos deles haviam estudado na Universidade de Coimbra e
trouxeram a mentalidade pragmatica caracteristica daquela universidade. Uma figura
exemplar aqui é José Bonifacio®.

O liberalismo brasileiro, diferentemente do europeu, ndo foi democratico. A
monarquia era unificada e centralizada. Dizer que a independéncia foi moderada significa
dizer que ela alterou a estrutura juridico-politica, mas ndo alterou a infra-estrutura
econdmico-social.

Como nos coloca Mattos (1991), a sociedade brasileira ndo formava um conjunto,
mas uma hierarquia, com camadas diferentes e desiguais. Essas camadas, podemos dizer,
dividiam-se em “coisas” (escravos e indios) e “pessoas”, que compreendiam a “plebe”
(massa de homens livre e pobres) e 0 “povo” (a classe senhorial dos proprietarios). Com
essa configuracdo semantica, a preocupagdo com o0 povo expressa por eles néo significava a
preocupacdo com a plebe.

Diz Hilsdorf (2003):

Embora as proclamagfes liberais dos deputados falassem em “formagdo de
homens livres para o sistema representativo e cidaddos habeis para os
empregos do Estado”, em “disseminagdo da educacdo popular como condigdo
de riqueza e liberdade”, em “constituicdio de um sistema nacional de
educacdo”, isto €, para todo o territorio e para toda a populagdo, entende-se 0

* Orlandi (2002) faz uma analise do discurso liberal sobre a cidadania a partir de sua fala.
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porqué de a Assembléia Constituinte de 1823 ter aprovado apenas um projeto
da Comissdo de Instrucdo que criava duas universidades, S&o Paulo e Olinda.

(p. 43)

A Constituicdo do Império foi promulgada em 25 de margo de 1824. De orientagao
liberal, mas ndo democratica, esse documento assegurava direitos civis (de cidadania) aos
brasileiros brancos. indios e escravos ndo tinham esse direito. Assegurava também direitos
politicos (de voto) aos brasileiros brancos que tinham uma renda minima anual de 100 mil
réis. Quem era “coisa” ndo tinha direitos. Quem era “povo” ou “plebe” tinha direitos civis
diferenciados em funcdo da renda.

No que diz respeito a educacdo, a Constituicdo de 1824 promete (em seu art. 179,
paragrafos 32 e 33) ensino primario gratuito para todos e ensino das ciéncias e das artes em
colégios e universidades. (CosTa 2002).

Apesar do corte historico da independéncia, a sociedade brasileira manteve sua base
escravocrata, o que reduziu a clientela escolar aos filhos dos “homens livres”. A
necessidade de estabelecer a nacdo levou a um grande déficit na balanga comercial. O alto
custo administrativo veio somar-se a esse déficit, trazendo como conseqliéncia a
dificuldade do poder central para se impor. Por conta dessas dificuldades, algumas medidas
foram tomadas pelo governo central, entre elas a taxacdo das importacdes e a contracdo de
empréstimos para financiar os projetos nacionais, criando uma dependéncia dos capitais
externos que perdura até os dias de hoje.

Devido a crise, a educacdo ndo era vista como prioridade. Dom Pedro 1 abdica em 7
de abril de 1831, desembocando todo esse processo na decretacdo do Ato Adicional a
Constituicdo, em 1834. Esse Ato foi resultado do dominio de uma organizacdo

descentralizadora (com maior autonomia as provincias) e diz em seu art. 10:

Compete as mesmas Assembléias (Legislativas Provinciais) legislar: [...]
Sobre instrucdo publica e estabelecimentos préprios e promové-la, nédo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias
atualmente existentes, e outros e quaisquer estabelecimentos de instrucdo que
para o futuro forem criados por lei geral (COSTA 2002, p. 23)

E interessante notar que, pelo art. 83 da Constituicdo de 1824, ficavam vedadas as
Assembléias Provinciais a proposicao e a deliberacdo sobre assuntos de interesse geral da
nacdo. A leitura que fazemos é que isso parece indicar que a instrugcdo, em seus niveis

elementar e secundario, ndo era considerada como “assunto de interesse geral da unido”.
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As consequéncias da instabilidade politica, da falta de recursos e de um
regionalismo provincial levam a graves deficiéncias quantitativas e qualitativas na primeira
metade do séc. XIX. A questdo da qualificacdo docente era problematica. Para melhorar a
preparacdo docente foram criados os liceus, escola de no maximo dois anos em nivel
secundério. Quanto ao ensino secundario, as aulas avulsas particulares proliferaram sem a
devida fiscalizacdo e abordavam desde retdrica ao francés. Como resposta a desorganizacdo
das aulas avulsas, foram criados os liceus provinciais que, na pratica, nada mais significa
do que a concentracdo das aulas avulsas num mesmo prédio. Em 1825 foi criado o Ateneu,
no Rio Grande do Norte, em 1836 os liceus da Bahia e Paraiba, e em 1837 o Colégio de
dom Pedro Il, na Corte.

O Colégio de Pedro II estava destinado a servir de padrdo de ensino. “Adotaria e
manteria bons métodos, resistiria as inovacdes que ndo tivessem demonstrado bons
resultados ¢ combateria os espertos e charlatdes” (RIBEIRO 1995, p. 50). Por decisdo do
poder central, os liceus e ginasios secundarios criados pelas provincias e pela iniciativa
privada ndo davam acesso as Academias — como era o0 caso do Pedro Il. Sem equiparagédo
dos seus estabelecimentos ao colégio da Corte, as provincias abandonaram seus liceus e
ginasio, desobrigando-se do ensino secundario. O remendo foi a proliferacdo de cursos
avulsos, rapidos e especificos, de disciplinas preparatorias aos exames de ingresso,
contrariando a tendéncia da época de cursos organicamente formadores dos adolescentes,
com curriculos de cursos regulares, seriados e simultaneos. Diz Hilsdorf (2003):

O peso dos cursos parcelados foi de tal monta que o préprio Colégio de Pedro
Il acabou por realizar exames finais por disciplina, e ndo por série (Reforma
Paulino de Souza, 1870), e aceitar matriculas avulsas, freqiéncia livre e

exames vagos (Reforma Ledncio de Carvalho, de 1878) no lugar dos cursos
seriados e regulares (p. 47).

Haidar (1972) considera que o padrdo ideal do ensino secundario brasileiro no
Império era o Pedro Il, mas o padrdo real foi mesmo fornecido pelo curso de preparatorios,
que ensinava de forma parcelada e avulsa apenas 0s conteldos oficiais que seriam
verificados nos exames controlados pelo poder pablico central.

A defesa da unidade nacional havia afastado a influéncia da filantropia ilustrada das
primeiras décadas. No decorrer dos anos de 1860, esse discurso progressista voltou aliado

as influéncias dos modelos econémicos ingleses e norte-americanos e do pensamento de
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Comte e Spencer, que retomavam os ideais da llustracdo. Formou-se um quadro de
inconformismo e de ansia de renovagdo, dando base para o aparecimento de um novo
liberalismo, que defendia o valor do trabalho livre, a abolicdo e a integracdo dos negros a
sociedade brasileira.

O efeito desse liberalismo abolicionista foi muito mais o “desnaturalizar a realidade
brasileira” (SouzA 2000) do que o de incluir os ex-escravos na sociedade (de fato, alguns
chegaram ao Parlamento). O abolicionismo era parte de um programa mais amplo, que
incluia o crescimento da industria, o regime da pequena propriedade, o voto universal, o
ensino primario estatal gratuito e a liberdade de ensino para a iniciativa privada (cf.
HiLsDORF 2003). Essas preocupac¢des apontavam para o fim do Império.

No campo da educacdo, os liberais intensificaram o debate sobre a educacgéo e sua
relacdo com um pais livre e moderno. Além disso, suas acGes encaminharam um
movimento de escolarizacdo da sociedade brasileira. Diz Hilsdorf, (op.cit, p. 50): “A escola
passou a ser, simultaneamente, uma instituicdo de educacdo procurada e oferecida a
populacdo, o que justificava que diferentes grupos socioculturais disputassem o seu
controle”.

Notam-se claramente duas posic¢Ges: 0s conservadores puros continuavam insistindo
na méo-de-obra escrava e no ensino elementar ¢ secundario deixado por “tradicdo” as
provincias; os mais moderados ja reivindicavam a presenca do governo no ensino elementar
para tornar nacionalizada a organizacao do ensino de primeiras letras. E interessante notar o
discurso do deputado Cunha Leitdo, representativo dessas vozes, quem dizia em 1875, na

Camara:

O Brasil, senhores, ndo tem ainda uma educag&o nacional [...]. E na escola que
se prepara a educagdo nacional; serd pela escola que se ha de conseguir a
consolidacao de nossa unidade politica. O meio de assim erguer e reabilitar a
escola é organizar a instrucdo no império segundo um plano geral, e dar a
escola a feigdo especial que o século xix Ihe tem assinalado. (apud MARIOTTO
1972)

Outro ponto recebeu a adesdo tanto de liberais como de conservadores: a defesa da
liberdade irrestrita dos particulares no ensino secundério. Cunha Leitdo ndo se contenta em
solicitar a liberdade de ensino para os particulares. Pede igualmente a equiparacdo de seus

diplomas aos fornecidos pelo estabelecimento oficial, o Colégio de Pedro Il. Ledncio de
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Carvalho, liberal extremado, decretou em 1878, a liberdade de cétedra e o ensino livre de
fiscalizacdo centralizada do governo para o proprio Pedro Il e as escolas superiores de todo
0 Império, segundo o modelo norte-americano de cursos livres, matriculas avulsas,
frequiéncia livre e exames vagos (cf. HILSDORF op.cit). As poucas consequéncias praticas
dessa reforma dizem respeito a decretacdo da liberdade de credo religioso (uma imposicéo
branca dos ingleses, uma vez que os funcionarios das empresas inglesas que aqui vinham
trabalhar eram em sua maioria protestantes), e a abertura ou organizacdo de colégios, nos
quais outras tendéncias pedagdgicas tentaram ser aplicadas.

No entanto, nem todas as vozes sao concordantes. Nos seus famosos pareceres, Rui
Barbosa posiciona-se contra a auséncia do Estado na educagéo. Para ele, o Estado, e ndo os
particulares regidos pelas leis de mercado, € que podia praticar uma acdo educativa
caracteristicamente protetora, garantidora, ampla e multipla.

Os liberais de segunda geracdo esperavam ainda da iniciativa privada a introdugéo
das inovacles pedagdgicas que eram associadas na Europa e nas Américas a educacdo
escolar atualizada. Havia uma miriade de modelos administrativos e pedagdgicos a
disposicdo. Eles vinham das exposicdes universais instaladas na década de 1870, nas
grandes capitais da Europa e podiam ser acessados através de compéndios como o
Dictionaire de Pédagogie, de Ferdinand Buisson (1882), que alcancou difusdo
internacional e foi muito lido no Brasil.

Enfim, havia todo um conjunto de diretrizes, métodos e contetidos “modernos” que
foi posto em circulacdo desde a década de 1870. Exemplo de incorporacdo desse discurso
positivista encontra-se nos colégios Florence, Culto a Ciéncia e Internacional, todos em
Campinas, S&o Paulo.

E a partir desse quadro que faremos nossa analise do lugar das linguas estrangeiras,
que comega a receber atencdo e uma defini¢do associada a um lugar simbolico de alteridade

prestigiada.

3.2.2 O discurso na fase joanina e no Império e as linguas estrangeiras: a fundacgao
de uma imagem

Em um primeiro momento, a cronologia discursiva das linguas estrangeiras havia

trazido a danca da definicdo da propria lingua materna de referéncia, com a posterior
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imposicao politica da lingua portuguesa por Pombal. Com os fatos politicos que visitavam a
Europa e a vinda de dom Jodo Vi para o Brasil, a lingua portuguesa legitimou seu carater de
lingua de Estado, legitimando com isso o status de lingua de referéncia.

A dependéncia da Inglaterra, que forcou a abertura dos portos brasileiros em 1808,
fez-se por muito tempo ser sentida na estruturagdo politica e social do pais. Sua influéncia
vai desde a ja citada abertura dos portos a aprovacdo da liberdade de crenca na educacéo,
levada a cabo, entre outras coisas, porque interessava aos ingleses criar condi¢fes
favoraveis a permanéncia dos técnicos e burocratas a servico dos seus empreendimentos no
pais. Essa influéncia ainda chegou a pressao pela libertacdo dos escravos, sendo o trabalho
escravo substituido pelo trabalho livre, que criava uma nova classe consumidora, como ja
acontecera no Reino Unido em 1834,

Um dos indicadores para analise da danca das linguas estrangeiras durante o império

€ 0 quadro resumido de horas de estudo dessas linguas, abaixo reproduzido (LEFFA 1999):

ANO LATIM GREGO FRANCES INGLES ALEMAO ITALIANO TaTo':IjAEM
1855 18 9 9 8 6 3(F) 50
1857 18 6 9 10 4 3(F) 47
1862 18 6 9 10 4 6F 47
1870 14 6 12 10 - - 42
1876 12 6 8 6 6(F) - 32
1878 12 6 8 6 4 - 36
1881 12 6 8 6 4 3(F) 36

(apud LEFFA 1999)

A reducdo gradativa do nimero de aulas, que no entender de Leffa (op.cit) parece

ser o inicio “da decadéncia do ensino de linguas”, pode ser lida de outra maneira se
recortamos 0S numeros através de critérios discursivos. Se tomarmos o Latim e o Grego
como linguas cléssicas (fora do estatuto imaginario de lingua estrangeira), o quadro ficaria

assim:



ANO FRANCES | INGLES | ALEMAO | ITALIANO TaTOARLA'ZM
1855 9 8 6 3(F) 26
1857 9 10 4 3(F) 26
1862 9 10 4 6(F) 29
1870 12 10 - - 22
1876 8 6 6(F) - 20
1878 8 6 4 - 18
1881 8 6 4 3(F) 21
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Havia assim trés pontos diferenciados a respeitos das linguas que ndo a portuguesa
no primeiro momento do Império: o latim, como lingua “condutora aos principios
literarios”; o francés, que pela sua “universalidade” ja possuia status cultural, sendo “parte
integrante da educagdo”; e o inglés, que apareceu como tendo utilidade extremamente
pratica para atender as relacbes comerciais da nacdo portuguesa com a inglesa. Eis o
prefacio do Compéndio da gramatica inglesa e portuguesa para uso da mocidade
adiantada nas primeiras letras, primeira obra do género, de autoria de Manuel José de
Freitas, publicada em 1820 pela Imprensa Régia:

Se a Lingua Latina tem servido até hoje, pelo menos, de condutora aos
principios literarios e familiares; se a Lingua Francesa tem sido universal, e
por este motivo, j& recebida como parte integrante da Educacdo, e
semelhantemente a Musica e Danca, etc.; com quanta razdo devemos nos
julgar ser a Lingua Inglesa necessdria a Mocidade, quando nos vemos
entrelagados em negociacBes com esta nagdo, e ouvindo diariamente o som
vocal de seu idioma, que também facilita e convida os novos alunos a entrar
com desejo no conhecimento dos seus termos e frases. (Manuel José de Freitas
apud ZILBERMAN 1997)

Segundo Haidar (1972), a historia do ensino publico secundario se restringe durante
0 Segundo Império (1840-89) a historia das reformas curriculares do Colégio de Pedro II.
Uma andlise das reformas curriculares do referido colégio aponta para o pensamento oficial
a respeito da educacdo na época.

A primeira reforma sofrida pelo Colégio de Pedro Il foi aprovada pelo ministro

Antonio Carlos através do Decreto 62 de 1° de fevereiro de 1841. Nela, as linguas classicas
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e modernas passaram a figurar em quase todos os seus estagios (cf. HAIDAR, op. cit, p. 141).
Nessa reforma, o alemdo € introduzido como lingua obrigatoria.

A segunda reforma € a Reforma Couto Ferraz (17 de fevereiro de 1855). No que
tange as linguas estrangeiras, a Reforma Couto Ferraz introduz o italiano como lingua
optativa.

Em 1862, surge a Reforma Souza Ramos (Decreto 2.883, de 1°. de fevereiro). O
alemédo e o italiano tornam-se disciplinas optativas. Essas linguas poderiam ser estudadas
“em feriados ou as horas do recreio”.

Em 1°. de fevereiro de 1870 é estabelecida a reforma Paulino de Sousa, através do
Decreto 4.468. O inglés perde seu carater pratico e adquire ingredientes culturais
(“aperfei¢oamento nas linguas latina, franceza e ingleza: preleccdes elementares sobre a
indole, formacao e progresso de cada uma das referidas linguas, alternadas com a leitura,
traduccdo e apreciacdo litteraria de autores classicos”). No quarto ano de estudo, o
programa sugerido pela reforma apresenta a seguinte descricao para francesa, que também
vale para a lingua inglesa do sexto ano: “leitura, analyse e traduc¢do de autores mais
difficeis; composigdo e recitacdo, nao se fallando n’aula sendo esta lingua”. A freqiiéncia
na aula de alemdo continua ser facultativa e suprime-se a aula de italiano. Quanto a
metodologia aplicada as linguas modernas, no entanto, utilizavam-se 0s mesmos
procedimentos para o ensino das clédssicas: tradugdo e analise gramatical (“leitura,
traducgéo, analyse e themas”).

Em 1876, o conselheiro José Bento da Cunha e Figueiredo reformulou mais uma
vez 0 plano de estudos do Colégio de Pedro Il. Através do Decreto 613, de 1°. de maio de
1876. A Reforma Cunha de Figueiredo mantém o carater humanista do inglés, ainda que
tenha reduzido suas horas, reducdo essa que atingiu todas as linguas estrangeiras.

Em 1878, Ledncio de Carvalho altera novamente o regimento do Imperial Colégio
de dom Pedro Il através do Decreto 6.884 de 20 de abril. Ledncio de Carvalho trouxe de
volta as linguas alemad e italiana (a imigracdo italiana havia comecgado de forma intensa por
volta de 1875), que passaram a fazer parte dos preparatorios exigidos para as matriculas em
direito e medicina. O inglés teve sua carga horaria ampliada.

A ultima reforma do Império foi a Reforma do Bardo Homem de Mello. Ela deu-se

pelo Decreto 8.051 de 24 de marco de 1881. A reforma colocou o inglés em apenas dois
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anos e no mais deixou O Colégio de Pedro Il na mesma situacdo em que se encontrava na
Reforma Ledncio de Carvalho.

Foi durante o Império que as linguas estrangeiras modernas foram equiparadas em
status as linguas classicas. Nessa época, ja eram claramente consideradas a lingua do outro,
visto que o portugués se estabelecera como a lingua nacional e, portanto, como referéncia
para a alteridade. A institucionalizacdo escolar também demonstra a relacdo estabelecida
entre a sociedade brasileira imperial e as linguas em questdo. O francés continuou sendo a
lingua universal, ancorada na questdo cultural. O inglés ganhou mais espaco pela questao
comercial. O alemao e o italiano foram no Império linguas coadjuvantes.

Sem duavida, a fundacdo da nocdo de lingua estrangeira no imaginario brasileiro
iniciou-se no periodo imperial, ainda que uma leitura quantitativa (nGmero de horas
estudadas) possa levar a crer que houve uma “queda gradual de prestigio das linguas
estrangeiras na escola” (LEFFA 1999).

O Brasil iniciava nessa época a sedimentacdo da imagem da alteridade superior.
Desde o método lancasteriano, no inicio do Império, até o positivismo nascente, no seu fim,

temos varias instancias do Outro como espelho do eu em formacao.

3.3 A Lingua Estrangeira na Primeira Republica (1889-1929): a antropofagia

E sabido que a proclamacio da republica brasileira ndo surgiu de um movimento
popular (GUIRALDELLI JrR 2003). Ela se instaurou como um movimento militar, apoiado
pela economia cafeeira, descontente com a falta de protecdo do Império aos bardes do café.
O pais sentia os efeitos da passagem do trabalho escravo para o trabalho livre e
assalariado* e estava buscando se adaptar a essa nova ordem. A Republica, a exemplo do
ocorrera na abertura dos portos (1808) e da independéncia politica (1822), nada mais foi do

que o reordenamento do Estado perante a nova realidade econémica e politica. O

2 Sobre a polémica trabalho escravo x trabalho livre, Costa (1998, p 37) diz: “a maioria (dos fazendeiros)
continuava a acreditar, até a década de 1880, que era dificil, se ndo impossivel, substituir o escravo (isso a
despeito do numero crescente dos que argumentavam em favor da imigracdo e do trabalho livre). Se
Somarmos a isso o fato de que, para a grande maioria dos fazendeiros, 0s escravos representavam capital ja
investido, que eles ndo gostariam de ver desaparecer da noite para o dia, serd possivel entender por que
mesmo 0s que estavam convencidos da superioridade do trabalho livre continuavam a se opor a abolicéo, ou
sO a aceitavam com a condicédo de que os fazendeiros fossem indenizados pela perda de sua propriedade.”
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coronelismo, formador da base estrutural de poder no Brasil, teve sua supremacia
incontestavel na Primeira Republica.
Prado Junior (1970) afirma:
A mudanca de regime ndo passou efetivamente de um golpe militar, com o
concurso apenas de reduzidos grupos civis e sem nenhuma participacdo

popular. O povo, no dizer de um dos fundadores da Republica, assistira
“bestializado” ao golpe, e sem consciéncia alguma do que se passava (p. 208).

Para suprir a mdo-de-obra necessaria a lavoura cafeeira, uma vez que o trabalho
escravo estava abolido, deu-se inicio ao Imigrantismo, com a vinda principalmente de
italianos no final do séc. xIx. A imigracdo, subsidiada ou ndo, for¢ou certa urbanizacdo do
pais e 0 surgimento de pequenos proprietarios. Os ex-escravos, no entanto, nao tiveram,
modo geral, acesso a urbanidade e tendiam a ser marginalizados.

Essa época foi marcada pela forte presenca do capital estrangeiro, primeiro da
Inglaterra e depois dos Estados Unidos, com o inicio da chamada aproximacdo a
Washington.

No plano filosofico, o Brasil viveu a circulacdo de idéias novas. O Positivismo
trouxe um cientificismo e a énfase na ética civica. Juntamente com ele, havia a adesdo a um
industrialismo cosmopolita, defendido por Rui Barbosa na pasta Fazenda e por Benjamin
Constant na Instrucdo. Foi proposta, nessa época, a “modernizacdo” da educagdo aos
moldes europeus, que visava claramente atender aos interesses das industrias.

A proposta de Benjamin Constant, em 1890, introduziu o estudo das ciéncias.
Podiam-se ver tracos do humanismo e do Enciclopedismo, heranga do lluminismo. Além
deles, a influéncia do Positivismo ajudou a trazer a laicizagdo do ensino publico, fruto da
separagdo que a Constituicdo Republicana estabelecia entre Estado e Igreja. A
institucionalizacdo da liberdade de culto favoreceu a expansao de colégios privados. Por
meio dessas escolas, as novas técnicas educacionais, particularmente as norte-americanas,
passaram a ser introduzidas e conhecidas no Brasil.

Além de comandar a economia do pais, as oligarquias ndo tardaram em providenciar
o controle politico da sociedade nos primeiros anos de Republica. Isso aconteceu porque de
1891 a 1894 o processo politico era liderado pelos militares e intelectuais progressistas, que

tentaram uma reorientacdo econémica, com a diversificacdo das atividades e incentivo a
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industrializacdo. Com relagdo a educacdo, insistiu-se na necessidade da desanalfabetizacdo
como caminho fundamental para a resolucéo dos problemas do pais (cf. RIBEIRO 1995).

No entanto, em 1894, é eleito Pudente de Moraes, paulista, primeiro presidente civil
do pais. Sua eleicdo excluia os militares e os intelectuais progressistas da base de poder.
“Inaugurava-se, assim, o rodizio mineiro-paulista, a traducdo da politica dos estados’ na
‘politica do café-com-leite’” (NAGLE 2001, p. 11). Para garantir 0s interesses econdmicos
de S&o Paulo e Minas Gerais, um grupo restrito passou a revezar-se no poder.

O regime republicano continuou atendendo aos antigos interesses da ‘“‘camada
senhorial”. Essa camada busca a constante valoriza¢do do café, em alianga com o capital
internacional, através de empréstimos, naquilo que Lima Barreto apelidava jocosamente de
“Republica do Kaphet”. Prado Junior (1984) comenta:

O largo incremento da lavoura cafeeira [...] ndo teria sido possivel sem os
capitais e créditos fornecidos pela financa internacional. Boa parte dos fundos
necessarios ao estabelecimento das plantagdes e custeio das producfes provém
de bancos ingleses e franceses, ou entdo de casas exportadoras do produto ou

outros intermedidrios, muitos deles firmas estrangeiras ou financiadas com
capitais estrangeiros (p. 210).

As consequéncias da politica oligarquica foram o endividamento do Estado e a
democratizacdo dos prejuizos. O discurso democratico dos primeiros anos de Republica se
dilui nos interesses cafeeiros e em mecanismos nada democraticos. A educacdo, a
democracia, o federalismo e a industrializacdo — discussfes que moveram o advento da
Republica — deixam de ser prioridade para a elite cafeeira, que defende um perfil ruralistico
para o pais (NAGLE op. cit.). A oligarquia cafeeira desobrigava-se de propor politicas
educacionais nacionais.

Foi farta a legislacdo educacional na Primeira Republica, continuando a tendéncia
de tomar a sede do Governo como modelo. As idéias sobre uma educacdo nacional, que
vinham sendo discutidas desde o Império, ficaram paralisadas com a Constituicao de 1891,
que delegou aos estados o ensino primario, sem fixar diretrizes de uma politica educacional
nacional.

As transformacdes desencadeadas a partir da década de 1910 séo consolidadas por
volta de 1920. O pais passa a contar ja com um razoavel parque industrial, emergindo junto

com ele a burguesia industrial e a classe média como forgas politico-sociais contrarias aos
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cafeicultores, que entram em declinio entre 1918 e 1930. O Brasil passa de um sistema de
agricultura de exportagcdo para um de uma sociedade semi-industrial. A Primeira Guerra
(1914-1918) deu grande impulso a industrializacéo.

Na década de 1920, “o entusiasmo pela educagao e as freqiientes reformas deixam
entrever o objetivo de democratizar a cultura, pela ampliagdo dos quadros escolares”
(NAGLE apud ZoT1T1 2004, p. 69).

Dessa forma, Severino (1986) aponta:

A nova configuracdo da sociedade brasileira, consolidada sobretudo a partir da
Primeira Guerra Mundial, fortaleceu a valorizagdo da educag¢do como processo
de formacdo cultural e profissional. A expansdo das camadas médias
aumentara a demanda por educacdo na busca de caminhos de ascensdo social,

bem como a expansdo industrial exigira a preparacdo profissional de méao-de-
obra (p.78).

Até entdo voltada para o ensino superior, a politica educacional brasileira sofre
pressdes sociais que defendem a necessidade de pensar o ensino popular. A década de 1920
marcou a educacdo muito mais pela discussdo do que propriamente resultados. Os
educadores propunham o estabelecimento de um sistema nacional de educacéo, articulado
desde o primario ao superior, ja que a educacdo era vista como a grande responsavel pelo
progresso do pais, tanto pelo entusiasmo pela educacdo quanto pelo otimismo

pedagdgico®.

3.3.1 O Nacionalismo e o Modernismo nas duas primeiras décadas do séc. xx

Nada h& mais original, nada mais intrinseco a si

que se alimentar dos outros. E preciso, porém, digeri-los.
O ledo é feito de carneiros assimilados.

Paul Valéry

A segunda década do séc. xx foi um periodo fértil para o desenvolvimento e

estruturacdo de ideais nacionalistas no Brasil. Esses ideais multiplicaram-se em varias

3 Esses movimentos caracterizaram-se por atribuir a importancia cada vez maior & escolarizaco, vista como
motor da histéria. O entusiasmo pela educacao acreditava que pela escolarizacdo, através da multiplicacdo das
instituicBes escolares e incorporacdo de grande parcela da populacdo a esse processo, seria possivel o
progresso nacional no caminho das grandes na¢@es do mundo. O otimismo pedagogico defende que com base
em novas formulagGes pedagogicas (escolanovismo) se poderia concretizar a verdadeira formagao do homem
brasileiro (NAGLE 2001).
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direcdes. Na Educagdo podem-se perceber as primeiras manifestacfes nacionalistas atraves
da divulgacéo de livros didaticos de conteudo moral e civico.

A Primeira Guerra fornecera elementos para que estabelecam de maneira mais
precisa idéias nacionalistas. Um dos primeiros grupos a se manifestar foi a Liga de Defesa
Nacional, fundada entre outros por Olavo Bilac. Esse grupo tinha como objetivos mais
visiveis a defesa do servico militar e a educacdo civico-patridtica. Entre esses objetivos
propostos estava ainda o de “difundir a lingua patria nas escolas estrangeiras no pais”
(NAGLE op.cit., p. 66).

Havia dois grandes inimigos: o perigo externo do amor a conquista de terras,
exposto pela Guerra e do qual o Brasil poderia ser vitima, e o perigo interno, provocado
pela falta de unidade e instrucdo. O primeiro, combater-se-ia com o servico militar. O
segundo, com a instrucdo. Tentou-se mostrar que a disciplina e a ordem séo
imprescindiveis para que haja patria. Apesar das criticas que recebeu a Liga de Defesa
Nacional, seu ideério espalhou-se e a ela vieram se juntar outras instituicdes com 0 mesmo
propdsito, como a Liga Nacionalista do Brasil e as ligas nacionalistas estaduais.

Nagle (2001, p. 68) afirma que “as ligas nacionalistas representam outro modo de
formulacdo do nacionalismo brasileiro”. Entre as ligas nacionalistas estaduais, a de Sao
Paulo acaba sendo a mais influente, sendo a prdpria Liga Nacionalista do Brasil uma
espécie de prolongamento daquela. A Liga Nacionalista do Brasil mantém em seus
principios o “amor a patria e as tradi¢cbes nacionais, a obrigatoriedade do ensino da lingua,
da historia e da geografia patrias em escolas estrangeiras existentes no pais” (idem, p. 69).
Para a sua formacéo, foram decisivos o clima de inquietacdo gerado pela Primeira Guerra, 0
torpedeamento de navios brasileiros e a indecisdo do governo em romper relagdes com a
Alemanha. O que de fato diferenciava a Liga de Defesa Nacional e a Liga Nacionalista do
Brasil era a énfase dada pela segunda as questdes politicas, em detrimento da énfase dada
pela primeira as questdes militares.

A defesa da educacdo que aparece como programatica dessas ligas tem um fundo
muito mais politico do que de um vago humanitarismo ou de um patriotismo ferido. Para as
ligas era inaceitavel que a vontade politica ficasse restrita aquela de apenas trinta e cinco

por cento da populacdo. Por isso 0 combate ao analfabetismo: para ampliar o direito ao
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gozo politico através do voto, ja que a Constituicdo da época determinava que o analfabeto
ndo podia manifestar vontade politica.

Outra orientacdo do movimento nacionalista vem juntar-se as Ligas. Esse grupo
reuniu-se em torno da revista Braziléa, fundada em 1917. Aos objetivos ja mencionados
das ligas, acrescentavam-se o de manter a religido catolica, libertar o meio intelectual dos
valores portugueses, nacionalizar o comeércio e a imprensa lusitanos, valorizar o mestico e
defender a civilizacdo agraria. A linguagem de Braziléa utilizava um linguajar inédito, mais
sarcastico e até mesmo panfletéario.

Dois anos depois, 0 mesmo grupo funda a Propaganda Nativista. A nova associa¢ao
tem carater eminentemente politico. Do seu programa constavam 0s seguintes objetivos:
promover a emancipacdo econémica e financeira do Brasil, promover os sentimentos de
solidariedade entre as nacdes americanas (desdobrando a Doutrina de Monroe)**, promover
0 combate a Confederacdo Luso-brasileira, defender a maior participacdo de empregados
brasileiros em casas comerciais estrangeiras, defender a limitagdo de aquisicdo de bens
imoveis pelos estrangeiros e buscar a disciplinacdo da imigracdo estrangeira, favorecendo
somente aquela que se destina a lavoura.

Esse mesmo grupo, em 1920, cria a A¢do Social Nacionalista, da qual o panfleto Gil
Blas sera o 6rgdo oficial em substituicdo a revista Braziléa. Continua a preocupagdo com a
emancipacdo do Brasil e a valorizacdo de tudo o que € brasileiro. Apesar do grupo se
proclamar sem fins religiosos, 0s compromissos com o catolicismo constituem um dos
pontos evidentes de seu programa. “A brasilidade ndo é concebivel sem o catolicismo. A
no¢ao sociologica do nacionalismo nao pode estar separada da na¢ao moral do catolicismo”
(NAGLE, op. cit., p. 75).

Embora compartilhando com esses grupos uma superestimacdo ideoldgica do
processo educacional enquanto agente basico para transformac@es estruturais, 0 movimento
catdlico deles se distancia com respeito a propostas de acdo. Ou seja, seu empenho nesse

setor se reduz a luta pela introducéo do ensino religioso nas escolas oficiais.

** A Doutrina Monroe, de 1823, defendia a liberdade das Américas em relacéo a colonizagéo européia. Dizia
ainda que um ataque a qualquer nacdo nas Américas seria considerado um ato hostil aos Estados Unidos da
América.



111

E interessante verificar como o ideério catdlico-nacionalista aparece em outros
seguimentos sociais, como na literatura. Lima Barreto, em Margindlia (1961), faz

referéncia a ele e a dois de seus mais importantes representantes:

Dentro em breve, o filho se despede. Nessa despedida encontrei um problema
nacionalista que rogo aos meus amigos Alvaro Bomilcar e Jackson de Figueiredo a
resolverem-no quanto antes, para sossego da "brasilidade”. E tradicional que,
nesses momentos, o filho leve aos labios a méo direita do pai e a beije no dorso. E
a béngdo que ainda hoje eu, com quase quarenta anos, tomo a meu pai, em
ocasifes solenes. Acontece que ultimamente foi introduzido o uso estrangeiro de
se beijarem pai e filho, nas faces, depois se abragcarem, tal e qual faziam,
antigamente, as damas e mocas, ao se encontrarem. N&o hé nisto e, também, com o
mutuo tratamento de tu e vocé entre pais e filhos, um afrouxamento do uso da
nacionalidade, uma injdria irrogada aos manes dos nossos avos? Penso que ha ai
alguma coisa como que uma diminuicdo da forte constituicdo catdlica da familia
brasileira que sempre teve, gracas a doutrinacdo da Igreja, por modelo o
patriarcado biblico. N&o sou autoridade no assunto; mas, 0s meus amigos catolico-
nacionalistas resolverdo - estou certo - a questdo a contento de todos e com rara
sabedoria escolastica.

O combate a estrangeirizacdo do Brasil inclui ainda acusacGes aos transplantes
culturais e a imitacdo servil de figurinos alheios. E nos lusitanos que se concentra o
antiestrangeirismo, revertendo-se num claro antilusitanismo. Esse sentimento antilusitano
se propde também em termos de emancipacdo da lingua. Além da histdria e geografia,
pretendeu-se codificar a lingua brasileira. Os Estatutos da Acdo Social Nacionalista diziam,
quanto a lingua brasileira, “por ela se deve compreender o desenvolvimento do idioma
portugués resultante da fusdo com outros consideraveis elementos lingiiisticos brasileiros”,
notadamente o ‘“vocabulario tupi-guarani”, os “brasileirismos”, os provincialismos e os
inimeros “neologismos” formados no Brasil. “A Acdo Social Nacionalista adotara sempre
a pronuncia e a grafia brasileira e fixard, oportunamente, a ortografia mista, que deve ser
usada por todos os seus socios, ficando desde ja adotada a grafia ‘Brazil’ em vez de
‘Brasil’” (NAGLE op.cit.,p. 77).

O nacionalismo reinante recebeu reforgo dos catolicos. A organizagdo Centro D.
Vital foi representativa desse movimento, objetivando ressaltar o carater nacionalista dentro
de um programa de catolicismo integral e buscando enfatizar a “a luta pela autonomia do
brasileiro em sua propria terra”, como afirmava o niimero 1 do boletim A Ordem, 6rgdo

oficial de divulgagdo do grupo®. Dizia ainda:

* Cf. Nagle op. cit., p. 79.
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O verdadeiro nacionalismo brasileiro é aquele que, amando a contribuigdo do
trabalho de qualquer estrangeiro, em nossa Patria, quer que esse estrangeiro
jamais esqueca que 0 povo brasileiro é o Gnico que aqui pode ter situacao
privilegiada, jamais esqueca que é aqui tdo estrangeiro como nds somos em
sua Patria, e, sobretudo, por especialissimas razdes histéricas, impde aos
portugueses aqui domiciliados que também jamais esquecam que Sao
estrangeiros, tanto quanto o francés, o alemao e o japonés (idem).

De um movo geral, a onda nacionalista ndo se tratava somente de uma atitude
contra os valores, instituicbes e grupos estrangeiros. Era também uma tentativa de
afirmacéo dos interesses e peculiaridades que brotavam a partir de um conhecimento mais
amplo da realidade nacional. O combate ao estrangeiro e a estrangeirizacdo representou
uma via gue auxiliou na visibilidade de varias condi¢des negativas da realidade brasileira.

O nacionalismo do inicio do séc. xX teve uma caracterizacdo ambivalente. Ao
mesmo tempo em que era conservador era progressista. Do ponto de vista externo, o
nacionalismo surgiu como reacdo aos propdsitos expansionistas das sociedades mais
desenvolvidas, que buscavam novos mercados.

Outro momento fundamental da década de 1920 que influenciou na constituicdo da
interdiscursividade sobre as linguas estrangeiras foi o0 Modernismo.

O Modernismo foi um movimento que partiu da convicgdo do estabelecimento de
uma personalidade nacional, da critica ao “passadismo” (a tradi¢do), do perigo do
cosmopolitismo, da necessidade de conciliacdo do local e do universal na formacdo dessa
personalidade. Aliada a essas caracteristicas esta 0 rompimento com a ordem estética
vigente.

A Semana de Arte Moderna foi 0 ponto culminante das atividades modernistas. Em
diversos trabalhos se podiam ver movimentos de combate a fécil e superficial imitacdo de
modelos estrangeiros. Os modernistas procuram introduzir em suas obras a ambiéncia e a
realidade humana do pais.

O componente nacionalista do Modernismo reflete uma tentativa de emancipagao
literaria. A valorizagdo dos assuntos brasileiros e da “lingua brasileira” recebe espago
especial, retomando o desejo dos nacionalistas desde Braziléa e combatendo a imitacédo do
estrangeiro através de um nacionalismo geral que levanta temas como ‘“abrasileirar o
Brasil” e “pensar em brasileiro”.

Quanto aos lingistas, Mattos e Silva (2004) afirma sobre esse periodo:
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Quando, depois da segunda vaga nacionalista, representada pelo movimento
modernista da década de 1920 (a primeira ocorreu no rastro da Independéncia
com o romantismo), migra a chamada questéo da lingua brasileira do ambito
literario para o dos fil6logos-lingliistas de entdo, neutralizaram-se as
orientacbes nacionalistas ideoldgicas apaixonadas e varias designacdes
surgiram para evitar a questdo fundamentalmente politica da chamada lingua
brasileira (p.46).

Tania Lobo (1994, p. 11) exemplifica como primeira estratégia de evitacdo a
designacdo do portugués brasileiro de lingua nacional. Jodo Ribeiro, Sousa da Silveira e
Antenor Nascentes sdo autores, respectivamente, dos livros Lingua nacional, A lingua
nacional e seu estudo e Idioma nacional.

No entanto, mesmo com certa reticéncia dos linglistas, 0 nacionalismo vigente na

sociedade de entdo se refletiu na legislacdo escolar e no ensino de linguas estrangeiras.

3.3.2 O discurso na Primeira Republica e as linguas estrangeiras: o nacionalismo

antropoféagico

Nossa analise iniciou abordando a falta de referencial de uma lingua materna no séc.
xvI, passando pela consolidacdo da lingua portuguesa no Império, com a corolaria
definicdo das linguas estrangeiras como a lingua do Outro. O Brasil, dissemos acima,
iniciava nessa época a sedimentacdo da imagem da alteridade superior, muito mais produto
trazido na bagagem portuguesa do que nascido aqui.

Se terminamos a sec¢do sobre o Império afirmando que o Outro era o espelho do eu
nacional em formacdo, iniciamos essa referente a Primeira Republica afirmando que a
especularidade em relacdo ao estrangeiro passa a ser problematizada. O estrangeiro passa a
ser um componente necessario na constituicdo da propria identidade de brasilidade e o é
pela negacdo do papel especular que ocupava no Império. Vejamos como isso esté refletido
nas reformas educacionais da chamada Republica Velha.

A primeira reforma da Republica, ja mencionada anteriormente, foi a reforma
assinada por Benjamin Constant, Decreto-lei 1.075 de 22 de novembro de 1890. No que
tange as linguas estrangeiras, essa reforma exclui o inglés e o alemdo do curriculo

obrigatdrio:
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Art. 5°. As disciplinas acima mencionadas sdo todas obrigatdrias, excepto uma
das duas linguas — ingleza ou allemd, que o alumno escolhera a vontade para
aprender e nella ser examinado.

