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RESUMO

Ao longo dos anos, longo foi o caminho que o ensino de Espanhol percorreu no Brasil. Com
um histérico de presenga simbolica nos curriculos brasileiros comparado as demais linguas
(BRASIL, 1942), assim como de exclusdes da legislacdo educacional brasileira (BRASIL,
1961), no inicio da década de 90 esta realidade foi radicalmente alterada: o Espanhol comegou
a ascender em solo brasileiro em funcéo de situacdes econémicas, sociais e politicas vividas
pelo Brasil, como o estreitamento dos lagos e acordos politicos com paises hispa-americanos.
Essas situacOes resultaram na sancdo da Lei Federal 11.161 de 05 de agosto de 2005. Como
um marco para a democratizagdo do ensino de linguas no Brasil, esta lei instituiu a oferta
obrigatdria de lingua espanhola nos curriculos plenos do Ensino Médio e de cunho facultativo
no Ensino Fundamental, tornando o Espanhol a Unica lingua estrangeira com legislacéo
prépria em solo brasileiro. Prestes a completar 10 anos, a implantacdo da Lei 11.161/2005
ainda apresenta inimeros descompassos, sendo vista como uma politica linguistica mal
planejada e executada, pois no cenario da educacdo bésica brasileira ainda hd um extenso
caminho a ser percorrido entre o discurso e a realidade da pratica da lei: descompromisso,
omissdo e morosidade tém acompanhado o ensino de Espanhol nas escolas, tornando
necessarias descri¢fes reais da implantacdo dessa lei, assim como relatos de como tem se
efetivado o ensino de Espanhol nas escolas publicas brasileiras. Dessa forma, este estudo
apresenta uma visao real da implantacéo da Lei 11.161/2005 em escolas publicas do Distrito
Federal, por meio da anélise contrastiva da realidade de ensino de Espanhol de duas regifes
administrativas do Distrito Federal: Taguatinga e Paranod. Este estudo lanca reflexdes ao
descrever como ocorreu e tem ocorrido a implantagdo do Espanhol, apresentar as limitacdes e
0s descompassos presentes no processo de ensino-aprendizagem desta lingua em escolas
publicas, comparar as duas realidades, 0os pontos positivos e negativos e identificar medidas
para a melhoria deste ensino. Esta pesquisa é de carater qualitativo-interpretativista e consiste
em uma pesquisa de método misto (YIN, 2010) ao compreender um estudo de casos multiplos
acrescido de uma analise documental. Nesta pesquisa foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados notas de campo; entrevistas, narrativas, questionarios e observacdo
participante. Os resultados desta investigacdo demonstraram que a realidade de ensino de
Espanhol nas duas regiGes administrativas analisadas € muito diferente. As oito escolas
publicas de ensino médio pesquisadas em Taguatinga apresentaram uma realidade dificil: a
reduzida carga horéria destinada a disciplina (1 aula semanal de 50 minutos) e suas
implicacdes; a desmotivacdo e sobrecarga dos professores de lingua espanhola, a formacéo
inadequada de alguns professores, a caréncia de recursos didaticos e tecnoldgicos e o0 pouco
interesse dos alunos. Ja no Paranoa, as duas escolas pesquisadas apresentaram uma realidade
animadora, resultado de uma vontade coletiva que gerou melhorias no ensino de Espanhol
nessa regido: carga horaria de quatro aulas semanais de 50min, melhor apoio de recursos
técnicos e didaticos, professores com formagdo adequada, mais motivados e com condigdes
de efetuar um trabalho digno. Quanto aos alunos do Paranoa, estes se apresentaram mais
motivados com o ensino de Espanhol. Com base nessas consideragdes, este estudo abre
espaco para a reflexdo de como o ensino de Espanhol tem ocorrido, visando contribuir para a
melhoria do ensino dessa lingua em escolas publicas em todo o pais, visto que os dados aqui
apresentados poderdo levar a uma possivel intervencdo nos oOrgdos responsaveis pela
implantacéo da lingua espanhola no Brasil.

Palavras-chave: Espanhol. Lei 11.161/2005. Implantacdo. Politica Linguistica.
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RESUMEN

Al largo de los afios, largo fue el camino que la ensefianza de Espafiol recorrié en Brasil. Con
un historico de presencia simbdlica en los planes de estudios brasilefios comparado al de los
otros idiomas (BRASIL, 1942), asi como de exclusiones de la legislacién educativa de Brasil
(BRASIL, 1961), a principio de los afios 90 esta realidad cambid de forma radical: el Espafiol
comenz6 a ascender en suelo brasilefio sobre la base de situaciones econémicas, sociales y
politicas ocurridas en Brasil, como la profundizacion de las relaciones y acuerdos politicos
con los paises hispanohablantes. Esas situaciones dieron lugar a la promulgacion de la Ley
Federal 11.161 del 05 de agosto de 2005. Como un marco en la democratizacion de la
ensefianza de idiomas en Brasil, esta ley establecio la oferta obligatoria de la lengua espafiola
en el curriculo de las escuelas de ensefianza media 'y en las escuelas primarias como opcional,
tornando el Espafiol la Unica lengua extranjera, con legislacion propia en suelo brasilefio.
Después de casi 10 afios transcurridos, la aplicacién de la Ley 11.161/2005 aun presenta
numerosos desajustes, siendo vista como una politica linglistica mal planeada y ejecutada,
pues en la educacion basica brasilefia todavia hay un largo camino por recorrer entre la
retorica y la realidad de la practica de implantacion de la ley: descompromiso, omision y
retrasos son algunas de las razones que han acompafado el proceso de ensefianza del Espafiol
en las escuelas, tornando necesérias descripciones reales de la aplicacion de esta ley, en los
diferentes contextos asi como relatos de la forma en que se ha llevado a cabo ese proceso de
ensefianza del Espafiol en las escuelas publicas brasilefias. Por lo tanto, este estudio tiene
como objetivo presentar una imagen real de la aplicacion de la Ley 11.161 / 2005 en escuelas
pablicas del Distrito Federal, a través del andlisis contrastivo de la implantacion del Espafiol
en dos de sus regiones administrativas: Taguatinga y Paranoa. Esta investigacion trae consigo
algunas reflexiones al describir como se desarrollé ese y aun se desarrolla dicho proceso de
ensefianza - aprendizaje de esta lengua en escuelas publicas, comparar las dos realidades, los
puntos positivos y negativos e identificar medidas para mejorar su ensefianza. Esta
investigacion es de caracter cualitativo-interpretativo y consiste en un método mixto de
investigacion (YIN, 2010) al comprender un estudio de caso multiplos, mas un analisis
documental. En este estudio fueron utilizados como instrumentos para colectar los datos,
notas de campo; entrevistas, narrativas, cuestionarios y observacion participante. Los
resultados de la investigacion demostraron que la realidad de ensefianza del Espafiol en las
dos regiones administrativas analizadas es muy diferente. Las ocho escuelas secundarias
publicas pesquisadas en Taguatinga presentaron una realidad dificil: reduccion de la carga
horaria destinada a la materia (1 clase semanal de 50 minutos) y sus implicaciones, la
desmotivacion y la sobrecarga de los profesores de la lengua, la formacion inadecuada de
algunos profesores, la falta de recursos pedagdgicos y tecnoldgicos y la falta de interés de los
estudiantes.Ya en Paranod, las dos escuelas pesquisadas presentaron una realidad animadora,
resultado de una voluntad colectiva que ha generado mejoras significativas en la ensefianza
del Esparfiol en esta region: una carga horaria de cuatro clases semanales de 50min, mejor
apoyo técnico y educativos, profesores con formacion adecuada, mas motivados y con
condiciones para hacer un trabajo decente. Cuanto a los estudiantes de Paranod, se mostraron
mas motivados con la ensefianza del Espafiol. Sobre la base de estas consideraciones, este
estudio abre un espacio de reflexion sobre como la ensefianza del Espafiol se ha producido,
para que asi contribuya para una ensefianza de esta referida lengua en escuelas publicas de
todo el pais, ya que los datos que aqui se presentan pueden conducir a una posible
intervencion en los organismos gubernamentales encargados de la aplicacién de la lengua
espafola en Brasil.

Palabras clave: Espafiol. Ley 11.161 / 2005. Implantacion. Politica Linguistica.
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CAPITULO 1
QUESTOES INTRODUTORIAS

“Educador, ao contrario, ndo é profissao; é vocacao.
E toda vocagao nasce de um grande amor,

de uma grande esperanca.

(RUBEM ALVES, 1980 p. 12)

1.1 Contextualizacdo da pesquisa

“Nao ha possibilidade de se ter lingua que ndo esteja afetada desde sempre pelo
politico. Uma lingua é um corpo simbolico-politico que faz parte das relages entre sujeitos
na sua vida social e historica” (ORLANDI, 2007, p. 8, grifo meu).

Como bem afirmou Orlandi (2007), desde sempre as linguas foram afetadas pelo
politico, uma vez que a escolha pelo ensino de uma lingua sempre esteve relacionada a fatores
de ordem econbmica e social. Dessa maneira, as linguas foram se configurando em reflexos
das relactes de forca e poder dos Estados que as utilizam (LE BRETON, 2005), bem como
em elementos de comunicacdo e reflexo social, podendo exercer poder, dissensdo e
discriminacdo (VINAL JUNIOR, 2012a).

Assim sendo, o ensino de Espanhol® em solo brasileiro ndo se deu de maneira distinta,
muitos foram os percursos atravessados, bem como as lutas travadas para que hoje, com a
san¢do e implantacdo da Lei 11.161/2005, a lingua espanhola fosse a unica lingua estrangeira
(doravante LE) a ter legislacao prépria no Brasil.

Como um marco para a democratizacdo do ensino de linguas no pais, “um fator que
fez com que todo o cenario de ensino de LEs no Brasil mudasse” (MACIEL, 2012, p. 4), a
Lei federal n°® 11.161 de 05 de agosto de 2005, sancionada pelo entdo Presidente Luis Inacio
Lula da Silva juntamente com o Ministro da Educacdo, Fernando Haddad, regulamentou a
oferta obrigatoria de Espanhol nos curriculos plenos do Ensino Médio, e de cunho facultativo
no Ensino Fundamental.

Tal legislagdo € considerada o resultado final da crescente ascensdo da lingua

espanhola em territério nacional, intensificada através dos ultimos anos em fungdo de

! No decorrer da dissertacéo, introduzirei cada capitulo com um trecho da obra “Conversas com quem gosta de
ensinar”, de Rubem Alves (1980). Nesta obra o autor discorre sobre a pratica docente de forma leve, reflexiva e
poética. Rubem Alves, considerado um dos maiores pedagogos brasileiros de todos os tempos foi educador;
tedlogo, escritor e psicanalista. Seus escritos abordaram diversas areas tais como teologia; psicologia, filosofia,
entre outros.

2 Ao longo da dissertacéo, todas as linguas aqui citadas serdo apresentadas em letra maitiscula a fim de valoriza-
las em meu discurso e situd-las em igual patamar.
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acordos politicos e estreitamento dos lagcos com paises que tém o Espanhol como lingua
materna (doravante LM), pois, segundo Haddad (2005), o intuito do governo ao promulgar
essa lei era, em primeiro lugar, fortalecer os lacos ibero-americanos e sua imagem no cenario
internacional (apud PEDROSO el at, 2008, p. 53). Portanto, percebe-se que os objetivos da
implantacdo dessa lei traziam, também, implicagdes econémicas e politicas. Logo, estamos
“diante de um gesto politico claro e, sobretudo, de um gesto de politica linguistica®...”
(MEC/SEB, 2006, p.128, grifo meu).

No entanto, a politica linguistica pode ser tanto bem acertada como danosa, podendo
ser considerada “malfeita, impulsiva ou feita no calor dos acontecimentos, sobretudo quando
vista retroativamente num momento futuro” (RAJAGOPALAN, 2013, p. 37). A luz desta
afirmacdo, a incorporacdo do Espanhol como disciplina obrigatdria tem sido vista como uma
politica linguistica mal planejada e executada, dado que no cenario da educacdo basica
brasileira ainda ha um extenso caminho a ser percorrido entre o discurso e a realidade da
pratica da lei: descompromisso, omissdo e morosidade tém acompanhado o ensino de
Espanhol nas escolas, tornando necessarias descri¢des reais do processo de implantacdo dessa
lei, assim como relatos efetivos de como tem se efetivado o ensino de Espanhol nas escolas
brasileiras.

Com base nas consideragdes feitas, este estudo visa trazer reflex6es sobre como se deu
esse processo de ensino de lingua espanhola em escolas publicas do Distrito Federal
(doravante DF) por meio de uma analise contrastiva da realidade de ensino de duas Regides
Administrativas* (doravante RAs) do DF, a fim de apresentar uma visao real da implantagdo
da Lei 11.161/2005.

1.2 Justificativa da pesquisa

Este estudo justifica-se por sua importancia no ambito social e académico, bem como

por sua relevancia pessoal. Portanto, nesta secdo discorrerei sobre cada um desses aspectos

% O conceito de Politica Lingufstica seré trabalhado no Capitulo 2 da dissertacdo. Contudo, a fim de proporcionar
ao leitor compreensdo inicial do tema em questdo, compartilho da definigdo de politica linguistica trazida por
Rajagopalan (2013, p. 21) ao dizer que “a politica linguistica é a arte de conduzir as reflexdes em torno de
linguas especificas, com o intuito de conduzir a¢des concretas de interesse publico relativo a(s) lingua(s) que
importam para o povo de uma nacéo, de um estado ou ainda, instancias transnacionais menores”.

* De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, art. 32, o DF é proibido de subdividir-se em municipios.
Durante um tempo, os centros urbanos do DF foram chamados de “cidades-satélites”. Entretanto, esta
nomenclatura foi proibida pelo decreto n® 19.040 de 18 de fevereiro de 1998 e substituida pelo termo “Regido
administrativa” (RA). Atualmente, de acordo com a Lei n® 4.745 de 29 de janeiro de 2012, o DF possui 31
regifes administrativas.
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no intuito de expor os fatores que motivaram esta investigagéo.

1.2.1 Relevancia social: O direito de aprender LE com qualidade

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) e a Declaragdo
Universal dos Direitos Linguisticos (1996), a aprendizagem de uma LE juntamente com a LM
é um direito de todo o cidaddo. No mesmo pensamento, de grande relevancia para a histdria
do ensino de linguas no Brasil, a Carta de Pelotas (2000)° apresenta importantes
consideracBes sobre o ensino de linguas estrangeiras (doravante LEs), dentre as quais,
destaco:

e Todo cidaddo brasileiro tem direito de ser preparado para o0 mundo multicultural e
plurilingue por meio da aprendizagem de linguas estrangeiras;

e H& um anseio da sociedade contemporanea em adquirir o conhecimento linguistico
necessario para interagir com o mundo intra e além fronteiras;

e O aluno tem direito a um ensino de linguas de qualidade;

e O ensino regular ndo tem sido capaz de garantir o direito a aprendizagem de linguas,
direito esse que acaba sendo usufruido apenas pela camada mais afluente da
populacéo.

Tais aspectos sdo verdadeiros e reais, uma vez que além de possuir o direito de
aprender LEs (e aprender com qualidade), nota-se o anseio e a necessidade do brasileiro de
aprender outras linguas. Entretanto, ndo basta tdo somente oferecer uma LE na grade
curricular: é necessario primar por seu ensino com qualidade, oferecendo subsidios para sua
pratica efetiva (MACIEL e OLIVEIRA, 2011).

Desse modo, este estudo torna-se relevante no ambito social uma vez que,
apresentando a realidade do processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em escolas
publicas do DF, abre espaco para a reflexdo de como tal processo tem ocorrido, visando
contribuir para a melhoria do ensino dessa LE em escolas publicas em todo o pais, visto que
os dados aqui apresentados poderao levar a uma possivel intervencdo nos 6rgédos responsaveis

pela implantacéo da lingua espanhola no Brasil.

® Essa carta foi elaborada pelos participantes do Il Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Linguas
Estrangeiras (ENPLE), realizado em setembro de 2000, na cidade de Pelotas - RS. Enviado ao Ministério de
Educacdo (MEC), de modo que as autoridades competentes conhecessem a realidade do ensino de linguas no
Brasil a fim de formar uma politica nacional de ensino de linguas, esse documento contém importantes
consideracBes e propostas para o0 ensino de LEs. Seu teor completo esta disponivel em:

<http://www.ipol.org.br/ler.php?cod=132>. Acesso em: 26 nov. 2013.
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1.2.2 Relevancia académica: Estudos representativos

Segundo Paraquett (2012), a Linguistica Aplicada (doravante LA) é uma disciplina de
prestigio e poder na resolucdo de questdes politicas relativas a educacéo no Brasil. Todavia, a
autora acrescenta que ainda h& pouquissimos pesquisadores da &rea de Espanhol. Assim, ao
discorrer sobre pesquisas com foco no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola,
Paraquett (IBIDEM, 2012, p. 237, grifo meu) destaca que

[...] todas as pesquisas que colaboram para o ensino de espanhol, no que tange a
procedimentos adequados, seja na selecdo ou produgdo de materiais didaticos; na
interacdo entre alunos e professores; na definicdo de estratégias para a compreensao
e producdo de textos; na vinculagdo com as politicas pablicas da educacéo bésica;
na efetivagdo de um ensino que tenha fins especificos; ou na formacdo de
professores, todas sdo pesquisas proprias a LA.

Com base no fragmento acima, esta pesquisa contribui para as investigacdes em LA
que tém voltado sua atencdo as politicas pablicas que dizem respeito a educacgdo, assim como
as politicas linguisticas. Ainda que nos dias de hoje o interesse por essas tematicas seja
crescente no ambito investigativo, coincido com a Carta de Londrina (2014)°, ao considerar
que os estudos e pesquisas brasileiros tém focalizado de maneira insuficiente as politicas
referentes ao ensino de linguas, uma vez que o ensino de uma LE ndo mais se configura
somente como um problema metodoldgico, mas também como um problema politico.

Leffa (2005) explica a distincdo entre esses dois tipos de problema: um problema
metodoldgico € visto ao se olhar apenas para dentro da sala de aula, ao passo em que um
problema se torna politico quando se lanca o olhar para além da sala de aula: “Basicamente, a
énfase no problema politico preocupa-se com as repercussdes la fora daquilo que é feito
dentro da sala de aula e vice-versa” (IBIDEM, 2005, p. 203).

Portanto, visando conhecer os trabalhos em nivel de pos-graduagdo que objetivaram
discorrer sobre o0 ensino de Espanhol como um problema politico, dedicando-se a pesquisar a
realidade da implantacdo da Lei 11.161/2005, efetuei um levantamento de bibliografia por

meio de pesquisa online na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (doravante

® Essa carta foi elaborada pelos participantes do | Férum da Profissionalizacdo Docente, realizado em setembro
de 2014 na cidade de Londrina - PR, no qual foram abordados os seguintes temas: Histéria, Politicas e Etica. Seu

teor completo esta disponivel em: <http://www.uel.br/eventos/forumdocente/>. Acesso em: 10 nov. 2014.
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BDTD) e no Banco de Teses da CAPES’.

Em minha pesquisa realizada na BDTD, utilizando como elemento de busca os
termos: “Espanho!”, “politica linguistica” e “11.161”, somente um® estudo contemplou esses
trés termos de busca. Decidi entdo, delimitar a busca nos termos “Espanhol ” e “11.161”, da
qual resultaram 16 estudos. Desses 16 estudos, apenas um teve como intuito descrever a
realidade por tras da implantacdo da Lei 11.161/2005: Maciel (2011). Essa pesquisa foi
realizada na regido sul do Brasil, na Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR.