O programa de estudos dessas disciplinas voltava a adquirir um carater pratico que
tivera antes da reforma de Paulino de Souza, de 1870. Foram extintas as cadeiras de
italiano e o estudo das literaturas estrangeiras. E interessante notar a concepcio de

aprendizado através da descricdo das provas:

A [prova] de lingua latina e grega constara de traducgdo de um texto tirado a
sorte e nunca menor de 20 linhas; [...] a de linguas franceza, ingleza e allema
constara de duas partes: versdo de um pequeno texto sorteado de proza
portugueza corrente e facil, e tradugdo de um texto poético francez, inglez ou
allemdo tirado a sorte e nunca menor de 15 linhas.

[Na prova oral] de lingua latina, grega, franceza, ingleza e allema se exigira
leitura, traduccdo de um trecho de prosador facil (sem auxilio de diccionacio)
e analyse.

A reforma de Benjamin Constant ndo chegou a se concretizar. Com seu afastamento
em 1891 e seu posterior falecimento, o setor educacional foi transferido para o Ministério
da Justica. Essa reforma demonstrou no geral um descaso para com as linguas estrangeiras.

Em 11 de setembro de 1892, o Decreto 1.041, assinado por Fernando Lobo
praticamente reverte as mudancas implementadas por Benjamin Constant. O Decreto acaba
com o exame de madureza e restabelece os preparatérios, sendo admitidos para matricula
nos cursos superiores. As linguas estrangeiras voltam a ser obrigatérias, tanto o inglés
quanto o alemdo. Essa foi a reforma da Primeira Republica que mais horas de estudo
destinou as linguas estrangeiras, tanto classicas quanto moderna. O mesmo documento
determinava os livros e dicionarios que deveriam ser utilizados nos exames de linguas.

Em 30 de marco de 1898, o Decreto 2.857 instituiu a Reforma Amaro Cavalcanti.
Esse decreto dividiu o estudo no Ginasio Nacional em dois cursos simultineos: “curso
propedéutico ou realista” e “curso classico e humanista”. Deu primazia as disciplinas
humanisticas, reintroduzindo o latim e o grego.

As linguas estrangeiras modernas ganharam um tratamento literario:

IV. Nas outras linguas vivas os programmas terdo em vista que o alumno se
torne apto no manejo das obras principaes da litteratura franceza e ingleza dos
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séculos xvil, xvii e actual, e da allema de Goethe em deante, e que adquira
alguma pratica no uso da lingua correntem quer oral quer escripta.

As linguas estrangeiras modernas invertem a influéncia em relagdo a metodologia

de ensino. Se durante o Império, as linguas vivas eram ensinadas com a mesma

metodologia das linguas mortas, agora era o oposto que se fazia acontecer: “No latim se

procurara incutir no alumno a comprehensdo dos classicos mais importantes, seguindo o

processo de ensinar como uma lingua viva”.

O exame de madureza, que retornou, exigia do aluno na prova oral de inglés e de

alemédo as mesmas habilidades exigidas para o francés, que tinha a primazia:

Em nenhuma lingua viva o exame versard sobre defini¢fes, enunciados de
regras gramaticaes e analyse léxica ou syntactica.

Em francez deverd mostrar-se capaz de verter para essa lingua qualquer trecho
facil de autor do século XiIx, apanhado por dictado, e a traduzir, sem socorro
de diccionario, os autores faceis da litteratura franceza classica e
contemporanea. Devera mostrar-se ainda habilitado a fallar ou entender pelo
menos a lingua franceza e a applicar as regras grammaticaes. Sempre que 0
candidato requerer, poderd, na prova oral de linha extranha, fazel-a nessa
lingua.

Em inglez a medida da habilitacdo serd a mesma exigida para a lingua
franceza.

Em allemdo devera verter para essa lingua um trecho facil e traduzir para o
portuguez autores allemées deste seculo, e fallar ou pelo menos entender a
mesma lingua e aplicar as regras gramaticaes.

Em 1901, entra em vigor a Reforma Epitacio Pessoa (Decreto 3890 de 01 de

janeiro). Com a reforma, o inglés e o alemdo voltaram a ter um aspecto pragmatico, depois

de ter tido um viés mais literario na reforma anterior. Moacyr (1942) nos traz excerto do

Decreto:

Ao estudo das outras linguas vivas serd dado (sic) feicdo eminentemente
pratica. Os exercicios de conversacdo, de composicdo e as dissertagdes sobre
temas literarios, cientificos, artisticos e historicos reclamardo especial cuidado
dos respectivos professores. No final do curso os alunos deverdo mostrar-se
habilitados a falar ou pelo menos entender as linguas estrangeiras (p. 83).

Em 1911, a Lei Orgénica do Ensino foi instituida por Rivadavia Correia através do

Decreto 8659, de 05 de abril. Sob a influéncia das doutrinas liberais, Rivadavia Correia

regulamentou uma serie de medidas com o objetivo de mudar radicalmente a estrutura

educacional em todos os niveis.
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Essa reforma ficou marcada principalmente pela desoficializacdo do ensino (que
estabelecia a liberdade de instrucdo) e pela criagdo do exame vestibular (exame de entrada
no nivel superior “independente de qualquer certificado de estudo secundario”) (MOACYR
1942b, p. 33). As escolas ndo mais se subordinariam ao Ministério do Interior, passando a
ser corporacdes autbnomas didatica e administrativamente. O Ginasio Nacional, que voltou
a se chamar dom Pedro 11, passou a ter carater profissionalizante.

As linguas vivas, assim como as classicas, passaram a abranger as “evolugdes
literarias”. A carga horaria a elas destinada, no entanto, caiu para um pouco mais da metade
em relacdo a Reforma Epitacio Pessoa. O grego foi reduzido a quase um terco, o francés
também foi reduzido e o inglés e o alemdo passaram a ser oferecidos de forma excludente:

ou uma ou outra. Dizia o Art. 7°, alinea b:

b) Ao estudo das linguas vivas serd dada feicdo eminentemente pratica. Os
exercicios de conversacdo e os de composi¢do versardo sobre assumptos
scientificos, artisticos e historicos; as dissertacbes sobre themas litterarios
reclamardo cuidado dos docentes e uma parte desenvolvida nos programmas
das ultimas series em que as linguas forem leccionadas. No fim do curso os
alumnos deverdo estar habilitados a fallar e a escrever duas linguas
estrangeiras e familiarizados com a evolucdo litteraria dellas.

Quanto as provas, dizia:

Art. 14. A prova escripta de portuguez e a de francez constardo de uma
dissertacdo sobre thema litterario e scientifico, artistico ou historico, sorteado
de uma lista elaborada pela commissdo. Na prova de inglez ou de alleméo a
dissertacdo serd substituida pela interpretacdo, em portuguez, de um trecho de
autor contemporaneo com o texto 4 vista. Em uma folha de papel em branco,
devidamente rubricada, o examinando pedird a commissdo examinadora 0s
subsidios de que carecer para a prova.

Art. 15. As provas escriptas de latim e de grego constardo da traduccdo de
trechos faceis, sorteados de um dos autores manuseados pelo candidato e
tambem sorteado. A cada alumno serdo fornecidos subsidios, como nas provas
escriptas de linguas vivas.

Novamente vé-se a metodologia das linguas vivas influenciado o ensino do latim e
do grego, este ultimo prestes a sair do curriculo.
A Reforma Carlos Maximiliano (Decreto 11.530, de 18 de marco de 1915)

reoficializou o ensino e regulamentou o exame vestibular. A Reforma defendia que as
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linguas mortas deveriam ceder lugar as linguas vivas nas escolas secundérias. Dizia a
exposicdo de motivos da lei:
Ha muito que os grandes filésofos reduziram a proporcdes irrisorias o ensino
das linguas mortas. Por causa do estado do portugués e do direito romano,

ainda convém aprender elementarmente o latim; porém o grego deve ceder
lugar a uma lingua viva (apud MOACYR 1942b, p. 89).

Os cursos continuavam “praticos™: “[O] estudo de linguas vivas estrangeiras sera
exclusivamente pratico, de modo que o estudante se torne capaz de fallar e ler, em Francez,
Inglez ou Allemao, sem vacillar nem recorrer frequentemente ao diccionario”. Inglés e
alemao, apesar de optativas, deixaram de ser excludentes: “o alumno podera escolher entre
0 estudo do Inglez e o do Allemé&o; porém o horario sera organizado de modo que, se elle
quizer, possa aprender uma e outra lingua, embora preste exame da que preferir”.

Quanto as provas de linguas, a lei diz:

A prova escripta de linguas vivas constard de traducgdo de obra literaria,
classica e difficil, de preferencia em verso, permittido o auxilio de diccionario.
A prova oral constara de leitura, e traduccdo sem auxilio de diccionario, de um

livro de excellente prosador, bem como de palestra, na lingua estrangeira,
entre o examinador e o alumno.

Para o vestibular, no entanto, o Decreto diz que

a prova escripta de linguas vivas constard de traduccdo de obra literaria,
classica e difficil, de preferencia em verso, permittido o auxilio de diccionario.
A prova oral constara de leitura, e traduccdo sem auxilio de diccionario, de um
livro de excellente prosador, bem como de palestra, na lingua estrangeira,
entre 0 examinador e o alumno. Nao servira jamais para a prova escripta, no
exame de lingua viva, um livro de litteratura que haja sido traduzido, no todo
ou em parte, durante o anno lectivo.

Enquanto a escola preparava através de uma abordagem pratica, o vestibular trazia
um contetldo mais humanistico. Havia entre o objetivo proposto para o ensino e 0s pontos
indicados para o vestibular um grande descompasso.

Moacyr (1942c) apresenta uma historia contada por Afranio Peixoto, em entrevista a
revista Noite, de 02 de maio de 1923, através da qual podemos inferir como se estudava a

lingua inglesa nas escolas secundérias da época:
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Na Exposicdo Columbiana de Chicago (1893), concorreu a representacao
brasileira grande Estado do Norte, com uma forte copia de produtos e, deles
bela memoria elucidativa. Esta, porém, era em portugués, e indtil para
propaganda no estrangeiro. O comissario fez ver o caso ao governador, que
prometeu remediar em uma quinzena: no outro vapor seguiram as memorias,
vertidas em inglés. Foi chamado o professor da disciplina no ginasio, e
ordenada a traducdo, composta e impressa a medida que se ultimava. Palavra
cumprida, folhetos, em inglés, enviados. A exposicdo foi belo sucesso e as
brochuras dariam todas as informag@es necessarias. Visitante de marca tornou,
porém; tinha procurado ler o livro, para tornar as tais aplicacdes necessarias a
sua industria e designios comerciais, mas... ndo entendera o inglés... Uma
filha, que estudava letras na Universidade de Illinois, dissera-lhe que era de
fato inglés, puro e guindado, mas do tempo da Rainha Ana... Inglés cléssico
arcaico, que o americano negociante ndo entendia... Era o inglés que se
ensinava no Brasil (p. 14).

Apo6s a Primeira Guerra (1914-1918), a sociedade brasileira passou por vérias
mudangas. A urbanizacdo, o aumento da populacdo, o nacionalismo e a Semana de Arte
Moderna de 1922 marcaram a década de 1920, abalando as estruturas politicas e culturais
da Republica Velha. Todos esses fatores, aliados as noticias das reformas educacionais da
Europa pds-guerra levaram a uma reformulacdo do sistema educacional brasileiro.

Através do Decreto 16782-A, de 13 de janeiro de 1925, foi implementada a reforma
Rocha Vaz/Jodo Luis Alves, no governo de Artur Bernardes. Essa reforma tentou adaptar o
ensino a nova situacdo do pais. Ela promovia o ensino primario através da colaboracdo da
Unifo com os Estados, implementando o ensino seriado e a freqiiéncia obrigatoria. E
interessante notar que a disciplina de instrucdo moral e civica aparece pela primeira vez na
matriz curricular. Era uma forma de sintoma de uma tentativa de doutrinar pela escola a fim
de minimizar a crise politica que culminaria com a Revolucéo de 1930.

No que diz respeito as linguas estrangeiras, a reforma diminuiu a carga horaria geral
destinada as linguas vivas e aumentou a de latim. O inglés e alemdo eram oferecidos de
forma exclusiva e surgiu pela primeira vez o italiano, oferecido como disciplina optativa,
num tardio reflexo a imigragdo italiana do fim do séc. xix.

Chagas (1957) questiona duramente a metodologia usada no ensino das linguas
durante a Primeira Republica: traducdo, gramatica, leitura e analise. O método direto (uso
da lingua através da propria lingua), por exemplo, havia sido introduzido na Franca
oficialmente em 1901 (HOWATT 1984). Chagas critica ainda o “tristemente célebre ‘ensino
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livre” (p. 108), uma “amontoado incoerente” de novidades copiadas de livros estrangeiros

que o ambiente social ndo reclamava. Termina afirmando em sua anélise do periodo que
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se antes ndo se estudavam os idiomas considerados facultativos, a essa altura
ja ndo se aprendiam nem mesmo os obrigatorios, simplesmente porque ao
anacronismo dos métodos se aliava a quase-certeza das aprovagdes gratuitas
(p. 109).

Para finalizar essa se¢do, retomamos o que dissemos mais acima. No Império, as
linguas estrangeiras receberam seu estatuto de estrangeiras pela definicdo do portugués
como lingua nacional.

No fim do Império e durante a Primeira Republica, as linguas estrangeiras
vivenciaram um deslocamento ambivalente e pendular em relagdo ao seu papel. Ora eram
necessarias para a sedimentacdo do que chamamos de imagem da alteridade superior (o que
vem de fora é sempre melhor), ora eram questionadas pela necessidade da propria
constituicdo da identidade nacional, num estranhamento que ajudava a sedimentar sua
importancia no imaginario brasileiro.

Esse periodo de estabelecimento de identidade nacional coincide com o segundo
periodo proposto na periodizacdo de Guimaraes (1996) a respeito dos estudos do portugués
no Brasil: o do inicio da gramatizacdo brasileira. E um pouco antes da Primeira Republica
que surge a Gramatica Portuguesa de Jalio Ribeiro (1881), o Dicionario Brasileiro da
Lingua Portugueza de Antonio Joaquim de Macedo Soares (1888), o Neologismos
Indispensaveis e Barbarismos Dispensaveis de Castro Lopes (1889). E em 1897 que se
funda a Academia Brasileira de Letras. Em 1908, Said Ali publica Dificuldades da Lingua
Portuguesa. Em 1920 é publicado o Dialeto Caipira, de Amadeu Amaral e em 1922
Antenor Nascente apresenta sua monografia sobre o linguajar carioca. As tecnologias de
linguagem espelhavam a configuracdo social, historica e politica do pais.

O Antropofagismo chegava também a linguagem. E como diz a epigrafe de Paul
Valéry: “Nada ha mais original, nada mais intrinseco a si que se alimentar dos outros. E
preciso, porém, digeri-los. O ledo e feito de carneiros assimilados”. Resta-nos ir adiante
para descobrir 0 que a lingua portuguesa fez dos carneiros assimilados. Ou como essa
lingua portuguesa se constituiu e se constitui pelas linguas outras. Quais sdo 0s pés na
palavra “meia”?, perguntam Gadet e Pécheux (2004, p. 27). A Era Vargas nos ajudara a

tentar responder a essa pergunta.
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3.4 A Lingua Estrangeira na Segunda Republica (1930 —1936): o inicio da era Vargas

Vaérios historiadores apontam os anos 30 como o inicio da constituicdo do moderno
Estado brasileiro. A “Revolucdo de 1930* surge para acomodar os interesses dominantes,
com a implantagdo definitiva do capitalismo. A palavra “revolugdo” aparece aqui aspeada
porque seu significado ndo se insere num processo de substituicio de um modo de
producdo por outro e, sim, de um modelo de producdo capitalista dependente (agrario-
exportador) por outro igualmente capitalista dependente (urbano-industrial) (cf. RIBEIRO
1995).

Com o avanco da industrializacéo e da urbanizacdo e o declinio das oligarquias, 0s
recursos antes aplicados no meio rural também migram para 0s investimentos nas cidades.
As modificacBes na estrutura econébmica levam, no dizer de Nelson W. Sodré (apud
RIBEIRO 1995), ao “declinio das oligarquias”. Chega ao fim a politica café-com-leite e o
fendmeno do coronelismo aos poucos vai desaparecendo.

Alguns acontecimentos ja delineavam um descontentamento com a situacdo vigente.
A Semana de Arte Moderna de 1922 foi exemplo dessa inquietude. Além dela, em 1922 é
também fundado o Partido Comunista Brasileiro a reboque da Revolugdo de 1918. Boa
parte da classe média sente-se prejudicada pela politica vigente e também comeca a expor
suas exigéncias. Elas eram sintetizadas num movimento chamado “tenentismo” que, ao
interpretar a situacao, concluiu que o regime politico era bom, ruim eram os homens que
ocupavam o poder.

Um movimento liderado pelo Rio Grande do Sul, apoiado pelos descontentes de
Minas Gerais e da Paraiba (entre eles Jodo Pessoa), além dos cafeicultores de Sdo Paulo,
depde o presidente Washington Luis em outubro de 1930. Na verdade, os revolucionarios
eram a parte da elite que teve seus interesses contrariados com a derrota na eleicdo
presidencial. Washington Luis havia indicado Julio Prestes como candidato para a

sucessdo, quebrando o pacto com Minas Gerais. Os mineiros foram buscar apoio no Rio

* Ha uma discusséo na bibliografia historiografica sobre o carater burgués ou nio da “revolugdo”. Para Edgar
De Decca (1983), o verdadeiro movimento revolucionario teria sido outro, 1928, quando explicitou-se
institucionalmente a luta de classe com a criacdo do Bloco Operario e Camponés do Partido Comunista. A
fundacdo do Centro das Industrias do Estado de S&o Paulo, também em 1928, foi a resposta da elite a
mobilizacdo operéria, enrijecendo-se a postura patronal repressiva, cujos desdobramentos resultaram na
significagdo do “golpe” enquanto um instrumento de produgdo discursiva vitoriosa, visando apagar a memoria
da verdadeira luta de classe.
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Grande do Sul, terceiro maior colégio eleitoral. Lancaram a candidatura de Vargas e de
Jo&o Pessoa para presidente e vice-presidente, respectivamente. Julio Prestes venceu, mas
ndo levou.

Getulio Vargas assume o0 governo provisorio em 1930 e em 1934 o governo passa a
ser constitucional. Vargas tinha a capacidade de aglutinar forgas muito diferentes. Durante
seu governo, recebeu apoio dos integralistas, dos comunistas, dos tenentes, das Forcas
Armadas, de parte da populacdo urbana e das forcas regionais. Vargas foi habil em
conquistar varios setores sociais e em controlar os trabalhadores tanto pela cooptacdo
quanto pela repressdo. Do mesmo modo que os aglutinava, os derrotava caso algum desses
setores viesse a discordar de seu governo. Era chamado de “pai dos pobres e mae dos ricos”
(FRANCISCO FILHO 2001, p. 85).

Apesar da capacidade de aglutinacdo, a lideranca de Vargas ndo foi tranquila. Em
1932, a elite paulista d& sinais de querer voltar ao poder. Seu argumento é a demora na
promulgacdo da Constituicdo. A chamada “Revolucdo Constitucionalista” de 09 de julho
foi derrotada em outubro, mas a nova Constituicdo entra em vigor em 1934. Até la Vargas
sempre mudou as regras de acordo com sua conveniéncia.

Luis Carlos Prestes, lider da Coluna Prestes, que fazia oposicdo ao governo de
Washington Luis, ndo concordou com o golpe de 1930 e declarou-se independente do
governo que entdo se estabelecia, publicando seu Manifesto. Prestes se aproximou do PCB e
0 prestismo passou a ser alvo de combate. Luis Carlos Prestes comandou a Alianca
Nacional Renovadora (ANL), composta por ex-tenentes reformistas e politicamente mais a
esquerda, comunistas, socialistas, lideres sindicais e até mesmo liberais fora do esquema
governamental. A ANL apresentava objetivos nacionalistas, reformistas e democraticos.
Exigia a suspensdo do pagamento das dividas do Brasil, a nacionalizacdo de “empresas
imperialistas”, a entrega da terra dos grandes proprietarios aos trabalhadores do campo, a
ampliacdo da liberdade civica e a instauracdo de um governo popular. Vargas aprovou em
abril de 1935 a Lei de Seguranca Nacional, que representava um estado de sitio
permanente. Foram fechados os ndcleos da ANL e seus membros perseguidos. Em
novembro desse mesmo ano, Prestes declarou uma insurrei¢do, conhecida como a Intentona
Comunista, que fracassou. Igualmente alvo de combate foi o Integralismo, de Plinio

Salgado, que apoiara Vargas nas primeiras horas e no combate a ANL.
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Getulio Vargas demonstrou simpatia pelos governos autoritarios de Hitler e
Mussolini até fazer acordo com os EUA e passar para o lado dos aliados. O presidente
americano Franklin Delano Roosevelt veio ao Brasil ap0s superar a crise da quebra da bolsa
de Nova York em 1929 com a politica do New Deal®’, inspirado nas idéias de John Keynes,
rompendo com os principios do liberalismo. Vargas se inspirou nas medidas tomadas pelo
presidente americano e recebeu empréstimo para construir nossa primeira siderdrgica, a
Companhia Siderargica Nacional (CSN).

Com o ingresso do Brasil no grupo dos aliados, o pais vai para a Segunda Guerra
Mundial. VVargas passa a apoiar governos democraticos, criticando os autoritarios, apesar de
governar como um ditador.

Tém inicio, ainda que de maneira confusa, o nacional-desenvolvimentismo, como
programa politico, e a substituicdo das importacdes, como programa econémico. Nesse
quadro, os financistas norte-americanos, buscando ocupar o lugar até entdo ocupado pelos
ingleses, tém interesse nessas diretrizes. SO ndo interferiram mais diretamente devido a
crise da quebra da bolsa de 1929.

Com o quadro politico delineado, passemos agora a questdo da educacdo nele
inserido.

Assim que assumiu, 0 Governo Provisorio buscou estabelecer condicfes de infra-
estrutura administrativa para que o novo regime pudesse se estabelecer. Dentre as medidas
tomadas estava a da criacdo de novos ministérios. O da Educacdo e Saude Publica foi
estabelecido ja em 1930. Sua atuacdo fez-se sentir imediatamente através de atos do
ministro Francisco Campos. Atraves de varios decretos, Campos efetivou a reforma que
levou seu nome.

A Reforma Campos criou o Conselho Nacional de Educacdo, tragou diretrizes para
0 ensino superior, reorganizou a Universidade do Rio de Janeiro. Através dessa reforma, o

poder central passou a centralizar as decisdes pertinentes a educacao. Apesar dos avangos, a

*" 0 intenso programa de reformas iniciados por Roosevelt tentou combater a grande depress&o nos EUA por
meio da recuperacdo do sistema capitalista. O New Deal promoveu medidas para a recuperacdo do sistema
bancario, da industria e da agricultura, as duas Gltimas sem grande sucesso. Também fazem parte do conjunto
de medidas as imensas frentes de trabalho, usadas para recuperar parques nacionais, construir aeroportos e
recuperar estradas. Numa segunda fase, em 1935, o New Deal instituiu a previdéncia social (social security).
Apesar de todas essas medidas, a economia norte-americana s voltou a se recuperar com o reaquecimento
gerado pela Segunda Guerra Mundial.
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reforma omitiu-se quanto ao ensino primario, reforcando a dualidade do ensino meédio
(secundério e profissional).

A matriz curricular resultante das diretrizes propostas pela Reforma Francisco
Campos foi uma matriz enciclopédica, abrangendo finalidades ligadas a formacao geral e
especifica do homem, visando prepard-lo para determinadas profissdes (ZoTtTi 2004,
p.103). Instituiu o sistema seriado, com dois ciclos: o fundamental (com funcdo formativa)
e o complementar (com funcdo de adaptacdo do individuo para o nivel superior). Houve
uma crescente uniformidade e centralizagdo das decisdes. “O programa de cada disciplina
era elaborado e baixado para todo o pais com as respectivas instrugdes metodologicas”
(ZoTT1 2004, p. 106).

A caracteristica enciclopédica do curriculo manteve o carater historicamente elitista
do ensino secundario. Campos reintroduziu ainda, através do Decreto 19.941 de 20 de abril
de 1930, o ensino religioso nas escolas publicas de todo pais. A reinclusdo do ensino
religioso era de um projeto educacional de reconquista de espacos de poder por parte da
Igreja Catolica. Esse ato ndo era uma simples troca de apoio da Igreja ao Governo que se
instalava. A Igreja ndo solicitou apenas do Governo o direito de ministrar aulas de religido
nas escolas publicas, mas a instituicado de um Estado Catdlico, contréaria ao “Estado neutro”
das oligarquias, estabelecido na Constituicao de 1891.

A reativacdo dos lacos entre Igreja Catdlica e o Estado provocou reagdes de
intelectuais laicos, o que, sem duvida, serviu de combustivel para o intenso debate dos anos
de 1930. A Igreja Catodlica centrou fogo nos tedricos do movimento da Escola Nova no
Brasil, tendo sido sua posi¢do bastante contundente, sempre se auto-reformulando. Entre as
vozes que se levantaram contra o escolanovismo estava a de Alceu de Amoroso Lima. A
radicalizacdo do debate pedagdgico, com acusacdo feita pelos catdlicos de que o0s
escolanovistas eram “materialistas” e “comunistas”, refletiu a polarizagdo do debate

politico pela qual passou o pais entéo.

A Escola Nova foi um dos movimentos mais importantes da época. Grandes temas
ficaram associados a esse movimento. A defesa de uma escola publica, universal e gratuita
se tornou sua grande bandeira. A educacdo deveria ser proporcionada a todos, e todos
deveriam receber 0 mesmo tipo de educacdo. Pretendia-se com o movimento criar uma

igualdade de oportunidades. A partir dai, floresceriam as diferengas naturais segundo 0s
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talentos e as caracteristicas de cada um. O ensino deveria ser leigo, ou seja, sem a
influéncia e a orientacdo religiosa que tinham marcado os processos educacionais até ent&o.
A funcdo da educacdo era formar um cidad&o livre e consciente que pudesse incorporar-se
ao grande Estado Nacional em que o Brasil estava se transformando. Entre os educadores
que lideraram o movimento da Escola Nova estavam Anisio Teixeira, da Bahia, Fernando
de Azevedo e Manuel Lourenco Filho, de S&o Paulo.

E interessante observar que os integrantes da Escola Nova se fizeram um diferencial
na historia da educacdo brasileira pelo modo como se constituiram socialmente. Eles se
apresentavam como qualitativamente diferentes da geracdo anterior. Ndo agiam como
politicos ou homens publicos interessados na educacdo, mas enquanto especialistas,
portadores de conhecimentos técnico-cientificos, posicdo essa que o0s colocava em uma

outra discursividade.

Os escolanovistas conseguiram neutralizar a influéncia dos catolicos na Iv
Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada pela ABE (Associacdo Brasileira de
Educacdo) em 1931. No encontro, discutiam-se os principios da educacdo para 0 novo
governo, a pedido de Getulio Vargas e Francisco Campos, que costuravam 0 apoio
heterogéneo para o governo. A influéncia liberal levou ao aparecimento do texto A
Reconstrucdo Educacional do Brasil, redigido por Fernando de Azevedo, em marco de
1933. O texto ficou conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.

Nesse texto, os liberais puderam expor sua posi¢do programatica. Nele propunham a
reconstrucdo da escola por especialistas em educacdo, a compreensdo da finalidade da
educacdo como um direito bioldgico acima da situacdo de classe, a oferta de uma escola
adequada ao meio social que oferecesse educacédo integral da personalidade, leiga, gratuita
e obrigatoria, descentralizada e madltipla, com autonomia técnica, administrativa e
financeira. Buscava promover ainda uma escola que visaria o crescimento do aluno de
dentro para fora em respeito a seus interesses e motivacdes, com um curriculo deweyano®,
funcional, através do qual somente aquilo que € vivo, com funcédo para a vida da crianga

deveria ser estudado e, por fim, que fosse a escola uma comunidade em miniatura.

*8 A influéncia da Pedagogia de John Dewey ganhou corpo principalmente através do trabalho de Anisio
Teixeira, que a conheceu durante sua estada nos Estados Unidos.
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O subsidio intelectual dado pelos liberais influenciou a constituicdo de 1934, a
primeira a tratar as questdes sociais em capitulos especificos. Essa “vitoria” liberal, na
verdade, foi matizada pela insercdo das reivindicacdes de varios grupos que estiveram
organizados na constituinte de 1933. A Igreja Catdlica defendia o ensino confessional
catolico através da LEC (Liga Eleitoral Catolica). Os renovadores (escolanovistas, magons e
protestantes, alem da esquerda socialista) defendiam a escola gratuita, obrigatdria e leiga.
Os deputados ligados ao empresariado defendiam a escola técnica-profissional. O resultado
foi uma Constituigdo hibrida que, “sob o signo do compromisso”, consagrava o ensino
religioso catolico facultativo, a fixacdo de um percentual minimo de aplicacdo das verbas
ao ensino, a descentralizacdo das competéncias administrativas, o sistema de ensino basico
(elementar) ampliado e com orientacdo metodoldgica da Escola Nova, de acordo com as
reivindicacdes dos liberais, e a énfase na educacdo moral e civica, musical e fisica, para o
desenvolvimento dos valores nacionais, peti¢es vindas dos movimentos nacionalistas dos
anos de 20.

Liberais e catdlicos tinha projetos politicos de controle e de moldagem da
sociedade. Diz Hilsdorf (2003):

A Escola Nova seria a pedagogia adequada para promover a superagdo do
elemento nacional fraco, doente e amorfo — que Monteiro Lobato sintetizava
na figura do Jeca-Tatu — porque propiciava praticas de higienizacdo (da
salde), de racionalizagdo (do trabalho) e de nacionalizacdo (dos valores
morais e civicos). Assim, [...], no contexto [...] [no] qual disputam catolicos e
liberais, a Escola Nova € um movimento ndo de despolitizacdo, mas de
repolitizacéo (p. 83).

3.4.1 O discurso na Segunda Republica e as linguas estrangeiras: o caldeirdo de
influéncias

Iniciamos afirmando haver a falta de referencial de uma lingua materna no séc. xvi.
Na fase joanina e no Império, as linguas estrangeiras receberam seu estatuto de estrangeiras
pela definicdo do portugués como lingua nacional, ainda que um portugués com
historicidade diferente daquele do colonizador (MARIANI 2004). No fim do Império e
durante a Primeira Republica, as linguas estrangeiras vivenciaram um deslocamento

ambivalente e pendular em relacdo ao seu papel, ora na sedimentacdo da imagem da
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alteridade superior (0 que vem de fora é sempre melhor), ora sendo questionadas pela
necessidade da propria constituicdo da identidade nacional, num estranhamento que
paradoxalmente ajudava a sedimentar seu lugar no imaginario brasileiro.

No inicio da Segunda Republica, no que diz respeito as relacdes internacionais, o
Brasil de Vargas acenava para dois lados. De um lado, os Estados Unidos com sua politica
liberal-democrética de livre-mercado; do outro, a Alemanha nazista. Eram sob esses dois
eixos que a politica internacional girava.

A historiografia aponta a posicdo brasileira como estando em uma equidistancia
pragméatica. Em seu governo, Vargas possuia simpatizantes de ambos os lados, como
Oswaldo Aranha (em relagdo aos americanos) e Goéis Monteiro e Eurico Dutra (em relacdo
a Alemanha). Essa indefinicdo acabaria somente com o inicio da Guerra. Vivia-se nos anos
30 uma mudanca de paradigma. A Europa liberal era associada aos passadismos. A
modernizacdo vinha da América do Norte ou da Alemanha. O tradicional afrancesamento
comecava a cair em desuso, ndo sem reacéo dos mazombos®.

No que diz respeito as linguas estrangeiras no contexto institucional, podemos
dividir a analise em dois aspectos: um aspecto macro e um micro. No aspecto macro,
referente a reacomodacdo das linguas, houve uma definicdo clara de uma crescente
presenca de linguas modernas em relacdo a lingua latina, que teve sua carga diminuida. No
aspecto micro, houve uma grande mudanca em termos de metodologia, com instrucdes
metodologicas para o uso do “método direto intuitivo”, que consistia em ensinar a lingua
estrangeira através da propria lingua estrangeira.

A retragdo do afrancesamento sentida na sociedade ainda ndo havia chegado as
letras da lei. O francés ainda era a lingua de maior carga horaria, seguido do inglés com um
pouco menos de horas e do alemao, facultativo. Chagas (1957) afirma que “essa terceira
lingua nunca se firmou na prética, pois nulo era o numero de alunos que a escolhiam” (p.
110). O namoro de VVargas com o Nazismo parecia ndo reverberar nos anseios escolares.

No aspecto metodoldgico, o trabalho desenvolvido pelo professor Carneiro Ledo no

Colégio Pedro Il foi fundamental para o ensino de linguas vivas no pais. Ledo publicou um

9«0 mazombo, filho de portugueses nascido no Brasil, sofria de uma eterna saudade daquilo que nunca havia
sido, isto é, um urbanita dos grandes centros culturais da Europa. Para aqueles brasileiros, qualquer
manifestacdo cultural, ainda que popular, ndo poderia vir da prépria América e, muito menos, dos Estados
Unidos, identificado sempre como a ‘barbara’ cultura de massa. E¢a de Queirds sintetiza o pensamento dos
mazombos: ha ‘mais civilizagdo num beco de Paris do que em toda Nova York™”. (TOTA 2000, p. 17)
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livro em 1935, O ensino de linguas vivas, que vai ser um marco na histdria da metodologia
de ensino de linguas no Brasil. As instru¢es de 1931 diziam (apud CHAGAS op. cit., p.
111):

O ensino de linguas vivas estrangeiras destina-se a revelar ao aluno, através do
conhecimento lingliistico, os fatos mais notaveis da civilizacdo de outros
povos. [..] E preciso que o estudante consiga, com o desembarago
correspondente a idade, exprimir o pensamento oralmente ou por escrito,
diretamente na lingua estrangeira, sem a mediacdo da lingua materna.

Continua Chagas:

A marcha do ensino ja ndo consiste exclusivamente, como antes, na gramatica
e na traducdo antecipadas a préatica do idioma. Assim é que, nos dois primeiros
anos, se fazem exercicios para “habituar o estudante ao sistema fonético
estrangeiro e para a formacgdo do vocabulario relativo ao seu ambiente”, com
algum “conhecimento de morfologia por meio do emprego sintatico”. Dai por
diante, a aprendizagem apolia-se na “leitura e interpretagdo, pelo método
direto, de autores do século XX” e, em seguida, “dos séculos XVIII e XIX".
Permite-se entdo “uso excepcional da lingua materna” , assim como se toleram
“alguns exercicios graduados de versdo e tradu¢do”, com o “emprégo
moderado do diciondrio”, a fim de “por em relévo as semelhangas e
dissemelhancas entre dois idiomas”. A essa altura, “para que ndo se
mantenham distantes os fen6menos lingiiisticos”, aparece a gramatica, cujas
“regras sO se aprenderdo indutivamente, sem formalismo e apods o
conhecimento pratico, rigoroso e seguro dos fatos”. ( idem, ibidem).

Em sua andlise, Chagas afirma que infelizmente programa tao “avangado” ndo pdde
ter sido implementado devido ao nimero exiguo de horas e a caréncia de professores com
formacao linglistica e pedagdgica que tal empreitada exigia. No entanto, o autor afirma que
0 grande mérito da Reforma foi pbér em circulacdo novas idéias que alterariam
definitivamente o ensino de linguas no pais, fundando uma nova discursividade.

A analise que fazemos é que na questdo metodoldgica se faz presente novamente a
imagem da alteridade superior, desta vez em relacdo a importacédo da teoria implantada na
Franca em 1901. Tal importacdo fracassa em nivel nacional — apesar da bem sucedida
experiéncia controlada de Carneiro Ledo no Pedro Il — justamente pela diferenca de
cenarios: ndo havia no Brasil professores qualificados, nem as condic¢des ideais para o
ensino nos moldes propostos, como turmas pequenas e carga horaria maior, condigdes
impostas e concretizadas pelo professor Ledo em seu experimento no Colégio Pedro 1.

A area tedrica mais especifica ao ensino de linguas é um reflexo de um estrangeiro
que na Segunda Republica exerce fascinio de varias formas. Podemos ver esse fascinio

através da teoria deweyana apropriada pela Escola Nova, do Fascismo incorporado pelo
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Integralismo de Plinio Salgado, das idéias anarquistas e comunistas da esquerda
sindicalista, do germanismo que encantava Vargas e muitos de seus auxiliares.

Esse nos parece ser um momento de grande influéncia da alteridade na constituicdo
nacional. Se no fim do Impeério e na Primeira Republica comecou-se a visibilizar a presenca
da alteridade estrangeira, com a respectiva reagdo nacionalista, na Segunda Republica ha
uma distensdo profunda na presenca dessa alteridade na vida nacional no inicio dos anos
30, época de grande efervescéncia politica nos debates nacionais.

Da mesa forma que a abertura a alteridade trouxe uma reacdo nacionalista, a
distensdo dessa alteridade no inicio dos anos 30 vai trazer a amplia¢do e o recrudescimento
do nacionalismo durante o Estado Novo, que comegaria com o golpe de 1937.

3.5 A Lingua Estrangeira no Estado Novo de Vargas (1937-1945): silenciamento e
infusdo

O Estado Novo surge a partir da alianca da burguesia com o latifundio e o
imperialismo, em oposi¢do aos movimentos que afloram no inicio da década. O golpe de
Vargas significou um basta as radicalizacdes tanto de esquerda quanto de direita. Segundo
Cunha (1986), o desenvolvimento econémico esbocgado a partir de 1937 acarretou

a dréstica reducdo do poder, antes sem sécios, das oligarquias representante
dos latifundiarios, em particular dos cafeicultores paulistas; a sujei¢do politica
das classes trabalhadoras, em particular dos operarios, seu setor mais
organizado e avancado; a organizacdo do setor insurgente da burocracia do
Estado, os “tenentes”; o aumento do poder da burguesia industrial; a
centralizacdo sem precedentes do aparelho de Estado; a repressdo as

expressdes politicas da Sociedade Civil; a montagem de um regime politico
autoritario, uma espécie de fascismo sem mobilizacéo de massas (p. 229).

O Estado Novo marcou sua presenga como novo através da sustentagdo de uma
imagem moderna e nacional. Isso o leva a ter uma linha de atuagéo autoritaria, centralista e
intervencionista, acentuando caracteristicas ja claramente presentes no governo
constitucional de Vargas, como o aparecimento da Lei de Seguranca Nacional (1935) e a
repressdo a Alianca Nacional Libertadora. Outro mecanismo autoritario foi a instituicdo do
decreto-lei em substituicdo aos atos do poder legislativo.

A economia se voltou claramente para a industrializagdo com um dirigismo estatal.

Adotou-se a politica de protecdo ao trabalho urbano, com repressdo a sua organizacao
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quando fora do controle do Estado. As Forcas Armadas passaram a ter um papel central no
Governo. Pela primeira vez, de dentro para fora da instituicdo, o papel do Exército na
sociedade brasileira passou a ser definido através do esboco de uma doutrina militar.

Vargas buscou atuar em duas frentes: no campo administrativo, buscou organizar o
Estado através da importacdo de preceitos da ciéncia de administracdo norte-americana. No
campo da imagem de governo, adotou o nacionalismo como cultura. Para que a propaganda
fluisse, passou a controlar os meios de comunicacao de massa.

Atento para as mudangas que a modernidade impunha tanto aos valores sociais
quanto as prdprias formas de exercer o poder, o presidente Getulio Vargas tratou com
especial cuidado a questdo da midia em seu governo. Antes mesmo da Revolugdo de 30, ja
havia sido esbogado um esquema centralizador de propaganda. O principal o6rgao
responsavel por tal tarefa era o Departamento Oficial de Propaganda (Dop), criado em 1931
e reorganizado em 1934, transformando-se no Departamento Nacional de Propaganda e
Difusdo Cultural. Naquele mesmo ano, era iniciada a transmissdo do programa de radio que
informava as acBes do governo, a "Hora do Brasil”, ainda hoje transmitido com outro

nome.

Mas é somente no auge do Estado Novo, em 1939, que a politica midiatica getulista
realmente tomou forma definitiva através do decreto que criou um novo e poderoso 6rgéo
de regulamentacdo: o Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), inicialmente sob a
direcdo do jornalista Lourival Fontes. Ao contrario dos demais aparelhos de controle do
Estado, o DIP respondia diretamente ao presidente da Republica, ndo estando sequer

subordinado ao Ministério da Justiga.