De igual modo, realizei a mesma busca no Banco de Teses da CAPES com o0s trés
termos iniciais (“Espanhol”, “politica linguistica” e “11.161”), que também resultou em
somente um estudo® defendido na Universidade do Sul de Santa Catarina. Da mesma forma,
ao alterar a busca para somente “Espanhol” e “11.161”, o Banco de Teses da CAPES
ofereceu 9 trabalhos realizados nos programas de Pds-graduacdo brasileiros. Dos 9 estudos
apresentados, somente mais uma investigacdo dedicou-se a realidade da implantacdo do
Espanhol: Teran (2012), sendo defendida também na regido sul do Brasil (Universidade
Regional de Blumenau).

Com base nos dados encontrados, notei que apesar de ja ter se passado quase 10 anos
da sanc¢do da Lei 11.161/2005, a realidade da implantacdo do Espanhol no Brasil ainda é uma
tematica recente e carente de investigacOes, pois, ao buscar em dois importantes bancos de
teses e dissertacOes, tive conhecimento de apenas dois estudos que contemplaram essa
temética™. Também percebi (ndo somente ao pesquisar nos bancos de teses, mas também em
meu levantamento bibliografico) que a maioria esmagadora de pesquisas relacionadas ao
ensino de Espanhol e sua implantacdo foram realizadas na regido sul do pais, demonstrando
que ainda pouco se pesquisou sobre como tem ocorrido o ensino de lingua espanhola nas
demais regides brasileiras.

Portanto, considerando tais observacgdes, a presente investigacdo se torna relevante
academicamente por dedicar-se a um tema recente, carente de investigacbes e pouco

pesquisado ndo somente na regido centro-oeste, mas em todo o pais.

A pesquisa online nos dois bancos de teses (BDTD e CAPES) foi realizada em dois momentos: inicialmente,
em junho de 2014 e posteriormente, atualizada em outubro de 2014.

8 Cf. Jantuta (2010). Contudo, este estudo dedicou-se & analise dos efeitos das acdes politicas educacionais
publicas sob uma perspectiva enunciativa, e ndo a realidade da implantacdo do Espanhol.

° Cf. Oliveira (2012). Entretanto, o foco desta pesquisa foi a analise discursiva das politicas linguisticas voltadas
para o ensino de lingua espanhola, e ndo a realidade de sua implantagao.

19°0s demais estudos abordaram temas diversos, como: formacao de professores; crengas, aquisicdo de segunda
lingua, meméria discursiva e percurso histérico do ensino de Espanhol no Brasil, avaliagdo, centros de linguas e
manuais.
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1.2.3 Relevancia pessoal e motivagao da pesquisadora

Minha historia de amor pela lingua espanhola vem desde o berco. Natural de
Uruguaiana - RS, fronteira entre Brasil e Argentina, cresci rodeada pelo Espanhol. Meus pais
eram comerciantes e suas lojas voltadas para o publico argentino. Logo, havia o contato com
o Espanhol; sua sonoridade, beleza e rica cultura fizeram parte de minha infancia até minha
adolescéncia, pois, quando eu tinha 13 anos, minha familia mudou-se para a capital Federal.

Em Brasilia continuei a crescer. Cursei meu Ensino Médio em uma escola publica de
Taguatinga, e foi durante esse tempo que comecei a sonhar com a entrada em uma
universidade puablica, tendo muitas davidas sobre o curso que escolheria para minha futura
profissdo: eu sonhava com um oficio no qual eu pudesse fazer diferenca na vida das pessoas,
do qual eu pudesse me orgulhar, e ser plenamente feliz. Eu tinha a esperanca de contribuir
para um mundo melhor através da minha profissdo, e ainda hoje, em mim esse desejo é
latente. Assim, ao olhar para minhas preferéncias e aptiddes, decidi cursar Letras - Espanhol,
uma vez que eu me identificava e admirava o oficio de “ser professor” e era apaixonada pela
lingua espanhola.

Muitos foram os percalgos para que o sonho daquela adolescente de anos atréas se
tornasse real: eu, uma aluna de escola publica, consciente de que em minha realidade escolar
eu era desprovida de um ensino efetivo, estudava sozinha por horas a fio. Durante aquele
periodo, véarias foram as idas a biblioteca; as manhas, tardes, noites, as garrafas de café, as
lagrimas, as oracdes, as palavras de incentivo bem como as de desencorajamento.

Certo dia, com 15 anos, pedi auxilio de um professor de exatas para estudar para o
vestibular. Esse professor me olhou, e tdo somente disse: “Desista disso, universidades
publicas ndo séo para alunos da escola publica como vocé”. Essas palavras rasgaram meu
coragdo. Esse episddio marcou minha vida, pois naquele dia, decidi mais uma vez entregar
aquele sonho a Deus e fazer a minha parte. Nao somente isso, eu disse a mim mesma que
mostraria a capacidade do aluno da escola publica e quando eu me tornasse uma professora,
jamais seria como esse professor.

Assim, aos 16 anos fui aprovada no Programa de Avaliacdo Seriada (PAS)' da

Universidade de Brasilia (UnB), iniciando minha formag&o como professora de Espanhol.

' 0 Programa de avaliacéo seriada da Universidade de Brasilia (UnB) é uma forma de entrada na Universidade,
consistindo na realizagdo de uma prova ao término de cada ano letivo do Ensino Médio. Mais informagdes em:
<http://www.cespe.unb.br/pas/PAS oque.aspx>. Acesso em 02 de outubro de 2013.
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Aos 19 anos iniciei minha préatica docente, e aos 20 anos me formei na UnB e iniciei
meu trabalho na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal como contrato temporario. Foi
nessa época que tive contato com o ensino regular em escolas publicas, ao lecionar Espanhol
em uma escola de Ensino Médio na RA Ceilandia. Nesse momento, as palavras do filésofo
chinés Confdcio tornaram-se mais que reais em minha vivéncia: “escolha um trabalho que
vocé ame e ndo teras que trabalhar um dnico dia em sua vida”. Me apaixonei por meu oficio,
vendo-o como de fato, uma vocacéo, algo feito com - e por - amor. Tomei amor pelo ensino
regular e pela realidade da escola pablica e, quanto mais me apaixonava ao olhar para meus
alunos e para a aluna que também fui, mais desejava que o0 ensino na escola publica fosse de
qualidade. Porém, minhas condi¢es como professora ndo eram as melhores: nessa escola eu
trabalhava apenas 20h, mas lecionava Espanhol a 16 turmas com as aulas de Espanhol tendo a
duracdo de 50 minutos.

Realizando mais um sonho, em 2012 retornei como professora de Espanhol a escola
de Taguatinga na qual cursei meu ensino médio e me formei, e ali pude vivenciar momentos
maravilhosos que me auxiliaram sobremaneira em minha pratica docente e na construgédo do
perfil de professora que hoje sou.

Todavia, mais uma vez, minha realidade de ensino era dificil: eu trabalhava 40h,
ministrava aulas de Espanhol, Portugués e Parte diversificada (doravante PD), tinha 20 turmas
e minhas aulas de Espanhol duravam apenas 50 minutos. Eu percebia o qudo prejudicial era
essa realidade ndo somente para o professor, mas para o aluno, que reclamava por nao poder
ter mais aulas de Espanhol. Tal realidade me frustrava, pois, ainda que eu me esforcasse,
ensinava de forma simplificada uma lingua extremamente rica, ndo proporcionando aos meus
alunos aulas diferenciadas, com qualidade real. Portanto, atrelada as demais necessidades que
eu percebia nesse ensino (caréncia de matérias; formacdo docente inadequada, falta de
interesse por parte dos alunos e das instancias governamentais, entre outros), passei a me
questionar sobre essa realidade do ensino de Espanhol em escolas publicas, percebendo as
mesmas indagacdes nas escolas por onde eu passava, nos professores com 0s quais eu
conversava, nos alunos a quem eu ensinava.

Com base nisso, ao entrar no mestrado académico no Programa de Pds-graduacdo em
Linguistica Aplicada (PPGLA) da Universidade de Brasilia, considerando minha trajetoria e
minha vivéncia como professora de Espanhol em escolas publicas do DF, nédo tive duvidas
sobre o tema de minha pesquisa. Hoje me sinto extremamente realizada por ter a honra de

contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em escolas puablicas do
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Brasil, sonhando com o momento em que verei a realidade do ensino de Espanhol
transformada, e nossos alunos da escola publica tendo acesso a um ensino digno. Portanto,
Rubem Alves (1980, p. 21, grifo meu) explicitou bem minha motivacdo ao realizar esta
pesquisa quando afirmou: “Diz-nos Freud que a questdo decisiva ndo € a compreensao

intelectual, mas um ato de amor”.

1.3 Objetivos e Perguntas de pesquisa

Como mostraram as consideracdes e a justificativa, motivos como minha trajetoria,
formacdo e experiéncia como professora de Espanhol em escolas publicas, levaram-me a
pesquisar e a refletir sobre a realidade do ensino de Espanhol em escolas publicas do DF apo6s
a implantacdo da Lei 11.161/2005.

Dessa forma, os objetivos dessa investigacao sao:

1. Descrever como ocorreu e tem ocorrido a implantacdo da Lei 11.161/2005 em duas
Regides Administrativas do DF: Taguatinga e Paranoa,

2. Analisar se as realidades de ensino com a implantacéo da Lei 11.161/2005 nestas duas
regides sdo semelhantes ou se diferem,

3. Apresentar os descompassos presentes nesta implantacdo, constatando as limitagdes e

necessidades deste ensino.

Com o intuito de alcancar os objetivos propostos, este estudo se propde a responder as

seguintes perguntas:

1. De que maneira tem ocorrido o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol
em escolas publicas do Distrito Federal apds a implantagdo da Lei 11.161/2005?
2. Atualmente, quais as limitacfes presentes no processo de ensino-aprendizagem de
Espanhol em escolas publicas do Distrito Federal?
2.1 De que forma a carga horéria destinada a disciplina influencia no processo de
ensino-aprendizagem de Espanhol?
3. Que medidas podem ser tomadas para melhorar o processo de ensino-

aprendizagem de Espanhol em escolas publicas do Distrito Federal?
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1.4 Organizando a Dissertagdo

A presente investigacao esta organizada em quatro capitulos. Neste capitulo, introduzi
a pesquisa ao apresentar sua contextualizacdo; justificativa, assim como 0s objetivos e as
perguntas de pesquisa que nortearam este estudo.

No segundo capitulo apresento a fundamentacéo teodrica que serviu de sustentacdo para
esta pesquisa. Introduzo esse capitulo ao lancar mdo de uma Linguistica Aplicada critica,
autorreflexiva, problematizadora e interventiva. Posteriormente, discorro sobre os conceitos
de politica publica, educacional e linguistica e as implicacdes de cada definicdo. Apds essas
defini¢des, por meio de um breve panorama histdrico realizo uma retrospectiva acerca do
ensino de Espanhol em solo brasileiro ao analisar momentos importantes referentes ao ensino
dessa lingua no Brasil. Por fim, dedico-me a Lei 11.161/2005 e suas repercussoes.

No terceiro capitulo apesento os procedimentos metodoldgicos desta investigacao,
que incluem a abordagem da pesquisa; os métodos utilizados, instrumentos de coleta de dados
e seu modo de analise. Em seguida, apresento o cenario, participantes da pesquisa, aspectos
éticos e o periodo de coleta de dados.

O quarto capitulo diz respeito a andlise e discussdo dos dados obtidos, sendo este
capitulo subdividido em (1) anélise de dados gerais e (2) analise de dados especificos.

A Ultima parte deste estudo fica reservada para as consideracdes finais, nas quais
retomo as perguntas de pesquisa; apresento as contribui¢bes da investigacdo, assim como as
limitacBes do estudo e as sugestbes para pesquisas futuras.

Por fim, é valido ressaltar que esta investigacdo ndo visa trazer generalizagdes (uma
vez que € uma amostra de duas realidades do ensino de Espanhol em escolas publicas) e que,
ainda que as realidades, éxitos e necessidades sejam muitas vezes semelhantes entre escolas,
regibes e estados, o ensino de Espanhol em escolas plblicas no Brasil pode apresentar
realidades diferentes.

A luz das consideragbes feitas, a seguir apresento o construto teérico que serviu de

pilar para esta pesquisa.
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CAPITULO 2
REFERENCIAL TEORICO

’

“Todo ato de pesquisa é um ato politico.’
Rubem Alves (1980, p. 79)

2.1 ATRIBUINDO A PESQUISA UMA DIMENSAO CRITICA

A Historia decorre a longos passos. Os anos avangam. As gera¢fes mudam. Novas
visdes emergem do campo cientifico. Paradigmas sdo quebrados; mudados, revistos,
abandonados, substituidos. Perspectivas se alteram, inovacGes sdo evocadas. O mundo opera
transicOes, e assim € possivel perceber o fato de “existir” como “existir sempre em
movimento, em meio a oscilagdes entre continuidades e rupturas” (FABRICIO, 2006, p. 46).

Ao passo em que transformacOes, atravessando épocas, sdo operadas no ambito
investigativo, algumas caracteristicas permanecem. Tais caracteristicas se perpetuam com o
passar do tempo, e por vezes, criam raizes profundas nos solos da investigacao.

Uma dessas caracteristicas, presente em muitos pesquisadores das ciéncias sociais -
desde os pioneiros até os contemporaneos -, € o desejo de “inaugurar” um novo paradigma
social e politico. A possibilidade de trazer a existéncia novas epistemes salta aos olhos, e,
segundo Moita Lopes (2006b, p. 85), tal anseio se configura na “grande preocupagao” de
muitos pesquisadores. De fato, inaugurar novos paradigmas, perspectivas, e assim, teorias
postulaveis, é louvavel e digno de reconhecimento, pois nos referimos a frutos colhidos apos
arduo preparo e plantio, logo, nada mais justo que uma colheita exitosa.

Entretanto, é necessario que o pesquisador va além, e se questione sobre suas reais
motivagdes e intentos ao produzir conhecimento cientifico. Em concordancia com o
pensamento foucaultiano, € preciso sempre interrogar-se sobre nossos proprios modos de
pensar. Ao interrogar-se sobre suas préprias formas de pensar, o pesquisador desvencilha-se
de suas autoconcepgdes e se abre para praticas realmente problematizadoras (PENNYCOOK,
2006).

Com base nas consideracdes acima, compreendo a importancia e necessidade da
“Pesquisa critica”. Esta pesquisa critica ndo esta relacionada a visdes negativas ou pejorativas,
mas a compreensdo de que as formas de conhecimento e de saber sdo ideoldgicas, e levam em
conta a necessidade de considerar a quem pertencem os interesses contemplados em nossos
esforcos investigativos. Trata-se da compreensao de que, na producdo do conhecimento,

“nossas praticas discursivas ndo sdo neutras, e envolvem escolhas (intencionais ou nao)
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ideoldgicas e politicas*?, atravessadas por relagdes de poder, que provocam diferentes efeitos
no mundo social” (FABRICIO, 2006, p. 48, grifo meu).

Dessa forma, compreendendo que nenhum conhecimento pode ser concebido como
apolitico ou isento de interesse, e, concebendo a pesquisa como uma forma de construir e
produzir efeitos no mundo social, bem como de “articular e (des)construir sentidos designados
pelos discursos de autoridade, paradigmaticos, legitimados pelos exercicios de subjugagao por
aqueles que se atribuem o direito de distribuirem o sentido das palavras” (BOHN, 2005, p.
11), percebo no linguista aplicado o papel de intervir nas praticas sociais: uma poderosa voz
que ndo pode calar-se e nem omitir-se, tendo em vista a possibilidade de através de seu
discurso construir e desconstruir sentidos, com a compreensdo sempre presente e motivadora
de que suas praticas discursivas geram impactos e transformacdes no mundo social. Como
bem elucidou Moita Lopes (2011, p. 21, grifo meu), ao responder & questao “Como nao

separar politica de pesquisa?”

Em um mundo atravessado pelo poder de forma multidirecionada e que apresenta
desafios para uma série de significados sobre quem somos, que constituiram o cerne
da modernidade, é crucial pensar formas de fazer pesquisa que sejam também
modos de fazer politica ao tematizar o que ndo é tematizado e ao dar voz a quem
ndo tem.

E neste pensamento que este trabalho procurara situar-se em um campo critico;
autorreflexivo, problematizador, interventivo, buscando novos olhares, sugestdes e melhorias
para o futuro, baseando-se em uma Linguistica Aplicada: Indisciplinar, ideolégica e mestica
(MOITA LOPES, 2006); de desaprendizagem (FABRICIO, 2006), transgressiva e critica
(doravante LAC), (PENNYCOOK 1998, 2006), e critica (RAJAGOPALAN, 2003, 2006), ou
seja, uma “Linguistica Aplicada que seja mais sensivel as preocupacdes sociais, culturais e
politicas (...), que procure sempre tanto criticar quanto transformar; que busque envolver-se
num projeto moral e politico que possibilite a realizacdo de mudancas” (PENNYCOOK,
1998, p. 23, grifo meu).

12" Apoiando-me em Rajagopalan (2003), entendo que essas escolhas ideoldgicas e politicas ao produzir
conhecimento cientifico nas ciéncias sociais e, mais especificamente, na LA, constituem-se na compreensdo da
linguagem como um “importante palco de intervengdo politica”, onde as injusti¢as sociais sdo manifestadas e
onde se travam constantes lutas. Logo, “a consciéncia critica comega quando se da conta do fato de que é
intervindo na linguagem que se faz valer suas reinvindicacdes e suas aspiracGes politicas. Em outras palavras,
toma-se consciéncia que de trabalhar com a linguagem é necessariamente agir politicamente, com toda a
responsabilidade ética que isso acarreta” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 125).
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2.1.2 (Re) definindo o objeto de investigacdo da Linguistica Aplicada

Durante muito tempo, definir o objeto de estudo da LA configurou-se como uma tarefa
dificil. Trata-se de uma ciéncia que, nascida a sombra da Linguistica, voltada inicialmente
para o ensino de LEs e carregando fortes tracos positivistas, atravessou um longo caminho
para vivenciar novos ares no que hoje pode ser definido como “contemporaneidade™®”.

Ap0s anos de debates e acirrados embates, parece existir um consenso no tocante ao
objeto de investigacdo da LA (MENEZES, SILVA e GOMES, 1998). A LA configura-se
como uma ciéncia que tem como objeto de investigacdo a linguagem como pratica social,
ocupando-se de um problema real de uso de linguagem colocado na prética dentro ou fora do
contexto escolar (ALMEIDA FILHO, 1991). De maneira pratica, tem como objetivo “criar
inteligibidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem um papel central” (MOITA
LOPES, 2006a, p. 14). Contudo, analisando o percurso historico da trajetéria da LA, é
possivel concluir que este pensamento nem sempre existiu da forma como hoje é constituido,

como ilustrarei a seguir.

2.1.3 Os tracos da Linguistica tradicional

A LA tradicional; tetrica, fortemente ligada ao Behaviorismo, Estruturalismo e,
sobretudo, ao Positivismo, inicialmente produziu pesquisadores distantes das realidades
vividas por cidaddos comuns, cada vez mais “ausentes das discussdes acerca de assuntos de
grande relevancia para os leigos” (RAJAGOPALAN, 2006, p. 154). O que se percebia era
uma LA presa a diferenca de LA e a aplicacdo da Linguistica; comprometida com a
objetividade, dotada de uma concepcdo a-politica e a-histérica de linguagem, possuidora de
um sujeito homogéneo situado em um vacuo social ao ter sua socio-historia apagada (MOITA
LOPES, 2006). Uma LA restrita, envolvida por uma visdo reducionista e unidirecional,
restringida ao simplismo.