As fungdes do Departamento, conforme propria cartilha interna explica, eram de
"centralizar, coordenar, orientar e superintender a propaganda nacional, interna ou externa
[...] fazer a censura do Teatro, do Cinema, de fungOes recreativas e esportivas [...] da
radiodifusdo, da literatura [...] e da imprensa [...] promover, organizar, patrocinar ou

auxiliar manifestacdes civicas ou exposi¢cGes demonstrativas das atividades do Governo™.

O orgao era onipresente, infiltrando agentes em todos os segmentos da sociedade e
erguendo — nem sempre sutilmente — um pensamento novo, adequado aos interesses
getulistas. Tal filosofia era amplamente divulgada através de cartilhas para criancas, filmes

informativos de projecdo obrigatéria nos cinemas e também nos "Jornais Nacionais" do


http://www.terravista.pt/fernoronha/3044/lourival.html
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pais. De acordo com o proprio Getdlio Vargas, a imprensa seria um dos mais importantes
elementos de colaboragdo para um bom Governo. Getulio fez da imprensa uma forte aliada,

apregoando as idéias do idedlogo do regime, Francisco Campos.

Além do 6rgdo central que comandava o processo de censura — 0 DIP —, varios
Estados possuiam seus Departamentos Estaduais de Imprensa e Propaganda (DEIP). O mais
célebre foi o de Sdo Paulo que, sob o comando de Cassiano Ricardo, possuia brutal e
assustadora eficiéncia, infiltrando seus agentes em escolas e nas classes artisticas do
Estado, sempre atentos para punir com severidade qualquer "desvio ideoldgico”

antigetulista.

Mas a centralizacdo do poder no Departamento de Imprensa e Propaganda ndo era
total. Depois de variadas discussdes com o entdo ministro da Educagdo Gustavo Capanema
— que também pleiteava algum poder sobre a producdo intelectual brasileira — ficou
definido que o DIP passaria a cuidar apenas da chamada "cultura de massa”, dos meios de
comunicacdo e cultura popular. Enquanto isso, o Ministério versaria na area da chamada
"cultura erudita". Capanema tornou-se célebre por sua flexibilidade, fornecendo ampla
liberdade a artistas como Candido Portinari e Oscar Niemeyer. Ele cercou-se de intelectuais
ligados a vanguarda do modernismo, tendo Carlos Drummond de Andrade como seu chefe
de gabinete. Lourival Fontes era dono de uma postura mais agressiva e radical no controle

da propaganda e da imprensa nacionais.

Através dessa politica de silenciamento (ORLANDI 1995), Vargas buscava instituir a
moderna nacao brasileira. Para isso, era imprescindivel a atuacdo na area da educacao, cada
vez mais vista como fator importante para o desenvolvimento do pais, ainda que de forma
ainda inconsistente (ROMANELLI 2002, p. 128). Junto a politica de silenciamento, havia
também o que chamamaos de politica de infusdo, que definimos como a implementacédo de
acOes voluntariosas sustentadas por discursos contrarios ao que se busca silenciar, que
transbordam a politica de silenciamento, ndo suficiente para a legitimacdo de um dado

discurso em detrimento de outro.


http://www.terravista.pt/fernoronha/3044/francisco.html
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3.5.1 As politicas de silenciamento e de infuséo

Os indios foram as primeiras vitimas da politica linguistica dos Estados lusitano e
brasileiro. No Estado Novo houve também ac¢des de politica linguistica fortes, tendo como
objeto os imigrantes. Eles — chegados principalmente depois de 1850 — e seus descendentes

passaram por violenta represséao linguistica e cultural. Diz Mdller de Oliveira (2000):

O regime ditatorial de Getllio Vargas marca o ponto alto da repressdo as
linguas aldctones, através do processo que ficou conhecido como
“pacionalizacdo do ensino” e que pretendeu selar o destino das linguas de
imigracdo no Brasil, especialmente o do alemdo e do italiano na regido
colonial de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul. Nesses dois estados a
repressdo linguistica atingiu sua maior dimensdo, através do conceito juridico
de “crime idiomatico”, inventado pelo Estado Novo.

Durante o Estado Novo, o governo ocupou as escolas comunitérias, fechou jornais
publicados em alemao e italiano, perseguiu, prendeu e torturou pessoas por falarem suas
linguas maternas. Instaurou-se uma atmosfera de terror e vergonha que inviabilizou em
grande parte a utilizacdo e perpetuacéo dessas linguas nas colénias do sul. Segundo o censo
do IBGE de 1940, 644.458 pessoas, em sua maioria absoluta cidad&os brasileiros nascidos
aqui, falavam aleméo e 458.054 falavam italiano em casa, numa populacdo nacional total
estimada em 50 milhdes de habitantes. Essas linguas paulatinamente viram sua forma
escrita sumir, deslocando-se das cidades para a zona rural, em &mbitos cada vez mais
restritos.

O Governo visava 0s nucleos étnicos que tinham se estabelecido no sul do pais.
Sdo varios os fatores que podem ser apontados como responsaveis pelo favorecimento da
organizacdo comunitaria autbnoma de uma série desses nucleos de imigrantes e
descendentes de europeus em territdrio brasileiro. Entre esses fatores estdo a concentracéo
de grupos étnicos homogéneos em areas relativamente isoladas, a énfase dada a
organizacao associativa e a inexisténcia de politicas publicas voltadas para o atendimento

das necessidades dos colonos, especialmente educacéo e assisténcia religiosa.

%0 E interessante notar que somente os censos de 1940 e 1950 tiveram essa preocupacdo sobre a fala
doméstica.
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O uso cotidiano da lingua materna, a alfabetizacdo no idioma dos antepassados
realizada nas escolas comunitarias, os valores veiculados pela religido, a leitura de
publicacbes no vernaculo de origem e 0 associativismo existente em maior ou menor grau
em todas as regides coloniais ensejaram o desenvolvimento de uma identidade étnica e
cultural que se perpetuou por geracoes.

No que se refere aos redutos formados pela populacdo de origem germanica, esses
se transformaram, a partir do fim do séc. xix, em verdadeiro modelo de encistamento
étnico. O expressivo numero de pessoas, a importancia da imprensa étnica e as
manifestacdes intensas e ostensivas de germanidade Ihes deram uma visibilidade singular,
que auxiliou na entrada em cena do perigo alemdo. O perigo alem&o consistiu em um
hipotético patrocinio do imperialismo alemdo a uma secessdo de territorios do Brasil
meridional que deveriam ficar como area de influéncia econdmica ou dominacéo direta da
Alemanha.

A politica nacionalista implantada pelo Estado Novo trouxe varias consequéncias
em muitos aspectos da vida das colénias. O Decreto-Lei n°. 1.545, de 25 de agosto de 1939,
que dispds sobre a adaptacdo no meio nacional dos brasileiros descendentes de
estrangeiros, € exemplar na materializacdo da discursividade nacionalista de entdo.

Vejamos alguns excertos:

Art. 1° Todos os 6rgdos publicos federais, estaduais e municipais, e as
entidades paraestatais sdo obrigados, na esfera de sua competéncia e nos
termos desta lei, a concorrer para a perfeita adaptacdo, ao meio nacional, dos
brasileiros descendentes de estrangeiros. Essa adaptagdo far-se-a pelo ensino e
pelo uso da lingua nacional, pelo cultivo da histéria do Brasil, pela
incorporacdo em associacdes de carater patriotico e por todos 0s meios que
possam contribuir para a formagéo de uma consciéncia comum.

[]

Art. 4° Incumbe ao Ministério da Educacédo e Salde:

a) promover, nas regifes onde preponderarem descendentes de estrangeiros, e
em proporc¢do adequada, a criagdo de escolas que serdo confiadas a professores
capazes de servir os fins desta lei;

b) subvencionar as escolas primarias de nucleos coloniais, criadas por sua
iniciativa nos Estados ou Municipios; favorecer as escolas primarias e
secundarias fundadas por brasileiros;

C) orientar o preparo e o recrutamento de professores para as escolas primarias
dos nucleos coloniais;

d) estimular a criacdo de organiza¢des patridticas que se destinem a educacdo
fisica, que instituam bibliotecas de obras de interesse nacional e promovam
comemoragdes civicas e viagens para regides do pais;

e) exercer vigilancia sobre o ensino de linguas e da histéria e geografia do
Brasil;
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f) distribuir folhetos com noticias e informagdes sobre o Brasil, seu passado,
sua vida presente e suas aspiracoes.

Art. 5° Incumbe ao Ministério do Trabalho, Indistria e Comércio:

a) fiscalizar, no meio trabalhista, a execucdo desta lei e das correlatas;

b) exigir que, nos nucleos coloniais, seja observada a percentagem legal de
brasileiros em quaisquer estabelecimentos agricolas, industriais, comerciais e
de crédito;

C) reunir, nas comemoracdes civicas, 0s homens do trabalho, das fabricas, do
comércio e dos campos.

[...]

Art. 8° Incumbe ao Conselho de Imigracdo e Colonizacdo, diretamente ou
pelos 6rgédos que coordena:

a) evitar a aglomeracdo de imigrantes da mesma origem num sé Estado ou
numa so regiao;

b) vedar a aquisicdo, por empresas estrangeiras ou seus agentes de grandes
areas de terra, ou de areas pequenas desde que, de direito ou de fato, importem
a formacdo de latifundio;

e) defender da absorcédo por estrangeiros as propriedades brasileiras situadas
nas zonas coloniais;

d) fiscalizar as zonas de colonizagdo estrangeira, efetuando, si necessario,
inspecdes secretas; exercer vigilancia sobre os agentes estrangeiros em visita
as zonas de colonizacéo;

e) propdr a substituicdo dos funcionarios ou autoridades, federais, estaduais ou
municipais, que se mostrem negligentes na adocdo e execucdo das medidas
necessarias a realizacao dos fins desta lei.

Art. 9° Incumbe aos Interventores Federais:

a) assegurar o funcionamento das escolas existentes a cargo dos governos dos
Estados ou dos Municipios, e a sua reorganizagdo quando ndo preencham o0s
requisitos desta lei;

b) remeter trimestralmente ao Conselho de Seguranca Nacional uma estatistica
da entrada e localizagdo de imigrantes;

¢) amparar, na esfera de suas atribui¢Bes e recursos, as organiza¢fes nacionais
das zonas de colonizagdo;

d) promover, de acordo com as autoridades militares, solenidades civicas e
manifestacdes patridticas nessas zonas;

e) escolher, com especial cuidado, os funcionarios administrativos, policiais e
fiscais que deverdo servir nas mesmas zonas;

f) auxiliar as autoridades federais no desempenho das atribui¢6es que lhes séo
conferidas.

[-]

Art. 11. Nenhuma escola podera ser dirigida por estrangeiros, salvo 0s casos
expressamente permitidos em lei e excetuadas as congregacOes religiosas
especializadas que mantém institutos em todos os paises, sem relacdo alguma
com qualquer nacionalidade.

Art. 12. Aos estabelecimentos de ensino localizados nas regides mais sujeitas
a desnacionalizacdo, a educacdo fisica, na forma obrigat6ria prescrita, podera
ser ministrada por oficiais ou sargentos designados pelos Comandantes de
Regido.

Art. 13. Salvo licenca especial do Presidente da Republica, que atenderd ao
interesse nacional ou a motivo de grave dano de saude, nenhum brasileiro
menor de dezoito anos podera viajar para o estrangeiro desacompanhado de
Seus pais ou responsaveis, ou permanecer no estrangeiro desde que 0s pais ou
responsaveis voltem ao pais. As autoridades policiais e consulares cumpre
velar pela observéncia deste dispositivo.

Art. 14. Em todas as ocasides ou reunides, de carater particular ou publico,
deverdo as autoridades federais, estaduais e municipais, sempre que lIhes for
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possivel e sem ofensa de qualquer direito e garantia individual usar de todos
0s meios adequados a difusdo do sentimento nacional.

Paragrafo Gnico. Aos professores e instrutores de qualquer espécie, bem como
a todos o0s que se consagrem a tarefa de cuidar da infancia e juventude, cumpre
esforcarem-se por difundir o sentimento da nacionalidade e o amor da patria.
Art. 15. E proibido o uso de linguas estrangeiras nas reparti¢des publicas, no
recinto das casernas e durante o servico militar.

Paragrafo Unico. Ndo se compreendem na proibicdo do presente artigo a
correspondéncia e as publicacbes destinadas ao estrangeiro, bem como as
relagcdes com as comissdes estrangeiras em servigo oficial no pais.

Art. 16. Sem prejuizo do exercicio publico e livre do culto, as prédicas
religiosas deverdo ser feitas na lingua nacional.

Art. 17. O Governo da Unido auxiliara os Estados para a organizagdo de
pequenas bibliotecas de livros nacionais nos centros de aglomeracdo de
estrangeiros.

Art. 18. O Governo Federal ou os Governos Estaduais localizardo familias
brasileiras nas zonas do territério nacional em que houver aglomeracéo de
descendentes de estrangeiros.

Vemos aqui consequéncias na vida religiosa, a partir do Artigo 16. Por forca da
lei, muitos cultos deixaram de ser realizados. A frequéncia a esses cultos também foi
reduzida sensivelmente. A vida social igualmente sentiu o impacto da politica getulista,
pois diferentes sociedades foram desativadas. Estatutos, livros de atas, bandeiras, armas e
livros foram confiscados. Muitos, temerosos de que a documentacdo das sociedades, toda
redigida em alemdo, caisse nas maos de policiais desapareciam com ela.
Consequientemente, perderam-se também muitas e importantes fontes para o estudo da
historia social dos grupos estrangeiros no pais.

Os efeitos na educacdo foram de varias ordens. O ensino de lingua estrangeira
estava proibido aos menores de 14 anos. Os alunos do Propedéutico e de Guarda-Livros
persistiam com suas aulas. A partir de 1943, o ensino de lingua alema foi completamente
suprimido em todas as escolas e durante vinte anos ele iria ser tabu. Durante anos a
populacdo estudou somente Latim, Francés, Inglés e Espanhol.

Com a implantacdo da campanha de nacionaliza¢do no final da década de 30 e
primeira metade dos anos 40, tirou-se dos descendentes de alemées o direito de
comunicacdo em sua lingua herdada e proibiu-se toda e qualquer manifestacdo de seus
habitos culturais. Isso ajuda a compreender 0 processo de desprestigio a que o idioma foi
submetido entdo e no pos-guerra.

Na verdade, a nacionalizacao proposta ja havia iniciado antes, ainda que de forma

incipiente. J& em maio de 1938, Getulio Vargas assinara o Decreto-Lei 406, que proibia a
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utilizacdo de material didatico em lingua alema nas escolas teuto-brasileiras. Esse decreto
também determinava que somente o brasileiro nato poderia ser professor ou diretor de
escola. Além disso, a legislacdo federal proibia o ensino de qualquer lingua estrangeira aos
brasileiros menores de catorze anos.

O decreto dizia, quanto ao assunto:

Art. 85. Em todas as escolas rurais do pais, 0 ensino de qualquer
matéria serd ministrada em portugués, sem prejuizo do eventual emprego do
método direto no ensino das linguas vivas.

8 1° As escolas a que se refere este artigo serdo sempre regidas por
brasileiros natos.

§ 2° Nelas ndo se ensinardq idioma estrangeiro a menores de
quatorze (14) anos.

§ 3° Os livros destinados ao ensino primario serdo exclusivamente
escritos em lingua portuguesa.

§ 4° Nos programas do curso primario e secundario é obrigatorio o
ensino da histdria e da geografia do Brasil.

8 5° Nas escolas para estrangeiros adultos serdo ensinadas noc¢des
sobre as institui¢des politicas do pais.

Art. 86. Nas zonas rurais do pais ndo sera permitida a publicacao
de livros, revistas ou jornais em linguas estrangeiras, sem permissdo do
Conselho de Imigracdo e Colonizacéo.

Art. 87. A publicacdo de quaisquer livros, folhetos, revistas,
jornais e boletins em lingua estrangeira fica sujeita a autorizacdo e registro
prévio no Ministério da Justica.

Num contexto de pressGes nacionalistas e de medo de um avango do nazismo
sobre as regides de colonizacdo, o0 governo Vargas recrudesceu as medidas de repressao
contra os valores, 0 acervo cultural teuto-brasileiro e principalmente contra a lingua. Sua
simpatia inicial havia sido abortada por razdes politicas.

Até entdo, pode-se dizer que a organizacao das escolas comunitarias se encontrava
bem estruturada, garantindo a erradicagéo do analfabetismo nas regides de colonizagdo. O
nacionalismo tinha a intencdo de forcar nas pessoas a assimilacdo de um "espirito de
brasilidade™, a rejeicdo e esquecimento de sua cultura, de seus valores e de tudo 0 mais que
compde uma lingua. Do modo como foi implementada, resultou em fortes violéncias
simbdlicas e culturais. Abruptamente as comunidades ficaram privadas de seus corais, de
suas bandas, de sua imprensa, de seus livros trazidos ou importados, de suas ceriménias

religiosas. Enfim, da prépria lingua.
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Fomentou-se a repulsa contra tudo quanto tivesse a ver com a cultura alema. Mas
foi entre as criancas que essa rejeicdo foi amplamente disseminada. A campanha
nacionalista acabou por fazé-las sentir vergonha de serem descendentes de alemdes. Falar o
idioma dos antepassados era coisa de "alemdo batata que come queijo com barata”,
segundo Kipper (1979). Essa situacédo, afirma a autora, criou nas criangas um sentimento de
vergonha em relacdo a lingua, que mais tarde resultaria em verdadeira repulsa entre 0s
adolescentes gque se vangloriariam de ndo saber falar o idioma. Pais ficaram satisfeitos por
ver gque os filhos que preferiam falar um idioma que eles proprios mal conheciam. Alemao
passou a ser coisa de ignorantes. N&o saber se expressar em lingua portuguesa era
vergonhoso ¢ uma “falta” associada a falta de brasileirismo.

Com a derrota alemd@ na Segunda Guerra Mundial, a situacdo se agravou. Os
descendentes germanicos passaram ainda muito tempo "sofrendo agressdes verbais ou
fisicas, perseguicOes, indiferenca, inseguranca” (KIPPER op.Cit.,, p.77). Eram alvos de
constantes piadas que desmereciam a sua origem, a sua cultura, a sua lingua, enfim, a sua

prépria subjetividade.

Para combater o germanismo — imaginariamente construido por muitos como
sindnimo de nazismo e integralismo —, institui¢bes (escolas, imprensa, sociedades e Igreja)
passaram por um processo de abrasileiramento sdcio-cultural, considerado imprescindivel

para o posterior caldeamento das etnias.

A politica de nacionalismo de Vargas nao atingiu somente as col6nias alemas. Os
italianos igualmente sofreram com a interdicdo imposta. E neles que Payer (1999)

concentra em seu trabalho exemplar sobre a interdi¢do de linguas na década de 1930.

Payer (op.cit., p. 74) afirma que a partir de 1937, “com as modificagdes de ordem
ideologica, econbmica e juridica, das quais resulta a forma do poder politico de Vargas, a
situacdo se modifica nas regides de imigragdo, que passa a ser objeto das campanhas de
nacionalizagdo”. E segue a autora: “Com elas se da a homogeneizacdo/regulamentacao
lingliistica dos imigrantes, através de uma tecnologia, cujas minucias sdo esclarecedoras

dos modos de relacdo entre lingua e nacionalidade naquele momento”.
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3.5.2 O discurso do Estado Novo e as linguas estrangeiras: a Constituicéo de 1937,
a Reforma Capanema e as politicas de silenciamento e infusdo

O Brasil viveu sob uma Constituicdo democratica durante pouco tempo. Getulio
Vargas, levado a presidéncia pela Assembléia Constituinte de 1934, tornou-se ditador em
1937 através de um golpe militar. Era o inicio daquilo que o préprio Getdlio nomeou

“Estado Novo”. >

Na area da Educacdo, o Estado Novo definiu sua politica através da Constituicao
imposta ao pais como ordenamento legal do regime e de uma série de leis definidas pelo

Ministro da Educagdo, Gustavo Capanema, conhecidas como “Leis Organicas de Ensino”.

Uma das primeiras leituras possiveis em relacdo a Constituicdo de 1937 é que
aponta para a inversdo de certas tendéncias democratizantes presentes na Constituicdo de
1934. O Estado Novo praticamente abriu mao de sua responsabilidade para com a educacao
publica, assumindo um papel subsidiario em relacdo ao ensino. Vejamos os dois artigos,

nas duas Constituigdes:

1934

“Artigo 149 — A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada pela familia
e pelos poderes publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiro e
estrangeiros domiciliados no pais [...]”

1937

“Artigo 125 — A educacdo integral da prole é o primeiro dever e direito natural
dos pais. O Estado ndo serd estranho a esse dever, colaborando, de maneira
principal ou subsidiria, para facilitar a sua execucgao de suprir as deficiéncias
e lacunas da educag@o particular”

Outro aspecto atingido pela Carta de 1937 foi a gratuidade do ensino:

1934

“Artigo 150 — paragrafo Unico — a) o ensino primario integral gratuito e de
freqiiéncia obrigatéria extensiva aos adultos; b) tendéncia & gratuidade do
ensino educativo ulterior ao primario, a fim de o tornar mais acessivel [...]”

* E interessante notar o uso do adjetivo novo para marcar uma forma de esquecimento do velho. Na histdria
do pais, além do caso em questdo, temos por exemplo a RepUblica Nova e a Nova Republica. O que a
atribuicdo do rétulo buscava apagar € assunto a ser melhor trabalhado discursivamente.
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1937

“Artigo 130 — O ensino primario é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém,
ndo exclui o dever de solidariedade dos mesmos para com 0S mais
necessitados; assim, por ocasido da matricula, sera exigida aos que nao
alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar, escassez de recurso, uma
contribuicdo maédica e mensal para a caixa escolar”

Com essa mudanga, 0S mais ricos passariam a custear 0s mais pobres atraves de
donativos através da caixa escolar. Tomando por base a tradicdo ndo comunitarista do
Brasil, esse artigo sinaliza para uma ndo preocupacao do governo com a defesa da educacao

popular geral.

Assim, de fato, foi estabelecido um dualismo educacional (GUIRALDELLI JR 2003, p.
83). Os ricos proveriam seus estudos através da rede publica e particular e os pobres
deveriam ter como destino as escolas profissionalizantes ou, se quisessem se manter na
escola ndo profissionalizante, deveriam contar com a boa vontade da caixa escolar dos
ricos. Em suma, o incentivo dado as classes mais populares para procurar a escola ficou

condicionado a “escolha” pela escola profissionalizante.

A Carta de 1937 deixou igualmente de legislar sobre a dotagdo orgcamentéaria para a
educacgdo, como fizera a de 1934. Deixou também de mencionar a exigéncia de concurso

publico para o magistério oficial, como também fizera a Constitui¢do anterior.

Além da Constituicdo, a Educacao foi remodelada a partir das j& mencionadas “Leis
Organicas do Ensino”, conhecidas em seu conjunto como “Reforma Capanema”.
Consubstanciada em varios decretos-lei, a reforma ordenou os ensinos primario (1946),
secundario (1942), industrial (1942), comercial (1943), normal (1946) e agricola (1946).
Além das “leis organicas”, o governo do Estado Novo forjou algumas entidades que, mais
tarde, vieram a ter importancia fundamental no processo de educacdo formal do pais.
Foram criados nessa época o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), 0 Servico
Nacional de Aprendizagem (SENAI) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC). Com todas as criticas ao elitismo e ao conservadorismo feitas ao periodo, foi no
Estado Novo que se estabeleceram os fundamentos de um sistema educacional para o pais,

algo que até entdo era inexistente.



139

Uma ditadura de fato (sem funcionamento do Congresso, sem partidos legais e sem
eleicBes), o Estado Novo visou controlar via poder central todos os setores da economia.
Continuou o esforco nacionalista de incentivar o processo de industrializacdo para
substituir as importacdes. A sociedade dirigente cedeu a politica de Vargas de aumentar
cada vez mais o poder do Estado na regulamentacdo das relagdes de trabalhos no pais.
Nessa época surge a Consolidagdo das Leis do Trabalho (cLT) e um sindicalismo atrelado

ao Estado.

O aumento do parque industrial e a crescente urbanizacao requeriam a presenca de
méao-de-obra técnica. O Governo entdo colocou o ensino profissionalizante como o campo
de educacdo dos setores menos favorecidos, com as ja citadas Leis Organicas de Ensino,
criando o também ja citado dualismo educacional. Se por um lado, o Estado organizou as
relacBes de trabalho pela cLT, por outro impés ao sistema publico uma legislacdo que visou
separar aqueles que poderiam estudar daqueles que deveriam estudar menos e se dirigir
mais rapidamente ao mercado de trabalho. A legislacdo estabelecia claramente dois

percursos.

Guiraldelli Jr (op. cit.), sobre esses percursos, afirma:

Para as elites o caminho era simples: do primario ao ginasio, do ginasio ao
colegial e, em seguida, a op¢do por qualquer curso superior. [...] O caminho
escolar dos setores mais pobres da populagdo, se chegasse a escola e, nela,
escapassem de se transformar em indice da evaséo que néo era pequeno, era o
seguinte: do primario aos diversos cursos profissionalizantes. Cada curso
profissionalizante sé dava acesso ao curso superior da mesma area. Era um
sistema de engessamento vertical dos grupos sociais, de modo a dificultar o
que nas democracias liberais chamamos de “ascensdo social” pela escola, e
isto vinha a calhar com o engessamento da estrutura sindical, que ndo permitia
uma reivindicacdo livre dos trabalhadores frente aos patrdes, sem a mediacéo
do governo (p.88-89).

Na exposicdo de motivos que acompanhou o decreto da Lei Organica do Ensino
Secundario, de 1942, o ministro Gustavo Capanema afirma que o ensino secundario

destinava-se a

preparacdo das individualidades condutoras, isto €, dos homens que deverao
assumir as responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacdo, dos
homens portadores de concepcdes e atitudes espirituais que € preciso infundir
nas massas, que € preciso tornar habituais entre 0 povo (GUIRALDELLI JR,
op.cit.,p. 89)
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A legislagéo era clara: a escola serviria de elemento reforgador da divisdo de
classes. Destinado as “elites condutoras”, o ensino secundario recebeu um curriculo extenso
propedéutico e nacionalista. O ginasial oferecia, no concernente as linguas: Portugués,
Latim, Francés (nas quatro séries) e Inglés (a partir da 22 Série). No colegial e suas trés
séries e dois programas, as linguas distribuiam-se assim: no Cl&ssico, Portugués, Latim,
Grego (nas trés séries), Espanhol e Francés ou Inglés (na 12 e 22 séries); no Cientifico,
Portugués (nas trés séries), Francés e Inglés (na 12 e 22 séries). O artigo 16 do Decreto-lei
4.244, de 9 de abril de 1942, dizia ainda que era permitida a realizacdo do curso classico

sem o grego, desde que esse fosse substituido por uma lingua viva.

Juntamente com a definigdo do sistema de ensino, a Lei Orgénica do Ensino
Secundéario trazia a agenda nacionalista de Vargas. Seu artigo 8° diz que “ndo podera
funcionar no pais estabelecimento de ensino secundario que se reja por legislacéo
estrangeira”. Mais uma vez a politica de silenciamento reforgada pela politica da infusdo se

faz presente.

No que diz respeito as metodologias de ensino de linguas, Chagas (1957) afirma

que:

a Reforma Capanema instituiu e recomendou o que de mais avangado havia
na época [...] para o ensino eficaz de linguas estrangeiras em nossa escola
secundéria. Mas durante os vinte anos de sua vigéncia, em que teve de sofrer
ajustamentos sucessivos e de profundidade crescente, o que dela se veio de
fato executar longe esteve de corresponder ao que foi planejado de forma tdo
ambiciosa. Houve excegdes, é certo, e ndo raro brilhantes excegdes. No
conjunto, porém, venceram ainda uma vez a rotina e a improvisacao, expressa
no sonolento “leia-e-traduza” diante do qual a lei se fez letra morta e vaos se
mostraram os esfor¢os dos reformadores.

E segue:

Se pretendéssemos fixar as origens do fenémeno, diriamos que em Ultima
analise elas se identificam com as grandes mudangas que se operaram na vida
nacional precisamente ao longo desses quatros lustros. A 6bvia conseqliéncia
foi o crescimento e a transformacdo da escola em todos 0s seus graus e ramos
para, de um lado, atender a novos problemas que a realidade impunha e, de
outro, ajuntar-se a uma classe diferente de alunos oriundos das camadas
populares, ainda®? sem tradicdes de estudo e desprovidos de motivago para o
tipo de cultura que as linguas traduziam na forma como se apresentavam. (p.
119)

52 Enfase no original.
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Se concordamos com Chagas no que tange as transformacfes sociais, dele nos
afastamos quando atribui o insucesso da legislagdo a um pretenso déficit civilizatorio. Essa
visdo se ancora em uma discursividade que traz como pré-construido a capacidade da lei de
transformar, sendo essa transformacéao sé prejudicada pelos elementos que dela participam

como pacientes de seus efeitos.

Uma das explicagdes que vemos para o insucesso, a despeito dos “esfor¢os dos
legisladores”, era a infusao da discursividade entdo vigente sobre linguas estrangeiras.
Como funcionar no aparelho escolar o ensino de linguas estrangeiras quando nas praticas

politicas cotidianas essas linguas eram imaginariamente indesejadas?

A politica de silenciamento imposta pelo Estado Novo aos falantes de linguas
estrangeiras no Brasil juntamente com a infusdo da discursividade nacionalista constituem
um acontecimento (PECHEUX 1990a) com desdobramentos na relacdo do Brasil com as
linguas estrangeiras. Trata-se, a nosso ver, de um (des)encontro linguistico no qual sentidos
construidos sdo singularizados em situacdes histdricas e por atos de voluntarismo politico-
legislativo. Esses fatos vao dando lugar ao surgimento de uma lingua nacional e de um
novo sujeito nacional e reconfiguram a relacdo dessa lingua com as linguas outras, as

estrangeiras, ou seja, com si mesmo na sua alteridade constitutiva.

A memoria linglistica brasileira recebe um desvio que se contradiz em duas
instdncias: na sociedade e na escolarizacdo. Na sociedade, no que tange as linguas
estrangeiras, o Outro permitido passa a ser definido politicamente em funcdo da emergéncia
do capitalismo americano do pés-guerra: a lingua inglesa. Os outros Outros sdo apagados,
silenciados, em nome de um nacionalismo que, curiosamente, se abre para a lingua inglesa
e tudo que ela representa simbolicamente. Na escolarizacdo, as linguas estrangeiras sdéo um
indice de separacdo da escola e da sociedade. Se por um lado a escola mudou para atender
as demandas da industrializagdo através do ensino profissionalizante®, por outro ela
funcionou como campo vazio para o ensino de idiomas. E a génese do que viria a se

estabelecer como uma disjuncdo de sentidos mais tarde na década de 1970, hipotese que

> 0 ensino técnico-profissional foi composto de quatro modalidades: Industrial, Comercial, Agricola e
Normal. Esta Ultima modalidade serviu também a parcela de familias dos setores médios da populacdo que
desejavam aprimorar a educacdo de suas filhas. Em 1942 entrou em vigor a Lei Organica do Ensino
Industrial; em 1943 a Lei Organica do Ensino Comercial; em 1946 a Lei do Ensino Agricola. A Lei Organica
do Ensino Normal saiu em 1946, junto com a Lei do Ensino Primario.
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desenvolveremos mais abaixo.

Se em termos de carga horaria o Estado Novo parece ter sido, através da Reforma
Capanema, “a reforma que mais deu importancia ao ensino de linguas estrangeiras”, sendo
aqueles “os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil” (LEFFA 1999), em termos
discursivos, o Estado Novo representou um momento importante de minimizacdo da
diversidade linguistica no Brasil, através da dupla politica: o silenciamento das linguas
estrangeiras e a infusdo do nacionalismo através da obrigatoriedade do ensino da lingua
portuguesa, num primeiro momento, e da infusdo da lingua inglesa, num segundo,

conforme veremos a seguir, ao abordarmos a Republica Populista.

3.6 A Lingua Estrangeira na Republica Populista (1945-1964): o americanismo se
instala

[...] desde pequena imaginava-me a bordo de um
grande transatlantico a rumar para o pais dos arranha-
céus. O cinema s6 fez aumentar esse desejo.

Aline Caracciolo,
ganhadora do concurso Elgin de 1940.

Desde o inicio da década de 1940, a pressdo pela democratizacdo do pais vinha
ganhando forga. Em 1943, varios politicos liberais assinaram um documento com esse fim
que ficou conhecido como o Manifesto dos Mineiros. Durante o0 ano de 1944, politicos
oposicionistas procuraram articular um partido que viria a se tornar a UDN — Unido
Democratica Nacional. Ainda em 1944, o Governo se contradizia a0 mandar a FEB (Forca
Expedicionaria Brasileira) combater os nazistas e fascistas quando agia politicamente da

mesma forma.

Devido as crescentes pressoes, Getulio Vargas assina em fevereiro de 1945 um Ato
Adicional convocando elei¢fes diretas e uma Assembléia Nacional Constituinte. O
continuismo estava desenhado. Os comunistas (liderados por Prestes) e o PTB langam o
“Queremismo”, movimento que queria a continuidade de Vargas no poder. Houve
articulacdo de grupos que ndo concordavam com a continuidade de Vargas e em 29 de
outubro de 1945, o presidente foi deposto pelos militares. Até a posse de um novo
presidente eleito, o Governo foi entregue a José Linhares, presidente do Supremo Tribunal
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Federal. Vargas, porém, candidatou-se ao senado e obteve uma significativa votacao.

Antes de ser deposto, Vargas havia indicado o nome do General Eurico Gaspar
Dutra para sua sucessdo. Dutra deixou o ministério da Guerra em 1945, quando entdo se
candidatou a presidéncia da Republica pelo psb (Partido Social Democratico), apoiado pelo

getulismo do recém-formado pTB (Partido Trabalhista Brasileiro).

Dutra concorreu com o brigadeiro Eduardo Gomes, apoiado pela UDN, de tendéncias
nitidamente antigetulistas. Venceu as eleicbes com grande vantagem. Assumiu a
presidéncia em 31 de janeiro de 1946 quando foi também instalada a Assembléia Nacional
Constituinte que promulgaria a Constituicdo em 18 de setembro de 1946. Nela podem-se
destacar as seguintes caracteristicas: regime republicano, federativo e presidencialista,
mandato presidencial de cinco anos, voto obrigatério universal para maiores de dezoito

anos (exceto para analfabetos, soldados, cabos e indios).

A essa Constituicdo foi aprovada, em 1947, uma emenda criada pelo deputado
Clemente Mariani, que cassou o registro de todos os partidos politicos que ndo defendiam
em seus programas o sistema pluripartidario. O objetivo da emenda foi atingir o Partido
Comunista, que foi imediatamente fechado, sendo cassados posteriormente os mandatos

dos seus representantes na Camara e no Senado (1948).

A iniciativa fazia parte da politica de alinhamento do Brasil junto aos EUA no
contexto da Guerra Fria. A orienta¢do politica do governo Dutra sofreu a influéncia da
conjuntura internacional com a divisdo do mundo entre 0S EUA e a URSS. Seu governo

rompeu relagdes diplomaticas com a URSS.

A economia do periodo foi marcada pela liberalizagdo, com a crenca de que um
desenvolvimento autbnomo da economia brasileira era impossivel. Estimulou-se entdo a
entrada de capitais estrangeiros, sem controle da remessa de lucros para o exterior.

No inicio do governo Dutra, 0 volume de importacdes cresceu sensivelmente devido
ao bloqueio das importacGes durante a 22 Guerra Mundial. Houve um rapido esgotamento
das reservas cambiais obtidas durante a guerra, gerando desequilibrios na balanca
comercial. Para conter a dissipacdo das reservas cambiais, o governo modificou a politica
econémica em 1947. Implementou assim o Plano SALTE, ou seja, uma politica econdmico-

financeira com investimentos na area de Saude, Alimentacao, Transportes e Energia (dai as
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iniciais do plano), coordenando e planejando desta maneira os gastos publicos.

Nas elei¢cbes de 1950, Vargas se elegeu pelo pTB e PsD. Voltando a prética
populista®, Vargas dava sinais de um continuismo e de intervencionismo como politica de
governo, a moda estadonovista. No dia cinco de agosto de 1954, houve um atentado contra
Carlos Lacerda, da UDN; no episddio da rua Toneleiros, morreu o Major da Aeronautica
Rubem Vaz. Os suspeitos presos confessaram ter ligacdo com a guarda presidencial e ter
agido por ordem do chefe da seguranca do presidente. O fato gerou uma crise institucional

com o enfraguecimento do presidente.

O exacerbado nacionalismo varguista — partilhado por setores da classe média, do
Exército, dos sindicatos e dos pequenos empresarios —, ao impor restricbes a penetracao de
tecnologia e capitais estrangeiros, ndo somente acirrava os limites da industrializagdo
restringida, como batia de frente com outro projeto que entdo se esbocava: a burguesia
industrial ja discutia a necessidade de se aliar ao capital estrangeiro. Vargas viu-se

enfraquecido nas duas pontas. Suicidou-se em 24 de agosto de 1954°.

Diz Mendonga (1990):

A queda dos precos do café, em 1953%, e a decorrente crise de divisas,
evidenciaram as frageis bases de financiamento da industrializagdo. Ademais,
0 recurso a emissdo monetaria veio desgastar o pacto populista tanto pela sua
base, quanto pela sua cupula, assustada com as concessfes trabalhistas que
visavam a preservar o apoio popular. O suicidio do presidente colocou-se
como a saida do impasse (p. 343).

Nos dezesseis meses que seguiram a morte de Vargas, 0 pais teve trés presidentes.

Cafe Filho, vice de Vargas, foi logo afastado. Carlos Luz, presidente da Camara também

% 0 populismo pode ser definido como um estilo de fazer politica em que o lider que reivindica representar os
sentimentos e aspiragbes do povo, o faz, em geral retoricamente, contra o que esta estabelecido, e para tal
procura se identificar diretamente com a populacdo, sem a mediacdo de partidos.

> Moniz Bandeira (1978) narra os pormenores da pressdo americana para dominar o mercado nacional de
petroleo, receber monazita do Brasil — um mineral importante para o desenvolvimento nuclear — e impedir
acesso do pais a tecnologia nuclear. Vargas havia criado a Petrobras e mantido o monopolio estatal sobre o
petréleo, derrubando o lobby das companhias americanas. Além disso, condicionou a venda de monazita ao
seu beneficiamento no pais, o que requereria transferéncia de tecnologia que os EUA ndo queriam fornecer.
Ele foi buscar a tecnologia na Alemanha. Derradeiro golpe no liberalismo americano: Getulio Vargas
estatizou as companhias de energia Light & Power e Bond & Share. O aumento de 100% concedido ao salério
minimo, em busca de apoio da classe trabalhadora, Ihe rendeu a inimizade dos industriais. Enfraquecido e
sofrendo pressdes internas e externas, o presidente suicidou-se.

% A queda no preco do café foi provocada pelos Estados Unidos. Foi uma retaliacéo a politica de Vargas, que
ndo agradava aos interesses americanos (cf. BANDEIRA op. cit., cap. XLII e XLIII).
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ndo continuou. Nereu Ramos, presidente do senado, passou 0 governo para Juscelino
Kubitschek que, para assumir em 1956, teve o apoio da parcela legalista do Exército, uma

vez que oposicdo alegava ilegitimidade para a posse por ter obtido somente 36% dos votos.

Kubitschek inaugurou um novo projeto industrializante. A plataforma politica de JK
embasou-se na perpetuacdo da ordem legal e na difusdo de um otimismo quanto ao
desenvolvimento do pais. No proprio governo, cresce o papel do I1Ses (Instituto Superior de
Estudos Brasileiros), responsavel pela intensa divulgacdo do ideario do nacionalismo
desenvolvimentista, apesar da pratica governamental querer indicar uma industrializacdo
associada aos interesses das industrias e centros financeiros internacionais. O famoso
Programa de Metas de JK foi prioritariamente um projeto de dotacdo de infra-estrutura
basica para o pais, ou seja, de industrializacdo. A meta do programa que abordava o ensino
atrelava a educacdo as necessidades de institucionalizagdo de uma “educagdo para o
desenvolvimento”, parafrase de ensino técnico-profissionalizante. A opc¢éo pela abertura ao
capital estrangeiro rompia com o modelo econémico até entdo vigente, acenando com a
possibilidade de mudancas estruturais aceleradas, através de um nicleo capitalista dindmico

e integrado, capaz de gerar emprego e melhorar o nivel de vida da populacdo em geral.

O espirito desenvolvimentista do governo JK inverteu o papel do ensino publico,
colocando a escola em funcdo do mercado de trabalho. Houve uma proliferacdo de escolas
de nivel médio capazes de formar méo-de-obra técnica, sendo a universidade deixada para
os que tivessem “vocagdo intelectual” (GUIRALDELLI JR 2003, p. 113). Na metade do século

XX, metade da populacédo do pais ndo possuia conhecimentos basicos de leitura e escrita.