Para Rajagopalan (2006), o desinteresse dos linguistas por assuntos relacionados a

¥ Aqui, compartilho do conceito de Hilario Bohn (2005, p. 12) para definir contemporaneidade: “A
contemporaneidade é uma caminhada, ndo ha pontos de chegada, mas apenas momentos de retomada de folego
para continuar a trilhar o caminho que tem nas pegadas ja percorridas os sentidos do significar do novo”. Logo,
compreendo a contemporaneidade como novos ares, porém provenientes de ventos anteriormente soprados.
Trata-se do emergir de novas necessidades e possibilidades, levando-se em considera¢do o peso do passado “na
busca de solugdes ousadas e inovadoras” (RAJAGOPALAN, 2006).
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politica linguistica™ e aos muitos temas de interesse pratico pode ser atribuido & neutralidade
do cientista no tocante as questdes de ordem ética, e consequentemente, politica. Remontando
ao Positivismo™®, o linguista se afastou das “questdes préticas relativas a linguagem,
sobretudo daquelas que envolviam juizos de valor, como é o caso da politica linguistica”
(RAJAGOPALAN, 2006, p. 155). Assim, comprometidos com a neutralidade, os linguistas
ndo intervinham nas questdes éticas, por essas envolverem valores. O interesse do linguista
nesse momento estava relacionado ao que o nativo dizia em sua lingua. O que o nativo dizia
sobre sua lingua ndo interessava ao pesquisador, podendo até mesmo, “atrapalhar” o rumo da
pesquisa. (IBIDEM, p. 156).

Assim, esses pesquisadores compreendiam que o conhecimento nada tinha a ver “com
0 modo como as pessoas vivem suas vidas cotidianas, seus sofrimentos, seus projetos
politicos e desejos” (MOITA LOPES, op. cit., p. 87). Almejava-se o “saber pelo saber”,
satisfazendo a criatividade e o ego dos tdo somente produtores de teorias (VIEIRA, 2009),
desinteressados na vivéncia real das pessoas de carne e 0sso. O predominio deste pensamento
resultou “no desvinculamento desses estudos das questdes histdricas, sociais, culturais ou
politicas” (PENNYCOOK, 1998, p. 26). Nao havia espago para se considerar questdes
relativas a poder e desigualdade.

Ironicamente, com o tempo notou-se que “muito do que se chama linguistica insiste
em ignorar 0 que as pessoas no cotidiano pensam sobre a linguagem, embora igualmente
insista em produzir conhecimento sobre a vida delas ou Ihes indicar a¢des politicas” (MOITA
LOPES, 2006b, p. 88), indicando que essa LA tragada pela visdo ocidentalista perdurou
durante muito tempo, produzindo conhecimento acerca da vida de pessoas em seus cotidianos,
e ainda subsiste em determinados &mbitos da academia.

Contudo, o desejo de mudanga e a necessidade de evoluir, por serem caracteristicas
essenciais do ser humano (LEFFA, 2005), também chegaram aos solos da LA, quando o
pensamento positivista passou a ser cada vez mais questionado. Esses questionamentos
vieram, inclusive, das ciéncias exatas ou da natureza. Seus proprios cientistas ja confessavam
com toda franqueza que “o seu trabalho também tem fortes conotagdes ideoldgicas e
politicas” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 124).

0 conceito de “Politica Linguistica” ser4 trabalhado de forma detalhada ainda neste capitulo, na préxima
secao.

5 A influéncia e as caracteristicas do pensamento positivista nas ciéncias sociais serdo elucidadas no capitulo 3
desta dissertagdo, ao situar a necessidade de um paradigma qualitativo nas ciéncias sociais, e consequentemente,
0 surgimento da pesquisa qualitativa.
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De fato, “as areas de investigacdo mudam quando novos modos de fazer pesquisa,
tanto do ponto de vista tedrico quanto metodoldgico, sdo percebidos como mais relevantes
para alguns pesquisadores” (MOITA LOPES, 2006a, p. 16). Sendo assim, nesse momento,
muitas das questdes que antes interessavam aos linguistas aplicados “mudaram de natureza,
ou se complexificaram, ou deixaram de existir’” (MOITA LOPES, 2011, p. 19), cabendo ao
pesquisador escolher os caminhos a seguir.

Novos paradigmas estavam surgindo. O emanar dessas novas visdes e maneiras de
fazer e teorizar LA ndo implicou em uma nova verdade, tdo pouco em uma “nova escola de
LA”, mas em “alternativas para a pesquisa em nosso campo, que refletem visdes de mundo,
ideologias, valores” (MOITA LOPES, op. cit., p. 21, grifo meu). N&o se tratava de uma “nova
receita”, mas de uma ampliacdo de possibilidades (PENNYCOOK, 1998). Os linguistas
aplicados que se voltaram para teorias contemporaneas, buscando atribuir a LA valores
criticos para intervir na pratica social, tdo somente reavaliaram e repensaram suas agdes
dentro de contextos sociais, culturais e politicos, “mudando a direcdo, sem deixar o barco”.

A LA rumava a descoberta de novos caminhos: novos objetos, novos métodos, novos
recortes tedricos (ROJO, 2006), mas principalmente, uma nova autoconcep¢do, uma
reavaliacdo, uma reconstrucdo de identidade: emergia uma Linguistica Aplicada critica e

interventora.

2.1.4 O carater da LA critica: Intervindo politicamente na pratica social

As novas tendéncias em LA foram nomeadas de diversas formas'®, por diversos
pesquisadores. As diferencas consistem apenas em questdes de nomenclatura, pois a viséo
evocada € a mesma: uma LA atenta a teorizacGes extremamente relevantes nas ciéncias
sociais e nas humanidades.

Esta nova concepgdo de LA considera o social, o politico e o histdrico, aspectos antes
denominados “extralinguisticos” (KLEIMAN, 1998, p. 48), e reconstroi o sujeito da LA -
antes uno e homogéneo - como historicamente situado, possuidor de natureza heterogénea,
fragmentada, contraditoria e fluida.

Moita Lopes (2006), em sua obra “Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar”,

nomeou esta nova visdo da LA como uma LA ideologica, mestica e indisciplinar: um projeto

16 Nesta dissertacao, trabalho com as visdes dos seguintes autores: Fabricio (2006): LA de desaprendizagem:;
Moita Lopes (2006): Linguistica Aplicada Indisciplinar, ideolégica e mestica; Pennycook (1998, 2006): LA
transgressiva e critica (LAC), e Rajagopalan (2003, 2006): LA critica.
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de renovacgédo e reinvencgdo, que busca problematizar os modos de produzir conhecimento:
uma LA que dialoga com outros campos e areas do saber, que tenha algo a dizer ao mundo e &
vida contemporanea, na qual ¢ “essencial que a LA se aproxime de areas que focalizam o
social, o politico e a historia” (MOITA LOPES, 2006b, p. 96). Uma LA que atua em campos
“hibridos”, alargando seus espacos e aproximando-se das fronteiras disciplinares, tendo em
vista a permeabilidade crescente entre as areas de conhecimento, uma vez que uma unica
disciplina ou area de investigacdo, Sozinha, ja ndo “da conta” de um mundo globalizado e
fluido, que enfrenta transformac6es de natureza historica; econdmica, cultural, tecnoldgica e
politica. Dessa forma, a LA se configura como um “espaco de multiplos centros”
(RAMPTON, 2006).

No mesmo pensamento, Fabricio (2006) traz a tona uma LA de desaprendizagem, pois
esta ousa pensar de modo diferente, além dos paradigmas consagrados, que necessitariam ser
desaprendidos para se compreender o mundo atual: uma LA que “se constitui
problematizadora envolvida em continuo questionamento das premissas que norteiam nosso
modo de vida; que percebe questdes de linguagem como questdes politicas” (FABRICIO,
2006, p. 60).

Rajagopalan (2003), em seu livro “Por uma Linguistica critica”, nos traz a reflexdo
que a criticidade atribuida a linguistica constitui-se na compreensdo de que a questdo
linguistica e a questdo politica seriam uma s, na ideia de que ao falar uma lingua, ja nos
envolvemos em uma atividade eminentemente politica (IBIDEM, p. 33).

Para o autor, a linguistica critica'’ se apresenta como um movimento fortemente
consolidado e que veio para ficar, com adeptos nos quatro cantos do mundo, pois cada vez
mais pesquisadores percebem que ndo ha como se esquivar de sua responsabilidade ética
(IBIDEM, p. 128). Ao contribuir para a melhoria das condi¢des de vida dos setores menos
privilegiados, o linguista vai recuperando o seu verdadeiro papel enquanto cientista social.

Pennycook (1998, 2006) apresenta a LA com um carater transgressivo. A LAC
(Linguistica Aplicada Critica), de natureza sempre problematizadora e autorreflexiva, tem
como dever examinar a base ideoldgica do conhecimento que produz. O autor afirma que
como educador e linguista aplicado, sente que seu projeto deva ser, sempre e
simultaneamente, pedagdgico e politico. Logo, percebe a necessidade de se reinstaurar o
politico e o ético nos trabalhos académicos, bem como a necessidade de o linguista aplicado

assumir projetos politicos e morais, na construcdo da LA como um “projeto critico”

7 Assim como Rojo (2013), aqui tomo o termo “Linguistica critica” como sindnimo de LA.
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(PENNYCOOK, 1998, p. 44). Por fim, esta LA constituida de criticidade, tem buscado
produzir resultados de pesquisa que “sejam postos a servigo da humanidade” (CELANI, 2008,
p. 32).