Juscelino Kubitschek conseguiu governar com relativa paz de 1956 a 1961, quando
passou o0 governo para Janio Quadros, depois de construir e transferir a capital para Brasilia
e proporcionar a chegada da inddstria automobilistica. Quanto a educacdo, entregou ao seu
sucessor um ensino téo elitista e antidemocratico quanto fora com Eurico Dutra e Getulio

Vargas.

Janio Quadros foi eleito pela UDN com apoio de varios setores da oposicao. Ele ndo
possuia maioria no Congresso e ainda tomou medidas que desagradaram varios setores.
Condecorou Che Guevara, um dos lideres da Revolucdo Cubana de 1959, e tinha ainda

como vice-presidente Jodo Goulart, suspeito pelos setores tradicionais de ser simpatizante
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do socialismo.

Coerente com sua postura conservadora, Janio se colocou ao lado dos defensores da
escola particular na contenda com os defensores da escola publica, debate que abordaremos
mais a frente. Em seu pouco tempo de governo, Janio Quadros buscou conter a expanséao do
Ensino Superior e a incorporacdo de faculdades pelo sistema federal. Acenou ainda com a
criacdo de uma vasta rede de escolas técnicas e profissionalizantes e falou em combater o

analfabetismo, sendo que nem uma coisa nem outra foi efetivada.

Janio renunciou em 25 de agosto de 1961, depois de sete meses de governo, sem ter
tido condi¢bes de aprovar seu programa de governo. Esperava voltar nos bragcos do povo, o

gue nunca aconteceu.

Com a renuncia de Janio Quadros, Jodo Goulart assumiu, sob protestos da elite
politica dominante. Como forma de amenizar os opositores, foi estabelecido o sistema
parlamentarista, extinto somente em 1963 por um plebiscito. O mundo vivia 0 auge da
Guerra Fria e estava divido em dois grandes blocos: o Capitalista, liderado pelos Estados
Unidos e o Socialista, guiado pela entdo Unido Soviética. Jango era considerado socialista,
mas o Brasil estava atrelado aos EUA e funcionavamos como consumidores de bens de

civilizacdo, nos dizeres de Florestan Fernandes (apud FRANCISCO FILHO 2001, p. 102).

Antes de ser deposto, Jango trouxe a publico a situacdo caotica da educacdo (metade
da populacdo continuava analfabeta) e propés o Plano Trienal de Desenvolvimento
Econdmico e Social (previsto para 1963-65). Nesse plano, Jodo Goulart fixou como
prioridade a expansdo do ensino primario, o desenvolvimento da pesquisa tecnoldgica e a
formacdo de pessoal técnico. Mesmo sob fogo da oposi¢do, Jango conseguiu avangos na
area social. De 1961 a 1964, o Governo Federal aumentou seus gastos com educagdo em
5,93%. Em 1962, surgiu o Plano Nacional da Educacdo que, seguindo o que dizia a LDB
(Lei 4.024/61), imp0s ao Governo Federal a obrigacdo de investir no minimo 12% da

arrecadacdo dos impostos da Uni&o em educacéo.

As crises cresceram e se avolumaram e em 31 de marco de 1964 os militares
depuseram Jango em nome da “democracia”. O PNE foi extinto duas semanas apds o golpe

militar. Diz Guiraldelli Jr (2003) sobre o golpe:
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As forcas conservadoras que tomaram o governo desejavam, rapidamente,
cortar qualquer vinculo com o passado que significasse acordos prévios com
os setores trabalhadores da populacdo vindos da estrutura do populismo
montado pela politica de Getllio Vargas que teve seus continuadores,
principalmente na figura de Jango e do PTB. Dai para frente, o populismo
passou a ser veementemente combatido e condenado pelos novos dirigentes e
pelos intelectuais que haviam assumido o comando do governo. Desejava-se
entéio, segundo as falas golpistas, “o fim da demagogia e a modernizagdo do
pais” — o resultado disso: o sonho da constru¢do de uma nacéo efetivamente
democratica, pelo menos para uma geracdo, foi estancado. A idéia de um
desenvolvimento de uma politica educacional integrada a politica social, rumo
a um Estado de Bem-Estar Social, foi postergada (p. 116).

3.6.1 O discurso sobre as linguas estrangeiras na Republica Populista: da
americanizacao, do continuismo e da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional

A Segunda Guerra Mundial submeteu as nacdes mais fracas a hegemonia dos
Estados Unidos. Ocorreu o fendbmeno da centralizagdo e concentragdo da riqueza, em um

processo pelo qual a liberdade de competicdo fundou um sistema de monopdélios.

Pais capitalista em desenvolvimento, o Brasil sentiu igualmente o impacto da
influéncia norte-americana, iniciada no inicio dos anos 40. A penetracdo tanto econémica
guanto militar atingiu a sociedade, alterou habitos, costumes, padrées de comportamento e

de linguagem.

O cinema, por exemplo, introduziu a mentalidade da guerra, com seu heroismo
individual, materializado pelo americano soldado, detetive ou cowboy. Os quadrinhos
surgiram trazendo Super-homem e Capitdo América como representacdo do bem, do
American way of life, infundindo o imaginario imperialista. A influéncia, visivel em varios
aspectos, atingiu inclusive os brinquedos: soldadinhos, indios e cowboys de plastico
substituiram os soldadinhos de chumbo de entdo. Viver como nos filmes, mascando
chiclete e bebendo coca-cola, passou a ser comum. As mulheres das classes média e alta se
permitiam ampliar espacos, fumando e trocando as saias por shorts. Na musica, 0 jazz
ganhava forca através do radio, que impunha musica americana. Hollywood encantava e
astros e estrelas do cinema vendiam a imagem do pais mundo afora. As mercadorias

americanas adquiriram prestigio.

Bandeira (1978) completa:
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As fontes de cultura européia, praticamente, desapareceram. O francés, como
idioma das elites e da intelectualidade, perdeu sua primazia. A presenca de
tropas americanas popularizou o inglés. Bye-bye, good-by, big, boy, black-out,
night club, money e outras expressdes entraram na linguagem do cotidiano.
Muitas ficaram. Outras, os businessmen ainda trouxeram: marketing,
merchandising, standard, fashion etc. Os brasileiros passaram a ler Eugene
O’Neil, Sinclair Lewis, Carl Sandburg, Ernest Hemingway, John dos Pasos,
John Steinbeck, William Faulkner, Arthur Miller e Heny Miller. O cinema,
ainda nesse particular, contribuiu para difundir a cultura americana. As
empresas de publicidade, que se instalaram no Brasil [...] comecaram a influir
na opinido dos jornais e criar novas necessidades de consumo. [...] Em agosto
de 1946, o General Eisenhower visitou o Rio de Janeiro. Ostentava a auréola
de heroéi libertador da Europa. O ex-Chanceler Otavio Mangabeira, entdo
como Deputado pela UDN, beijou-lhe a mo, publicamente, numa atitude
espetacular de humildade e servilismo, que o Congresso aprovou. [...] Era toda
a burguesia brasileira que se prostrava diante do imperialismo norte-americano
(p. 310).

Essa politica de infusdo americana foi uma das conseqiiéncias planejadas do Office
for the Coordination of Commerce and Cultural Relations (Escritério para Coordenacédo do
Comércio e das RelagGes Culturais), que implementou a politica de boa vizinhanga do

presidente Franklin D. Rooselvelt e que teve seu apice na metade da década de 1940.

Tota (2000, p. 191) afirma que “os meios de comunicacdo [...] foram usados
pedagogicamente para americanizar o Brasil. Houve um projeto de americanizacgdo, quer

dizer, acdes deliberadas e planejadas visando a um objetivo”. E vai, mais a frente, afirmar:

Nossa americanizagdo ndo se deu, obviamente, de forma passiva. Houve uma
interacdo entre a cultura americana ¢ a brasileira. O “choque cultural”
provocado pela forte presenca dos meios de comunica¢do norte-americanos
ndo destruiu nossa cultura, mas, por certo, acabou produzindo novas formas de
manifestacdo cultural. [...] Uma manifestacdo simbdlica e explicita de
resisténcia deu-se [..] em Tarquinia, na Itdlia, onde nossas forgas se
preparavam para combater os alemdes enquistados nas montanhas. Os
soldados brasileiros, ali acantonados, iam receber a visita do general
americano Mark Clark, para uma revista as tropas. Segundo depoimento de
um pracinha, os soldados receberam “[...] uns papeizinhos datilografados com
o texto ‘Deus salve a América’ em portugués [...] O general da infantaria,
gordo, atarracado, tomou lugar ali, de frente para a tropa. Ao lado do estrado,
ficou um sargento musico, empunhando a batuta. O general comandou: “Sexto
Regimento!”. O sargento ergueu a batuta, mas nenhuma voz se ergueu. Os
soldados se recusavam a entoar aquela cancdo de louvor a Ameérica,
evidentemente a América do Norte e ndo a do Sul [...] (idem, p. 191)

O suicidio de Vargas, em 1954, autenticou a denuncia posta pelo presidente sobre “a
campanha de grupos internacionais” sobre o Brasil. Sua morte sacudiu a Nagdo. Sob o

impacto das noticias e exaltadas pela dendncia que a carta-testamento continha, multiddes
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convulsionaram as cidades arrombando, pilhando e incendiando jornais, casas comerciais,
bancos e todos os estabelecimentos que pela sua denominacdo dessem a mais leve idéia de

origem norte-americana®".

A morte de Getulio catalisou um contrafluxo nacionalista que relativizou a infuséo
cultural americana. Essa dualidade entre o nacionalismo e liberalismo privado transbordou

para a politica educacional.

Apo6s a promulgacdo da Constituicdo de 1946, tramitou no Congresso Nacional a
tentativa de formulacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDBEN, daqui em diante).

No governo de Dutra, uma comissdo foi formada sob a orientacdo do ministro da
Educacao Clemente Mariani (UDN) para a elaboracdo do projeto. Esse projeto foi elaborado,
remetido ao Congresso e arquivado em 1949, gracas aos esforgos do entdo parlamentar
Gustavo Capanema. Capanema ndo queria uma LDBEN porque ela poria a perder todo o
sistema educacional montado quando da sua gestdo como ministro da Educacéo de Vargas.
Dois anos depois, houve uma tentativa de retomada do projeto, mas o Senado informou que
ele simplesmente havia sumido. A Comissdo de Educagéo e Cultura, entéo, iniciou novos
trabalhos para a elaboracdo de um novo projeto. Em 1958, a Comissdo recebeu um subito
substitutivo que alterava substancialmente o projeto original. Tratava-se do “substitutivo
Lacerda”, de autoria de Carlos Lacerda (UDN), 0 eloqiiente antigetulista que sofrera o
atentado em agosto de 1954. Lacerda era um politico que com o tempo foi abandonando

suas posicOes de liberal-conservador e foi caminhando cada vez mais para a direita.

Com seu substitutivo, Lacerda trazia para dentro da legislagdo os interesses dos
proprietarios do ensino privado. Dois anos antes, em 1956, ja havia surgido na sociedade o
debate entre os defensores da escola publica gratuita e os defensores do estabelecimento do
ensino privado, resultado do transbordamento da contenda entre o nacionalismo estatizante

e o liberalismo, como dito acima.

Foi desencadeada em 1959 a Campanha de Defesa da Escola Publica. Varios setores
sentiram que aprovacdo de uma lei excessivamente privatista seria uma ameaca a escola

publica, vista por varios grupos como um patrimoénio necessario para as demandas sociais

5" Correio da Manha, RJ, 26.08.1954, Gltima pagina.



150

do pais.

Em 1959, veio a publico o “Manifesto dos Educadores Mais Uma Vez
Convocados”, invocando as idéias do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” de
1932. O Manisfesto de 1959 ndo se opunha a escola privada. Era favoravel a existéncia das
duas redes, publica e privada, mas propunha que as verbas puablicas fossem utilizadas
somente na rede publica e que as escolas particulares se submetessem a fiscalizacdo oficial.
A Campanha em Defesa da Escola Publica polarizou os debates entre 0s grupos que se

expressavam através da midia impressa da época.

Os interesses privatistas eram defendidos principalmente pela Igreja Catdlica. O
argumento era o de que a educacdo ndo era funcdo do Estado e sim da familia, que
antecedia naturalmente o Estado. Os argumentos da Igreja serviram de escudo aos
privatistas, que ndo tinham argumentos plausiveis para combater a Campanha de Defesa da

Escola Publica.

Em dezembro de 1961, o projeto da LDBEN foi aprovado pelo Senado e sancionado
pelo presidente Jodo Goulart. O projeto, que tentou conciliar as duas tendéncias, recebeu
mais de duzentas emendas no Senado e 0 sancionamento por Jango foi considerado uma

“trai¢d0” para com as “forgas democraticas populares” (GHIRALDELLI JR 2003, p. 105).

Primeira LDBEN do pais, a Lei 4.024/61 garantiu igualdade de tratamento por parte
do Poder Publico para estabelecimentos oficiais e particulares, o que permitia que 0s
recursos publicos pudessem se aplicados na rede particular em todos 0s graus. Em seu
artigo 3° a Lei dizia que o direito a educagdo era assegurado “pela obrigacdo do poder
publico e pela liberdade de iniciativa particular de ministrarem o ensino em todos o0s
graus”. Buscando conciliar as duas posi¢des antagonicas quanto ao uso de recursos
publicos, a Lei diz em seu artigo 93 que eles deveriam ser “aplicados preferencialmente®®
na manutengdo e desenvolvimento do sistema publico de ensino”. Apesar de ter um

objetivo conciliatdrio, essas e outras instancias apontam para concepgdes liberais.

A 4.024/61 dividia o ensino em Pré-priméario (até os seis anos), Primario (com
duracdo de 4 anos e para alunos a partir de sete anos ou mais) e Secundério (dividido entre

Ginasial com 4 anos e Colegial com no minimo 3, abrangendo todos 0s cursos técnicos da

%8 Grifo nosso.
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estrutura antiga). Tinha um curriculo diversificado em trés partes: uma de ambito nacional,
outra de livre escolha dos Conselhos Estaduais de Educagéo e uma outra parte de escolha
local, da propria escola. Com isso, a Lei inicia a descentralizacdo do ensino. Para isso, cria
o Conselho Federal de Educagdo “constituido por 24 membros nomeados pelo Presidente
da Republica, por seis anos, dentre as pessoas de notavel saber e experiéncia, em matéria de
educacdo”. No paragrafo 1° do artigo 35 estabelece que ao “Conselho Federal de Educagao
compete indicar, para todos os sistemas do ensino medio, até cinco disciplinas obrigatorias,
cabendo aos conselhos estaduais de educacdo completar seu ndmero e relacionar as de

caréter optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos de ensino”. >

Ao passar a decisao do ensino de linguas ndo maternas para o Conselho Estadual de
Educacdo, o latim, com raras excecOes, foi retirado das escolas. O francés, quando nao
retirado, viu sua carga ser reduzida drasticamente. O inglés permaneceu sem grandes
alteracdes. O espanhol aparecia como uma alternativa como escolha para a segunda lingua

estrangeira, ainda que uma alternativa quase que totalmente ignorada.

Se a Reforma Capanema aumentou o espago escolar para as linguas estrangeiras ao
mesmo tempo em que diminuia seu espaco simbolico, a LDBEN de 1961 materializou e deu
visibilidade a essa diminuicdo do espaco simbolico através da reducdo da carga horaria e da
atribuicdo clara de um papel de disciplina secundéaria as linguas estrangeiras. Somente o0
inglés sintomaticamente mantinha seu lugar na escola porque se estabelecia e se fortalecia
novamente, resgatando a forte infusdo dos anos 40, depois de ter passado pela breve

rejeicdo pos-Vargas na metade da década de 50.

Assim, no que diz respeito a0 movimento das linguas estrangeiras no periodo em
questdo como elementos do imaginario nacional, podemos afirmar que houve trés
momentos: uma infusdo pds-40, um rapido porém intenso refreio pés-54 e um novo e

gradual recrudescimento apés a posse de Café Filho, recrudescimento esse que SO

% Eram as seguintes as cinco disciplinas obrigatérias fixadas pelo Conselho Federal para todo o Pais:
Portugués (7 séries), Historia (6 séries), Geografia (5 séries), Matematica (6 séries) e Ciéncias (2 séries sob a
forma de Iniciacdo a Ciéncia e 4 como Ciéncias Fisicas e Biologicas). As duas disciplinas complementares
para o sistema federal de ensino deveriam ser escolhidas dentre as seguintes: a) no ciclo ginasial —
Organizacdo Social e Politica Brasileira, 12 Lingua Estrangeira Moderna, 2% Lingua Estrangeira
Moderna, Lingua Cléassica, Desenho; b) no ciclo colegial — Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia, Lingua
Estrangeira Moderna, Lingua Classica, Desenho. Finalmente, como disciplinas optativas (uma ou duas), 0s
estabelecimentos escolheriam as que nos seus planos ndo houvessem figurado entre as sete primeiras. (apud
CHAGAS 1957, p. 124, grifos nossos).
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aumentou desde entdo devido a globalizacdo e a mundializacdo da lingua inglesa como

lingua franca, entre outros fatores.

A influéncia da lingua inglesa nesse periodo, ainda que cortada pelo refreio acima
citado, ndo deve ser entendida como mera imitacao da carga simbolica recebida. A questdo
€ que um povo so incorpora um determinado valor de outro se ele fizer sentido no conjunto
geral de seu imaginario. Mesmo com a infusdo da lingua inglesa, a assimilacdo simbdlica
ndo se faz por imitagdo, diferentemente do que é acentuado por alguns criticos marxistas,
mas por um processo de apropriacao e ressignificacdo. A assimilacdo ndo ocorre em bloco.
A assimilacdo envolve escolha e recriacdo para, ai, ser incorporada a memoria da lingua.

Porque a resisténcia e antropofagia ocorrem ao mesmo tempo.

Treze anos depois da Guerra, o compositor Waldeck Artur de Macedo, o
Gordurinha, juntamente com Almira Castilho, prenunciavam o tropicalismo ao cantar
antropofagicamente, em Chiclete com Banana, titulo que desliza parafrasticamente EUA e
Brasil: “s6 boto bebop no meu samba quando o Tio Sam tocar num tamborim / quando ele
entender que o samba ndo é rumba/ Quero ver o boogie-woogie de pandeiro e violdo”. E
em 1987, os americanos cantaram ‘“Mamae eu quero”, em A era do radio, de Woody Allen.
Quem infunde o Outro também é fendido e atravessado pela alteridade. Com sua politica
educacional desastrosa, o Regime Militar decretara a separacdo da Educacdo Publica como
um locus de aprendizagem de linguas, abrindo o mercado para as escolas livres. E 0 que

veremos a seguir.

3.7 A Lingua Estrangeira no Regime Militar (1964-1985): a disjuncéo de sentido

3.7.1 A primeira fase da ditadura: Castello Branco e Costa e Silva

O Regime Militar durou 21 anos: de 31 de marco de 1964 (a derrubada de Jango)
até a eleicdo indireta de Tancredo Neves pelo Colégio Eleitoral. Foram cinco os generais
que se revezaram na presidéncia da Repuablica: Humberto de Alencar Castello Branco,

Artur da Costa e Silva, Emilio Garrastazu Médici, Ernesto Geisel e Jodo Baptista de



153

Figueiredo®.

A ditadura foi exercida pela tecnoburocracia militar com apoio da burguesia
nacional, as empresas multinacionais e economistas liberais pro-EUA, como Otavio
Gouveia de Bulhdes e Roberto Campos (apelidado pelos nacionalistas de Bob Fields, em
um interessante jogo identitario). O ideario da constru¢do de uma nacgdo-potencial era o
centro das acdes, deixando a construgdo da democracia de lado. Tudo aquilo que néo se
adequasse aos interesses nacionais e internacionais tinha que ser controlado, o que levou a

uma pratica politica ditatorial, com um alto grau de autoritarismo e violéncia.

Germano (1994) afirma sobre o periodo:

O autoritarismo traduz-se igualmente pela tentativa de controlar e sufocar
amplos setores da sociedade civil, intervindo em sindicatos, reprimindo e
fechando instituicbes representativas de trabalhadores e estudantes,
extinguindo partidos politicos, bem como pela exclusédo do setor popular e dos
seus aliados da arena politica [...]. O Estado Militar caracteriza-se pelo
aumento da intervengdo na esfera econdmica, concorrendo decisivamente para
0 crescimento das for¢as produtivas no pais, sob a égide de um perverso
processo de desenvolvimento capitalista que combinou crescimento
econdmico com uma brutal concentracéo de renda (p. 55)

O Poder Executivo foi de fato o Gnico poder atuante. Entre 1964 e 1968, o pais foi
tomado por Atos Institucionais (0s Als), que ditaram as regras e legitimaram o0s interesses

militares.
Alguns excertos dos Als sdo exemplares para dar a dimensédo do projeto militar.

No AI-1 (09/04/1964), o comando revolucionario concede poderes constituintes a si

proprio, enfraquecendo o Legislativo e controlando o Judiciario:

E indispensavel fixar o conceito do movimento civil e militar que acaba de
abrir ao Brasil uma nova perspectiva sobre o seu futuro. O que houve e
continuara a haver neste momento, ndo s6 no espirito e no comportamento das
classes armadas, como na opinido publica nacional, é uma auténtica revolucéo.

A revolucdo se distingue de outros movimentos armados pelo fato de que nela
se traduz, ndo o interesse e a vontade de um grupo, mas 0 interesse € a vontade
da Nacdo. A revolucdo vitoriosa se investe no exercicio do Poder Constituinte.
Este se manifesta pela eleicdo popular ou pela revolucdo. Esta é a forma mais
expressiva e mais radical do Poder Constituinte. Assim, a revolucéo vitoriosa,
como Poder Constituinte, se legitima por si mesma. Ela destitui o governo
anterior e tem a capacidade de constituir o novo governo. [...]. Ela edita

% Freda Indursky (1997) faz uma excelente analise do discurso presidencial durante o periodo militar.
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normas juridicas sem que nisto seja limitada pela normatividade anterior a sua
vitoria. [...] Os processos constitucionais ndo funcionaram para destituir o
governo, que deliberadamente se dispunha a bolchevizar o Pais. Destituido
pela revolugdo, s6 a esta cabe ditar as normas e 0s processos de constituicao
do novo governo e atribuir-lhe os poderes ou os instrumentos juridicos que lhe
assegurem o exercicio do Poder no exclusivo interesse do Pais. Para
demonstrar que ndo pretendemos radicalizar o processo revolucionario,
decidimos manter a Constituicdo de 1946, limitando-nos a modifica-la,
apenas, na parte relativa aos poderes do Presidente da Republica, a fim de que
este possa cumprir a missdo de restaurar no Brasil a ordem econémica e
financeira e tomar as urgentes medidas destinadas a drenar o bolsdo
comunista, cuja puruléncia ja se havia infiltrado ndo s6 na clpula do governo
como nas suas dependéncias administrativas. Para reduzir ainda mais os
plenos poderes de que se acha investida a revolugdo vitoriosa, resolvemos,
igualmente, manter o Congresso Nacional, com as reservas relativas aos seus
poderes, constantes do presente Ato Institucional.

No AI-2 (27/10/1964), os poderes do Executivo sdo ampliados e sua competéncia
para prorrogar o estado de sitio é determinada. Esse Ato institui o bipartidarismo (ARENA e
MDB), acaba com as elei¢des diretas e limita os direitos politicos dos cidaddos atraves do

“Estatuto dos Cassados”:

A revolugdo estd viva e ndo retrocede. Tem promovido reformas e vai
continuar a empreendé-las, insistindo patrioticamente em seus propositos de
recuperacdo econdmica, financeira, politica e moral do Brasil. Para isto
precisa de tranquilidade. Agitadores de varios matizes e elementos da situacéo
eliminada teimam, entretanto, em se valer do fato de haver ela reduzido a
curto tempo o seu periodo de indispensavel restricdo a certas garantias
constitucionais, e ja ameacam e desafiam a prdpria ordem revolucionéria,
precisamente no momento em que esta, atenta aos problemas administrativos,
procura colocar o povo na pratica e na disciplina do exercicio democratico.
Democracia supde liberdade, mas ndo exclui responsabilidade nem importa
em licenca para contrariar a propria vocagdo politica da Nagdo. N&o se pode
desconstituir a revolucdo, implantada para restabelecer a paz, promover o
bem-estar do povo e preservar a honra nacional.

E em seu Artigo 16:

Art. 16 - A suspensdo de direitos politicos, com base neste Ato e no art. 10 e
seu paragrafo Gnico do Ato Institucional, de 9 de abril de 1964, além do
disposto no art. 337 do Codigo Eleitoral e no art. 6° da Lei Organica dos
Partidos Politicos, acarreta simultaneamente:

| - a cessacdo de privilégio de foro por prerrogativa de fungdo;

Il - a suspenséo do direito de votar e de ser votado nas elei¢des sindicais;

Il - a proibicdo de atividade ou manifestacdo sobre assunto de natureza
politica;
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IV - a aplicagdo, quando necesséria a preservagdo da ordem politica e social,
das seguintes medidas de seguranca:

a) liberdade vigiada;
b) proibicédo de freqlientar determinados lugares;
c) domicilio determinado.

O AI-3 (05/02/1966) estabelece as diretrizes para as eleigdes para presidente (eleito
indiretamente), governadores (eleitos indiretamente pela Assembléia Legislativa) e
prefeitos (ndo eleitos, mas escolhidos como cargos de confianca), objetivando coibir a

eleicdo de opositores do regime.

Pelo AI-4 (07/12/1966), 0 Governo reconvoca o0 Congresso Nacional, fechado em 20
de outubro, estabelecendo normas extremamente restritivas em relacdo a votagao do projeto
de constituicdo elaborado pelo Executivo. O Congresso apenas legitima o que ja fora

determinado pelo Executivo, sendo a Constituicdo promulgada em 24 de janeiro de 1967.

Em 13 de dezembro de 1968, entra em vigor o AI-5. Esse Ato garante plenos
poderes ao presidente da Republica, que passa a poder legislar sobre todas as matérias e
impedir o funcionamento do Judiciario. O Estado atingiu 0 auge de autonomia, permitindo
prisGes arbitrarias, torturas e assassinatos de presos politicos. Os ja poucos espacos de
liberdade no texto constitucional foram eliminados. O AI-5 instituiu a censura a imprensa

através da legislacdo que impunha. Alguns artigos:

[..]

Art. 2° - O Presidente da Republica podera decretar o recesso do Congresso
Nacional, das Assembléias Legislativas e das Camaras de Vereadores, por Ato
Complementar, em estado de sitio ou fora dele, s6 voltando 0os mesmos a
funcionar quando convocados pelo Presidente da Republica.

§ 1° - Decretado o0 recesso parlamentar, o Poder Executivo correspondente fica
autorizado a legislar em todas as matérias e exercer as atribuigcdes previstas
nas Constitui¢fes ou na Lei Organica dos Municipios.

[]

Art. 3° - O Presidente da Republica, no interesse nacional, podera decretar a
intervengdo nos Estados e Municipios, sem as limitagdes previstas na
Constituicao.

[.]

Art. 4° - No interesse de preservar a Revolucdo, o Presidente da Republica,
ouvido o Conselho de Seguranca Nacional, e sem as limitagfes previstas na
Constituicao, podera suspender os direitos politicos de quaisquer cidaddos
pelo prazo de 10 anos e cassar mandatos eletivos federais, estaduais e
municipais.
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[.]

Art. 5° - A suspensdo dos direitos politicos, com base neste Ato, importa,
simultaneamente, em:

| - cessacdo de privilégio de foro por prerrogativa de funcéo;
Il - suspensdo do direito de votar e de ser votado nas elei¢Ges sindicais;

Il - proibicdo de atividades ou manifestacdo sobre assunto de natureza
politica;

IV - aplicacdo, quando necessaria, das seguintes medidas de seguranca:
a) liberdade vigiada;

b) proibicdo de freqlientar determinados lugares;

c) domicilio determinado,

§ 1° - O ato que decretar a suspensdo dos direitos politicos poderd fixar
restricbes ou proibi¢des relativamente ao exercicio de quaisquer outros
direitos publicos ou privados.

[..]

Art. 6° - Ficam suspensas as garantias constitucionais ou legais de:
vitaliciedade, movibilidade e estabilidade, bem como a de exercicio em
funcgdes por prazo certo.

§ 1° - O Presidente da Republica podera mediante decreto, demitir, remover,
aposentar ou pér em disponibilidade quaisquer titulares das garantias referidas
neste artigo, assim como empregado de autarquias, empresas publicas ou
sociedades de economia mista, e demitir, transferir para a reserva ou reformar
militares ou membros das policias militares, assegurados, quando for o caso,
0s vencimentos e vantagens proporcionais ao tempo de servigo.

[.]

Art. 7° - O Presidente da Republica, em qualquer dos casos previstos na
Constituicdo, poderd decretar o estado de sitio e prorroga-lo, fixando o
respectivo prazo.

Art. 8° - O Presidente da Republica podera, apés investigacdo, decretar o
confisco de bens de todos quantos tenham enriquecido, ilicitamente, no
exercicio de cargo ou funcdo publica, inclusive de autarquias, empresas
publicas e sociedades de economia mista, sem prejuizo das san¢Bes penais
cabiveis.

[.]

Art. 10 - Fica suspensa a garantia de habeas corpus, nos casos de crimes
politicos, contra a seguranca nacional, a ordem econdmica e social e a
economia popular.

Art. 11 - Excluem-se de qualquer apreciacéo judicial todos os atos praticados
de acordo com este Ato institucional e seus Atos Complementares, bem como
0s respectivos efeitos.

Como complemento, através do Decreto-lei 477 de fevereiro de 1969, o

Governo passou a controlar as universidades e instituicoes educativas:
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Art. 1° Comete infragdo disciplinar o professor, aluno, funcionario ou
empregado de estabelecimento de ensino publico ou particular que:

I - Alicie ou incite & deflagracdo de movimento que tenha por finalidade a
paralisacdo de atividade escolar ou participe nesse movimento;

I - Atente contra pessoas ou bens tanto em prédio ou instalacGes, de qualquer
natureza, dentro de estabelecimentos de ensino, como fora déle;

Il - Pratique atos destinados a organizagdo de movimentos subversivos,
passeatas, desfiles ou comicios nao autorizados, ou déle participe;

IV - Conduza ou realize, confeccione, imprima, tenha em deposito, distribua
material subversivo de qualquer natureza;

V - Sequestre ou mantenha em cércere privado diretor, membro de corpo
docente, funcionério ou empregado de estabelecimento de ensino, agente de
autoridade ou aluno;

VI - Use dependéncia ou recinto escolar para fins de subversdo ou para
praticar ato contrario a moral ou a ordem publica.

8 1° As infracOes definidas neste artigo seréo punidas:

I - Se se tratar de membro do corpo docente, funcionario ou empregado de
estabelecimento de ensino com pena de demissdo ou dispensa, e a proibicdo de
ser nomeado, admitido ou contratado por qualquer outro da mesma natureza,
pelo prazo de cinco (5) anos;

Il - Se se tratar de aluno, com a pena de desligamento, e a proibi¢do de se
matricular em qualquer outro, estabelecimento de ensino pelo prazo de trés (3)
anos.

§ 2° Se o infrator fér beneficiario de bolsa de estudo ou perceber qualquer
ajuda do Poder Publico, perdé-la-4, e ndo podera gozar de nenhum désses
beneficios pelo prazo de cinco (5) anos.

§ 3° Se se tratar de bolsista estrangeiro serd solicitada a sua imediata retirada
de territdrio nacional.

Art. 2° A apuracdo das infracbes a que se refere éste Decreto-lei far-se-4
mediante processo sumario a ser concluido no prazo improrrogavel, de vinte
dias.

Paragrafo Unico. Havendo suspeita de pratica de crime, o dirigente do
estabelecimento de ensino providenciard, desde logo a instauracdo de inquérito
Policial.

Art. 3° O processo sumario serd realizado por um funcionario ou empregado
do estabelecimento de ensino, designado por seu dirigente, que procedera as
diligéncias convenientes e citard o infrator para, no prazo de quarenta e oito
horas, apresentar defesa. Se houver mais de um infrator o prazo sera comum e
de noventa e seis horas.

§ 1° O indiciado ser& suspenso até o julgamento, de seu cargo, funcdo ou
emprégo, ou, se for estudante proibido de freqlientar as aulas, se o requerer o
encarregado do processo.

8 2° Se o infrator residir em local ignorado, ocultar-se para ndo receber a
citagdo, ou citado, ndo se defender, ser-lhe-a designado defensor para
apresentar a defesa.

§ 3° Apresentada a defesa, o encarregado do processo elaborara relatdrio
dentro de quarenta e oito horas, especificado a infracdo cometida, o autor e as
razBes de seu convencimento.
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§ 4° Recebido o processo, o dirigente do estabelecimento proferira decisdo
fundamentada, dentro de quarenta e oito horas, sob pena do crime definido no
Art. 319 do Cdédigo Penal, além da san¢do cominada no Item | do § 1° do Art.
1° déste Decreto-lei.

§ 5° Quando a infracdo estiver capitulada na Lei Penal, serd remetida copia
dos autos a autoridade competente.

Art. 4° Comprovada a existéncia de dado patrimonial no estabelecimento de
ensino, o infrator ficara obrigado a ressarci-lo, independentemente das sangdes
disciplinares e criminais que, no caso, couberem.

Art. 5° O Ministro de Estado da Educacdo e Cultura expedira, dentro de trinta
dias, contados da data de sua publicacdo, instrucGes para a execucdo déste
Decreto-lei.

As medidas repressivas impetradas pos Atos Institucionais e Decretos-leis em nome
da “revolugdo” juntaram-se medidas econémicas. O governo norte-americano (através da
USAID — Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional — e do BID —
Banco Interamericano de Desenvolvimento) socorreu imediatamente os militares liberando
recursos que haviam bloqueado durante a presidéncia de Jodo Goulart. Em 1965, o FMI e 0
Banco Mundial comecaram a liberar esses recursos, que chegavam junto com novos
investimentos. Em contrapartida, o Governo brasileiro revogou a Lei de Controle de
Remessa de Lucros e restringiu o crédito interno, favorecendo as empresas multinacionais e

levando a faléncia muitas das nacionais.

No campo diplomatico, Castello Branco abandonou o terceiro-mundismo de uma
politica externa independente e alinhou-se diretamente aos Estados Unidos. Esse
alinhamento deve-se em grande parte ao discurso da Guerra Fria e do conseqiiente “perigo
comunista”. Em troca da subordinacdo a Washington, o Brasil esperava receber apoio
financeiro. O chanceler Juracy Magalhdes chegou a afirmar, textualizando o lugar
discursivo que ora se estabelecia em relacdo aos EUA, que “o que ¢ bom para os Estados
Unidos € bom para 0 Brasil”. Em maio de 1964, num gesto marcado de simbolismo, o

Brasil rompe com Cuba, sinalizando para uma elimina¢ao de qualquer traco “esquerdista”.

Com a indicacédo de Costa e Silva para a presidéncia, houve um realinhamento da
politica militar para um vertente que agradava mais a linha-dura nacionalista. O Estado
criou empresas estatais que ndo interessavam nem ao capital financeiro nem ao privado
nacional. Curiosamente, 0 Governo Militar, que tinha como um dos objetivos a reversdo do

estatismo inerente ao populismo que combatia, acabou langando mao dos mesmos metodos.
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Vizentini (2003) afirma que no governo de Costa e Silva:

[..] o Brasil buscava [...] retomar a cooperacdo tecnoldgico-nuclear com
varios paises, bem como aprofundar as relages comerciais com varios paises,
bem como aprofundar as relagcfes comerciais com os paises socialistas. Tal
orientacdo diplomatica agravou a relagdo com os Estados Unidos, que
passaram a criticar Costa e Silva e a estabelecer novas aliancas e estratégias
para recolocar o Brasil no caminho de 1964. Em que medida a politica externa
do presidente Costa e Silva contribuiu para a derrocada de seu governo é uma
guestdo ainda em aberto [...] (p. 45)

Em 1969, Costa e Silva sofre um derrame e é afastado. Seu vice, Pedro Aleixo, foi
impedido de assumir, entre outras coisas por ter se manifestado contra a instituigdo do AlI-5.
A junta militar composta por elementos da linha-dura fica no poder por dois meses. Nesse
periodo, extinguiu 0 mandato do vice, baixou uma nova Lei de Seguranca Nacional ainda
mais rigorosa e promoveu um expurgo nas Forcas Armadas, afastando “elementos que
ameagavam a unidade da instituicdo”. A Junta indicou o general Emilio Garrastazu Médici
(chefe do sNI — Servigo Nacional de Informagéo) como presidente. Em outubro de 1969, a
Junta Militar apresenta a Emenda No. 1, que substitui a Constituicdo de 1967 e passa a ser a
nova Constitui¢do. Era o inicio dos “anos de chumbo” na politica e do “milagre

econOmico” na economia.

3.7.1.1 A educacdo entre 1964 e 1969: o periodo de (des)ajustes

Apos o Golpe, alguns artigos da LDBEN 4.024/61 séo regulamentados. Nessa
regulamentacdo aparecem enfatizados os papéis da Educacdo Fisica, da Educagdo Moral e
Civica (emc) e da disciplina Organizacdo Social e Politica Brasileira (ospB), além de
Estudos de Problemas Brasileiros (EPB), no nivel superior. “A idéia da énfase na educagao
fisica era a seguinte: o estudante, cansado e enquadrado pelas regras de um esporte, ndo
teria disposi¢do para entrar na politica” (ZOTTI 2004). A inten¢do era o enquadramento do
individuo numa sociedade pretensamente harmoénica, baseada na triade Deus-Patria-
Familia. Nesse periodo, a énfase no patriotismo através do aparelho escolar funcionou

como item da politica de infusdo do discurso militar. O Decreto-lei 869 de 12 de setembro
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de 1969, que instituiu a obrigatoriedade da EmMc, definia assim seus objetivos:

Art. 2° A Educacgdo Moral e Civica, apoiando-se nas tradigdes nacionais, tem
como finalidade:

a) a defesa do principio democréatico, através da preservacdo do espirito
religioso, da dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com
responsabilidade, sob a inspiracdo de Deus;

b) a preservacdo, o fortalecimento e a projecdo dos val6res espirituais e éticos
da nacionalidade;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de solidariedade
humana;

d) a culto a Patria, aos seus simbolos, tradi¢des, institui¢des e aos grandes
vultos de sua historia;

e) o aprimoramento do carater, com apoio na moral, na dedicagdo a familia e a
comunidade;

f) a compreensdo dos direitos e deveres dos brasileiros e 0 conhecimento da
organizacdo socio-politico-ecénomica do Pais;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas com
fundamento na moral, no patriotismo e na agdo construtiva, visando ao bem
comum;

h) o culto da obediéncia & Lei, da fidelidade ao trabalho e da integracdo na
comunidade.

Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos entre o
Ministério da Educacdo e Cultura e a Agency for International Development. Esses acordos
ficaram conhecidos como “os acordos MEC-USAID”. A educacdo no Brasil ficou
comprometida as determinacfes de técnicos norte-americanos, que acreditavam na
necessidade de submeter as diretrizes da escola ao mercado de trabalho, o que resultaria na
Lei 5.692 de 1971, ja no governo Medici, a ser abordada mais adiante. Mas os acordos
MEec-UsAID afetariam o ensino superior com profundas alteragcbes implementadas pela Lei
5.540, de 28 de novembro de 1968.

A Lei 5.540/68 criou a departamentalizacéo e o sistema de créditos. Foi adotado o
vestibular unificado e classificatério, eliminando com isso o “problema dos excedentes”

atraves da usurpacéo do direito de matricula dos aprovados.

Guiraldelli Jr (2003) comenta a lei:
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Aparentemente simples, tais medidas provocaram, ao longo dos anos, uma
profunda alteragdo na vida universitaria e na qualidade do ensino — o que vem
ocorrendo até hoje, quando quadros formados por faculdades fracas, ou
mesmo quadros fracos formados por faculdades publicas, comecam agora a
adquirir idade para administrar setores importantes do terceiro grau, até
mesmo as coordenacdes de pos-graduacao (p. 134).

A departamentalizacdo veio quebrar a possivel unido entre ensino e pesquisa. O
modelo da universidade-empresa, explicitados nos acordos Mec-USAID, criou um aumento
fantastico da burocracia que acabou por sugar 0s recursos do ensino para sua manutencao.

Novamente Guiraldelli Jr (op. cit):

Os principios de taylorizacdo, presentes nas teorias de administracdo de
empresas aninhadas nas cabecas dos tedricos da AID e de brasileiros
responsaveis pela reforma universitaria, sustentaram a introducdo da
sistematica do parcelamento do trabalho na universidade. A “racionalidade,
eficiéncia e produtividade”, desejadas em qualquer empresa — em fungdo do
gue se introduziu no parcelamento do trabalho em consonancia com o
taylorismo ou variantes — foram exigidas da universidade desconsiderando-se
as especificidades da educac&o e das atividades de ensino e pesquisa em geral.
A consequéncia disso foi a inevitavel fragmentacdo do trabalho escolar, o
isolamento dos pesquisadores e, ainda, a dispersdo dos alunos pelo sistema de
créditos provocando a despolitizacdo e a impossibilidade de organizagdo
estudantil a partir do ntcleo basico que era a “turma” (p. 136).

O desmantelamento politico da universidade realizado através da implantacdo de
uma filosofia voltada a eficacia, em consonancia com o mercado, e a implementacdo de
uma politica de infusdo do discurso civico foram os dois marcos significativos da primeira
fase do Regime Militar. Essa configuracdo apontaria para a segunda fase, o governo
Médici, na qual se vé& o surgimento da LDBN 5.692/71, que estabeleceu o ensino
profissionalizante para atender o mercado, dando um sério golpe na formagdo humanistica
e, por consequiéncia, no ensino de linguas. Por escolha metodoldgica abordaremos a relacéo
do contexto histérico com as linguas estrangeiras apds abordarmos os trés periodos da

ditadura militar.
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3.7.2 Asegunda fase da ditadura: o governo Médici

Com o afastamento de Costa e Silva e o impedimento do vice Pedro Aleixo, a Junta

militar entregou a presidéncia a Emilio Garrastazu Médici.

Entre 1970 e 1973, sob o comando de Delfim Neto, a economia brasileira cresceu
em torno de 10% ao ano. Esse fendmeno foi popularizado pelo regime como milagre
brasileiro. Os governos anteriores, principalmente o de Costa e Silva, haviam criado uma
estrutura e preparado o terreno para tal crescimento. Consolidava-se o famoso tripé
econbmico: as empresas estatais cuidavam da infra-estrutura (aco, maquinas), as
transnacionais produziam bens de consumo duraveis (automoveis e eletrodomésticos) e o
capital privado nacional produzia insumos (autopecas etc.) e bens de consumo popular. O
crescimento era grande e havia lugar para todos dentro do setor empresarial.

Vizentini (2003) explica:

Apesar do arrocho salarial (Delfim Neto dizia que “era preciso primeiro fazer
o0 bolo crescer, para s6 depois dividi-lo”), criou-se uma nova classe média de
técnicos e profissionais liberais ligada ao “milagre” e fortemente consumidora.
Assim, os bens de consumo popular cresceram abaixo da média, enquanto
automaveis e eletrodomésticos sofisticados chegavam a crescer o dobro. Além
da forte concentracdo de renda, também ocorreu grande concentracdo
econdmica, principalmente no setor financeiro. A poupanga espontanea da
classe média e a compulsdria dos trabalhadores [...] carrearam recursos para
investimentos, enquanto as aplicagbes na bolsa de valores passaram a ser
comuns para os “novos ricos”. Assim, enquanto ocorriam a pauperizacao e a
redugdo do nivel salarial de parte da populacéo, crescia o mercado interno de
forma estratificada (p. 47).

E interessante observar que ao lado da aparente convergéncia com Washington, o
Brasil manteve seus ataques as estruturas do comercio e das finangas internacionais. Além
disso, avancou o projeto de qualificagdo tecnologica e de constru¢do de uma industria
bélica nacional. A pergunta que fica com esse contexto apresentado € a seguinte: como foi
possivel ao pais manter boas relagdes com os Estados Unidos com um projeto nacionalista-
industrializante de grande poténcia, algo impossivel para outros governos, como o de

Vargas?

Uma das respostas € o lugar estratégico do Brasil como aliado para estabilizar a
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América do Sul, fornecendo apoio aos golpes de Estado no Chile, na Bolivia e no Uruguai.
Além disso, o combate interno ao comunismo gerava certa solidariedade do governo

americano, N0 momento em que a esquerda estava no poder no Chile e no Peru.

No campo econdmico, o Brasil desenvolveu uma verdadeira diplomacia do interesse
nacional, nos termos de Vizentini (op.cit). O posicionamento politico, aliado ao geografico,
possibilitava a aproximacdo com os paises arabes sem muitas pressdes por parte da Casa
Branca. Essa aproximagdo foi buscada devido ao aumento gradativo do petr6leo desde
1971, que viria a ter como consequéncia a crise mundial um pouco depois, problema a ser

enfrentado por Ernesto Geisel.

Mas o milagre econdmico ndo durou muito. A baixa qualidade da mé&o-de-obra e um
mercado centrado no consumo dos setores mais ricos, somados aos limites de know-how
tecnoldgico e as vicissitudes do mercado mundial ajudaram a compor um quadro de

dificuldades para a economia brasileira.

3.7.2.1 A educacdo de 1969 a 1974: a desestruturacdo da escola publica

A nova LDBEN (Lei 5.692/71) foi implementada em um momento de grande
repressdo do regime militar e de grande crescimento econémico. A discussdo que a LDBEN
anterior teve em excesso até ser editada faltou a essa que entdo se instalava. Se a Lei
4.024/61 refletiu os principios liberais da democracia relativa dos anos 50, a nova LDBEN
continha os principios da ditadura, incorporando a racionalizagdo do trabalho escolar e a
adogdo do ensino profissionalizante universal no 2° grau, visando a ‘“qualificagdo para o

trabalho”:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necesséaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para
0 exercicio consciente da cidadania.

A 5.692/71 ampliou a obrigatoriedade escola de quatro para oito anos e deixou por
conta do Conselho Federal de Educagdo a fixacdo das matérias do “nucleo comum do 1°

grau” (1° e 2° graus passam a ter disciplinas de “ntcleo comum”, obrigatérias, € “uma parte
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diversificada”):

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

O 2° grau tornou-se completamente profissionalizante, com as mais diversas
habilitacdes. O efeito sobre a escola publica foi desastroso. Guiraldelli Jr (2003) afirma

que:

as escolas particulares, preocupadas em satisfazer os interesses de sua
clientela, ou seja, em propiciar acesso as faculdades e universidades,
desconsideraram (através de fraude, obviamente) tais habilitacdes
[profissionalizantes] e continuaram a oferecer o curso colegial propedéutico ao
Ensino Superior. As escolas publicas, obrigadas a cumprir a lei, foram
desastrosamente descaracterizadas (p. 144).

Nesse periodo passou-se a sentir as conseqliéncias da Lei 5.540/68, que reformulou
0 ensino superior. Ap6s a vigéncia da Lei, houve a proliferacdo de faculdades particulares,
muitas de qualidade duvidosa. Os alunos mais pobres passaram a pagar pelo ensino
superior privado porque os alunos das escolas particulares conteudistas garantiam as vagas

nas universidades publicas.

O efeito das reformas propostas pela Lei 5.692/71 sobre o ensino médio foi o de nédo
produzir nem a profissionalizacdo nem o ensino propedéutico, tendo em vista o fracasso da
politica educacional imposta pela politica da ditadura militar. Dentre varios fatores que
contribuiram para o fracasso do ensino profissionalizante do 2° grau estdo a falta de
recursos materiais e humanos para a manutencdo por parte do governo de uma rede de

escolas e a resisténcia dos empresarios em admitir os profissionais oriundos do 2° grau.

A Lei também desativou a Escola Normal, responsavel pela formacdo de
professores de 1?2 a 42 séries, criou-se a Habilitacdo Magistério. Na préatica, essa modalidade
passou a ser destinada aos alunos que ndo conseguiam ingressar nas outras habilitaces que
poderiam encaminhar para uma faculdade. Um duro golpe que viria a ser sentido anos mais

tarde com a queda visivel da qualidade de ensino.
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Do ponto de vista da filosofia do sistema, as reformas iniciadas com a Lei 5.540/68
e reafirmadas com a Lei 5.692/71 isolaram a educacdo dos contextos social e politico
através de um desvio tecnocratico. Racionalidade, eficacia e produtividade séo
representacdes dos objetivos atribuidos as reformas que buscava a despotencializacdo das

iniciativas dos movimentos sociais mediante a represséo.

3.7.3 Aterceira fase da ditadura: Geisel e Figueiredo

Para a sucessdo de Médici, foi indicado o General Ernesto Geisel, que derrotou no
Congresso o “anticandidato” Ulisses Guimaraes. Geisel assumiu em 15 de marco de 1974.
O novo governo representou a volta dos castellistas ao poder, sobretudo porque o idedlogo
e estrategista do grupo, Golbery do Couto e Silva, passou a ocupar a chefia da Casa Civil.
O principal projeto explicito de Geisel era o encaminhamento do processo de abertura
politica (cf. VIZENTINI 2003, p. 49).

A opcao pela abertura politica tinha uma dupla origem: uma estratégica e outra
conjuntural. No plano estratégico, segundo as concepcdes de Golbery, a historia politica
brasileira caracterizava-se por uma alternancia de ciclo de centralizagdo e descentralizagéo.
Como acreditava que o regime ditatorial centralizante estava no limite, acreditava ser
prudente antecipar-se aos fatos e encaminhar uma transicdo controlada rumo a um regime
democratico. Era preciso encerrar o ciclo militar antes que seu desgaste comprometesse as
Forcas Armadas como instituicdo. No plano conjuntural, as profundas dificuldades
econbmicas em que o pais estava mergulhado com a crise do petréleo e a debacle do
milagre econdmico, que anulava um dos instrumentos legitimadores do regime, 0 sucesso
econdmico. (cf. GAsSPARI 2003, passim). “Passava-se de um governo no qual o debate
politico era proibido, enfatizando-se apenas as realiza¢cdes econdémicas, para um outro em
que a tematica econdmica quase desaparecia, iniciando-se a discussdo politica” (VIZENTINI

op.cit, p.50).

A crise do petrdleo atingiu o pais em cheio. O governo militar havia negligenciado o
transporte ferroviario e hidroviario, em proveito do rodoviario. O governo buscou

diversificar as fontes de energia, lancando um ambicioso programa de construcdo de
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hidrelétricas e usinas nucleares, alem de langar o Proalcool. Manteve o crescimento entre 5
e 10% ao ano e criou empregos financiados pelos dolares internacionais que estavam com
juros baixos. Devido a elevacéo brutal dos juros na decada de 80, o Brasil ficou em situacédo

desesperadora.

O Governo associou-se a paises como a Alemanha (para desenvolver tecnologia
nuclear), Japdo (para a transferéncia de tecnologia) e China (para o desenvolvimento de
tecnologia espacial). Adotou uma intima cooperagdo com potencias regionais como a
Argélia, Libia, Iraque e Arabia Saudita (para prospeccdo de petroleo por meio da
Braspetro). Buscou aproximacdo com 0s paises vizinhos, abandonando o discurso de
grande poténcia. O apoio ao regime militar argentino implantado em 1976 ajudou a
aproximacdo. Tais aproximagdes pragmaticas, que ignoravam barreiras ideoldgicas,
despertaram ferrenha oposicdo dos Estados Unidos. Vizentini (op.cit. 53) chama a atencéo
para o fato de que desde a adogédo dessa linha diplomatica, a grande imprensa internacional
passou a atacar o governo com veeméncia, denunciando sistematicamente a violacdo dos
direitos humanos no pais. Diz ainda o autor que sintomaticamente essas denuncias eram
feitas em escala muito menor no governo Médici, muito mais repressivo e sem intencdo

alguma de fomentar a abertura politica.

O processo de abertura gerou internamente um conflito tdo grande quanto o que a
diplomacia gerara externamente. A abertura avangcou com a revogacao dos atos de excecao,
como o AI-5 em 1978. Alguns atos liberais eram claramente castigos contra adversarios
politicos. Quando a Igreja Catdlica passou a criticar duramente o autoritarismo, a repressao
e a injustica social, o Governo aprovou uma emenda constitucional, regulamentada pela Lei
6.515/77, introduzindo o divorcio em 1977. Em seu artigo 24, a Lei diz que “o divércio poe
termo ao casamento e aos efeitos civis do matriménio religioso”. Fora do parlamento, os
setores da direita contrarios a abertura patrocinavam atentados a bomba contra institui¢oes
vinculadas ao campo oposicionista, enquanto 0s 6rgdos de repressao, que tinham autonomia
relativa e ndo desejavam a abertura, promoviam o0 seqlestro, 0 espancamento e 0
assassinato de padres, juristas, jornalistas e outros militantes antigovernistas. Geisel agiu de
maneira firme contra os bolsbes repressivos autbnomos: exonerou varios militares, entre

eles o Ministro do Exército, Sylvio Frota.

A irreversibilidade do processo de abertura e as crescentes dificuldades econdmicas
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fizeram as manifestacdes crescerem substancialmente no ultimo ano do governo Geisel. O
presidente, mesmo assim, conseguiu emplacar um sucessor comprometido com a
continuidade do processo de abertura, o General Jodo Baptista Figueiredo, que venceu o
General Euler Bentes Monteiro, lancado pelo Frente Nacional de Redemocratizacéo,

organizada pelo MDB. Figueiredo ficou por seis anos na presidéncia.

Jodo Baptista Figueiredo assumiu em 15 de marco de 1979. O governo de
Figueiredo foi marcado por um quadro internacional e doméstico cada vez mais adverso. A
reestruturacdo do capitalismo mundial tirava o espaco do desenvolvimento nacionalista
independente. Além disso, 0 governo teve de enfrentar a crescente mobilizacéo social pela

redemocratizacdo, a reacao da direita a distensdo e o agravamento da crise econémica.

Em 1981, o presidente americano Ronald Reagan promoveu uma violenta elevacéao
da taxa de juros, aumentando a divida externa dos paises do Sul. Com isso, constituia um
instrumento de pressdo contra a politica econdmica desses paises, entre 0s quais o Brasil. A
politica americana de enfraquecer a URSS e 0 enfraquecimento da ONU como instrumento de
apoio para os paises periféricos eliminavam as relacdes multilaterais. 1sso, juntamente com
0 surgimento do neoliberalismo, tornava mais dificeis o0s projetos nacional-
desenvolvimentistas no Sul. A América Latina foi duramente atingida por esse quadro,
amplificado pela crise da divida e pela Guerra das Malvinas, em 1982. O quadro cada vez

mais se tornava negativo para a autonomia dos paises do Terceiro Mundo.

Diz Vizentini (op. cit.), avaliando o periodo em questéo:

O Brasil observava com extrema inquietacdo a crescente pressao americana
pela redemocratizagdo do Cone Sul, interpretando o fendbmeno como uma
estratégia de desarticulacdo das poténcias médias e de busca de legitimacao do
pagamento da divida externa destas. Regimes autoritarios em dificuldades
recorriam a estratégias populistas ou aventuras internacionais. Além disso, a
manutencdo de ditaduras impopulares criava espaco para revolucbes, como
ocorreu na Nicaragua e no Iré (p. 65).

A queda das exportacGes e 0 aumento do pagamento da divida externa levaram o
Brasil a uma recessdo severa em 1982-1983. O aumento da inflacdo fez com que o pais
declarasse uma moratéria. O ministro Delfim Neto conduziu dificeis negociacdes com o
FMI, que exigia a aplicacdo de um programa mais recessivo ainda para sanear as financas e

liberar novos empréstimos.
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A divida externa cresceu atingindo 100 bilhdes de dolares. Os movimentos
grevistas, tendo como seu epicentro 0 ABC paulista, se generalizaram e espalharam-se pelo
pais. No meio a esse clima, em agosto de 1979, foi assinada a Lei de Anistia, abrindo
caminho para o pluripartidarismo, como forma de pulverizar a oposicdo que se agrupava
sob um s6 lado homogéneo. O ativismo politico da Igreja Catolica ganhou forca como
forma de reagdo a expansdo dos evangélicos. Em 1980, o ativismo da teologia da
libertacdo motivou a vinda ao Brasil do papa Jodo Paulo Il, que recomendou ao clero

catélico o ndo envolvimento em politica.

Vizentini (op.cit.) complementa:

Enquanto as oposi¢cdes cresciam e as greves se tornavam comuns,
aumentavam as manifestacdes estudantis. [...] Além disso, ocorreu uma série
de atentados a bomba, alguns com vitimas fatais. A partir dai, a abertura
transcorreu cada vez mais em clima de chantagem, com ameacas de retrocesso
por parte da linha-dura [...]. Apesar disso, avancou no final do governo a
campanha Diretas J4, propondo elei¢des diretas para presidente em 1984, que
ganhou as ruas. Tancredo Neves [..] apresentou como plataforma a
implantacdo de uma Nova Republica®, com um projeto reformista que
consolidasse a democracia e corrigisse certas distor¢cdes econémicas [...]. Sua
vitéria no Colégio Eleitoral contou com o apoio dos dissidentes do PDs
(partido governista), que criaram o PFL (Partido da Frente Liberal). A sucessao
de Figueiredo, formalmente encerrando o ciclo militar e constituindo a Gltima
eleicdo presidencial indireta, apresentou varios sinais de tramas de bastidores e
farsa [...]. Alids, essa forma de conduzir o processo politico em conjunturas de
crise viria a se transformar em fendmeno recorrente da politica brasileira,
como no caso da propria doenca subita e lenta agonia do presidente eleito (p.
67).

3.7.3.1 Aeducacdo de 1974 a 1984: a continuacdo da desestruturacdo da escola publica

A Lei 5.692/71 vigeu quase que integralmente por onze anos, profissionalizando um
ensino publico cada vez mais depauperado. Com o fim do milagre econdémico e com as
sucessivas crises internas e externas, 0 pais viu-se numa situacdo em que formar técnicos
passava a ser uma funcdo vazia para a escola de 2°. Grau. O ensino profissionalizante

tornou-se um verdadeiro fracasso.

Para o trabalhador, o sistema profissionalizante foi nocivo, pois lhe tirou a

61 Chamamos novamente atengdo para o uso do adjetivo novo para marcar uma forma de esquecimento do
velho.
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possibilidade do estudo de conteudo relevante para o exercicio pleno da cidadania e para a
insercdo na vida politica do pais. Ante todas essas dificuldades, surge em 1982 a Lei 7.044
que revogou a obrigatoriedade do ensino profissionalizante. Ela substituia o objetivo

exposto na 5.692/71 de “qualificagdo para o trabalho” por “preparagao para o trabalho™:

Art. 1° - O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, preparacdo para o trabalho® e para o
exercicio consciente da cidadania.

Conforme analisa Germano (1994), “a reforma educacional do Regime foi
particularmente perversa para o ensino de 2° grau publico. Destruiu o seu carater
propedéutico ao ensino superior, elitizando ainda mais o acesso as universidades publicas”
(p. 190). A alteracdo da “qualificacdo” para a “preparacdo” para o trabalho desobrigou a
habilitacdo profissional no 2° grau. Em cima desse deslocamento da obrigatoriedade para a
possibilidade toda a Lei foi alterada. Essas mudancas, segundo alguns autores, ndo alteram
as ideias pragmatistas predominantes na 5.692/71. Segundo Rangel (1988), isso pdde ser

verificado nos seguintes aspectos:

a) em todas as propostas de auto-realizacdo e individualidade;
b) na concepcao do homem como ser social e ativo em relacdo ao seu meio;
c) na obrigatoriedade e na orientacdo quanto ao processo de preparacdo para o

trabalho, resguardando as relagGes entre escola e trabalho, mantendo, pelo
menos formalmente, o sentido pratico, utilitdrio de educagdo, mesmo quando

n&o enseje profissionalizagéo;

O governo do general Figueiredo, ao tentar enterrar de vez a profissionalizagéo,
praticamente descaracterizou de vez o ja conturbado 2° grau. Por algum tempo, a politica
educacional da Nova Republica da continuidade ao desastre da politica educacional dos

militares, apesar do discurso democratico.

%2 Grifo nosso.
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3.7.4 As linguas estrangeiras e a Ditadura Militar: o esvaziamento do ensino
publico, a explosdo das escolas privadas e a disjuncéo de sentidos do inglés

Como afirmamos acima, decidimos abordar a questdo da lingua estrangeira depois
de ter apresentado o quadro historico que levou ao Regime Militar e a sua saida do poder
por uma questdo metodologica.

Ao implantar o ensino profissionalizante com a Lei 5.692/71, o Governo reduz de
12 para 11 anos o ensino obrigatorio. Essa reducdo aliada a drastica reducdo nas horas de
ensino de lingua estrangeira foi um duro golpe no estudo escolar das linguas modernas. O
golpe final veio com um parecer do Conselho Federal de Educagdo afirmando que a lingua

estrangeira seria dada “por acréscimo” (LEFFA 1999).

Alguns avancos foram comprometidos pela propria Lei. A permissdo legal para se
organizar classes que reunissem alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de
adiantamento para o ensino de linguas estrangeiras, que poderia ser um grande avancgo
metodolégico, acabou se esvaziando porque muitas escolas tiraram as linguas estrangeiras
do 1° grau e no 2° grau e ndo ofereciam mais que uma hora por semana, oferta essa restrita
as vezes a apenas um ano escolar. Muitos alunos terminaram o 2° grau sem jamais sequer

ter visto uma lingua estrangeira em ambiente institucional escolar.

Esse esvaziamento perdurou por tempo suficiente para que a escola publica fosse
atribuida a incapacidade de ensinar linguas estrangeiras. A inser¢ao do pais numa economia
cada vez mais internacionalizada, no entanto, exigia o estudo dessas linguas, mais
especificamente da lingua inglesa. Ainda que ndo assumido legalmente, o abandono
inegavel do poder pablico em relacdo as linguas estrangeiras abriu um espagco para ser

ocupado pela iniciativa privada®®. E nesse exato momento — inicio dos anos 70 — que o pais

%3 Esse preenchimento de espago pelo mercado é visivel em diversas &reas. Quando o governo estabeleceu o
ensino profissionalizante, ndo foi incluida entre as habilitacGes do 2° grau a de programador de computadores,
exigida de fato por um mercado que se automatizava. Os cursinhos particulares de informatica surgiram para
preencher essa lacuna. De modo mais amplo, podemos afirmar, mutatis mutandi, que os pré-vestibulares sdo
uma forma de enunciar a ineficacia do ensino pré-universitario. Muitos cursos, nas mais diversas areas,
surgem em cima das lacunas qualitativas deixadas por quem tem o dever de formar qualitativamente. Vide os
preparatorios para OAB na area de Direito e outros.
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V& 0 surgimento e a expanséo de escolas livres de lingua® e com elas a constituicdo de uma
memoria social que dissociou lingua estrangeira e escola publica, ou melhor, estabeleceu

um novo sentido para a lingua estrangeira na escola publica.

Paralelamente ao que chamamos de esvaziamento do inglés institucional, a
producdo tedrica brasileira na area de linguistica aplicada comecava a se estabelecer. Em
1970 ¢ criado o Programa de Linglistica Aplicada da puc-sp, que viria se tornar LAEL
(Programa de PoOs-Graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem). Na
mesma época € criada a Associacdo de Professores Universitarios de Lingua Inglesa
(ABRAPUI)®. Os estudos tedricos mimetizavam as teorias em voga no exterior e
concentravam-se em contrastes de aspectos sistémicos entre o portugués e o inglés, dentro

de uma epistemologia estruturalista descritiva.

Segundo Kleiman (1992), na metade da década de 70, os trabalhos académicos
comecam a incorporar, além das tradicionais analises contrastivas, estudos sobre
interlinguas, analise de erros e aquisi¢do de segunda lingua através de estudos longitudinais

e estudos experimentais sobre leitura em lingua estrangeira.

Em 1975, a UNB ja apresenta seu mestrado em linguistica. No final dos anos 70, o
Programa de P0Os-Graduacdo em Lingua Inglesa e Literaturas Correspondentes da UFSC
comeca a aparecer com um centro de producéo teorica.

Em 1978, a mesma UFsc coordena um seminario sobre o ensino nocional-funcional,
lancando as bases do ensino comunicativo no Brasil. Um dos principais autores e atores
nesse processo é o professor José Carlos Paes de Almeida Filho (UNICAMP), que havia
chegado ao pais depois de defender sua dissertacdo sobre a abordagem comunicativa no
Reino Unido.

Em 1980, sob a coordenacdo de Maria Antonieta Alba Celani, a puc-sp lanca o
Projeto de Inglés Instrumental em Universidades Brasileiras. O projeto implementado com
sucesso acabou por ser responsavel pela énfase na leitura como habilidade a ser trabalhada

prioritariamente nas escolas de 5% a 8? série e de ensino médio, escola essa que ja ndo

% Alguns institutos de idiomas surgiram bem antes da década de 1970, como o Yazigi (1950) e o Fisk (1958),
mas expandiram suas redes durante o Regime Militar. Outros surgiram ja dentro da lacuna deixada no ensino
publico pela politica do regime ditatorial, no fim dos anos 60 e inicio dos 70.

% Sobre a ABRAPUI ver Carlos Daghlian in STEVENS, Cristina; CUNHA, Jandyra (2003)
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apresentava condicBes de oferecer outra coisa a ndo ser a segmentagdo pragmaética das
habilidades para que nem tudo fosse perdido.

Todo esse movimento tedrico brasileiro que se estabeleceu através de um
estruturalismo behaviorista até o final da década de 70, num primeiro momento, e huma
bifurcacdo entre a instrumentalizacdo da lingua e a abordagem comunicativa, num segundo,
a partir da década de 80, ndo ecoou na escolarizacdo de forma contundente. O ensino de
linguas experimentava novos caminhos nas universidades, mas mantinha as velhas e
abandonadas trilhas nas escolas de 1° e 2° graus, num claro sintoma de dissociacéo entre as
elaboracdes tedricas académicas e as politicas de linguas estrangeiras.

Somente no final da década de 80 (com a criagdo do Projeto PIMEI®®) e inicio da de
90 é que os estudos académicos comecam a se transformar em politica linguistica, como se
podera constatar quando abordarmos a LDBEN 9.394/96 e os Parametros Curriculares
Nacionais, 0s mais recentes documentos de politica linguistica oficial, que trazem para as
politicas publicas preceitos teodricos desenvolvidos na academia, ainda que de forma
confusa quanto ao sentido de lingua estrangeira.

Até antes da Ditadura Militar, a politica educacional de linguas estrangeiras refletia
quase que mimeticamente as vicissitudes simbdlicas das linguas estrangeiras na memoria
discursiva do povo brasileiro. A partir da instauracao desse regime governamental e de suas
politicas de esvaziamento das linguas estrangeiras, através de um foco profissionalizante
gue minava a formacdo geral através de uma filosofia tecnicista, estabeleceu-se o
surgimento de uma deriva de sentido. Ndo mais havia somente a lingua estrangeira (leia-se
lingua inglesa), lingua falada pelo capitalismo, com toda sua carga simbdlica que
incentivava 0 seu estudo ou sua rejeicdo inconsciente. Havia a partir de entdo a lingua
inglesa da escola publica. Por lingua inglesa da escola publica compreendemos o efeito de
sentido do entrecruzamento da lingua estrangeira com o ambiente escolar publico.

Nessa bifurcacdo de sentido, temos desde entdo, de um lado, a lingua inglesa do
mercado linguistico: cada vez mais forte e desejada pelo seu lastro simbolico capitalista e

cultural de massa, de uma sociedade economicamente bem-sucedida. Essa € uma lingua

% O Projeto para Melhoria do Ensino de Inglés (PIMEI) estabeleceu-se em nicleos que ofereciam cursos
modulares de atualizacdo e capacitagdo de profissionais em servico. A coordenacdo geral do Projeto era de
Vilma Sampaio (UFRN). Além da UFRN e da PUC-SP (onde eram elaboradas as apostilas tedricas), havia
nlcleos na UFRGS, na UNB e na UFAM.
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inglesa cada vez mais buscada, estudada e aprendida nos cursos livres de idioma, que
proliferam em franquias nacionais e internacionais, produto e elemento fundamental no
processo de liberalizacdo econdémica mundial. De outro, surge a lingua inglesa da escola
publica, reduzida cada vez mais ao vazio de uma sedimentacdo de ineficacia, de tempo
perdido, com sua carga horaria cada vez mais reduzida, com professores que nem formados
na area na maioria das vezes sdo. Essa lingua estrangeira oficial ndo encontra credibilidade
porque a propria escola perdeu credibilidade como um todo.

Essa dupla significagdo pode ser percebida em enunciagdes do tipo “ninguém
aprende inglés na Escola Publica” ou “Como ensinar inglés se nem mesmo portugués esses
alunos sabem?” ou suas parafrases. Aqui se fala de um inglés da escola publica. Mas
pesquisas tém mostrado que aprender inglés é sonho de uma multidao de brasileiros (e é de
um outro inglés que falamos agora). Paiva (1991) nos traz alguns exemplos:

Aprender a lingua inglesa hoje é tdo importante como aprender uma profissao.
Esse idioma tornou-se tdo necessario para a vida atual que, para conseguirmos

aprimorar qualquer atividade profissional, seja no campo da medicina, da
eletronica, fisica, etc., temos de saber falar inglés (Jornal da Casa, 02/08/1986)

Ventura (apud PAIVA 2003) diz que ha quem acredite, como o lanterneiro carioca
Mario de Aquino, que, sabendo inglés, pode-se “lidar com pessoas de cultura e ficar mais
inteirado dos conhecimentos da vida”. A autora continua: “a lingua inglesa circula entre nos
como uma mercadoria de alta cotacdo no mercado”. Diz ainda a propria autora do texto,
pega no vazamento da linguagem, falando do inglés bom (do mercado) e descartando o
inglés ruim (da escola publica): “[outras pessoas] véem nessa lingua [0 inglés] formas de
ascender socialmente e melhorar de vida. Mas muitas pessoas ndo tém condic¢des de pagar
por sua aprendizagem, sendo grande a demanda por bolsa de estudo” (PAIVA op.cit., p. 19).

Certamente é do inglés bom que a autora fala.

Essa disjuncdo de sentidos sobre a lingua estrangeira em geral e a lingua inglesa
mais especificamente tem um desdobramento pedagdgico importante. Parece ser de pouca
valia variar métodos e abordagens que ndo saiam da circularidade do sentido do inglés da
escola pablica. Algumas escolas particulares, mais sensiveis ao mercado (se ndo perdem
clientes), resolveram o problema terceirizando o ensino de linguas, isto é, deslocando no

aluno a mobilizagdo do sentido de inglés que funciona através da presenca das escolas de
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linguas dentro de seu espago escolar. Mantém-se o espaco fisico, mas desloca-se o
simbdlico.

O mesmo professor que da aulas de inglés na escola publica e em curso de linguas
tende a trabalhar com dois ingleses distintos. A racionalizacdo do que € inconsciente é
inevitavel: na escola publica, “os alunos nao querem aprender”; “a escola nao tem material
de apoio”, “a carga horaria é pequena”. Pergunta-se: por que ndo querem aprender? Porque
é uma lingua esvaziada, virtual. Sabe-se que se aprende uma lingua sem a necessidade de
recursos mirabolantes, que certamente facilitam, mas ndo sdo indispensaveis, desde que
haja identificacdo simbdlica que motive o aprendizado. A carga horéria de duas horas-aula
semanais € muito proxima das trés normalmente trabalhadas em escolas privadas de
linguas. Enfim, a questdo antes de ser metodoldgica é certamente discursiva. Na secao
seguinte, abordaremos o Brasil pos-militar em suas diversas fases (Nova Republica, a era
Collor e os anos FHC) e a implicacdo de suas politicas para a configuracdo simbolica das

linguas estrangeiras.

3.8 A lingua estrangeira no periodo pos-militar (1985-2002): continuismo e
neoliberalismo

Eu vejo o futuro repetir o passado

Eu vejo um museu de grandes novidades

O tempo ndo para, ndo para

O Tempo Nao Péra,

Cazuza e A. Branddo, 1988

O periodo da abertura democratica pos-militar tem sido marcado por cinco
momentos politicos distintos: a mudanca do regime com a posse de José Sarney apos a
morte de Tancredo Neves, a eleicdo de Fernando Collor de Melo e seu impeachment, o
interregno de Itamar Franco na presidéncia, o duplo mandato de Fernando Henrique
Cardoso e eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva. Analisaremos 0s quatros primeiros
periodos®” e observaremos que eles se configuram em trés momentos diferentes: a

continuacdo do projeto nacional da ditadura, a entrada sem freios na globalizacdo e a

%7 Deixamos de fora a analise do periodo de governo de Luiz In4cio Lula da Silva, por ser este um momento
incompleto. No entanto, no que diz respeito a educacgdo, podemos dizer que as politicas governamentais tém
apontado para uma continuidade da politica de Fernando Henrique Cardoso.
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implementacdo do neoliberalismo social-democrata.

3.8.1 A Nova Republica: continuidade do projeto militar, com democracia

Na veéspera da posse do presidente eleito, a populacdo brasileira foi surpreendida
com a noticia da hospitalizacdo urgente de Tancredo Neves para uma cirurgia de
diverticulite. Tancredo jamais assumiria, vindo a falecer em 21 de abril de 1985. Em meio a
comocado generalizada, assume a presidéncia o vice, José Sarney, que menos de um ano

antes era lider parlamentar do regime que entéo terminava.

O novo presidente assumiu tendo como base de apoio 0 PMDB € 0 PFL. AS
dificuldades econdémicas comegaram a se agravar, levando a populacéo a se desiludir com a

Nova Republica muito rapidamente, tendo a popularidade do presidente despencado.

Em fim de fevereiro de 1986, o governou implantou de surpresa o Plano Cruzado:
congelamento de precos e salarios e controle cambial. A populagdo foi estimulada a ajudar
o governo e a impedir remarcagdes, assumindo o papel de “fiscal do Sarney”. O retorno
eleitoral de tal medida foi sentido nas elei¢cdes seguintes, tendo o Governo recebido uma
estrondosa votacao para 0s governos estaduais e para o Congresso/Assembléia Constituinte.
Dias depois era anunciado o fim do Plano Cruzado, com a inflacdo que havia sido

controlada artificialmente por nove meses explodindo, forcando a reducdo do consumo.

A recessdo e 0 descontentamento popular acabaram influenciando os politicos, ja
pensando nas elei¢Ges presidenciais. Em outubro de 1988 foi aprovada a nova Constituigéo,
com alguns avancos sociais, embora fossem vagos e dependentes de uma complexa

regulamentacéo.

Em 1989, com o quadro econdmico deteriorado, a ameaca de hiperinflacdo e o
acirramento da crise social, desencadeou-se a corrida eleitoral, tendo como pano de fundo a
derrocada do socialismo no Leste Europeu, fato extremamente explorado pelos candidatos
conservadores. Foram para o segundo turno das elei¢cbes Fernando Collor de Mello (do
desconhecido e inexpressivo PRN), com uma campanha sustentada pela grande midia, e

Luiz Inécio Lula da Silva (do pT), que havia saido de um empate técnico com Leonel
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Brizola (pDT), terceiro colocado no primeiro turno. O que atraia a confianga popular nesses
dois candidatos era a coincidéncia real ou imaginéria de estarem ambos fora do sistema, de
ndo fazerem parte da estrutura politica do pais. Tanto o voto em Collor quanto em Lula
representavam um gesto em dire¢do a um desejo de mudanca, um voto de protesto contra a

Nova Republica.

Lula e o PT sustentaram-se na analise do modelo econdmico, na exposi¢do dos
mecanismos de exploracdo e das desigualdades das trocas internacionais, apostando numa
estética da pobreza, mostrando o que ndo devia ser ou existir. Collor ofereceu um passeio
de jet-ski, num carrdo importado e um telefone celular, parafrase de modernidade. Teixeira
da Silva (1990) avalia Collor como “um politico tipico do cesarismo classico, dividindo o
mundo em amigos/inimigos; com 0s amigos prevalece uma relacdo de dominio/afeicéo,

com os inimigos a pura impiedade” (p. 402).

No segundo turno, a grande imprensa passou a atacar bruscamente a candidatura de
Lula. Além disso, na semana das elei¢Bes ocorreu o insolito sequestro do empresario Abilio
Diniz, em cujo cativeiro a policia encontrou material de campanha do pT. Collor foi eleito
com o voto das classes A e D, prometendo governar para os “descamisados”, acima dos

partidos e sem politicos. Seu governo abriu caminhos para o neoliberalismo desde a posse.

3.8.1.1 A educacéo na Constituicao Brasileira de 1988

A Constituicao de 1988 assim dispde os artigos sobre Educacéo:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e
0 saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, plano
de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso



177

exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela Unido;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VII - garantia de padrdo de qualidade.

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didéatico-cientifica,
administrativa e de gestéo financeira e patrimonial, e obedecerédo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para 0s que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude.

8 1.° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo.

§ 2.° O ndo-oferecimento do ensino obrigatorio pelo poder publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3.° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela
freqliéncia a escola.

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

I - cumprimento das normas gerais da educagéo nacional;
Il - autorizagdo e avaliacdo de qualidade pelo poder publico.

Art. 210. Serdo fixados conteldos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais.

§ 1.° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2.2 O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s Municipios organizardo
em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1.° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e
o0 atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria.
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§ 2.° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-
escolar.

Art. 212. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de
transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do ensino.

8 1.° A parcela da arrecadagdo de impostos transferida pela Unido aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos
Municipios, ndo é considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo,
receita do governo que a transferir.

§ 2.° Para efeito do cumprimento do disposto no caput deste artigo, serdo
considerados os sistemas de ensino federal, estadual e municipal e 0s recursos
aplicados na forma do art. 213.

8 3.2 A (distribuicdo dos recursos publicos assegurard prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatorio, nos termos do plano
nacional de educacéo.

§ 4.° Os programas suplementares de alimentacdo e assisténcia & sadde
previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos provenientes de
contribuicdes sociais e outros recursos orgamentarios.

§ 5° O ensino fundamental publico terdA como fonte adicional de
financiamento a contribuicdo social do saldrio-educacdo, recolhida, na forma
da lei, pelas empresas, que dela poderdo deduzir a aplicacdo realizada no
ensino fundamental de seus empregados e dependentes.

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo
ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas, definidas
em lei, que:

| - comprovem finalidade ndo lucrativa e apliquem seus excedentes financeiros
em educacdo;

Il - assegurem a destinacdo de seu patrimdnio a outra escola comunitéria,
filantropica ou confessional, ou ao poder publico, no caso de encerramento de
suas atividades.

8 1.° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de
estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei, para os que
demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos
regulares da rede publica na localidade da residéncia do educando, ficando o
poder publico obrigado a investir prioritariamente na expansao de sua rede na
localidade.

§ 2.° As atividades universitarias de pesquisa e extensao poderao receber apoio
financeiro do poder publico.

Art. 214. A lei estabelecerda o plano nacional de educagdo, de duracao
plurianual, visando a articulagcdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das agdes do poder publico que conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promoc¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais
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A linha proposta pela Constituicdo, salvo a pluralidade de idéias, repete em
nivel constitucional o espirito da Gltima LDBEN (5.692/61), alterada pela Lei 7.044/82.
Como reflexo de uma politica de transferéncia de responsabilidade, os recursos publicos

passam a nédo ser exclusivos as escolas publicas, como define o art. 212.

No que diz respeito as linguas estrangeiras, a Nova Republica nada faz para reverter
a disjuncdo entre a lingua estrangeira do mercado e a lingua estrangeira escolar da rede
publica. Ao contrério, 0 Governo continuou com sua auséncia de politica especifica que s
fez ampliar a distancia entre ambas. O mercado continua a suprir o desejo de aprendizado
de um idioma estrangeiro de forma cada vez mais forte, tendo havido no fim dos anos 80 e

inicio dos noventa um aumento exponencial do nimero de escolas de linguas.

Como forma de fugir das novas obrigacdes trabalhistas impostas pela Constituigéo,
surgem centenas de empresas fornecedoras de trabalho terceirizado, papel que as escolas de
idioma desempenham no ensino de lingua inglesa em grande parte da rede particular de

ensino.

3.8.2 O periodo Collor: a abertura do pais as importacdes e a insercao
irresponsavel no sistema neoliberal

Fernando Collor de Mello representava o novo perfil de lider politico dos anos 90.
Politico que surgiu como representante do novo, ainda que um novo que se definia pela

rejeicdo do velho, sem maiores explicitagdes.

Assim que assumiu o governo, Collor estabeleceu um plano antiinflacionario em
que a poupanca e outros investimentos foram confiscados. O plano reduziu a inflagéo ao
custo de uma recessdo sem precedentes, com inimeras faléncias. O governo de Collor foi
marcado por uma reducdo drastica de seu papel na economia, diminuindo o financiamento
para o setor produtivo. Numa iniciativa injustificavel para o interesse nacional, seu governo
abriu unilateralmente 0o mercado interno, sem politicas compensatorias, inundando o
mercado com importacfes desnecessarias. Correu-se 0 sério risco de, de repente, como
afirma ironicamente Teixeira da Silva (1990, p. 403), o logotipo do Chicago Bulls suplantar

o do Flamengo nas camisetas esportivas. Empresas estatais lucrativas comecaram a ser
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privatizadas com precos escandalosamente abaixo do prego de mercado, pagas com as
chamadas “moedas podres” e financiadas pelo Banco Nacional de Desenvolvimento

Econdmico e Social (BNDES).

Essas medidas, continuadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (como no
caso telefonia), justificavam-se pela necessidade de reducdo do déficit do Estado e da
promocdo do ingresso de capitais. No entanto, o ingresso ndo significou ampliacdo da
atividade produtiva, mas simplesmente a aquisicdo do patrimonio nacional (VIZENTINI
2003, p. 80). O pais estava a deriva, embalado por um raciocinio ultraliberal primario, que
desequilibrou a balanca comercial e acabou por descontentar até mesmo aqueles que o

haviam conduzidos ao poder.