2.1.5 Entre a pesquisa e o sonho: LA, um lugar de “ensaio da esperanca”

Buscando novas alternativas para o futuro, bem como “ganhos a praticas sociais e a
seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida” (ROJO, 2006, p. 258, grifo
meu), é tempo de reinventar a vida social, engajando-se em praticas que tragam melhorias. Se
0 impacto de nossas pesquisas for consideravel, daremos a LA a “visibilidade necessaria para
ganhar os espacos politicos que reivindicamos” (KLEIMAN, 1998, p. 66).

Coincido o pensamento de Moita Lopes (2006b, p. 104, grifo meu), quando afirma que
“é 0 sonho que nos faz pensar em alternativas para as questdes que se apresentam nas varias
esferas de nossas vidas”. Portanto, nesse sentido, - como aluna proveniente da escola publica,
professora de Espanhol e linguista aplicada -, € o meu grande sonho ver a transformacédo da
realidade do ensino de Espanhol nas escolas publicas brasileiras, bem como o desejo de
suscitar uma maior reflexdo sobre os passos e descompassos da implantacdo da Lei
11.161/2005 no DF através da comparacdo de duas realidades contraditérias, as quais me
motivam a tomar partido da LA em sua natureza critica.

Como Leffa (2005), percebo o papel de agente politico atribuido ao educador, e a
necessidade de um posicionamento engajado, reflexivo e interventivo. Desse modo, ainda que
para muitos este posicionamento critico se configure no ecoar de sussurros utépicos, com o
pensamento voltado para o futuro, concebo a LA como “lugar de ensaio da eSperanca”
(MOITA LOPES, op. cit., p. 104). Portanto, aqui tomo a ousadia de compreender o campo do
saber e a producdo do conhecimento cientifico como um ambiente no qual seja possivel
sonhar, e através de nossas praticas discursivas, contribuir para que um dia estes sonhos se

tornem reais.

2.2 POLITICA, POLITICA PUBLICA, POLITICA EDUCACIONAL E POLITICA
LINGUISTICA

“Estamos diante de um gesto politico claro,
e, sobretudo, de um gesto de politica linguistica...”
(MEC/SEB, 2006, p. 128, sobre a Lei 11.161/2005).
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A implantacéo da Lei 11.161/2005 em solo brasileiro, além de apresentar-se como um

ato politico, também se configura como:
1) Uma politica pablica,
2) Uma politica educacional,
3) Uma politica linguistica.

Nesta sessdo abordarei os trés termos acima com o objetivo de conceitué-los e melhor
compreendé-los, refletindo sobre suas caracteristicas e desdobramentos. Para considerar cada
um desses termos e refletir sobre suas implicacGes, é valido recorrer, de forma breve, a
defini¢ao do termo “Politica”.

De acordo com o Dicionério de Politica, “politica” diz respeito a um “derivado do
adjetivo originado de polis (politikés), que significa tudo o que se refere a cidade e,
consequentemente, o que é urbano, civil, publico, e até mesmo sociavel e social” (BOBBIO et
al, 2000, p. 954).

Para 0 antigo pensador grego Aristoteles, a politica seria um desdobramento da ética
(RAJAGOPALAN, 2013), devendo a politica obedecer a ética e estar de acordo com seus
principios.

Segundo Bohn (2000, p. 122), a conceituacdo de politica esta intimamente ligada a
noc¢do de poder, isto é, “quem faz politica exerce o poder”: ao fazer politica, 0 ser humano
exerce poder sobre outro ser humano ou sobre grupos sociais especificos, a fim de obter
alguma forma de beneficio pessoal ou coletivo.

Rajagopalan (2003, 2013) associa a politica a nocdo de escolha, pois, para este autor,
todo gesto de cunho politico envolve uma escolha entre diferentes vicissitudes.

Agrupando as referidas definicbes a um pensamento comum e levando em
consideracdo minhas reflexdes pertinentes a esta tematica, percebo que politica diz respeito a
participacdo de pessoas livres nas decisdes referentes a pdlis, ou seja, a cidade. Tais decisdes,
visando o bem comum (pois se referem ao publico e social), devem basear-se em um campo
ético, no qual relacBes de poder sdo estabelecidas, e consequentemente, escolhas necessitam

ser feitas.

2.2.1 Politica Publica

De acordo com Lima (2012), os estudos sobre Politicas Publicas sdo ainda muito
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recentes no Brasil, visto que ha muita divergéncia no campo conceitual no tocante a este tema,
e ainda ha uma escassez muito grande na tradugdo da literatura relacionada a esse assunto
para a lingua portuguesa (SOUZA, C., 2006). Tais afirmaces demonstram como o interesse
pelas Politicas Publicas deu-se de forma tardia no Brasil, tendo nas ultimas décadas,
ressurgido a importancia e visibilidade deste campo de estudos, tendo em vista 0 progresso
das condig¢bes democréticas ao redor do mundo.

Como ja visto, etimologicamente a palavra politica, de origem grega, se refere a
participacdo das pessoas nas decisdes relativas a polis (cidade). Ja& a palavra publica, de
origem latina, atribui-se a ideia de “povo”, “do povo”. Logo, uma forma de compreender
politica pablica ¢ a ideia de o povo engajado na participacdo das decisdes relativas a cidade.

Adao Oliveira (2010) afirma que historicamente essa participacdo deu-se de maneiras
distintas, podendo ocorrer de forma direta ou indireta, através da representacdo. De todo
modo, para 0 acontecimento de uma politica pablica, sempre havera a necessidade de um
agente: o Estado, sendo este, em cada um dos trés niveis de governo (municipal, estadual e

federal'®

), 0 principal responsavel por garanti-las. Assim, percebe-se que as Politicas
Publicas repercutem na economia e na sociedade, “dai porque qualquer teoria de politica
publica precisa também explicar as inter-relacfes entre Estado [agente], politica, economia e
sociedade [polis]” (SOUZA, C., op. cit., p. 6).

Cabe destacar que a “sociedade civil, ou melhor, o povo, ndo é responsavel direto e
nem agente implementador de politicas publicas. No entanto, a sociedade civil, o povo, faz
politica” (OLIVEIRA, Adao, 2010). Além de fazer politica, a sociedade civil é diretamente
afetada pelas agdes do Estado.

Historicamente, as Politicas Publicas surgiram como um subcampo da Ciéncia
Politica, em meados de 1960 e 1970. Segundo Celina Souza (2006), a area de Politicas
Publicas contou com quatro “grandes pais fundadores”: H. Laswell, H. Simon, C. Lindblom e

D. Easton. A autora (2006, p. 7) conceitua Politica Publica como

[...] o campo do conhecimento que busca, a0 mesmo tempo, “colocar 0 governo em
acdo” e/ou analisar essa acdo (variavel independente) e, quando necessario, propor
mudanc¢as no rumo ou curso dessas acOes (variavel dependente). A formulacdo de
politicas publicas constitui-se no estagio em que 0s governos democraticos traduzem
seus propositos e plataformas eleitorais em programas e agdes que produzirdo
resultados ou mudancas no mundo real.

8 A Constituicdo de 1988 ampliou a descentralizacdo politico-administrativa, atribuindo competéncias a esses
referidos niveis de governo.
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Portanto, as politicas publicas sdo formas de efetivar direitos através da acdo do
governo de forma interventiva na realidade social, bem como a andlise dessas acgles, no
intuito de melhoré-las.

E vélido lembrar que de nada adiantam direitos previstos em legislacio (como
decretos e leis), se ndo houver politicas pablicas que efetivem esses direitos. Caso ndo haja
essas politicas, tais direitos ndo passardo de boas inten¢Ges que ndo foram efetivadas.

O Instituto Polis (Instituto de Estudos, Formacgdo e Assessoria em Politicas Sociais),
na revista “Repente” de publica¢do on-line, em dezembro de 2006 (p. 3) publicou um artigo
denominado “Politica Publica como garantia de direitos”, no qual apresentou 0S passos, 0

ciclo de desenvolvimento de uma politica pablica:

1) A identificacdo de uma questdo a ser resolvida ou um conjunto de direitos a serem
efetivados, a partir de um diagndstico do problema;

2) A formulacéo de um plano de agéo para o enfrentamento do problema;

3) A decisdo e escolha das acGes prioritarias;

4) A implementacdo (através de leis e procedimentos administrativos); e

5) A avaliacéo dos resultados alcangados.

Ao longo dessas fases, € necessario que haja um monitoramento e fiscalizacdo por
parte da propria sociedade civil, ou por érgdos do governo. Portanto, a populacdo deve ter
acesso a essas informacbes de forma acessivel e transparente. Contudo, nem sempre uma
politica publica segue este ciclo, pois muitas vezes ndo € bem planejada e executada (como é
0 caso da politica publica que norteia esta dissertacdo: a Lei 11.161/2005), ou ndo chega a ser
implementada.

Convém, por fim, também elucidar o conceito de “Politica Social”, uma vez que no
ambito das Ciéncias Sociais, esta é considerada uma modalidade de politica publica.

As politicas sociais sdo agdes governamentais que, desenvolvidas através de
programas, garantem direitos e condigOes dignas de vida ao cidaddo, objetivando solucionar
problemas sociais.

As politicas sociais também buscam a diminuicdo das desigualdades econdmicas
(HOFLING, 2001, p. 31), visto que assumem um carater assistencialista por exercerem
impacto sobre o bem-estar dos cidad&os, geralmente no que diz respeito & alimentacéo; salde,
habitagéo, previdéncia, transporte de massa e saneamento, etc. (AUGUSTO, 1989).
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2.2.2 Politica Publica Educacional

As politicas publicas educacionais sdo as acOes do Estado referentes a Educacdo
escolar, ou seja, as questdes escolares. E importante acrescentar o termo “escolar” a esta
nomenclatura, pois, como observa Addo Oliveira (2010, p. 5-6), a educagdo é algo que

transcende o ambiente escolar, constituindo-se em

Tudo o que se aprende socialmente - na familia, na igreja, na escola, no trabalho, na
rua, no teatro, etc. -, resultado do ensino, da observacdo, da repeticdo, reproducdo,
inculcacdo, é educacdo. Porém, a educacdo s6 é escolar quando ela for passivel de
delimitacdo por um sistema que é fruto de politicas publicas.