Esse € um periodo notadamente de liberalizagdo da economia brasileira e de
retomada das relagdes subordinadas ao FmI. O plano de Collor, no duplo sentido, visava
conter a inflacdo e ganhar a credibilidade do mercado internacional. Como foi mal recebido
pela comunidade financeira internacional, Collor eliminou de um s6 golpe varias taxas de
comércio externo, visando melhorar sua imagem no exterior, sem salvaguardar os produtos

brasileiros da concorréncia externa.

Segundo Vizentini (op.cit.), no plano mais regional, “a cooperagdo Brasil-Argentina
foi transformada pela equipe da ministra Zélia Cardoso de Mello numa integracdo que
incluia Uruguai e Paraguai [...]. Dito de outra forma, o eixo Brasilia-Buenos Aires dos anos
80, de viés autonomista e desenvolvimentista, ganhou colora¢des neoliberais” (p. 83).

\

Collor patrocinou a desmontagem de iniciativas ligadas a nocdo de “Brasil
poténcia”. Foram abandonados o projeto nuclear e a industria de informatica. Aderiu-se

incondicionalmente a globalizagdo, vista como “inevitavel” e até mesmo desejavel.

Os maus resultados politicos custaram a Collor a perda de apoio dos politicos
tradicionais, por ele desconsiderados, ficando o presidente isolado. Escandalos de
corrupcdo foram denunciados, justamente contra 0 ex-“cagador de marajas”, o politico
antipolitico que havia sido eleito justamente para combater a corrupgdo. Esses escandalos
envolveram o tesoureiro da campanha de Collor, Paulo César (pC) Farias, e o préprio
presidente. Nessa época a Rede Globo langa o seriado “Anos Rebeldes”, exaltando a

juventude revolucionaria dos anos 60, inédito no discurso empresarial da emissora.
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Segundo alguns autores (VIZENTINI 2003; TEIXEIRA DA SILVA 1990), a intencdo da
emissora dos Marinho seria criar o cenério para mobilizagdo. Criador e criatura entravam
em choque. Para evitar a cassacdao, Collor renunciou, afastando-se definitivamente da

presidéncia e perdendo seus direitos politicos por oito anos.

3.8.3 Governo Itamar Franco: Interregno

Depois da renuncia de Fernando Collor, a presidéncia foi assumida pelo vice-
presidente Itamar Franco. A trajetéria politica de Itamar, identificada com o nacionalismo,
levou a um estancamento das privatizacbes. Conforme se declarava na época, o pais
buscava a integracdo no sistema internacional, de forma democréatica, e com base num

processo de reestruturacao interna.

O governo Itamar teve como objetivo revalorizar a presenca do Brasil no cenério
internacional, severamente comprometida por Fernando Collor. Itamar propés uma agenda
de desenvolvimento ligada a uma agenda de paz. Desenvolveu parcerias com paises
vizinhos (MErcosuL) e de lingua portuguesa (Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa). No governo de Itamar, 0 MERCOSUL ganhou uma dimensao estratégica que até
entdo ndo possuia. A instalacdo efetiva do MERCOSUL representou um aumento do
comércio e das relacdes com os paises vizinhos. Era de certa forma uma reacdo ao Acordo

de Livre-Comércio da América do Norte (NAFTA), que reunia Canada, EUA e México.

Em maio de 1993, Fernando Henrique Cardoso assumiu o Ministério da Economia.
FHC elaborou uma reforma tributaria e um plano para controlar as despesas
governamentais. Em junho de 1994, o governo implantou o Plano Real (com altas taxas de
juros a fim de atrair o capital internacional), pondo fim a elevada inflacdo e estabilizando a
moeda. O clima de estabilizacdo econdmica favoreceu a eleicdo do ex-ministro a
Presidéncia da Republica, conferindo aos dois primeiros anos de mandato (1995-1996) a
possibilidade de ocultar os enormes déficits do comercio exterior e do balangco de
pagamentos, dos quais o0 crescimento da divida foi uma conseqiiéncia. Muito mais do que
um plano de controle da inflagdo, o Real significou, conjunturalmente, um instrumento de

vitoria eleitoral.
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3.8.4 O duplo mandato de Fernando Henrique Cardoso

Com a ajuda do Plano Real, Fernando Henrique Cardoso venceu o candidato das
esquerdas, Luiz Inécio Lula da Silva. Depois do Governo Collor, outro Fernando retomava
o0 projeto neoliberal. Foi nomeado seu ministro da fazenda Pedro Malan, completamente
identificado com o programa do FMI e com o0 Banco Mundial, expresso no chamado

Consenso de Washington.

Vizentini (2003) afirma que FHC “representava o novo tipo de politico dos anos 90,

contra a ‘politica tradicional’, poliglota e intelectualizado”. E continua:

Nesse sentido, contemplava certa agenda politica [...] do Consenso de
Washington: sob o impacto da crise do socialismo, garantir a eleicdo de
presidentes de centro-direita; estes, comprometidos com a nova agenda
mundial, introduziriam reformas macroeconémicas liberalizantes; como elas
ndo seriam implementadas facilmente, deveria ser garantida uma reeleicéo; em
dois mandatos a oposicao seria domesticada e, como condicdo para assumir o
poder (depois de quase uma década afastada), manteria 0 modelo; finalmente,
uma integracdo hemisférica multilateral (ALCA) garantiria a irreversibilidade
das reformas neoliberais (evitando “retrocessos” como o de Chavez na
Venezuela). Mas houve problemas com Collor/Itamar, que atrasaram o
cronograma do Brasil, o pais mais importante da regido (p. 92).

FHC marcava sua filiacdo ao discurso neoliberal através de algumas enunciagdes
linguisticas e politicas: em seu governo de posse, afirmou que “iria acabar com a Era
Vargas”, transferindo as atribui¢des econdmicas do Ministério das Relagdes Exteriores para
0 Ministério da Economia e assumindo ele proprio o papel de diplomata maior, com a
introdugdo da diplomacia presidencial. Ao lado de inegavel vaidade e de viagens com
impacto na midia, o presidente assumiu a politica externa do pais, relegando aos diplomatas

0s aspectos técnicos e burocréaticos decididos fora do Ministério das Relagdes Exteriores.

FHC buscou avangar no caminho da integracdo regional, aprofundando o
MERcosUL. O contexto interno brasileiro de estabilidade — conseguido atraves de um saldo
negativo na balangca comercial e pelo grande volume de reservas cambiais volateis e de
curto prazo — demonstrou a escolha por um processo de insercdo no processo de

globalizacdo econdmico-financeira, de forma um pouco mais ordenada do que a de Collor.
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Fernando Henrique intensificou o processo de privatizacdo das grandes empresas publicas
(aerondutica, petroquimica, siderdrgica), sem se preocupar com as empresas privadas
nacionais e com 0s custos sociais dessas privatizacdes. Sua op¢do por nao se referir ao pais
como subdesenvolvido serviu para verificarmos que a enunciacdo ndo muda o discurso: a
estabilizacdo monetaria foi fundada sob um endividamento externo e o Plano Real marcou

o fim de um superavit historico na balanca comercial. O pais continuava subdesenvolvido.

Em fins de 1994, o Brasil aceitou relutantemente a proposta de iniciar negociagdes
para a criacdo da ALCA, Area de Livre Comércio das Américas. O governo brasileiro
avaliou que criar obstaculos as negociacfes seria isolar-se no continente e por-se em
oposicao frontal aos Estados Unidos. As negocia¢Ges da ALCA continuaram avancando

sem o conhecimento da opinido publica.

Em 1997, Fernando Henrique Cardoso conseguiu aprovar de forma pouco
transparente a emenda da reeleicéo. A eleicdo foi vencida gracas ao Plano Real e a inflacdo
sob controle foi a pedra de toque. Durante a campanha presidencial, no entanto, a crise
comegou a se manifestar: a crise asiatica de 1997 e a russa de 1998 criaram uma nova
realidade nas financas mundiais, atingindo em cheio os paises que dependiam de reservas
constituidas de capital volatil. A crise cambial de janeiro de 1999 e a possibilidade de
retrocessos em alguns dos objetivos conseguidos pelo Plano Real levaram o governo a

desvalorizar o Real como forma de equilibrio.

Entre 1998 e 1999, o MERcOsSUL sofreu as conseqléncias das crises, perdendo a
caracteristica do ganho facil inicial com a expansdo dos mercados e a queda de barreira
entre 0s paises. Logo a crise atingiu os paises do Primeiro Mundo, que ampliaram suas
politicas protecionistas, politicas que acabaram reverberando num protecionismo da

Argentina em relacdo aos produtos brasileiros.

Em 2000, em meio a crise do MERCOSUL, 0 governo de George Bush comegou a
pressionar pela aceleracdo das negociagdes da ALCA. A concretizacdo da ALCA
representaria 0 fim do MEerRcosuL, além da quebra de muitas empresas nacionais, sem

competitividade com as empresas do Norte.

No inicio de 2002, depois de varias pressdes sobre 0 MERCOSUL e manifestacdes de

apoio a ALCA por parte do ministro Domingo Cavallo, a Argentina afunda em uma crise. O
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colapso do neoliberalismo na Argentina, aplicada aluna das receitas do FmI, juntamente
com os atentados em Nova York e em Washington em 11 de setembro, vieram sinalizar
uma nova ordem mundial, na qual um mundo hegemdnico e estabilizado pelos EUA é bem
menos provavel do que ha dez anos. Ha, na verdade, uma multipolarizacdo com 0 NAFTA, a
Unido Européia (UE), a Rassia com a Comunidade dos Estados Independentes (CEl), o
Japdo e Tigres Asiaticos, a Comunidade de Desenvolvimento da Africa Austral (SADOC) e 0
MERCOSUL.

Para manter seu papel central na América do Sul, o Brasil precisa de um governo
que faca profundas reformas sociais. A exclusao social massiva é a razdo pela qual o pais
ndo consegue desenvolver uma politica a altura de seu potencial, continuando na éarea do
subdesenvolvimento, a despeito da estratégia de desvio da palavra feita por Fernando
Henrique Cardoso. Nossos governos tém optado por um Brasil menor para manter sua
dominacdo interna, opcdo essa parafraseada desde a época da escraviddo. Essas politicas

centrais tém efeitos claros na educacéo e no ensino de linguas.

3.8.5 De Fernando a Fernando (1989 a 2002): a Educacéo e o Ensino de Linguas
Estrangeiras

3.8.5.1 O MERcoOsUL e 0 Ensino de Linguas

Um dos primeiros efeitos sentidos nos estudos de linguas no Brasil na era que se
seguiu a Nova Republica foi o advindo do advento do MercosuL. Com a integracéo
regional da América do Sul, viu-se um rapido movimento do capital para ocupar mercados
vizinhos. Logo se precisou de brasileiros falantes de espanhol para poder cumprir as
agendas comerciais. No entanto, o interesse pela oferta espanhol nunca foi o forte das

politicas governamentais, apesar de estarmos rodeados por paises hispanofalantes.

Assim, por contornos econdémicos, o espanhol ganha seu espaco como lingua de
desejo. Rapidamente — porque o mercado é sempre rapido —, varios cursos de lingua
espanhola surgiram para suprir a nova demanda. E interessante observar que essa demanda

mercadologica € atendida primeira e fortemente por professores nativos, sem formacao
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pedagogica alguma. Mas logo também as faculdades particulares do sul e sudeste do pais
passam a oferecer a habilitacdo em espanhol nos cursos de Letras, no que sdo tardiamente
sequidas pelas faculdades particulares do resto do pais e mais tardiamente ainda pelas

universidades federais.

E preciso notar, no entanto, que se ha uma demanda reprimida no sudeste/sul, ndo
h& em outras regides. As primeiras turmas de professores de espanhol estdo se formando
sem ter onde atuar, como é o caso tipico no Estado do Amazonas. Alguns desses
professores formados sdo absorvidos pelas instituicdes que os formaram para substituir a
improvisacdo da falta de professores titulados e a maioria restante ndo sabe onde atuar, ja
que a rede publica ndo oferece ainda condicGes estruturais para o ensino de duas linguas.
Mesmo que oferecesse, cabe a ressalva, o espanhol cairia no mesmo esvaziamento de que

sofre o inglés escolar publico, o inglés ruim.

O movimento econémico que deu origem a procura pela lingua espanhola esta
seriamente ameacado. Se as negociacGes sobre a ALCA levarem o pais a aderir a essa area
de livre comércio, a necessidade de falantes de espanhol sera diminuida, sendo a procura do
inglés revitalizada. Profissionais que ja ndo encontram muitas perspectivas profissionais
encontrdo ainda menos, repetindo o mesmo fiasco do ensino profissionalizante da Lei
5.692/71.

Com sua antena mais potente, 0 mercado ja comega a se mexer nos grandes centros
comerciais como Sdo Paulo e Rio de Janeiro em relacdo ao mercado chinés, em constante
expansdo e abertura para as empresas brasileiras. Aumentou consideravelmente a oferta e a

procura pela lingua chinesa.

Percebemos claramente um movimento das politicas linguisticas em fungdo das
demandas da Economia. Ha um processo com quatro movimentos distintos: 0 processo
econémico levanta as demandas, o mercado se mobiliza rapidamente para atender a essa
demanda, a legislacdo educacional &€ modificada para contemplar a mudanca e sé entdo séo
criadas condicdes para que escolas e universidades publicas também possam atender a
demanda. Quando o ultimo passo acontece, geralmente a demanda inicial ja ndo é mais a
mesma, aumentando a disjungédo entre a lingua do mercado e a lingua da escola. A mais

recente LDBN, Lei 9.394/96, aparece para realizar a terceira etapa do ciclo de que falamos.
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3.8.5.2 A Lei 9.394/96, os Parametros Curriculares Nacionais e as linguas

estrangeiras

Esta lei procura libertar os educadores

brasileiros para ousarem experimentar
e inovar.

Darcy Ribeiro, a respeito da

LDBEN de 1996

A Lei 9.394/96 contém as Diretrizes e Bases que devem orientar a educacédo
nacional nos préximos anos. Em seus 92 artigos estdo refletidos muitos dos desafios que
movem o trabalho de tantos profissionais da educacdo numa nagdo de realidades téo

diversas.

Breve histérico da Lei 9.394/96

Em 1988, o Congresso Nacional ja trabalhava no processo de tramitacdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). O projeto foi apresentado pelo
Deputado Federal Otavio Elizio (PsDB/MG), sendo relatado por Jorge Hage (PDT/BA).

O texto foi aprovado na Camara dos Deputados em 13 de setembro de 1993, depois
de receber 1.263 emendas. O projeto original, modificado em longas negociacdes na
correlacdo das forcas politicas e populares, foi para a avaliagdo do Senado reduzido,
contendo 298 artigos.

O relator no Senado Federal, Cid Sabdia (PMDB/CE), deu seu parecer e a Comissado
de Educacdo do Senado aprova o entdo Projeto de Lei 101/93 no dia 20 de novembro de
1994. Um dado novo se interpde ao processo: 0 senador Darcy Ribeiro apresenta um
substitutivo do projeto, alegando inconstitucionalidade de alguns artigos. Por requerimento
do senador Beni Veras (PsbB/CE), 0 PL 101/93 — que ja estava no Plenario do Senado — é
retirado. O Presidente do Senado, José Sarney, decide retomar a tramitacdo dos trés
projetos: o antigo PL 101/93 da Camara, o parecer de Cid Sabdia aprovado pela Comissdo
de Educacdo e o substitutivo Darcy Ribeiro. Este ultimo é designado para atuar como
relator. Ao apreciar as emendas do pL 101/93, Darcy Ribeiro claramente se baseia em seu
préprio projeto e em suas concepcdes de Educacéo.

O substitutivo Darcy Ribeiro, que contém apenas 91 artigos, é colocado em

evidéncia, considerado mais enxuto e ndo detalhista. Seu substitutivo contou com certo



187

consenso entre os senadores.

No dia 14 de fevereiro de 1996 foi aprovado no plenario do Senado o Parecer n°.
30/96, de Darcy Ribeiro. Com essa decisdo, nao so se tirou o projeto inicial da LDB de cena,
como também, de certo modo, negou-se 0 processo democratico estabelecido anteriormente
na Camara e em diversos setores da populacdo ligados a Educacgdo, uma vez que o Projeto
de Lei anterior havia sido fruto da discussdo com a participacdo de varios setores
interessados na educacao nacional.

A Lei 9.394/96 é promulgada pelo Congresso Nacional, sancionada pelo Presidente
da Republica com data de 20 de dezembro de 1996 e publicada no Diario Oficial em 23 de
dezembro de 1996. Faremos um breve suméario da mais recente LDB.

Os curriculos do ensino fundamental e médio passam a compreender uma base
nacional comum que deve ser complementada por uma parte diversificada, de acordo com
as caracteristicas regionais (Art. 26). Portanto, fica sugerida uma flexibilizagdo dos
curriculos, na medida em que se admite a incorporacdo de disciplinas que podem ser
escolhidas levando em conta o contexto e a clientela.

A LDB determina que a Educacdo Artistica seja componente curricular obrigatorio
no Ensino Basico (pré-escolar, 1° e 2° graus; art. 26, § 2°). O objetivo é “promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”.

Quanto as linguas estrangeiras, continua a exigéncia de uma lingua estrangeira
moderna a partir da 5% série e coloca-se a possibilidade de duas linguas (uma obrigatoria, a
escolha, e uma opcional, de acordo com as possibilidades da Instituicdo) no ensino médio.

Entre os saberes que o educando deverd dominar ap0s 0 ensino medio estdo os
“conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (art.36,
8 19); curiosamente, no entanto, a Lei ndo exige que tais disciplinas sejam incorporadas ao
curriculo.

O Ensino Religioso passa a ser disciplina de oferta obrigatdria nas escolas publicas,
com matricula facultativa e sem 6nus para os cofres publicos (Art. 33).

H& mudancas na questdo da avaliagdo. O exame vestibular deixa de ser a Unica
possibilidade de ingresso no Ensino Superior (Art. 44, inciso Il). A LpB fala de uma
classificagdo mediante “processo seletivo”, sem especificar naquele momento o que seria

isso. Mais tarde, essa classificacdo se materializou via ENEM e Processos Seletivos
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Continuos (Psc).

A LDB cria 0 processo de avaliagdo das instituicdes de educagdo superior, assim
como do rendimento escolar dos alunos do ensino béasico e superior.

No ensino superior, mediante analise dos resultados da avaliacdo, 0 MEC pode
descredenciar cursos, intervir na instituicdo, suspender temporariamente a autonomia,
rebaixa-la a Centro Universitario (centros sem a exigéncia de trabalho de pesquisa)®. Passa
a ser solicitado, além disso, o recredenciamento das universidades a cada cinco anos.

A classificacdo dos alunos nas séries iniciais passa a poder ocorrer por promogcao.
Esse termo (diferente de “aprovacdo”) ¢ identificado também no texto com a "progressao
continuada" ou a "progressdo parcial” e com a "progressdo regular por série”. Consiste na
aprovacdo automatica de alunos da 1% até a 5% série, pressupondo um acompanhamento
personalizado, com o fim de evitar a evasdo escolar e a repeténcia nos primeiros anos de
estudo. Esse sistema ndo € uma inovagdo da LDB, mas é por ela legitimado em seus artigos
24 e 32. O que vemos aqui é claramente uma preocupacdo com a quantidade em detrimento
da qualidade. Sob esse ponto de vista, o problema ndo se encontra na escola, mas no aluno
que ndo se adapta ao que a escola oferece.

Essa compreensdo abre a possibilidade de uma nova concepgdo de série. O Artigo
23 diz que a educacdo basica podera ser organizada tanto em séries anuais como em
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, “sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Nos termos da lei, a verificacdo do rendimento escolar deve ser continua e
cumulativa, e a recuperacdo deve se dar, de preferéncia, paralelamente ao periodo letivo
(Art. 24). Continua a exigéncia do minimo de 75% de freqliéncia, exceto para 0s sistemas
de ensino ndo presenciais (educagdo a distancia).

No que diz respeito a formacéo de professores, a nova LDB d& atencéo especifica a
questdo da valorizacdo do magistério do ensino fundamental. Ela estabelece critérios de
ingresso e aborda a necessidade do plano de carreira nas instituicGes (Art. 67). Na descri¢do

das funcbes dos docentes, afirma que eles devem participar da elaboracdo da proposta

8 A figura juridica do Centro Universitario é uma forma de burlar o preceito constitucional da
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo para as universidades brasileiras.
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pedagogica das escolas, elaborar e cumprir os planos de trabalho, zelar e cumprir os planos
de trabalho, zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer estratégias de recuperacao,
ministrar os dias letivos estabelecidos e participar integralmente do planejamento/ avaliacdo
e articular escola/familia/comunidade. (Art.13).

No Art. 67, o texto afirma ainda que sejam assegurados ao profissional da educacéo
"o aperfeicoamento continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado™, um
"piso salarial profissional”, a "progresséo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na
avaliacdo do desempenho”, um "periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo
incluido na carga horéria e condi¢des adequadas de trabalho”.

Sdo criados os Institutos Superiores de Educacéo, para preparagdo de docentes em
nivel superior (curso de licenciatura, graduacdo plena) como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental (Art. 62).

No Art. 63, lemos que tais Institutos Superiores manterdo: a) cursos formadores de
profissionais para a educacdo basica, inclusive para o curso normal superior; b) programas
de formacdo pedagdgica para portadores de diploma de educacdo superior que queiram se
dedicar a educacédo basica; c) programas de educacdo continuada para os profissionais da
educacéo.

Os programas de educacgdo a distancia sdo incentivados pela nova LDB (Art. 80, §
4°)) em todos os niveis e modalidades do ensino, desde que as instituicdes que se propdem a
oferecé-los sejam credenciadas. Nessa modalidade de ensino estdo incluidos desde os
cursos como o que algumas universidades oferecem em convénio com Centros Pedagogicos
ou escolas até as transmissbes de informagdes por canais especiais de televisdo e de
Internet.

Os niveis escolares passam a ser dois: a Educacdo Bésica (que compreende a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio) e a Educagdo Superior. O
Ensino Fundamental (8 anos) aparece sempre como prioridade. Qualquer cidaddo ou
entidade de classe pode acionar o Poder Publico para exigi-lo do Estado, uma vez que é seu
dever (Art. 4° e 5°).

A carga horaria minima anual da educacao basica ¢ de 800 horas ou 200 dias

letivos, sem contar os exames finais. A jornada escolar no ensino fundamental inclui pelo
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menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, mas o Art. 34 prevé que o periodo
de permanéncia na escola “seja progressivamente ampliado”.

A educacdo profissionalizante passa a constituir um curso independente do Ensino
Médio.

A LDB chama a ateng¢do para a necessidade de se “alcancar relacdo adequada entre o
numero de alunos e o professor”, acenando para uma redu¢do do nimero de alunos em cada
sala de aula, porém sem especificar como (Art. 25).

A rede publica de ensino deve ampliar seu atendimento aos alunos ‘“com
necessidades especiais de aprendizagem” (Art. 60).

A LDB rege também os recursos financeiros destinados a Educacdo. No orcamento
da Unido, nunca menos de 18%; no dos Estados e Municipios, nunca menos de 25%. Abre-
se a possibilidade, sem muita clareza de critérios, de que tais recursos possam ser dirigidos
também a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas (Art. 69 e art.77), inclusive
para bolsas de estudo para a educacdo basica se ndo houver vagas na rede publica do
domicilio do educando, comprovando-se a insuficiéncia de recursos.

As universidades publicas sdo obrigadas a oferecer ensino noturno com a mesma
qualidade e estrutura material disponivel dos cursos diurnos; o poder publico (Unido,
Estados e Municipios) deve oferecer ensino supletivo gratuito.

A LDB exige um minimo de um terco de professores com titulacdo de Mestre ou
Doutor para que as instituicdes sejam reconhecidas como universidades.

Institui-se a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano apds a data de publicagdo da
lei.

Institui-se também o Conselho Nacional de Educagdo (Art. 9) em substituicdo ao
Conselho Federal de Educagéo (1962-1994). Esse Conselho tem funcdo de normatizagéo e
assessoramento, tendo como novidade a indicagdo de seus membros pela sociedade (Lei
9.131/95).

Reflexdes sobre a nova LDB

A Lei 9.394/96 representa um passo em direcdo a descentralizacdo do processo

educativo, dando certa autonomia as escolas e flexibilizando também a gestdo dos centros
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de ensino superior. Embora sujeitas a avaliacdo e até passiveis de descredenciamento pela
Unido, as universidades podem: deliberar sobre critérios e normas de selegdo e admisséo de
estudantes a seus cursos (Art. 51); criar, organizar e extinguir cursos e programas de
educacdo superior; fixar os curriculos de seus programas, dentro das diretrizes gerais;
elaborar e reformar seus proprios estatutos e regimentos; administrar os rendimentos (Art.
53); decidir sobre ampliacdo e diminuicdo de vagas (Art. 53, § Gnico); propor o seu quadro
de pessoal docente e seu plano de cargos e salarios (Art. 54, § 1°), entre outras atribuicdes
que Ihes sdo conferidas.

Assim, a tendéncia para 0 MEC € de ndo atuar mais como um regulador, mas como
coordenador ou articulador de um grande projeto nacional, concedendo a autonomia de
mercado.

Essa diretriz, segundo a avaliacdo de alguns autores (NEVES; FERNANDES 2002 E
LimA 2002), aponta para uma politica mundial a qual o Brasil esté atrelado. Ela envolve a
retirada paulatina do Estado como responsdvel pelo provimento do ensino superior,
delegando essa funcdo ao setor privado. Do Estado espera-se o investimento na educacéao
fundamental prioritariamente. Os recursos de investimento nas universidades publicas
devem ser ao poucos transferidos para as privadas. Em vez de se criar mais vagas publicas
através dos recursos gerados pela arrecadagdo dos impostos das faculdades privadas, criam-
se programas como o FIES (Financiamento Estudantil) e ocupam-se as vagas ociosas nas
instituicGes privadas. Essas passam a ter demanda garantida, nivel de inadimpléncia baixo
(porque o pagamento € feito via encontro de contas com os impostos), além de contar com
mé&o de obra qualificada. Essa mao de obra qualificada (professores titulados) vem das
universidades publicas, que nela investiu pesadamente custeando sua qualificacdo, e que
delas foge obrigatoriamente devido a salarios achatados, ao aumento de trabalho resultante
da ndo contratagéo de professores para o quadro efetivo e por falta de condicdes estruturais
de trabalho. A universidade publica, enfim, reserva-se o papel de financiadora de mao obra
cara para 0s cursos privados e de fomentadora de uma pesquisa cada vez mais
desnecesséria tendo em vista a assun¢do do papel dependente do pais em termos de
tecnologia. As instituicdes privadas é delegada a responsabilidade pelo provimento do
ensino superior, em troca de demanda garantida, baixa inadimpléncia e fornecimento de

pessoal por parte do Estado, a partir de sua politica educacional e de financiamento. Em
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seus dois mandatos, Fernando Henrique Cardoso foi um eximio aluno dessa receita
estabelecida pelo Banco Mundial e sua politica de Estado minimo.

Ainda no campo do ensino superior, um dos aspectos mais problematicos da Lei
9.394/96 é o da avaliacdo das instituicbes de ensino. Esse processo ndo deixa de ser uma
forma encontrada pelo Poder Publico de exercer um maior controle sobre a producao
docente e discente, buscando padrbes cada vez mais adequados a um modelo de
universidade pré-definido e em concdrdia com o sistema. Algumas questes problematicas
se relacionam com a dlvida quanto aos critérios de avaliacdo, quanto as concepcdes
pedago6gico-administrativas dos avaliadores, ou quanto aos critérios de diferenciacdo entre
quantidade e qualidade da producéo académica.

A questdo dos setores publico e privado € nebulosa na Lei 9.394/96. Ora o texto
afirma que as verbas publicas se destinam ao ensino puablico (Art. 7°., Il1; art. 69), ora abre
essa possibilidade para as instituicGes privadas (Art. 70, VI; art. 77). A idéia de liberdade
de ensino fica localizada apenas na possibilidade da existéncia de ensino privado, mas néo
garante ao cidaddao comum a liberdade de escolher a escola de acordo com suas crencas (0
que implicaria num dever do Estado de financiar por igual tanto escolas publicas de gestao
estatal como escolas publicas de gestdo privada).

Uma lei ndo é uma diretriz infalivel e abstrata a partir da qual todo o contexto real
vai ser ordenado. Se, por um lado, ela reflete o resultado do embate das forcas ideoldgicas
que a produziu e ordena a préatica social para seu controle e sua regulacdo, por outro ela se
propde assumir a condicdo de orientadora dessa pratica, acenando para modos de agir e de
conviver que se distanciam dessa mesma pratica, procurando trazer o ideal para o real.
Toda legislacdo é também fruto das tensfes de interesses, acordos e aliangas envolvidos no

seu processo de elaboragéo.

No que diz respeito as linguas estrangeiras, a LDB torna o0 ensino de LE obrigatorio a

partir da quinta série do ensino fundamental. O Art. 26, 8 5° dispde que

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

Quanto ao ensino médio, o Art. 36, inciso I11 estabelece que
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sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das possibilidades da instituicao.

A redacdo da Lei aparenta legitimar a importancia do ensino de linguas estrangeiras.

No entanto, algumas a¢cfes governamentais demonstram que o ensino de idiomas ainda se

baseia no inglés ruim, ou seja, no inglés da escola publica, aquele que ndo funciona.

Os PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCN

Ald boy, deixa essa mania do inglés.

Fica tdo feio pra vocé moreno frajola,

gue nunca frequentou os bancos da escola.
Trecho de “Alé boy”, de Assis Valente

Segundo Paiva (2003)%, a primeira demonstracdo da pouca legitimidade do ensino
de idiomas esta registrada nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira
(PcNs) para o ensino fundamental publicados pelo MEC em 1998. Segundo a autora, “o
documento minimiza a importancia do ensino das habilidades orais, afirmando que

‘somente uma pequena parcela da populacdo tem a oportunidade de usar linguas

m

estrangeiras como instrumento de comunicacéo oral ™.
Os PcN argumentam a favor de se privilegiar o ensino de leitura em detrimento das

outras habilidades. Afirmam:

Portanto, a leitura atende, por um lado, as necessidades da educagédo formal, e,
por outro, € a habilidade que o aluno pode usar em seu proprio contexto social
imediato. (...)

Deve-se considerar também o fato de que as condi¢des na sala de aula da
maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores,
material didatico reduzido ao giz e livro didatico etc.) podem inviabilizar o
ensino das quatro habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode
ser justificado em termos da funcdo social das LEs no pais e também em
termos dos objetivos realizaveis tendo em vista condi¢Oes existentes (BRASIL
1999, p. 20).

A autora afirma ainda que

89 Utilizaremos basicamente a analise de Paiva porque essa autora sintetiza as criticas feitas por varios outros
(ALMEIDA FILHO 2003, LEFFA 2003, WALKER 2003, entre outros).
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é surrealista que um documento do préprio MEC reafirme a ma condicdo do
ensino no pais e que se acomode a essa situacdo adversa em vez de propor
politicas de qualificacdo docente e de melhoria do ensino. O texto dos PCNs,
além de negar a importancia das habilidades orais e da escrita e ignorar as
grandes modificacdes advindas da era da informatica, reproduz o mesmo
discurso do parecer 853/71 de 12/11/1971. Justificando a opc¢do pela leitura
através de uma generalizacdo sobre a ineficacia do sistema educacional, como
se as condi¢bes adversas de muitas de nossas escolas fossem motivo
suficiente para negar a todos o direito a educacdo que lhes é garantido pela
Constituicdo Federal no artigo 205: A educacéo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragéo da
sociedade,visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Ora, estar preparado para 0 exercicio da cidadania e ter qualificacdo para o
trabalho deveria incluir o conhecimento de uma lingua estrangeira nédo s6 para
a leitura de documentos como também para a interacdo com falantes na
modalidade oral ou escrita em funcdo da forte presenca da Internet nas
diversas instituicées.

O texto dos PCNs, em vez de enfatizar a necessidade de se criarem condic¢des
para que a obrigatoriedade do ensino de LE na LDB de 1996 e a consequente
necessidade de mudanca nas condi¢Ges de seu ensino alterem o contexto
adverso gerado pela legislacdo anterior, fornece justificativas para a ndo
realizacdo do enunciado (p.63).

O que percebemos é que o Governo assume de vez atraveés dos PCNS O carater
diferenciado do inglés escolar em relacdo ao inglés de mercado. A LDB aponta para a
obrigatoriedade do ensino de uma lingua estrangeira no ensino fundamental a partir da 52
série e de uma no ensino médio, com uma segunda optativa. A legislacdo legitima seu
ponto de vista ao definir que a lingua estrangeira escolar deve ser diferenciada da lingua
estrangeira de mercado: enquanto que no mercado a lingua inglesa boa deve ser estudada
em todas as suas caracteristicas (as quatro habilidades linglisticas), na escola ela deve ser
estudada na dimenséo permitida pelas condigdes institucionais e sociais. Nessas condigdes,
s0 uma habilidade, a leitura, é possivel ser trabalhada.

Dizem 0s PCNS;:

No Brasil, tomando-se como excecdo o caso do espanhol, principalmente nos
contextos de fronteiras nacionais, e o de algumas linguas nos espacos das
comunidades de imigrantes (polonés, alemdo, italiano etc.) e de grupos
nativos, somente uma pequena parcela da populagdo tem a oportunidade de
usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicagédo oral, dentro ou
fora do pais. Mesmo nos grandes centros, o0 nimero de pessoas que utilizam o
conhecimento das habilidades orais de uma lingua estrangeira em situacéo de
trabalho é relativamente pequeno.
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Desse modo, considerar o desenvolvimento de habilidades orais como central
no ensino de Lingua Estrangeira no Brasil ndo leva em conta o critério da
relevancia social para a aprendizagem (p. 20).

O interessante é ver as criticas pertinentes de Paiva se dirigirem a uma legislacdo

que fala de um outro inglés. Diz a autora:

O argumento de que o conhecimento das habilidades orais de uma lingua
estrangeira em situacdo de trabalho é relativamente pequeno é um tanto
duvidoso em um contexto globalizado como o nosso. Ao abrir 0s jornais,
veremos, diariamente, nos classificados, a procura por profissionais que falem
a lingua. Nunca vi um anuncio que procure alguém que leia em inglés, mas
que fale inglés, o que pressupde conhecer essa lingua como lingua viva e néo
como uma lingua morta com seus textos escritos.

Ao utilizar o argumento da fronteira e do regionalismo, os PCNs visualizam
nossa populagdo como uma soma de conjuntos estéticos de pessoas que ndo se
deslocam pelos espagos geogréficos. Ignoram, também, que as linguas ndo
sd0 mais produtos territorizados, e, no caso do inglés, como ressalta Milton
Santos, o espaco dos pontos, ou seja, 0 ndo-espago € 0 espago geogréafico
desse novo império lingtistico.

O que héa claramente aqui € uma critica que visa ndo aceitar a legitimacao do que ja
se constitui historicamente: o inglés escolar ruim e esvaziado ndo pode ser o inglés da
escola. Esse deveria ser o inglés de mercado, que é o que interessa e sustenta 0s argumentos
de Paiva.

Além dos pcNs para o ensino fundamental, ha ainda os PCNs para o ensino médio e
para a educacdo de jovens e adultos. O MEC acaba por oferecer a comunidade uma politica
de ensino de lingua estrangeira contraditoria. Essa contradicdo se da pelo fato do Ministério
ter encomendado os textos dos PCNs para profissionais com crencas e filiagcdes ideologicas
e teoricas diferentes.

Os PCNs para 0 ensino médio apontam que o objetivo para o ensino de lingua
estrangeira no Ensino Médio é a comunicacdo oral e escrita. O documento entende essa
comunicagdo “como uma ferramenta imprescindivel no mundo moderno, com vistas a
formagdo profissional, académica ou pessoal”. As competéncias esperadas do aprendiz
buscam a lingua em seu todo, sem privilegiar apenas uma habilidade, como podemos ver no

detalhamento das trés competéncias esperadas do aprendiz:
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Representacdo e comunicagéo

* Escolher o registro adequado a situag@o na qual se processa a comunicagao e
o0 vocabulo que melhor reflita a idéia que pretende comunicar.

« Utilizar os mecanismos de coeréncias e coesdo na producdo oral e/ou escrita.
+ Utilizar as estratégias verbais e ndo-verbais para compensar as falhas,
favorecer a efetiva comunicacdo e alcancar o efeito pretendido em situacdes
de producdo e leitura.

* Conhecer e usar as linguas estrangeiras modernas como instrumento de
acesso a informagdes a outras culturas e grupos sociais.

Investigagdo e compreenséo

» Compreender de que forma determinada expressdo pode ser interpretada em
razdo de aspectos sociais e/ou culturais.

* Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos mediante a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura, de
acordo com as condi¢cBes de producdo/recepcdo (intencdo, época, local,
interlocutores participantes da criacdo e propagacdo de idéias e escolhas,
tecnologias disponiveis).

Contextualizacao sdcio-cultural

* Saber distinguir as variantes lingiiisticas.

» Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz.

Os PCNs para 0 Ensino Médio afirmam que para exercer a cidadania, é necessario
comunicar-se, compreender, saber buscar informacdes, interpreta-las e argumentar. 1sso
implica no desenvolvimento de todas as habilidades linglisticas. Em seguida, o texto segue

ratificando a importancia do ensino de LE como um direito:

A aprendizagem de linguas estrangeiras, como direito basico de todas as
pessoas e uma resposta a necessidades individuais e sociais do homem
contemporaneo, ndo s6 cbdo insercdo no mundo do trabalho, mas
principalmente como forma de promover a participacdo social, tem papel
fundamental na formacdo de jovens e adultos. A lingua permite o acesso a
uma ampla rede de comunicacdo e a grade quantidade de informacdes
presentes na sociedade contemporanea.

Em nenhum momento, esse documento sinaliza que o foco deve ser na leitura. Aqui,

parece que os PCNs falam do inglés de mercado, o bom. E esse inglés que

desenvolve o interesse pela leitura e pela escrita, ao propor textos compativeis
com os interesses e as necessidades dos alunos — artigos de jornais e revistas,
textos educativos e cientificos e livros variados compdem a base para uma
percepcdo mais critica da realidade, a0 mesmo tempo que servem ao insumo
para aos alunos elaborarem novos textos.
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Paiva (op.cit., p. 68) aponta que o documento enumera varias situacées em que a LE
sera fundamental, situacGes essas que pressupdem o dominio das diversas habilidades.
Entre essas situacOes estdo: a consulta a classificados, redacdo de curriculos, leitura de
manuais da area, entrevistas para emprego, etc., como contribui¢do profissional, e, como
alternativas de lazer, leitura de livros, jornais e revistas, compreender melhor filmes,
telejornais, documentarios, entrevistas, novelas, etc.

Diz a autora, em sua critica:

Podemos perceber, no exame desses documentos, as contradi¢es do poder
publico e da prépria academia, a quem o0 governo encomenda 0s textos, que
ora reconhecem e enfatizam a importancia do ensino de linguas e ora criam
barreiras para seu ensino efetivo, abrindo brechas na legislacdo (ex. a segunda
lingua serd ensinada dependendo das condi¢Bes) ou contribuem para a
manutengdo do status quo (ex. o foco na leitura em fungdo das condigdes
adversas das escolas publicas).

A politica nacional para o ensino de LE se limita a aprovacao da legislacdo e a
publicacdo dos PCNs, pois esses textos ndo sdo acompanhados de agdes
efetivas para valorizar o ensino de linguas. A auséncia de preocupagdo com o
ensino de LE é refletida ainda em outras decisdes politicas, tais como a ndo
distribuicdo de livros didaticos para o ensino de LE pelo MEC, e a exclusao
da avaliagdo desse conteldo nos exames nacionais criados apés a LDB de
1996. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ndo inclui, entre as
competéncias a serem avaliadas, a lingua estrangeira. A LDB introduz a
obrigatoriedade do ensino de LE, mas nas politicas educacionais, o espirito
que as conduz é, ainda, a da LDB de 1961 que coloca como obrigatérias
apenas as disciplinas: portugués, matematica, geografia, historia e ciéncias
(p.68).

Na verdade, ndo ha contradicdo. Ha embate sobre o significado de lingua
estrangeira. Enquanto o poder publico trabalha com a lingua estrangeira escolar, a academia
trabalha com a lingua estrangeira de mercado. Ora se trabalha com um inglés bom, ora se
utiliza o inglés ruim.

Nos PCNs do Ensino Fundamental € do inglés escolar que se fala. Nos PCNs do
Ensino Médio, do de mercado. A auséncia de lingua estrangeira no ENEM marca a presenca
do inglés escolar como referéncia. O Exame Nacional de Cursos (ENC), 0 Provéo, também
ndo inclui as linguas estrangeiras na avaliacdo dos alunos da &rea de Letras, como aponta
Paiva. Diz ela que “até mesmo a avaliacdo das condicdes de oferta dos Cursos de Letras,
realizada em 1999/2000, levou em conta somente a habilitacdo em Portugués. As

licenciaturas em linguas estrangeiras s6 foram avaliadas quando inseridas na modalidade de
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licenciatura dupla” (p. 70). O que para a autora € um descaso com a LE, para n6s é um
sintoma da insercdo no sentido de uma outra lingua estrangeira: a ruim. Por sua presenca
sem forca, ele esta ausente desses exames.

Outra critica que pode ser vista e compreendida a partir da hipdtese da disjungéo da
lingua inglesa é a que alguns autores fazem sobre a terceirizacdo do ensino de linguas. Essa
terceirizacdo € respaldada na interpretacdo que tem sido dada ao inciso IV do Art. 24 da
LDB que diz que “poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras,
artes, ou outros componentes curriculares”.

Alguns colégios e mesmo faculdades tém delegado as escolas de idiomas a
competéncia para ensinar aos seus alunos a lingua estrangeira. Preocupados com o que
chamam de “ameaca de terceirizacdo” (cf. PAIVA, op. cit.), os membros da Associacdo de
Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB), reunidos em Pelotas (RS) em setembro de 2000,
lancaram a Carta de Pelotas. Nela, entre outras coisas, reivindicam que “as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo fiscalizem e coibam a terceirizacdo do ensino de
linguas estrangeiras nas escolas publicas e particulares de ensino regular”’ .

Em nossa andlise, como dissemos antes, essa terceirizacdo € a tentativa das escolas
— fundamentalmente as particulares — de oferecer aos seus alunos o inglés bom. Nao cremos
que essa terceirizacdo deva ser combatida, mas executada com base em parametros

publicos, idéia a que retornaremos na conclusao desse trabalho.

"0 http://www.ipol.org.br/ler.php?cod=132 — consultado em 14 de novembro de 2005.
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4 Considerac6es finais a guisa de conclusao

Apos a analise dos caminhos percorridos pelo sentido de linguas estrangeiras no
Brasil, chegamos as consideracdes finais de nosso trabalho. Essas consideracdes se dividem
em trés momentos distintos, a serem explicitados.

O primeiro momento é uma proposta de periodizacdo levando em consideragdo o
movimento do(s) sentido(s) das linguas estrangeiras no Brasil, a partir dos movimentos
socio-histdricos refletidos em politicas educacionais governamentais.

O segundo momento trata da proposi¢do da hipotese da disjuncdo do sentido de
linguas estrangeiras, mais especificamente da lingua inglesa, que se apresenta como
parametro para a compreensao de alguns fenébmenos no &mbito sécio-pedagogico.

Por fim, como produto final das reflexdes deste trabalho, apresentamos uma
proposta de abordagem para uma politica de ensino de linguas estrangeiras em ambiente
publico, baseados tanto na hipotese da disjuncdo quanto numa teoria de aquisicdo de

linguas estrangeiras fundamentada numa proposta de identificacdo discursiva.
4.1 Por uma periodizacéo discursiva da lingua estrangeira no Brasil

Fazendo um resumo do percurso até aqui vencido, podemos afirmar que o lugar das
linguas estrangeiras sempre foi um lugar de danca de sentidos que gerou memoria. E, como
diz Paul Veyne (1988), “a histdria ¢ filha da memoria”.

O primeiro momento das linguas estrangeiras foi um ndo-sentido. Essa
impossibilidade de sé-la advém da inexisténcia de uma lingua referencial. Essa € a situacao
no inicio do século xvi, quando da chegada dos portugueses no Brasil. O movimento do
ndo-sentido para um sentido de estrangeira comeca a acontecer durante os séculos xvii e
XVIIl com 0 estabelecimento da lingua portuguesa como lingua nacional, na fase chamada

joanina, na qual as linguas estrangeiras receberam seu estatuto de estrangeiras pela
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definicdo do portugués como lingua nacional, ainda que um portugués com historicidade
diferente daquele do colonizador (MARIANI 2004).

Nos final do século xix e inicio do xX, no fim do Império e durante a Primeira
Republica, as linguas estrangeiras vivenciaram um deslocamento ambivalente e pendular
em relacdo ao seu papel, ora na sedimentacdo da imagem da alteridade superior (0 que vem
de fora é sempre melhor), ora sendo questionadas pela necessidade da propria constituicdo
da identidade nacional, num estranhamento que paradoxalmente ajudava a sedimentar seu
lugar no imaginario brasileiro.

Claramente, na Segunda Republica, o estrangeiro exerce fascinio de varias formas.
Podemos ver esse fascinio através da teoria deweyana apropriada pela Escola Nova, do
Fascismo incorporado pelo Integralismo de Plinio Salgado, das idéias anarquistas e
comunistas da esquerda sindicalista, do germanismo que encantava Getulio Vargas e
muitos de seus auxiliares. Esse nos parece ser um momento de grande influéncia da
alteridade na constituicdo nacional. Se no fim do Império e na Primeira Republica se
comecou a visibilizar a presenca da alteridade estrangeira, com a respectiva reacdo
nacionalista, na Segunda Republica hd uma distensdo profunda na presenca dessa alteridade
na vida nacional no inicio dos anos 30, época de grande efervescéncia politica nos debates
nacionais. Do mesmo modo que a abertura a alteridade trouxe uma reacdo nacionalista, a
distensdo dessa alteridade no inicio dos anos 30 trouxe a ampliacéo e o recrudescimento do

nacionalismo durante o Estado Novo, que comecaria com o golpe de 1937.

No Estado Novo, a politica de silenciamento imposta por Vargas aos falantes de
linguas estrangeiras européias continentais no Brasil juntamente com a infuséo da
discursividade nacionalista constituem um acontecimento (PECHEUX 1990a) com
desdobramentos na relagio do Brasil com as linguas estrangeiras. E, a nosso ver, um
(des)encontro lingliistico no qual sentidos construidos sdo singularizados em situacdes
historicas e atos de voluntarismo politico-legislativo vao dando lugar ao surgimento de uma
lingua nacional e de um novo sujeito nacional, reconfigurando a relacdo dessa lingua com
as linguas outras, as estrangeiras, ou seja, com si mesmo na sua alteridade constitutiva. E
momento do inicio de uma politica de infusdo norte-americana, através das industrias de

guerra e cultural.
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Essa influéncia norte-americana vai se ampliando e se estabelecendo com forca
durante a Republica Populista. Essa ampliagéo s6 é brevemente refreada com o suicidio de
Getulio Vargas, que despertou nos brasileiros uma recusa ao American way of life pela
associacdo de sua morte as pressdes das empresas americanas pelo mercado brasileiro. Esse
refreio foi breve porque logo a influéncia norte-americana foi ganhando espago novamente,
espaco esse que se manteve inalterado fazendo do inglés uma lingua do desejo (ou da
repulsa) a partir do golpe militar.

E durante a Ditadura que se estabelece o inglés como a lingua estrangeira primeira
do Brasil. Ao mesmo tempo em que esse desejo se amplia, hd um abandono violento do
ensino publico de linguas através da legislacdo educacional. Esse abandono é respondido
pelo surgimento dos cursos privados de linguas. E na década de 1970 que ocorre o que
chamamos de hipotese da disjuncdo do sentido de lingua inglesa: ha, a partir dai, dois
ingleses. De um lado, o inglés bom, de mercado, que é objeto de desejo simbodlico por tudo
que representa. De outro, o inglés ruim, o escolar, que é desprezado e tomado como
ineficaz, portanto dispensavel. Nossa hipotese é que desde 1970 essa disjuncdo tem sido a
responsavel pelos constantes fracassos do ensino de linguas nas escolas publicas.

Com o fim da ditadura militar e a transicdo para a Nova Republica, nada mudou. A
mudanca vai comecar a surgir com a abertura do pais ao neoliberalismo, iniciado na época
de Collor, ampliado pelo Mercosul criado por Itamar e sacramentado pela implantacdo de
fato do Mercosul por Fernando Henrique Cardoso. A mudanca a que nos referimos néo é
em relacdo ao fim da disjuncdo da lingua estrangeira de mercado e da lingua estrangeira
escolar. Essa permanece. O que surge € uma nova lingua estrangeira de mercado: o
espanhol. Logo o sistema educacional se altera para adequar-se a demanda do mercado e
sdo criadas licenciaturas de lingua espanhola em todo Brasil, sem a efetiva alteracéo
correspondente na oferta de espanhol em escolas publicas, pois nessas ainda € vazio e
doente o lugar destinado as linguas estrangeiras.

Ainda no governo de Fernando Henrique Cardoso, séo postos em circulagdo a nova
LDB e 0s Pardmetros Curriculares Nacionais, que evidenciam textualmente pela primeira
vez o conflito de sentidos entre os dois lugares da lingua estrangeira, 0 bom e desejado (de

mercado) e o ruim e ineficiente (da escola).
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As perspectivas para o0 Governo Lula, ainda recente, apontam para uma
continuidade da existéncia de sentidos disjungidos para as linguas estrangeiras.

4.2. O discurso e o sentido de linguas estrangeiras hoje: a hipdtese da disjuncao

Compreender a hipotese da disjuncdo que propomos é compreender como fatos
historicos sobre a lingua constroem um determinado sentido possivel. A compreensdo da
lingua como um objeto simbdlico de desejo é o que podera levar a aquisi¢do dessa lingua,
através de um processo de identificacdo que levara a insercéo do aprendiz na lingua.

Por outro lado, ndo havendo a identificacdo potencializada pela lingua como desejo,
a insercdo do aprendiz nesse universo simbolico ficara prejudicada, comprometendo
também a aquisicao.

O que estamos apresentando como conclusdo desse trabalho é uma tentativa de
explicacdo das diversas relagdes dos alunos com a lingua estrangeira, que apontam para
algo além das idiossincrasias e estratégias de aprendizagem individuais como razfes que
justificassem sua “competéncia” no idioma, Seu sucesso ou seu fracasso. Estamos buscando
responder com essa andlise discursiva do processo historico e da legislacdo educacional a
ele pertinente as perguntas que motivaram essa pesquisa: que elemento seria esse a
determinar de maneira forte e contundente essa relacdo do aluno com uma lingua
estrangeira? Que elemento seria esse a escapar as explicacdes construidas em torno de um
sujeito centrado e cartesiano, sujeito presente nas teorias de ensino de lingua?

Esse elemento, para nos, é a relacdo simbdlica construida entre o aprendiz e a lingua
estrangeira. Essa relacdo ndo é consciente porque € ideoldgica e discursiva. Dela depende o
deslocamento do sujeito de lingua materna para o lugar de sujeito de lingua estrangeira, ou
sua recusa a esse deslocamento, narrada em forma de falta de motivacdo, métodos
inadequados ou falta de condigdes da escola publica. Essas sdo explicagdes de um sujeito
consciente, dono de si e de seus sentidos que, nessa ilusdo necessaria, se constitui em
sujeito ideoldgico sem sabé-lo, naquilo que Pécheux (1988) chamou de “esquecimento

numero 1”: a ilusdo subjetiva de ser um sujeito sem ideologia, que esquece o sentido em
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que se insere para poder fazer sentido do mundo, sentido do mundo que nele se inicia e nele
se encerra.

A seguir, delinearemos 0 que entendemos por aquisicdo por processo de
identificacdo discursiva que, juntamente com a hipotese da disjuncdo por nos proposta,
subsidiardo a conclusdo desse trabalho através de uma proposta pedagdgica para o ensino
de linguas estrangeiras na rede publica.

4.3 Teorizando o ensino de linguas discursivamente: observacfes pedagogicas do

estado politico atual e do acontecimento de aquisi¢ao de uma LE
Saber uma lingua é muito diferente de conhecé-la.
Saber uma lingua quer dizer ser falado por ela,
que o que ela fala em vocé se enuncia pela sua boca,

como destacado a titulo do “eu”.
Charles Melman

Iniciaremos essa secdo apresentando as teorias representativas nos estudos de
aquisicdo em L2, relacionando essas teorias as de LM. Por fim, faremos alguns comentarios
baseados nas discussdes expostas e levantaremos alguns pontos que, a nosso ver, apontam
para questdes que merecem ser exploradas e problematizadas no campo da aquisi¢éo de L2
e da propria linguistica aplicada ao ensino de linguas.

4.3.1 Teorias de aquisi¢do de Lingua Materna

Muitas as teorias apresentadas que se propdem a descrever e explicar o fendmeno de
aquisicdo da linguagem, a passagem do infans ao falante. No entanto, essas propostas séo
variacoes que se localizam em um quadro representativo que pode ser resumido, para efeito
de apresentacdo, em cinco grandes correntes: a) Behaviorismo, b) Inatismo, c)
Cognitivismo Construtivista, d) Interacionismo Social e €) Sociointeracionismo. Falemos

de cada uma dessas correntes.
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4.3.1.1 Behaviorismo: o0 ambiente determinando

Como definicéo inicial, podemos dizer que o Behaviorismo € uma abordagem que
assume ser possivel assegurar explicacbes sdlidas sobre o comportamento, inclusive o
comportamento verbal do ser humano, em termos de varidveis ambientais, fisiologicas e
comportamentais, presentes ou passadas, excluindo qualquer mengéo ao mental.

Passando por varias fases, tendo tido seu apice de vigéncia na década de 50, o
Behaviorismo tem em B.F. Skinner seu maior representante teérico. E a partir de uma
afirmacdo de Skinner (1974, p.213) que discutiremos o pressuposto basico dessa teoria da

psicologia que subsidiou alguns estudos da linguagem:

Uma pessoa €, antes de tudo, um organismo, um membro de uma espécie e de
uma subespécie, dotado geneticamente de caracteristicas fisiologicas e
anatdmicas, produtos de contingéncias da sobrevivéncia a que a espécie tem
sido exposta no processo de evolugdo. O organismo torna-se uma pessoa a
medida que adquire um repert6rio de comportamentos sob as contingéncias de
refor¢o a que esse organismo é exposto durante sua vida. O comportamento
exibido pelo organismo a qualquer tempo esta sempre sob controle de um
contexto especifico. O organismo € capaz de adquirir esse repertério gracas
aos processos de condicionamento a que ele é suscetivel devido a dotacéo
genética que possui.”
Para o Behaviorismo, em esséncia, aprender a lingua materna é um processo similar
a aquisicao de outros comportamentos, ja que se trata do acumulo de ‘“comportamentos
verbais” modulados pelo reforgo (SKINNER 1957). A linguagem €, assim, produto de uma
sucessdo de mecanismos de estimulo-resposta-refor¢o, mecanismos esses que estao na base
da estrutura de quaisquer comportamentos. Ainda segundo Skinner (op.cit., p. 11), “o
falante e ouvinte sob a mesma pele desenvolvem atividades que sdo tradicionalmente
descritas como ‘pensamento’. O falante manipula seu comportamento; ele o revisa, e pode
rejeita-lo ou emiti-lo de forma modificada”.
Reduzir a complexidade do processo de aquisi¢cdo da linguagem a configuragoes e
reconfiguracGes de comportamentos atraves do refor¢o do ambiente suscitou fortes reacdes.
Entre elas a de um contundente Noam Chomsky. Em sua resenha do livro Verbal Behavior,

de Skinner, publicada na revista Language (1959), Chomsky discorda de forma veemente

n Quando ndo indicado de outra forma, as tradugdes dos textos em outras linguas séo nossas.
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das teses ambientalistas/empiristas de Skinner e elabora as bases do que seria uma teoria
inatista de aquisicdo de linguagem.

4.3.1.2. Inatismo: o naturalismo determinante

Ao rebater as teses ambientalistas de Skinner, Chomsky propde que a capacidade da
linguagem é genética, portanto inata.

Para ele, nesse primeiro momento de elaboracédo tedrica (CHOMSKY op.cit. e 1965),
em vez de um conjunto de comportamentos verbais adquiridos, o ser humano traz inscrito
em sua mente um dispositivo de aquisicdo de linguagem (que chamou de LAD, language
acquisition device). Esse dispositivo inato, que traz um conhecimento linglistico prévio de
natureza sintatica, vai desencadear ou disparar o processo de aquisicdo de uma lingua
especifica a partir do input que esse sujeito recebe.

Em um outro momento, Chomsky substituiu o termo LAD pela expressdo Gramatica
Universal (Gu). Segundo ele, o sujeito da espécie é dotado de uma Gu, portadora de
principios universais pertencentes a faculdade da linguagem. A essa faculdade bioldgica
soma-se a faculdade adquirida através de certa experiéncia (através do input). O individuo
vem a desenvolver uma Gramatica Particular (GP) de sua lingua (a L-I, uma propriedade
interna de um individuo), baseadas em parametros binarios (+/-) a serem fixados. Exemplos
desses parametros, ainda que caricatos, sdo a existéncia ou nao do sujeito nulo na lingua, a
presenca de um pronome pessoal dual ou plural, enfim, uma espécie do que funciona ou
ndo em determinada lingua, estando ligado ou desligado, numa relacéo binaria.

Resumindo: a partir de um estado inicial inato (Sp), 0 input a que € submetido o
sujeito ¢ “filtrado” através da Gramatica Universal. Essa “filtragem” formata o input
através da marcacdo — pelas evidéncias indiretas do input - de determinado valor
paramétrico. Uma vez marcados todos os valores paramétricos, tem-se um sistema
gramatical particular, ou seja, uma dada lingua. Da GU passa-se a LINGUA-I (a competéncia
do estado inicial da teoria), em um momento em que a lingua pode ser considerada estavel
(Ss), de stable, do inglés. Como no resumo esquematico abaixo, encontrado em Mioto,
Silva & Lopes (2000):
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Input—» GU — Lingua-I

\ \
So Ss

No inicio dos anos 80, ap0ds alguns estagios de desenvolvimento e reelaboragédo da
teoria esse conjunto de postulados resumidamente expostos aqui recebeu o nome de Teoria
dos Principios e Parametros 2 .

Muito se tem discutido a respeito desse estagio da teoria proposta por Chomsky,
inclusive em torno da prépria nocéo de parametro e o que promoveria sua fixagdo’>. Mas,
elaboracdes e discussdes a parte, essa nocdo tem sido muito produtiva nos estudos de
aquisicdo através do modelo chomskyano e tem ajudado a redimensionar o conceito de
aquisicdo como sendo fixacao de parametros.

O modelo chomskyano tem se reformulado e possui uma grande forca nos estudos
de aquisicdo. Chomsky, ainda, tem se voltado cada vez mais para uma concepcao bioldgica
da linguagem, tendo se referido a faculdade da linguagem como o “6rgdo da linguagem”
(CHomsKYy 2000, p. 04).

Trés outras vertentes tedricas tém contra-evidenciado e criticado os trabalhos
inatistas: o Cognitivismo Construtivista, o Interacionismo Social e 0 Sociointeracionismo.

Abordaremos o primeiro a seguir.

4.3.1.3 Cognitivismo Construtivista: a construc¢do do individuo

O Cognitivismo parte da tese de que a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem
sdo derivados do desenvolvimento do raciocinio da crianca, sendo esse desenvolvimento

resultado da atividade da crianca na interacdo com o meio ambiente.

"2 para um panorama mais completo da aquisicdo da linguagem a partir do percurso teérico da teoria chomskyana ver
Galves 1995.

™ A fixagdo de parametros talvez seja a questdo mais problematica para a Teoria dos Principios e Parametros. E como
coloca Meisel (1995, p. 18), em tradugio nossa: “[E dificil lidar com a questio da fixago de parametros], pois ela envolve
avaliar o papel do input — um problema delicado para uma teoria de aquisi¢do de linguagem que sustenta como uma de
suas hipdteses fundamentais o fato de que grande parte das informacdes relevantes ndo se encontra nos dados lingiisticos
primarios”. Ou seja: discutir o estatuto qualitativo do input pde em cheque o proprio problema l6gico de aquisi¢do posto
pelo Inatismo.
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Jean Piaget, icone da psicologia do desenvolvimento, apresenta sua teoria do
desenvolvimento cognitivo particionada em estagios cronoldgicos: a) o estagio sensoério-
motor (de 0 a 18/24 meses), b) o estagio objetivo-simbdlico (de 2 a 6 ou 7 anos), c) 0
estagio operacional-concreto (de 7 a 11/12 anos) e d) o estagio operacional-abstrato (a partir
de cerca de 11/12 anos)™.

Para Piaget, a linguagem comeca a aparecer na superacao do estagio sensdrio-motor
com a entrada no estagio objetivo-simbolico. E nessa fase que se instala a funcéo simboélica
e tem inicio a interiorizacdo dos esquemas de acdo em representacdes, através de uma
espécie de “revolugdo coperniciana” (PIAGET 1979). A linguagem, o jogo simbdlico, a
imagem mental e a imitacdo diferida vdo se organizando, caracterizando esse estagio pela
capacidade de representacao.

Como contraponto ao modelo inatista, que vé a linguagem como resultado de um
desencadear de um mddulo ou 6rgdo da linguagem sempre-ja-la, o modelo cognitivista
entende a linguagem como um sistema simbdlico de representacdes, resultado da interacdo
entre ambiente e organismo, através de acomodacdes e assimilagdes’>. Essa contenda
epistemoldgica Inatismo/Cognitivismo rendeu debates calorosos no seu auge na década de
1970, culminando no “famoso” debate Chomsky/Piaget, em 1975 (CORREA 1999, p. 349).

Como a crianga ndo é vista também como um ser passivo a espera do conhecimento,
a famosa tabula rasa, mas como interagindo com o ambiente, a teoria cognitivista se
diferencia igualmente do behaviorismo skinneriano.

A critica a teoria piagetiana se funda no papel secundario a que Piaget relegou a
influéncia do social. Para dar conta (ou por levar em conta) a questdo do social de forma

mais efetiva, os trabalhos de VVygotsky ganharam forca nas discussdes sobre aquisigéo.

™ N&o nos deteremos na teoria piagetiana para além do que nos é necessério, ou seja, 0 que diz respeito & aquisicéo da
linguagem. Uma boa introducéo a teoria piagetiana pode ser encontrada em Goulart 2000.

® M. Piatelli-Palmerini. (ed.) Language and learning: the debate between Jean Piaget and Noam Chomsky. Cambridge:
Harvard University Press, 1980.
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4.3.1.4. Interacionismo Social: a mente e o social

Inspirado no materialismo dialético, Vygotsky’® considera o desenvolvimento da
complexidade da estrutura humana (ai incluida a linguagem) como um processo de
apropriacdo pelo homem da experiéncia historica e cultural. Segundo o autor, organismo e
meio exercem influéncia reciproca, ndo se podendo dissociar o social e o biolégico. O
homem transforma e é transformado nas relacbes sociais produzidas em determinada
cultura. Por isso, essa perspectiva tem sido chamada de interacionismo social.

Ao admitir a interacdo do individuo com o meio, Vygotsky refuta as teses
antagbnicas e radicais que dicotomizam o inato e o adquirido. E importante dizer que na
abordagem vygotskyana o que ocorre ndo é uma somatoria de fatores inatos e adquiridos,
mas uma interacdo dialética que se da desde o nascimento entre o ser humano e 0 meio
social e cultural em que se insere.

O ponto central para 0 materialismo, e ponto de suporte para a teoria de Vygotsky, é
que todos os fendmenos devem ser estudados como processos em movimento e mudanca. A
tarefa do pesquisador seria, segundo o autor, a de reconstruir a origem e o curso do
desenvolvimento do comportamento e da consciéncia. Todo fenbmeno tem sua historia e
essa historia é caracterizada por mudancas qualitativas e quantitativas (VYGOTSKY 1984).

Vygotsky estende o conceito de mediacdo, utilizado no materialismo e através do
qual o homem transforma e se transforma, ao uso dos signos. Para ele, o uso da linguagem
se constitui na mais importante condicdo do desenvolvimento da crianga. Souza (1994,
p.125) resume assim a questdo da mediagdo pela linguagem: “a interioriza¢do dos
conteddos historicamente determinados e culturalmente organizados se da [...],
principalmente por meio da linguagem, possibilitando, assim, que a natureza social das

pessoas torne-se igualmente sua natureza psicologica”.

78 E de grande importancia nessa mesma linha do interacionismo social o trabalho de Henri Wallon, que deixamos de
abordar com maior profundidade por limitagfes de escopo desse trabalho, mas cuja importancia gostariamos de salientar.
Wallon “admite o organismo como condigdo primeira do pensamento, afinal toda funcéo psiquica supde um equipamento
organico. Adverte, contudo, que ndo lhe constitui uma razdo suficiente, ja que o objeto da acdo mental vem do exterior,
isto é, do grupo ou ambiente no qual o individuo se insere. Entre os fatores de natureza organica e social as fronteiras sao
ténues, é uma complexa relacdo de determinagdo reciproca. O homem é determinado fisiolégica e socialmente, sujeito,
portanto, a uma dupla histdria, a de suas disposicdes internas e das situacOes exteriores que encontra ao longo de sua
existéncia” (cf. GALVAO 1995). Para encontros e desencontros entre as visdes de Vygotsky e Wallon ver Taille, Oliveira &
Dantas 1992.
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Para compreender melhor as relagcbes pensamento-linguagem € necessario
acompanhar seu percurso ontogenético, ou seja, compreender as caracteristicas da fala
social dialogica da qual se origina a fala interna. Segundo Vygotsky,comportamentos
interpessoais tornam-se intrapessoais atraves de um processo de internalizagdo (cf.
VYGOTSKY 1996), trazendo a possibilidade de afirmar que a fala interna traz marcas da fala
social (DE LEmos’” apud CASTRO, 1996, p. 60).

Os trabalhos de Vygotsky apresentam uma grande influéncia na area da educacgéo
pelo corte epistemologico que produziram, trazendo o social como elemento constitutivo da
subjetividade humana. Sua obra, no entanto, lida ainda com questdes desenvolvimentistas
que a aproxima, por esse aspecto, da abordagem piagetiana, apesar de bem distante em
outros.

Uma perspectiva que vem considerar igualmente o social e o outro como
constitutivos do acontecimento’® de aquisicéo da linguagem, mas que questiona a noc&o de
desenvolvimento (DE LEMOs 2000) bem como a de sujeito psicoldgico é o interacionismo,

sobre o qual falaremos a seguir.
4.3.1.5 O Sociointeracionismo: o Outro no jogo

Os trabalhos de Claudia de Lemos e do grupo do projeto de Aquisicdo da
Linguagem da Universidade Estadual de Campinas (cf. CASTRO CAMPOS 1983 e op.cit.;
FIGUEIRA 1985, entre outros), iniciado em 1976, é a abordagem mais caracteristica dos
estudos sobre aquisi¢do no Brasil nos Gltimos anos.

O sociointeracionismo, cuja denominagdo portmanteau pode remeter a abordagens
tedricas que com ele partilham o nome e dele divergem no resto’®, surge com o
guestionamento, entre outras coisas, da auséncia da categoria ‘“outro” nas teorias
linglisticas, bem como da auséncia de um lugar tedrico para se tratar de fragmentos nédo
analisados nos estudos de aquisi¢do, “ja que qualquer teoria lingliistica pressupde a lingua

como articulada, estruturada” (DE LEMOS 19993, p.12).

7 Claudia de Lemos . “De Vygotsky a Luria: marcas da fala social na linguagem interna e sua desorganizagdo no discurso
do afasico”. Congresso Internacional sobre afasia. Sdo Paulo, 1980.

"8 A palavra acontecimento substitui, em nossa opini&o, com maior coeréncia a palavra processo, haja vista que a nogéo de
desenvolvimento, posta pela palavra processo, é ela propria questionada pelo interacionismo.

™ Claudia de Lemos (1999a) abordou a quest&o dos problemas do rétulo “Interacionismo™ para designar essa perspectiva
de estudos em aquisicao durante o X1l Encontro Nacional da ANPOLL.
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De Lemos desenvolve sua teoria partindo e se distanciando do trabalho
interacionista de Bruner (1983), com os conceitos de “format” e o de jogos interacionais®,
e do trabalho de Camaioni (1979) sobre especularidade, complementaridade e
reciprocidade.

Converge com Bruner - cuja motivacdo tedrica € a crenca de que as estruturas
linguisticas refletem as estruturas da acéo e atencdo humanas e em cujo trabalho foi tentar
buscar o “outro” ausente da Lingiiistica - no que diz respeito a serem 0S esquemas
interacionais os introdutores da crianca na lingua. Mas dele diverge quanto a questdo dos
dispositivos inatos®™. Do trabalho de Camaioni, ressignifica os conceitos citados acima e
sobre os quais voltaremos a falar mais adiante.

A0 questionar o sujeito da teoria do interacionismo social e ao se distanciar de uma
teoria linglistica que pressupde um alto grau de determinacdo (o inatismo chomskyano), o
sociointeracionismo proposto por de Lemos se depara com uma dificuldade metodoldgica
na analise da fala da crianca: como analisar os enunciados da crianca se as categorias
linglisticas ndo estdo disponiveis no inicio do processo, sendo essas categorias construidas
na prépria interacao?

Para a autora, a resposta poderia estar no fato de a crianga, por nao ter disponiveis as
categorias lingisticas, fazer uso na verdade de fragmentos ndo analisados da fala do adulto
na prépria construcdo de sua lingua. Tendo uma preocupacdo inicial de ordem linguistica,
seria necessario trazer para o linguistico todo o social presente na nocdo pragmaética de
“format”.

Assim, uma vez introduzida a interacdo (que envolve o outro, mas lida a partir da
perspectiva ndo de um sujeito pragmatico/intencional, mas de um sujeito
contingente/assujeitado de natureza psicanalitica)®® e a partir de alguns trabalhos que

guestionam os erros e as unidades de analises, como os de Peters (1983 e 1985), o

8 Corréa (1999, p. 361) resume os conceitos de Bruner como segue: “Segundo ele [Bruner], jogos interativos entre mée
(adulto) e crianca apresentariam a estes esquemas interacionais necessarios ao desenvolvimento de habilidades
linguisticas de carater pragmatico tais como a habilidade de solicitar, de estabelecer referéncias, dentre outras. Bruner leva
em conta o problema ldgico apresentado pela Teoria Lingistica [Inatismo chomskyano] ao supor a necessidade de um
‘LAD’ [Language Acquisition Device]. Considera, contudo, necesséario introduzir o conceito de LASS (Language
Acquisition Support System) numa teoria do desenvolvimento lingiistico. O LASS consistiria de um esquema (format)
interacional, inicialmente sobre o controle do adulto, o qual seria necessario para que o LAD fosse posto em
funcionamento. Assim, a medida que a crianca fosse inserida num modo de agir por meio da linguagem, poria em
funcionamento um aparato para a aquisi¢do da lingua em questdo”.

8 Qutros autores, como Karmiloff-Smith (1995) desenvolvem variagées dessa combinagdo inatista-interacional.

8 A autora recorre & Psicanalise, mas particularmente a Lacan, “para quem a lingua é causa de haver sujeito” (de Lemos
19992 p. 16) para teorizar sobre as diferentes posi¢Ges de sujeito ocupadas pela crianga em seu contato com a lingua.
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sociointeracionismo propGe o dialogo (DE LEMOs 1982, 1986b, 1988, 1999b) como sendo
essa unidade analise.

Segundo de Lemos, é pelo didlogo, que ganha relevancia teorica e metodologica,
que a construcdo da lingua se realiza e € ele que pode levar em conta os fragmentos,
deixados de fora pela higienizacdo feita pelas teorias de linguagem de cunho meramente
categorial e sistémico.

Uma questdo adicional continuava posta, no entanto: qual seria a funcdo da
Linguistica no processo de aquisicdo de linguagem? Essa pergunta levou de Lemos a um
retorno a Saussure e a Chomsky.

Deixaremos que a prépria autora fale (1999b, p. 16), justificando onde o
heterogéneo se encontra na Linguistica e no seu ideal de cientificidade, que exclui a falae o

falante enquanto heterogéneos quanto a prépria ordem da lingua:

A exclusdo do sujeito psicoldgico, formulada por Saussure enguanto
impossibilidade de intervencdo do falante na lingua, e implicada no que
Chomsky definiu como o problema légico da aquisigdo de linguagem, aponta
para uma das fungdes das teorias lingiisticas na teorizagdo sobre aquisigao de
linguagem. A saber, para a fungdo de restringir as concepgbdes de fala
(“parole”) e de falante, concepgdes essas exigem uma reflexdo maior ainda
quando se trata da crianca e de seu advento como falante.

Para Saussure, como para Jakobson, tal restricdo é tematizada em uma busca
hesitante do lugar do falante nos intersticios do que lhe é imposto pela lingua
— o fonema, o léxico, a estrutura da sentenca? — Do que lhe resta como escolha
— talvez o texto, o discurso.

[.]

O que revela, entdo, essa fala que, determinada pela lingua, é indeterminada
enquanto acdo e enquanto ato, essa fala que, tendo na lingua sua condigdo de
possibilidade, com ela ndo coincide? Talvez ela ndo revele mas apenas aponte
para uma instancia subjetiva que estd aquém ou além do que se pode saber
sobre a lingua.

De Lemos propde uma concepcdo de aquisicdo fundada na agdo da crianca sobre a
lingua através de processos reorganizacionais, como fazem Bowerman (1982) e Karmiloff-
Smith (1992). No entanto, para de Lemos esses processos reorganizacionais possuem um
carater metafdrico e metonimico (DE LEMOs 1992 e 1995), sendo utilizadas aqui categorias
de Jakobson (1988) relidas por Lacan (1966), retomadas pela autora como modos de
emergéncia do sujeito na cadeia significante.

Segundo a autora, € através desses processos que se pode redefinir a aquisicdo de

linguagem como uma trajetoria da crianca da posicdo de interpretado a posicdo de
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intérprete. Isso significa uma mudanca na direcdo de se tornar intérprete da fala do outro e
de sua prépria fala a partir de uma outra relagdo com a lingua.

De Lemos propBe nessa trajetdria da crianca em relacdo a lingua trés posicdes-
sujeito®: a crianca falada pelo outro, a crianca falada pela lingua e a crianca intérprete da
lingua.

Na primeira posi¢do, a crianga estd circunscrita a fala do outro. Os fragmentos
produzidos pela crianca, retirados da fala do adulto, sdo interpretados pelo adulto,
funcionando essa interpretacdo como um processo de restricdo. E pela fala do Outro,
através de processos metafdéricos e metonimicos ja citados, que as palavras ganham estatuto
de homogeneizagédo, dando origem a enunciados com uma espécie de sintaxe vertical, como
proposta por Scollon (1979), que antecederia a horizontal. E a interpretacdo que pde a
lingua na fala da crianca. Acontece aqui um evento de especularidade, para retomar o
termo de Camaioni, como prometido.

Na segunda posi¢ao, a crianca ¢ falada pela lingua. E nessa posicao que a crianca se
encontra impermeavel a correcdo do erro por parte do adulto. Essa impermeabilidade
significa a impossibilidade de reconhecer o que na fala do adulto, em resposta a seu
enunciado, aponta para uma diferenca relativamente ao seu préprio enunciado (cf. DE
Lemos 1997). Ainda que originaria do outro, os fragmentos ganham estatuto fora da esfera
do outro. Aqui o adulto e a crianca retomam parte do enunciado do outro o
complementando. E o evento da complementaridade.

Na terceira posicdo, a crianca se coloca como intérprete da lingua e passa a ouvir
sua propria voz. E um estado “estavel” em que o erro desaparece. E um estado que coincide
com as reformulacgdes, pausas, correcGes e autocorre¢des na fala da crianca, tudo isso sob
forma de substituicGes que remetem novamente a processos metaforicos e metonimicos.
Aqui se da um deslocamento do falante em relagdo a sua propria fala e a fala do outro. A
crianga passa a iniciar o dialogo, instaurando o adulto como interlocutor. Ha um evento de
reciprocidade.

E preciso colocar que a divisio em trés posicbes é um procedimento heuristico e
que, por isso, elas ndo podem ser tomadas como parte de um processo de desenvolvimento

teleologico. Como diz de Lemos, “ndo ha como eliminar da relagdo do falante com sua

8 Remetemos o leitor & nocdo de posicao-sujeito como posta pela Analise do Discurso francesa, iniciada por Michel
Pécheux.
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lingua materna nem a fala do outro e seu efeito, nem o movimento da lingua e seu efeito

tanto de estabiliza¢do quanto de ruptura e estranhamento” (1997, p. 16).

Apresentar décadas de desenvolvimento tedrico em algumas paginas € um desafio a
que se submete um trabalho académico dessa natureza. H& sempre o risco de simplificar a
complexidade inerente as teorias do porte das apresentadas até aqui. Tentamos resumir 0s
pressupostos epistemoldgicos das teorias de aquisicdo em lingua materna cientes desse
risco. Buscamos recortar o que de mais importante se nos apresenta para nosso objetivo
nesse trabalho, que visa um cotejamento com as teorias de aquisicdo de segunda lingua,

sobre as quais discorremos em seguida.

4.3.2. Teorias de aquisicéo de L2

Uma vez apresentadas as principais teorias de aquisicdo de LM, nos voltamos agora
as teorias de aquisicdo em L2.

Muitos teoricos (LIGHTBOWN & SPADA 1993) concordam que as teorias de aquisicao
de L2 apresentam alto grau de correlagdo com as teorias de aquisicdo de LM. Segundo
Larsen-Freeman & Long (1991, p. 227), ha pelos menos “quarenta ‘teorias’ de aquisi¢ao de
L2”. Para nds, essas “teorias”, aspeadas pelos autores e por nos, nada mais sdo do que
variacdes sobre um numero reduzido de tendéncias epistemologicas que se agrupam, como
nas teorias de aquisi¢cdo em LM, em ndo mais que poucos sistemas teoricos, a saber, quase
as mesmas teorias de aquisicdo em LM. Voltaremos ao quase mais adiante, pois é ele que
sustenta a escrita deste artigo.

E necessario, a nosso ver, fazer um pequeno esclarecimento no que diz respeito as
teorias de aquisicdo de L2.

Na literatura da area, muitas das vezes as abordagens que norteiam o processo de
ensino-aprendizagem séo equalizadas com teorias de aquisi¢cdo, numa relacdo univoca. Para
nos, as abordagens tém outro estatuto hierarquico, estatuto esse que tentaremos expor a

seguir, a partir do classico artigo de Edward Anthony (1963), em que nos apresenta 0s
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conceitos de abordagem, método e técnica®, de forma hierarquizada, para problematizar a
abordagem como sendo o maior nivel hierarquico.

Anthony conceitua abordagem como sendo “um conjunto de assungdes correlatas
que lidam com a natureza da linguagem e do ensino-aprendizagem de lingua”. E segue:
“Uma abordagem ¢ axiomatica. Ela descreve a natureza do assunto a ser ensinado. Ela
sustenta um ponto de vista, uma filosofia, um ato de fé. Algo em que alguém acredita, mas
ndo pode necessariamente provar. E geralmente inquestionavel, a ndo ser em termos da
eficacia dos métodos que dela surgem”®®.

Para nos, a abordagem ja é uma sistematizacdo possivel, dentre vérias, de
pressupostos epistemoldgicos de determinada teoria que, esta sim, estaria na ponta superior
da hierarquia. Se a abordagem é axiomatica, ela o € por estar ancorada em uma filiacdo
epistemoldgica que a precede. Assim, ndo existe uma relacdo univoca entre teoria e
abordagem, podendo uma mesma teoria dar vida a varias abordagens a partir dos elementos
“correlatos” agrupados por essa abordagem, desde que nesse agrupamento nao seja
sacrificado o fio que a filia a uma teoria e que sustenta e caracteriza tal teoria.

Esse pequeno predmbulo se faz necessario para gque prossigamos nosso trabalho
cotejando as teorias de aquisicdo em LM com as teorias de aquisicdo em L2, sem
incorrermos em um problema metodoldgico de considerarmos as abordagens de ensino-
aprendizado de linguas como sendo, elas préprias, teorias. Assim, ndo falaremos em
abordagem comunicativa a ndo ser como uma instancia de atualizacdo de uma teoria de
aquisicéo interacionista social, por exemplo.

Para manter, enfim, uma certa coeréncia de estatuto, diriamos, mutatis mutandis,
que as teorias de aquisicdo em segunda lingua seguem quase especularmente as teorias de
aquisicdo de lingua materna: Behaviorismo, Inatismo, Cognitivismo Construtivista e

Interacionismo Social. Vamos a elas.

® Richards & Rodgers (1985) propdem os termos abordagem, desenho e procedimento para substituir os termos de
Anthony. Apesar de alguns deslocamentos feitos pelos autores, a distingdo nédo altera nossa linha de argumentacéo.
8 Nossa traduco.
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4.3.2.1 Behaviorismo: aprender uma segunda lingua é formar novos habitos

A teoria de aquisicdo de L2 de cunho behaviorista parte do mesmo pressuposto
béasico de sua correlata em LM: todo aprendizado, verbal ou ndo-verbal, ocorre através do
processo de formacdo de habito.

Como o desenvolvimento da linguagem é descrito como a aquisicdo de um conjunto
de habitos, assume-se que uma pessoa aprendendo uma segunda lingua va utilizar os
habitos associados a sua lingua materna. Esses habitos acabam interferindo nos habitos
necessarios para o dominio de uma segunda lingua e, por isso, novos habitos devem ser
formados (LADO 1964).