Para o autor, € imprescindivel a existéncia de um ambiente proprio do ‘“fazer
educacional”. Neste caso, a escola se configura em um ambiente de ensino-aprendizagem, a
qual deve abarcar o papel de comunidade que articula inimeros sujeitos tais como os alunos e
seus pais, a vizinhanga, os professores, 0s servidores e o proprio Estado, articulador das acGes
que a afetardo positiva ou negativamente.

No mesmo pensamento, Fabio Souza (2009, p. 22, grifo meu) define as politicas
educacionais como “construgdes discursivas que tentam fixar o sentido outorgado & educacgao
em dado momento”. Esta defini¢do coincide com meu pensamento de que todo discurso é
politico, como afirma Severo (2013, p. 458), ao dizer que “[...] todo discurso € politico, na
medida em que produz efeitos variados sobre a realidade, os sujeitos, as relacdes, 0s
comportamentos, as linguas, entre outros”.

Celani (2008, p. 18), ao discorrer sobre a implementacdo de politicas educacionais
afirma que “o estabelecimento de uma politica educacional solida é particularmente dificil,
pois as politicas educacionais sdo geralmente afetadas por politicas econdmicas e sociais, que

nem sempre caminham na dire¢do que seria a ideal para a educagao”.
2.2.3 Politica Linguistica
Apesar de o termo “Politica Linguistica’® ser recente no Brasil (OLIVEIRA, G.,

2007), percebe-se de forma clara o crescente interesse por esse campo de investigacdo por

meios de publicacfes, pesquisas, bem como o aumento de estudos nessa area.

19 Muitos autores, ao invés de utilizarem a nomenclatura “Politica Linguistica”, optam por utilizar a expressio
“Politica de Lingua”.
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O ENPLE (Encontro Nacional sobre Politicas de Lingua(s) e Ensino) é considerado
um importante evento na area de LA no Brasil. Sua terceira edicdo, realizada em Brasilia no
ano de 2009, teve como tema “Avaliando Politicas Linguisticas para um mundo plural”, no
qual foram fomentadas reflexdes sobre politicas linguisticas.

De 2009 ate hoje ja foram realizadas trés edigdes do evento e de maneira semelhante,
em 2013 o 10° Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (doravante CBLA) realizado no
Rio de Janeiro, teve como temaética “Politica e politicas linguisticas”.

Ao comentar sobre este tema escolhido para o 10° CBLA, Leffa (2013, p. 11) afirma
que “o tema ‘Politica e politicas linguisticas’, ndo poderia ser mais adequado, dado o atual
cenario politico brasileiro e as discussdes sobre novas politicas publicas educacionais”.

Para Gimenez (2013), a decisdo de refletir acerca deste tema no 10° CBLA foi uma
decisdo “altamente auspiciosa’. Ja para Rojo (2013), tal tema foi “muito bem-vindo”, pois
tratava-se de discutir sobre como os linguistas tem se posicionado quanto as privacbes que
tem sofrido, ou seja, tratava-se de discutir politica.

Neste pensamento, Rajagopalan (2008), ao resenhar a obra “As politicas linguisticas”
de Louis-Jean Calvet (2007), afirma que abordar Politica linguistica significa estar a frente
das tendéncias mundiais.

Conforme exposto pela opinido dos linguistas aplicados supramencionados, é possivel
verificar a ascendéncia de tal temética, sua visibilidade e importancia no campo da LA
contemporanea. Entretanto, ainda me parece ser necessario questionar em que realmente
consiste uma Politica linguistica?

Segundo Rajagopalan (2013), ainda ha certa confusdo e indefinicdo no tocante ao
conceito de “Politica linguistica”, visto que tal termo esta sujeito a muitas interpretacdes. Tal
multiplicidade de interpretagdes, segundo o autor, pode gerar deslizes de argumentos e
equivocos. De acordo com este pensamento, Severo (2009, p. 453), afirma que “o conceito de
politica linguistica é complexo e polissémico”.

Acerca deste assunto, Calvet (2007), traz a tona dois conceitos cruciais a toda
comunidade linguistica como politica e planejamento/planificagdo linguistica. O primeiro
termo se refere as decisdes do Estado relativas as linguas, ao passo que o segundo se
configura como a implementacdo dessas decisdes. Sendo assim, para intervir em situacoes
linguisticas, o Estado utiliza-se da lei, visto que ela “¢é um dos principais instrumentos do
planejamento linguistico” (CALVET, 2007, p. 76). Essas leis linguisticas tém seus efeitos e,
de acordo com Francisco (2009, p. 306), se distinguem:
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1) Pelo modo de intervencdo (incitativo ou imperativo);

2) Pelo conteldo a sofrer intervencdo (a forma, o uso, ou a defesa das linguas),

3) Pelo campo de aplicagdo geografica (internacional, nacional, regional),

4) Pelo nivel de intervencao juridica (podem ser definidas pela Constituicdo, por leis,

decretos, resolugdes, etc).

Historicamente, enquanto disciplina, a Politica linguistica nasceu na segunda metade
do século XX, e esta associada a “mudancas politicas que levaram a alteracdes no estatuto das
diversas comunidades linguisticas” (OLIVEIRA, G., 2007, p. 7). Logo, infere-se que a
politica linguistica objetiva intervir de forma proposital nos rumos de uma lingua, e esta
associada a situacdes concretas que demandam decisGes politicas. Portanto, é cabivel afirmar
que politica linguistica se refere “as mais diversas atividades de cunho politico que envolvem,
ou melhor, giram em torno da linguagem” (RAJAGOPALAN, 2013, p. 30, grifo meu).

O mesmo autor chama atencdo ao fato de que a politica linguistica frequentemente é
confundida com a politica da Linguistica. Porém, afirma que politica linguistica, apesar de ser
uma decorréncia natural dos avan¢os da Linguistica tedrica, “pouco ou nada tem a ver com a
Linguistica” (IBIDEM, p.20), e sim com as linguas e com a politica. A Linguistica, por
exemplo, sempre alardeou sua neutralidade politica, enquanto a Politica linguistica assume
seu carater essencialmente politico. Enquanto a Linguistica frisa o carater descritivo de suas
investigacBes, a Politica linguistica é prescritiva e interventora. Logo, entre a politica
linguistica e a Linguistica existem diferencas claras, evidenciando-se a incompatibilidade
entre elas. Contudo, € possivel verificar que em determinados casos, 0s interesses da Politica

linguistica se fundem com os interesses da Linguistica.

2.2.3.1 Em que medida o homem pode intervir na lingua ou nas linguas?

Calvet (2007, p. 11) afirma que

A intervencdo humana na lingua ou nas situa¢Bes linguisticas ndo é novidade:
sempre houve individuos tentando legislar, ditar o uso correto ou intervir na forma
da lingua. De igual modo, o poder politico sempre privilegiou essa ou aquela lingua,
escolhendo governar o Estado numa lingua ou impor & maioria a lingua de uma
minoria.

No Brasil, o mito da unidade linguistica evocou 0s primeiros atos de politica

linguistica no territério nacional que determinaram a ilusdo de um “pais monolingue”. A
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imposi¢do do Portugués como lingua de uso geral, praticamente implantado “a for¢a” no
século XVIII, esbogou uma “politica linguistica com vistas a perspectiva de ‘construcdo do
monolinguismo” (DALINGHAUS, 2009, p.3), uma politica linguistica autoritaria,
contribuindo para o que Rajagopalan (2013) chamou de “modo top dow”, no qual as politicas
linguisticas sdo implantadas de cima para baixo.

Entretanto, como elucidou Leffa (2013, p. 8), “é uma ilusdo legislar sobre a lingua e
proibir 0 seu uso”. Logo, 0 que se percebe com o passar do tempo é o fato de que ainda que
somente o Estado tenha o poder e 0os meios para oficializar escolhas politicas, qualquer grupo
pode elaborar uma politica linguistica. Contrariamente ao que antes se pensava, as politicas
linguisticas ndo emanam somente de cima para baixo, mas tém eclodido de diversos
segmentos da sociedade. Todo cidaddo, no tocante as politicas pablicas, tem direito a voz, e
tais vozes devem ser ouvidas, porém ndo somente ouvidas: politicas e praticas devem ser
implementadas com o intuito de “garantir” essas vozes (IBIDEM, p. 14).

N&o obstante, é valido ter em mente que a lingua prossegue a evoluir e a seguir seu
curso natural, ainda que homens tentem sobre ela legislar. Um bom exemplo é o proprio
Brasil, tendo em vista que a época de sua colonizagdo “deveria” configurar-se COmo um pais
“monolingue”, visto que o Portugués deixou de ser LE e passou a ser lingua oficial,
atribuindo a “hegemonia” a lingua que hoje, grande parte dos brasileiros denomina sua LM.
Contudo, atualmente no territério nacional se falam mais de 222 linguas. Trata-se da
existéncia “de pelo menos 222 idiomas falados, como linguas maternas, por cidadaos
brasileiros natos!” (MAHER, 2013, p. 117).

2.2.3.2 Maneiras de o linguista aplicado fazer Politica linguistica

Rojo (2013) relembra que Rajagopalan (2004) discutiu trés maneiras de o linguista
aplicado tomar participacéo nas politicas pablicas e fazer politica linguistica, paralelamente as

suas pesquisas académicas e aos seus resultados:

1) Fazendo lobby ou “conchavos” em momentos decisorios, manifestando-se contra
ou a favor de determinado ato politico,
2) Como representante de um corpo social, em Associacfes de corpo e Agéncias de

fomento,
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3) Planejando e executando politicas publicas, participando como consultor,

assessor, ou membro em secretarias, ministérios, etc.