Os erros do falante sdo visto pelos behavioristas como interferéncia dos habitos da
LM na aquisicdo dos habitos da L2. Essa visdo levou ao desenvolvimento de hipdteses que
trabalhavam a analise contrastiva: a diferenca entre a LM e a L2 é o que teria de ser
aprendido pelo falante. Dentro desde mesmo quadro epistemolégico, lido grosso modo na
Linguistica Aplicada como abordagem estruturalista, surge ainda o Audiolingual method,
proposto por Fries (1945)%.

Os trabalhos na linha behaviorista perdem forgca quando o pressuposto
epistemoldgico em que se sustentam € posto em cheque pela critica de Chomsky aos
trabalhos de Skinner (cf. CHoMsKY 1959), no aspecto macro, e pela critica demolidora de
Rivers em The Psychologist and the Foreign-language Teacher (1964), no micro. A partir

dai surgiram teorias de L2 baseadas em uma perspectiva inatista.

4.3.2.2 Inatismo: aprender uma segunda lingua é ter condigdes para chavear

parametros corretamente

Apesar de Chomsky nunca ter tido a preocupacdo de abordar diretamente o
aprendizado de lingua estrangeira, alguns autores chegaram a propor abordagens de ensino-

aprendizagem sustentadas nas idéias chomskyanas sobre aquisi¢do de lingua materna.

# O método audiolingual possui algumas caracteristicas comunicativas baseadas no automatismo cognitivista. Alguns, por
esse motivo, talvez o enquadrassem no quadro do Cognitivismo. Preferimos manté-lo sob o guarda-chuva behaviorista por
acreditarmos ser essa caracteristica a mais fundante de sua praxis, ainda que reconhegamos seu amplo uso dos sistemas
cognitivos nos procedimentos pedagdgicos.
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Chamada de teoria da construcdo criativa (creative construction) na literatura da
area (cf. LIGHTBOWN & SPADA op.cit.), essa teoria propde que as estratégias de
processamento interno operaram a partir de um input linguistico sem nenhuma dependéncia
direta da producdo de linguagem por parte do aprendiz da lingua. A aquisicdo € um
processo que ocorre internamente, em um funcionamento que mimetiza 0 inatismo
chomskyano na teoria de aquisi¢do de LM.

E baseado nos trabalhos de Stephen Krashen (1981 e 1982) e de Tracy Terrell (1977
e 1982) que a teoria da construcdo criativa ganha corpo como abordagem, proposta
conjuntamente em Krashen & Terrell (1983) e retomada mais tarde pelo prdprio Krashen
(1985).

Em sua Gltima elaboracéo significativa, Krashen apresenta seu modelo — chamado
mais tarde por Krashen de ‘teoria’ — em cinco pontos:

a) A hipotese de Aquisicdo/Aprendizagem — para Krashen, ha dois
processos independentes e ndo solidarios para desenvolver habilidades
em uma L2: aquisicdo e aprendizagem, sendo 0 primeiro processo
natural, assistematico e subconsciente (o mesmo utilizado pela crianca ao
adquirir sua lingua materna) e o segundo consciente, sistematico. A
aprendizagem ndo leva a aquisicao;

b) A hipoétese da Ordem Natural — para essa abordagem, as regras da L2 séo
adquiridas em uma ordem previsivel, ndo determinada somente por uma
simplicidade formal;

C) A hipotese do Monitor — esta hipotese tenta explicar como a aquisi¢éo e
0 aprendizado sdo usados na producdo. Para ele, a habilidade de produzir
enunciados em L2 vem de uma competéncia adquirida, de um
conhecimento subconsciente. O aprendizado (conhecimento consciente)
funciona apenas como um editor ou monitor;

d) A hipotese do Insumo — para 0 modelo, s6 hd uma forma de adquirir a
linguagem: através de “insumo compreensivel” (comprehensible input).
O aprendiz parte do nivel de linguagem em que estd (i) para um nivel
imediatamente posterior aquele de sua competéncia (i+1). O input é um

ingrediente fundamental. O falante ndo adquire simplesmente o que ele
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ouve, mas ha uma contribuicdo significativa do processador de
linguagem inato (a GU de Chomsky);

e) A hipotese do Filtro Afetivo — Além do insumo compreensivel, é preciso
que haja para que o processo de aquisicdo ocorra uma “abertura” do
aprendiz a esse input. O “filtro afetivo” seria um bloqueio mental que
impediria o input de chegar & GU. Esse “filtro” pode flutuar abrindo e
fechando o acesso a GU dependendo de fatores como ansiedade,

motivacao e confianca.

Muitas foram e sdo as criticas ao modelo proposto por Krashen, algumas bastante
contundentes. Entre essas criticas esta o fato de ndo haver explicagdo do por que o “filtro
afetivo” ndo existir em criangas, s6 aparecendo na puberdade (GREGG 1984). White (1987)
também coloca a questdo da “pobreza de estimulo” como contra-argumento ao valor do
insumo compreensivel (comprehensible input), reclamando, como na teoria de LM, um
papel crucial para o incomprehensible input.

Enfim, o apelo a GU da teoria chomskyana para explicar a aquisi¢do de uma L2 traz
para a teoria da construcdo criativa as mesmas questdes empiricas e tedricas que afligem a
teoria inatista para aquisicéo de LM.

Para alguns, nos entre eles, a grande contribuicdo da proposta de Krashen foi o
estimulo dado por seu trabalho para que fossem realizadas mais pesquisas baseadas em

dados, até mesmo por aqueles que queriam contrapor sua proposta.

4.3.2.3 Cognitivismo construtivista: aprender uma segunda lingua é desenvolver

sistemas cognitivos que déem conta do novo conhecimento

A teoria cognitiva é relativamente inexplorada nas teorias de aquisicdo em L2%".
Para essa linha, a aquisicdo de L2 é vista como a construcao de sistemas de conhecimento
gue podem ser acionados automaticamente no processo de fala e compreensdo

(LIGHTBOWN & SPADA op.cit., p.25).

87 Voltamos a ressaltar o possivel enquadramento do método audiolingual nessa categoria, dependendo da énfase dada aos
processo cognitivos envolvidos na automatizacao dos elementos estruturais.
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Primeiramente, o aprendiz tem que prestar atencdo ao aspecto da lingua que deseja
entender ou produzir. Paulatinamente, atraves da experiéncia e da pratica, esse aprendiz
torna-se capaz de usar certas partes de seu conhecimento tdo rapida e automaticamente que
nem se da conta que o estd fazendo. Esse processo acaba por liberar o aprendiz para se
preocupar com outros aspectos da lingua que, por sua vez, também serdo automatizados
(MCLAUGHLIN 1987).

Segundo Lightbown & Spada (id.), a teoria cognitiva carece de maiores testes
empiricos na area de aquisicao de L2. Pelo fato da prdpria teoria ndo conseguir prever que
tipos de estruturas sdo automatizadas através da pratica e quais sdo reestruturadas, qualquer
aplicacdo direta para o ensino/aquisicdo de L2 parecem ser prematuras. A teoria ndo é
capaz também de prever quais estruturas da LM sdo transferidas (e se sdo) e quais nao sao.

Os autores afirmam ainda que essa teoria, voltada a aprendizagem, é incompleta
sem um suporte linguistico de algum tipo. Essa falta do linguistico tem levado psic6logos
cognitivos a buscar a colaboracdo de linglistas a fim de possibilitar que os aspectos da
linguagem estudados possam ter uma relevancia maior para o fenbmeno complexo de

aquisicdo de L2.

4.3.2.4 Interacionismo social: aprender uma segunda lingua é adquirir

competéncia comunicativa

O interacionismo social hoje encontra na Abordagem Comunicativa sua mais bem
sucedida manifestagdo no campo da Linglistica Aplicada.

Surgida a partir dos questionamentos relativos a importancia anddina dada ao
potencial comunicativo e funcional das linguas nas teorias de L2 vigentes, essa abordagem
sociointeracionista tomou forma a partir dos trabalhos de linguistas aplicados ingleses.

Christopher Candlin e Henry Widdowson, baseados nos funcionalistas Firth e
Halliday, nos sociolinglistas americanos Hymes e Labov e nos filésofos Austin e Searle,
comecaram a desenvolver trabalhos que reclamavam uma visdo mais comunicativa no
processo de aquisicdo de L2. Seus trabalhos (cf. CANDLIN 1976 e WIDDOWSON 1978),
juntamente com o de Wilkins (1976) e o de Brumfit & Johnson (1979), ganharam na
década de 1970 e 1980 uma grande aceitacdo e desembocaram naquilo que veio a ser

chamado de abordagem comunicativa.
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Richards & Rodgers (1986, p. 65) afirmam que segundo essa abordagem ha dois tipos
de significados: as categorias nocionais (conceitos como tempo, seqiiéncia, quantidade,
localizagdo, frequiéncia) e as categorias de funcbes comunicativas (como pedidos, ofertas,
negacdes, queixas, etc.). Essas nocdes-funcbes s6 podem ser adquiridas pelo uso, ou seja,
em situacdes reais de comunicacdo, na interagdo com o outro. Eles afirmam ainda que essa
abordagem tem como objetivo (a) fazer da competéncia comunicativa o objetivo do ensino
de lingua e (b) desenvolver procedimento para o ensino das quatro habilidades que
reconhecam a interdependéncia entre lingua e comunicacao.

Apesar do extenso escopo que essa abordagem tem apresentado, o que lhe credencia
como uma abordagem interacionista social sdo 0s seguintes pressupostos: aprender uma
lingua é se comunicar com outros, sendo que essas tentativas de comunicacdo devem ser
estimuladas desde o inicio; o sistema linglistico da L2 é mais bem aprendido no préprio
esforgo para se comunicar; a competéncia comunicativa é o objetivo maior; a seqiiéncia a
ser aprendida estd em funcdo do interesse do aprendiz no processo de interagdo com 0s
demais, que deve se dar pessoalmente, em pares, ou em quaisquer outras atividades onde
haja interacdo social; o contexto social do evento comunicativo € essencial para a atribuicao
de sentidos aos enunciados. O conceito de “intera¢do”, enfim, é fundamental nessa
perspectiva, ainda que se apresente com diversas concepcbes na literatura da area (cf.
ALMEIDA FILHO 1993, MOITA LoPES 1996, LITTLEWOOD 1992 e STERN 1987, entre outros).

O grande apelo que a Abordagem Comunicativa apresenta se deve ao fato de que
pessoas de tradi¢cbes muito variadas podem facilmente se identificar com alguns de seus
pressupostos (alguns dos quais vagos e compartilhados por outras abordagens filiadas a
outras teorias), interpreta-los e aplica-los de formas igualmente variadas. Sua aceitacdo
também resultou do fato de linglistas aplicados de renome terem lhe dado aval em um
momento em que a linglistica inglesa estava pronta para uma mudanga de paradigma (cf.
RICHARDS 1985), bem como o fato quase nunca abordado do interesse crescente das
grandes editoras de ensino de lingua (RODGERs 1988). Esse éxito levou a um
comportamento de mitificacdo, isto €, de inquestionabilidade de seu valor intrinseco.

Passada a euforia inicial com a qual se recebem novas propostas tedricas, as criticas
feitas a Abordagem Comunicativa comegaram a surgir, interna e externamente. Elas séo de

varias ordens: a abordagem é apropriada a todos os niveis de aprendizado de L2? Qual o
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papel da aprendizagem sistemética nessa busca incessante pela comunicacdo a todo custo?
Como trabalhar seus pressupostos em contextos ndo ideais, com turmas grandes, tempo
reduzido e professores com competéncia linguistica muito limitada, como no caso do
ensino publico brasileiro? Como pensar em comunicagdo como um mero processo de
transmissao de informac&o, em que os sentidos a serem trocados ja estdo dados a priori, em
uma época em que esse conceito de comunicagdo limpa e sem ruidos é seriamente
problematizado pelas teorias linguisticas contemporaneas?

Essas sdo algumas questdes, entre outras, que estdo ou deveriam estar na ordem do
dia das pesquisas inseridas no paradigma interacionista social e mais especificamente
filiadas a Abordagem Comunicativa, vista hoje como a mais aceita e difundida no campo

da linguistica aplicada.

4.3.3Um “quase” e o papel de eventos discursivos em aquisicio em L2

No inicio da terceira parte desse topico, afirmamos que as varias “teorias” de
aquisicdo de L2 se agrupam, como nas teorias de aquisicdo em LM, em ndo mais que
poucas teorias, a saber, quase as mesmas teorias de aquisi¢cdo em LM. Voltamos ao quase,
adiado entéo.

O quase se refere a auséncia de hipdteses em L2 que trabalhem com as mesmas
categorias epistemoldgicas proposta pela teoria sociointeracionista.

Assim, a partir da leitura dos trabalhos de Claudia de Lemos, gostariamos de
levantar algumas questdes. Essas questdes, antes de serem respondidas, tém a funcédo de
problematizar alguns aspectos de aquisicdo de uma L2, incluindo algumas discussoes
apresentadas pelo interacionismo como elementos epistemoldgicos fundantes desses

aspectos.

4.3.3.1 Posicdes de sujeito em relagdo a lingua e processos de identificacao

Na proposta sociointeracionista, a crianga alterna entre trés posi¢cbes néo

teleoldgicas, mas dominantes em dado momento.
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Na primeira posicéo, a crianga e falada pelo Outro, estando circunscrita & fala do
Outro. Os fragmentos produzidos pela crianca, retirados da fala do adulto, s&o interpretados
pelo adulto, funcionando essa interpretacdo como um processo de restricao.

No evento de aquisicdo de L2, essa posicdo também ¢é ocupada pelo
falante/aprendiz, sendo que aqui o Outro que interpreta e da sentido é a LM®. Assim como
na teoria de aquisicdo de LM é a interpretagcdo do adulto que pBe a crianga no registro do
simbolico dessa LM, no equivoco, no contingente proprio ao funcionamento da lingua, € a
LM (no papel do Outro) que pde o aprendiz a significar ao se deparar com a L2, a partir do
simbdlico ja nela/por ela posto.

Para amparar nossa mudanca no estatuto do Outro a partir da teoria

sociointeracionista, dizemos com Revuz (1998)

O exercicio requerido pela aprendizagem de uma lingua estrangeira se revela
tdo delicado porque ao solicitar, a um tempo, nossa relagdo com o saber, nossa
relagdo com o corpo e nossa relagdo com nds mesmos enquanto sujeito-que-
se-autoriza-a-falar-em-primeira-pessoa, solicitam-se as bases mesmas de nossa
estruturagdo psiquica, e com elas aquilo que é, ao mesmo tempo, o
instrumento e a matéria dessa estruturacdo: a linguagem, a lingua chamada
materna (p. 217).

E ainda ocupando essa primeira posicdo, quando o universo simbdlico ativo
predominante € o da lingua materna, que o falante em contato com a L2 comeca a perceber
que cada vez mais as palavras ndo sdo mais aquilo que elas eram. E nesse evento discursivo
que “a lingua estrangeira vai confrontar o aprendiz com um outro recorte do real, mas
sobretudo com recortes em unidades de significagdo desprovidas de sua carga afetiva”.

Ainda com Revuz:

O que estilhaca ao contato com a lingua estrangeira é a ilusdo de que existe
um ponto de vista Gnico sobre as coisas, € a ilusdo de uma possivel traducao
termo a termo, de uma adequagdo da palavra a coisa. Pela intermediacdo da
lingua estrangeira se esboca o deslocamento do real e da lingua. O arbitrério
do signo lingiistico torna-se uma realidade tangivel, vividas pelos aprendizes
na exultacdo...ou no desdnimo (op. cit..: 223).

8 Cabe aqui fazer um deslocamento sobre a compreensdo do termo Lingua Materna como n&o sendo necessariamente
aquela falada pela méae, mas a que “teceu o inconsciente”, no dizer de Melman (1992, p. 45).
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Dado o estranhamento, o confronto com outra possibilidade de recorte do real, o
falante tem trés caminhos a seguir: vivé-lo como uma perda (cf. KRISTEVA 1995) ou
despersonalizacdo (cf. MELMAN 1992), como uma operacdo salutar de renovacdo e
relativizacdo da lingua materna, ou como a descoberta embriagadora de um espaco de
liberdade. Cada uma dessas vivéncias se manifesta diferentemente em relacdo a seu
aprendizado de uma L2. Segundo cada aprendiz, uma ruptura com o universo da LM pode
ser temida e evitada, pode ser procurada por ser salvadora, ou pode ser tensdo dolorosa
entre dois universos (REvUz op.cit., p. 224).

E ocupando a segunda posicdo, em que é falado pela lingua, que o aprendiz se vé
em uma possibilidade de movimento que chamariamos de pendular. Nos extremos desse
movimento, temos o falante que evita a ruptura com a LM e o outro que a ela recorre para
se subjetivar através de um processo de identificacdo. O primeiro evita a ruptura e tende
apresentar bloqueios de varias ordens para que a aquisi¢do da L2 ocorra. Algumas teorias
chamariam esse bloqueio de falta de motivacéo ou de filtro afetivo alto. O segundo se atira
em um novo objeto simbdlico em busca do prazer, da liberdade em relacdo a seus processos
psiquicos e da identificacdo sdcio-historica a eles colada, cruzando a porta aberta e partindo
para ocupar a terceira posicao, de intérprete da lingua.

A terceira posicdo, que de Lemos coloca como sendo 0 momento em que a crianga
escuta sua prépria voz na lingua, € 0 momento em que o aprendiz de L2 se desloca para
uma posicdo de sujeito proxima, mas nunca igual, a de um sujeito nativo da L2. Nunca
igual porque as posicoes 1 e 2, quando é falado pela LM e pela L2 em transicdo, sempre sdo
recorrentes. “O eu da lingua estrangeira ndo ¢ jamais completamente o da lingua materna”
(REVUZ op.cit,, p. 225).

Na terceira posigdo, de intérprete de si, o aprendiz de L2 se diz na e pela lingua do
outro, numa espécie de desarranjo subjetivo, de deslocamento que possibilita um rearranjo
significante (SERRANI-INFANTE 1997)%°, sempre tendo, no entanto, ressonancias das
formagdes discursivas de LM.

Abaixo apresentamos de forma resumida o quadro que descrevemos.

8 Qs trabalhos que Silvana Serrani-Infante (1997, 1998a, 1998b e 1999) tem desenvolvido com sua proposta AREDA
mobilizam preocupagBes muito proximas as nossas, ainda que as suas sejam mais voltadas ao bilingliismo e as nossas ao
ensino de linguas no nivel institucional.
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TEORIA / PRESSUPOSTO

TEORIA / PRESSUPOSTO

1. Behaviorismo (B.F. Skinner)
O ambiente como determinante

S —> R - Aprendizagem € aquisi¢ao de habitos

1. Aprender L2 é formar novos habitos
- Audiolingual method (C. Fries)

2. Inatismo (N. Chomsky)
A natureza como determinante
- Principios e Parametros

Input— GU — Lingua-I

{ \
So Ss

2. Aprender L2 é ter condicdes de chavear novos parametros
- Natural Approach/Creative construction (S. Krashen)

- Learning/acquisition

- Ordem natural

- Monitor

- Comprehensible Input (i+1)

- Filtro Afetivo

3. Cognitivismo Construtivista (J. Piaget)
O momento do desenvolvimento como
determinante (estagio objetivo-simbdlico —
2 a6 anos)

3. Aprender L2 ¢ desenvolver sistemas cognitivos que
déem conta do novo conhecimento
- Gap filling?

4. Interacionismo Social (L.S. Vygotsky)
A mente e o social interagindo
M« S

4. Aprender L2 ¢é adquirir competéncia comunicativa
- Communicative approach (H. Widdowson, D. Wilkins)
- Nocéo (tempo, quantidade, etc.)
- Funcéo (fazer pedido, reclamar)
- L2 como lingua de uso

5. Sociointeracionismo (C. de Lemos)

Infans
(P e (P2 Yo (P2

Outro <> Lingua <> Falante/
Intérprete LM

5. Aprender L2 ¢ apreender e ser apreendido por uma nova
Posicéo-Sujeito
- Abordagens discursivas

Falante/Intérprete (LM)

?. ........ ?

(Outro)

Falante/Intérprete L2

4.4 ConsideracOes provisdrias acerca da aquisicao discursiva e propostas pedagégicas

Ao adotarmos em L2 a perspectiva do sociointeracionismo como proposto por de

Lemos para a LM, adotamos conjuntamente uma critica ao sujeito intencional e

logocéntrico como categoria epistemoldgica, bem como um deslocamento para a no¢do de

sujeito compreendido como posicao-efeito de formagdes discursivas, filiadas a formagdes

ideoldgicas e possuidor de inconsciente. A adogdo desse sujeito nos filia a uma visédo nédo-

subjetiva de sujeito, nocdo fundamental que é resumida por Orlandi (1996, p. 37) quando

diz que o “sujeito € um lugar de significagdo historicamente constituido”.
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Com isso nos posicionamos epistemologicamente contrdrios a uma concepgao
pragmatica de sujeito e de qualquer teoria de linguagem que dela faca uso. Esse sujeito que
monitora seus atos e que se comunica em um processo simples e redutor na base de
emissor-mensagem-receptor ndo pode explicar nada mais que efeitos, pois ignora 0s
processos historicos, sociais e inconscientes que o constituem. Adotar um sujeito
heterogéneo, cindido, que ¢ “estrangeiro” a si mesmo (KRISTEVA 1994) nos leva a
questionar o conceito de identidade como sendo fixo e tratd-lo como processo de
identificacdo, dinamico e sujeito as contingéncias historico-sociais (por isso discursivas) a
que esse sujeito esta submetido.

Assim, devemos trabalhar nas praticas de ensino a possibilidade de estranhamento
de si mesmo por parte do aluno em sua prépria LM (através de textos geradores em lingua
inglesa), do reconhecimento de sua subjetividade caleidoscdpica, apontando para 0S
diferentes recortes possiveis de mundo dentro de um mesmo imaginario, ainda em sua
posicdo de falado prioritariamente pela LM. Nossa hipo6tese de trabalho é a de que ao
questionar e problematizar as bases mesmas de suas crencas e valores fundantes em LM, o
atrito ao contato com esse mesmo processo, inevitavel na inscricdo em uma lingua outra,
seja minimizado.

Cientes de que um material didatico ndo é garantia de seu uso pensado e idealizado
por quem os autora, o professor e o autor de material pedagdgicos devem buscar ndo
obstante proporcionar ao aluno de lingua inglesa da Rede Puablica momentos de
significacdo e ressignificacdo, de apropriacdo e de observacdo do outro para melhor se
observar e reconhecer na heterogeneidade e no estranhamento. E uma tentativa de
“provocar deslocamentos na maneira de ver a lingua estrangeira e seu papel na constitui¢ao
da subjetividade, partindo da certeza que sua aprendizagem s6 se da na rede emaranhada de
confrontos que se tecem a partir da lingua materna, urdindo o inconsciente e alterando a sua
configuracdo, pela problematizacdo do outro, da diferenga, da ndo coincidéncia de si

consigo, de si com os outros” (CORACINI 1998).

Por um lado, ousamos acreditar que €é viavel trabalhar pedagogicamente mesmo
dentro de uma ordem de um sujeito moderno, como o sujeito de nossa arquitetura escolar,
desde que ndo se apague nesse sujeito pragmatico o percurso de sua insercao no simbalico

pela lingua, sua interpelacdo pela ldeologia e sua individualizacdo pelo Estado (cf.
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ORLANDI 1999). Ao se desconsiderar tal percurso, apaga-se certamente toda inscri¢do do
sujeito na historia, toda a agonistica presente nas relagcdes de poder que constituem o Real
da historia e o Real da lingua (MILNER 1978) e a possibilidade mesma de deslocar esse
sujeito de seu cartesianismo. E escolher brincar ludicamente nos efeitos, como o rato que
corre atras do queijo dentro da roda, girando-a sem sair do lugar.

Ainda, igualmente ousamos afirmar que ndo acreditar no movimento do sujeito
através de intervencOes pedagogicas que desnaturalizem a relacéo palavra-mundo — como o
livro didatico, por exemplo, sem ter a ingenuidade de desconsiderar toda a memoria que tal
instrumento traz consigo — é fazer da ciéncia um campo de imobilizacdo do social, é lancar
um olhar de desgosto informado pela janela. E escolher brincar ludicamente na purpurina
da teoria. E a mesma roda que gira imobilizada, com outro queijo e outro rato, talvez.

Adotar a perspectiva do evento de aquisi¢do de L2 como posi¢cdes-sujeito diversas
ocupadas pelo sujeito-aprendiz requer suspender conceitos ja fossilizados no ambito dos
estudos de ensino-aprendizagem de linguas. Ao se considerar a constituicdo do sujeito que
funda o falante empirico, fluéncia deixa de ser um conceito ancorado na forma e passa a ser
a capacidade de atingir funcionamentos discursivos de um sujeito que acessa uma outra
posicdo histdrica e social, ainda que culturalmente marcada (LAGAZzI-RODRIGUES inédito).
Outros conceitos vao a reboque: competéncia comunicativa, papel do professor, papel do
aluno, funcdo do material didatico, enfim, todos os conceitos deslocados por uma
abordagem ndo subjetiva de sujeito-aprendiz de uma L2.

Esses e outros questionamentos, como o papel dos processos metafdricos e
metonimicos®™ como processos de mudanca aplicados & aquisicdo de L2, requerem um
trabalho empirico mais aprofundado que possibilite uma teorizacdo mais consistente.

Recorremos como base dessa se¢do as nogdes do sociointeracionismo, 0 que, no
entanto, ndo significa um compromisso a um conjunto fechado de idéias, disponivel a uma
mesma compreensdo por parte de qualquer individuo, em qualquer tempo ou lugar. Ao
contrario, o valor sempre renovado de uma teoria esta justamente na possibilidade de que
ela forneca um dispositivo teorico, provavelmente entre outros, para a constru¢do de um

dispositivo analitico que possibilite uma melhor compreensdo do objeto a que se refere.

% Em Anélise do Discurso, o conceito de Metéafora esta na base da significacio, entendida como efeito de uma relacéo
significante: uma palavra por outra (cf. PECHEUX 1988). Perguntariamos: e a Metonimia?
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Para nés, essas nogoes, lidas a partir do referencial tedrico da Andlise de Discurso,
tém um valor operatério-metodoldgico. Elas estdo aptas a nos guiar em nossa pratica, uma
pratica que requer um transitar pelas mais variadas disciplinas, sem excluir a lingua ou sua
ordem prépria nesse percurso, como materialidade do discurso.

Se fundamentarmos a idéia de que a inser¢do no universo simboélico de uma lingua
estrangeira se da por processo de identificacdo, precisamos criar alternativas para que o
poder publico reverta o lugar do ndo-desejo que a lingua escolar sustenta, sob risco de ver
todo e qualquer investimento naufragar por falta de sentido, no sentido discursivo do termo.
Uma dessas alternativas é a criacdo de Centros de Estudos de Linguas Publicos, geridos
pelo proprio poder publico com seu proprio quadro docente. Esses Centros teriam a funcéo
de gerar um novo sentido ao ensino publico de linguas estrangeiras através do empréstimo
do valor simbdlico da lingua estrangeira de mercado. Ao funcionar com o inglés de desejo,
cada um desses Centros ajudara a consolidar um novo lugar para o inglés escolar publico,
um lugar de desejo e ndo mais o da repulsa, que efetiva a relacdo do sujeito com a lingua.

Temos feito o que nos cabe, enquanto professores e estudiosos da linguagem:
mobilizar nossos alunos para compreenderem sentidos postos em jogo pelas suas relacdes
com as linguas que os habitam, sabendo que elas sdo produtos das relagBes historicas,
sociais e inconscientes das quais é impossivel deslinda-las. Mesmo que alguns

teimosamente tentem e outros, por saberem dessa impossibilidade, desistam.
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PERIODO
HiIsTORICO

MARCO HISTORIOGRAFICO

MARCO EDUCACIONAL

LINGUA MATERNA

LINGUA ESTRANGEIRA

OBSERVACOES

BRASIL COLONIA
1500-1808

- 1500: Chegada dos
portugueses

- 1560: proibicdo da
escravidio indigena

- Inicio da escravidio
africana

-1620: Mercantilismo
Ciclo do Agticar
-1700: Ciclo da mineracdo

- Educacgéo Jesuitica (1549 —
1759)
Ratio Studiorum

- A escola como
espaco de regeneracio
(SILvA 1998)

- O primeiro sistema
publico de ensino

- 1759 — Expulsédo dos
Jesuitas por Pombal:
desmonte do sistema

- 1772: Aulas Régias
(aulas avulsas)

- Identidade difusa
(Lingua do colonizador)

- 7340 linguas indigenas
(RODRIGUES 2002)

- ? Lingua Portuguesa Européia

- 1600 a 1750: Lingua Geral
(Lingua da catequese)
- Contingéncia religiosa

- 1770: obrigatoriedade do
ensino de portugués

- Imposigdo politico-econémica

(Lingua Nacional para o Estado)

- 7 Lingua Portuguesa Européia

- O que é 0 Outro se ndo hd o
Um?

- Grego e Latim (linguas
classicas)

- Oferecimento de linguas
estrangeiras modernas
(francés e inglés) para
atender as negociagdes

- “Lendo a gramadtica do colégio
entenderemos a gramatica da
Cultura”

(PA1va 2003)

- Os Iinguas

- Mais idiomas = maior capital
simbdlico

- Apagamento dos idiomas
indigenas = apagamento do
sujeito indio

- “O encontro da LPE com outras
linguas e o desencontro com si
prépria” (MARIANI 2004)
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PERIODO
HISTORICO

MARCO HISTORIOGRAFICO

MARCO EDUCACIONAL

LINGUA MATERNA

LINGUA ESTRANGEIRA

OBSERVACOES

PERIODO JOANINO E IMPERIO
1808 —1889

-1808: Chegada da
Familia Real

- 1822: Independéncia
Politica

- Cursos de nivel superior
(militares e médicos)

- 1824: Constitui¢do com
ensino primario para
todos

- 1825>: Liceus
- 1837: Colégio de Pedro II

- 1870: Inicio da circulagdo
de diretrizes, métodos e
conteudos “modernos” >
Positivismo (Colégios
Culto a Ciéncia,
Internacional, em
Campinas-SP)

- Lingua Portuguesa:
Lingua de Estado

- LP como lingua
nacional: referéncia para
a alteridade

- Configuracio da
“Alteridade Superior”

- 1808: Abertura dos portos
(oficio de intérprete)

- Latim: lingua cldssica:
principios literarios

- Francés: universalidade cultural

- Inglés: pragmatismo mercantil

- 1841 (Antonio Carlos): Alemio
como obrigatério

- 1855 (Couto Ferraz): Italiano
como segunda lingua optativa

- 1862 (Souza Ramos): Alemio e
Italiano optativos

- 1870 (Paulino Souza): Inglés
com fei¢es culturais

- 1876 (Cunha Figueiredo):
reducéo das horas das LE

- 1878 (Leo6ncio de Carvalho):
obrigatoriedade do Alemido e
Italiano (imigragéo italiana
iniciada em 1875); ampliacdo
da carga hordria do Inglés

- 1881 (Homem de Mello):
redugdo da carga hordria do
Inglés

- A era da submissdo (externa e
interna)

- A necessaria modernizagdo da
colbnia

- Francés: lingua universal

- Inglés: Lingua comercial

-Alemio e Italiano: linguas
coadjuvantes

- Equiparagio em status as
linguas classicas

- Surgimento da nogéo de
Lingua Estrangeira em
decorréncia da sedimentagéo
da lingua portuguesa
brasileira
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PERIODO
HisTORICO

MARCO HISTORIOGRAFICO

MARCO EDUCACIONAL

LINGUA MATERNA

LINGUA ESTRANGEIRA

PRIMEIRA REPUBLICA
1889 -1930

- 1889: Proclamacgio da Republica
com apoio dos cafeicultores;
Deodoro da Fonseca

- 1889-1900: Imigrantismo

- 1891: Floriano Peixoto

- 1894: Prudente de Moraes

- 1898: Campos Salles

- 1902: Rodrigues Alves

- 1906: Affonso Pena

- 1909: Nilo Peganha

- 1910: Hermes da Fonseca

- 1910-1920: pré-industrializagio

- 1914: Wenceslau Braz
- 1918: Delfim Moreira
- 1919: Epitacio Pessoa

- 1922: Artur Bernardes
- Movimento Modernista

- 1926: Washington Luis

- Modernizagdo com influéncia do
Positivismo e do industrialismo
cosmopolita (Rui Barbosa) e

Enciclopedismo (Benjamin Constant)

- Movimento pela Desanalfabetizagio”

- 1891: Constituigdo: delegacdo do
ensino primario para os Estados

- Profundo debate: atribuicdo a
educacio de papel fundamental.
Entusiasmo pela Educagio e
Otimismo pedagdgico e

- Desenvolvimento do
Nacionalismo moral e civico

- Enfase na Brasilidade

- 1890: Benjamin Constant: exclui o
inglés e o alemao do curriculo
obrigatdrio.

- 1892: Fernando Lobo: volta o inglés e o
alemao. Maior carga hordria para as LE

- 1898: Amaro Cavalcanti: LE pela
literatura e Linguas Cléssicas como LE
Modernas

- 1901: Epitdcio Pessoa: LE mais
pragmaticas

- 1911: Rivadavia Corréa: LE
Moderna via literatura. Redugio
de carga horéria

-1915: Carlos Maximiliano: énfase
nas LE vivas

- “Abrasileirar o Brasil”, “pensar
em brasileiro”

- Paréfrases para nio dizer
“Lingua Portuguesa”:
“lingua nacional”, “idioma
nacional”

- 1925: Rocha Vaz: redugio da
carga horaria das linguas vivas;
aumento da CH do Latim

- Anti-estrangeirismo
(com foco no anti-
lusitanismo)

- “Republica do Kaphet”
(Lima Barreto)

- Retirada do Grego

- Papel ambivalente e
pendular: entre a
alteridade superior e a
coadjuvacio na
sedimentaciio da
identidade nacional
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- 1935: Intentona Comunista

da alteridade superior

PERIODO LINGUA
MARCO HISTORIOGRAFICO MARCO EDUCACIONAL LINGUA ESTRANGEIRA OBSERVACOES
HISTORICO MATERNA
- 1930: deposigdo de Washington
Luis
> E [N | - Fim da politica do café-com-leite - 1930: Reforma Francisco Campos: - Ampliacdo da oferta de - Os escolanovistas se
< P P! pliag
a = g Eg Q| - 1932: Revolugdo Constitucionalista Igreja Catdlica X Escolanovismo LE modernas apresentavam como
% % le) % I - Manifesto dos pioneiros da Escola Nova - Metodologia: Método especialistas, o que
;);%.19 =R 5 - 1934: Constituicdo: a Educagdo é gratuita e direto lhes conferia
E & — dever do Estado - Distensdo da presenga legitimidade
@)
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PERIODO
HiISTORICO

MARCO HISTORIOGRAFICO

MARCO EDUCACIONAL

LINGUA MATERNA

LINGUA ESTRANGEIRA

OBSERVAGOES

O Estapo Novo
1937 — 1945

- 1937: Golpe de Getulio Vargas

- 1937: Constituicdo: a Educacio é dever
dos pais e, subsidiariamente, do Estado

- 1938: Decreto-Lei 406: proibicio de
material didatico em alemdo nas escolas
teuto-brasileiras

- 1939: Decreto 1.545: adaptacdo do
estrangeiro pela infusdo da Lingua
Portuguesa

- A Escola muda para atender a
industrializagdo, mas esvazia o estudo de
LE: génese da disjungdo

- O Nacionalismo como
cultura

- Repressio lingiiistica

- “Crime idiomatico”

- Silenciamento do
aleméo e do italiano
em SC no RS

- “O perigo alemdo”

- Proibigdo do ensino de
LE para menores de 14
anos

-1943: banimento do
Alemaio das escolas
- O Outro definido
geopoliticamente: a
lingua inglesa

- Politica de
silenciamento pela
censura

- Politica de infusao da
Lingua Portuguesa e
inicio da infusdo da
Lingua Inglesa
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HI; E;{(Ij?{?é)o MARCO HISTORIOGRAFICO MARCO EDUCACIONAL LINGUA MATERNA LINGUA ESTRANGEIRA OBSERVAGOES
- Desde 1940: Presséo pela democratizagao - 1942 a 1946: Reforma Capanema - Infusdo da lingua inglesa - Economia liberal sem
- 1945: deposigdo de Vargas pelos militares através da industria controle de remessa de
- 1946: Eurico Gaspar Dutra - 1946: Constituicdo: voto obrigatério cultural americana lucros para o exterior
- 1946: Tramitacdo da primeira LDB, (musica, cinema, - 1946: Beija-méo de
arquivado em 1949 com a ajuda de American way of Iife) Eisenhower pelo
- 1947: Cassagdo do PCB (alinhamento com Gustavo Capanema Chanceler Otavio
os EUA na Guerra Fria, com rompimento Mangabeira
< com a URSS)
= - 1951: Retorno de Getilio Vargas
4 - 1954: Suicidio de Gettlio Vargas - 1954: Breve refreio da
5 - 1954-1956: Café Filho, Carlos Luz e infusio
8 § Nereu Ramos: rapidas passagens
Ay — | -1956:JK - Debate entre os defensores da Escola - Recrudescimento da
5 I publica e da Escola Privada Infuséo da lingua inglesa,
= Q - 1958: Projeto de Carlos Lacerda para A lingua franca da
\% g‘\ a LDB: interesses do ensino privado mundializa¢io
oy - 1959: Manifesto dos Educadores pela
E Escola Publica
< - 1961: Janio Quadros assume e, sete meses

depois, renuncia
- 1961: Assume Jodo Goulart

- 4.024/61: gasto obrigatdrio de 12%
na Educacio

- LE como secundéria

- Carga hordria reduzida

- Latim ¢ praticamente
retirado das escolas;

- Francés reduzidissimo

- O inglés permaneceu
inalterado
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PERiODO
HisTORICO

MARCO HISTORIOGRAFICO

MARCO EDUCACIONAL

LiNnGUA
MATERNA

LINGUA ESTRANGEIRA

OBSERVAGOES

O REGIME MILITAR
1964 — 1985

- 1964: Castello Branco

- 1964: AIl: Poderes Constituintes
ao Regime; AI2: Estado de Sitio,
Bipartidarismo E fim das Elei¢oes
Diretas

- 1966: AI3: Diretrizes para as
Elei¢Ges Indiretas;
AT4: Reconvocagido do Congresso ]
para legitimar a Constitui¢do de
1967

- 1967: Costa e Silva

- 1968: AI5: Auge da autonomia do
Regime

- 1969: Emilio G. Médici
- 1970-1973: “Milagre Econémico”

- 1974: Ernesto Geisel

- 1978: Revogagdo do AI5

- 1979: Jodo Baptista Figueiredo

- 1979: Lei da Anistia

- 1982-1983: Recessdo econdmica

- 1964: Inicio dos 12 acordos MEC-
USAID (iriam até 1968): A escola
é submetida ao mercado de
trabalho

- 1967: Constituigdo

- 1968: Lei 5.540: Reforma
universitaria

- 1969: Decreto-Lei 477: Controle
das universidades

- 1971: Lei 5.692: Profissionalizacdo
do ensino: qualificacio para o
trabalho

- 1982: Lei 7.044: Preparagdo para o
trabalho

- Lingua Estrangeira dada “por

acréscimo”

- Surgimento e proliferacio das
escolas livres de linguas, devido
o abandono pelo Governo

- Evidenciagdo da disjungo: o
inglés de mercado X o inglés da
Escola Piblica

- 1978: Chegada do ensino
comunicativo ao Brasil

- Juracy Magalhées: “o que é bom
para os EUA é bom para o Brasil”
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HIsTORICO
- 1985: Morte de Tancredo;
José Sarney assume
- 1988: Constituicdo - Continuidade da disjungéo: aumento
dos cursos livres de linguas
- 1989: Eleicdo de Fernando Collor - Insercdo desenfreada no liberarismo
econdmico e na globalizagdo

- 1992: Itamar Franco assume ap0s
~ rentincia de Collor
ﬁ - 1994: MERCOSUL - Ampliacdo da demanda pelo Espanhol:
E - 1995: Fernando H. Cardoso cursos livres ampliam a oferta
S - 1996: Lei 9.394 - Obrigatoriedade de uma LE a partir da
D 8 52 série até o fim do Ensino Médio
‘8 ‘T - Segunda lingua opcional no Ensino
O In Médio
A o0
~% |°—l\ - 1998: PCN - Defini¢do de - Assuncgao pelo Governo do sentido de
=] trabalho com Inglés da Escola Publica — o ruim —
A - 1999: Fernando H. Cardoso Géneros Textuais (énfase na leitura) nos PCN do Ensino
@) Fundamental.

- Terceirizagdo: o bom pelo ruim

- Assuncgao pelo Governo do Sentido de
Inglés do mercado — o bom - (énfase
nas quatro habilidades) nos PCN do
Ensino Médio.

- Esquizossemia governamental

234
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