Rojo (2013) acrescenta que recentemente ha uma quarta forma de o linguista aplicado
participar nas politicas sociais: planejando e executando politicas publicas, pesquisando seus
efeitos e resultados para corrigir rumos de agdo politica. Para a autora, “somente essa Ultima
efetivamente agregaria pesquisa e participacdo nas politicas publicas, mas é bastante rara em
LA” (IBIDEM, p. 69).

Refletindo sobre essas quatro formas de o linguista fazer politica linguistica, vejo que
a presente pesquisa se encaixa na quarta maneira, uma vez que propde uma reavaliacdo e
mudancas possiveis nos rumos da Lei 11.161/2005, refletindo sobre suas particularidades,
descompassos e necessidades evocadas por aqueles que sdo diretamente afetados por ela, ou
seja, a comunidade escolar, pois como argumenta Leffa (2013, p.16), a comunidade
académica ¢ um “importante ator no processo de realizacdo de politicas enquanto textos e
enquanto praticas” e deve envolver-se ativamente sem dar espaco a passividade ou a
acomodacdo de deixar as questdes politicas para outros. Como bem elucidaram Nicolaides e
Tilio (2013, p. 287-288, grifo meu), € crucial

[...] lembrarmos o quanto é importante fazermos politica, e que é também papel do
linguista aplicado preocupar-se com essas questdes. Ainda nesse sentido, e téo
igualmente importante, é o fato de que, se defendemos uma Linguistica Aplicada
Critica, que preconiza a compreensao de contextos discursivos que levem ao alivio
do sofrimento humano (PENNYCOOK, 2001; 2004; 2006), parece que ha ai, no
minimo, uma incoeréncia de nossa parte. Portanto, advogamos que é papel do
linguista aplicado, sim, interferir, opinar e agir diretamente em politicas
linguisticas, desde as que dizem respeito a politicas linguisticas para a preservacdo
e/ou reconhecimento de linguas minoritarias (como as de indigenas, imigrantes,
LIBRAS etc.), até em politicas de ensino de linguas.

Portanto, levando em consideracdo as defini¢cbes apresentadas de politica publica,
politica educacional e politica linguistica, compreendo que a Lei 11.161/2005, com toda sua
particularidade, é incluida nesses trés tipos de politica.

Trata-se de uma politica pablica por ser uma acdo interventiva do governo, que,
efetivando seus propositos em programas e acoes, vera resultados e mudangas na sociedade.
Configura-se também como uma politica educacional, visto que, ainda que sua
implementacdo tenha repercutido fortemente na politica externa do pais, seu maior local de
incidéncia é o ambiente escolar, pois se trata de uma politica referente ao processo de ensino-
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aprendizagem, neste caso, de uma LE. Os maiores afetados - bem como interessados - s&o 0s
sujeitos participantes da comunidade escolar como um todo (alunos, pais, professores, etc).
Por fim, tal lei também abarca o status de politica linguistica, pois diz respeito a uma questao
pontual de lingua/linguagem: o ensino de Espanhol em solo brasileiro.

Conforme tais definigdes e reflexdo de suas implicagdes, é possivel demonstrar a
posicéo da Lei 11.161/2005 na figura seguinte:

Figura 1 - A Lei 11.161/2005 como politica publica, politica educacional e politica linguistica

R e

Politicas Publicas

Politicas Politicas
Educacionais Linguisticas

Lei 11.161/2005

Fonte: Autoria propria

De acordo com a imagem acima, as politicas publicas incluem, em nivel de igualdade,
as politicas educacionais e as politicas linguisticas. A Lei 11.161/2005 resulta, pois, na fusédo
entre essas trés politicas, e, por abarcar o status educacional e linguistico, como destaca
Ribeiro da Silva (2011, p. 54), pode também configurar-se como uma politica linguistica
educacional, visto que esta se caracteriza como aquela que “diz respeito as decisfes politicas
que, direta ou indiretamente, envolvem e afetam quest6es linguisticas”.

Para melhor situar a Lei 11.161/2005, sua implantacdo em solo brasileiro e suas
implicacdes, como afirmou Fabio Souza (2009) ao citar Orlandi (1988), quando buscamos
compreender determinada politica linguistica, “devemos ndo sé procurar esclarecer fatos que
se situam no escopo da politica da linguagem, como tornar conhecidos percursos historicos
que instituem uma politica especifica” (SOUZA, F., 2009, p. 25, grifo meu).
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Estou de acordo com Fabricio (2006, p. 60, grifo meu), quando afirma que no campo
da LA é necessario “historicizar o objeto, compreendendo como foi produzido, dentro de qual
regime de verdade, respondendo a quais conjunturas historicas e socioculturais e com quais
pressupostos”, entendo que a trajetoria historica, a legislacdo e os atos politicos referentes ao
ensino de Espanhol no Brasil ao longo dos anos fazem-se necessarios para a compreensao da
realidade que hoje vivenciamos, pois, na historia das disciplinas escolares, o lugar de uma
disciplina dependeu de varios fatores condizentes a politica educacional do pais, e ao contexto
social e politico no qual se inseria (AMARAL e ALMEIDA, 2010).

Dessa maneira, a seguir darei um panorama histérico® relativo a alguns episédios que
envolveram o ensino de Espanhol no Brasil e consequentemente, nos trouxeram até os dias de
hoje, tendo esta longa trajetoria de tentativas, idas e vindas, resultado finalmente, na
implementacdo do Espanhol aos curriculos plenos da Educacdo basica no ano de 2005,
demonstrando que “determinantes historicos, sociais, econdmicos e culturais contribuem para
como se da o desenvolvimento da educacdo e principalmente as reformas que ocorrem no
sistema de ensino” (MACIEL e OLIVEIRA, 2011, p. 5, grifo meu).

2.3 A PRESENCA DO ESPANHOL NO SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO:
UMA RETROSPECTIVA HISTORICA?

“[...] a lingua estrangeira ensinada pelo professor
é construida historicamente através de
lutas sociais, econémicas e politicas. ”

(LEFFA, 2005, p. 112)

A presenca do Espanhol no sistema educacional brasileiro ndo se inaugura com a
aprovacao da Lei 11.161 no ano de 2005. Tal presenca surge pela primeira vez no periodo
imperial, ha aproximadamente um século.

Conforme Guimardes (2011, 2012), a institucionaliza¢do das linguas vivas no Brasil
no século XIX surgiu da necessidade de preparacdo do alunado para ingressar em cursos
superiores, nos quais muitos professores utilizavam compéndios escritos em lingua inglesa ou

francesa, juntamente com o fato de que tais linguas eram matéria obrigatdria ou recomendada

0 g importante ressaltar que o objetivo ndo é fazer uma descri¢do exaustiva, porém propiciar uma melhor
compreensdo de alguns dos passos dados pelo ensino de Espanhol no Brasil, passos esses que julguei
significativos, bem como os interesses politicos por tras de cada inclusdo ou exclusdo desta lingua, de maneira
gue cheguemos finalmente, a obrigatoriedade do ensino da lingua espanhola em 2005.

2! Cabe destacar que neste trabalho ndo considerei a atuacéo jesuitica na alfabetizagdo em Portugués e Espanhol
durante os séculos XVI e XVII.
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para 0 ingresso no ensino superior de grandes universidades, como a Universidade de
Coimbra. Outra motivacdo para o ensino de LEs se justificava em uma “finalidade utilitaria”,
pois o pais tinha acabado de abrir seus portos ao comercio estrangeiro, sobretudo o inglés.

Ainda segundo Guimardes (2012), no inicio do século XIX a educacdo brasileira
sofreu grandes transformacgdes. A ela era atribuida ampla importdncia em funcdo dos
interesses das oligarquias, que, no poder desde a proclamacéo da Republica, promoveram uma
imigracdo em massa para o trabalho rural. Logo, a escolarizacdo desses imigrantes servia
como “adaptagdo ao trabalho requerido pelas elites” (IBIDEM, p. 4).

Nessa época, outros atores como a igreja, 0s governantes e as elites também
disputavam seus espagos, pois reconheceram no ambiente escolar uma forma de moldar o
povo de acordo com seus interesses. Portanto, € possivel perceber que desde 0s tempos mais
remotos, na educacao brasileira a escolha do ensino de uma LE sempre esteve ligada a fatores
econdmicos, culturais e politicos®.

Com base nisso, identifiquei alguns episodios politicos que, através de legislacdes
especificas, marcaram o ensino de Espanhol no Brasil. Tais episddios serdo elucidados a

sequir.

2.3.1 Colégio Pedro Il

Fundado em 2 de dezembro de 1837, com carater oficial determinado no Decreto

Regencial de 20 de dezembro do mesmo ano, o Colégio Pedro I1%

configurou-se na
instituicdo de ensino com maior expressao no panorama educativo do periodo imperial, e nas
primeiras quatro décadas da Republica.

Tratava-se de uma instituicdo modelo, considerada a escola padrdo do Brasil, seguida
por outras escolas secundarias em todo o pais no que tangia ao material utilizado e programas
de ensino. O Colégio Pedro Il era tdo notavel referéncia no &mbito educacional que, atraves
do Decreto 11.530 de 18 de marco de 1915, os certificados de conclusdo de estudos de outras
instituicdes somente teriam validade (inclusive para os alunos ingressarem no nivel superior)
caso tais instituicdes fossem equiparados ao Colégio Pedro Il e inspecionados pelo Conselho

Superior de Ensino (GUIMARAES, 2012).

22 Essa percepGao ja se torna visivel na colonizagdo do territorio brasileiro pelos portugueses, na qual houve a
grande preocupacgdo em realizar um trabalho educativo a fim de facilitar o processo de dominagéo e expandir a
religido cristd (SALVADOR e SANTOS, 2012).

2 Esta nomenclatura foi uma homenagem ao principe Regente, que, a época, contava com 12 anos de idade
(RODRIGUES, 2010a).
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O Regulamento n° 8 de 31 de janeiro de 1838, que “Contém oS estatutos para o

Collegio de Pedro Segundo’**

, em seus 239 artigos determina as orientages para o
funcionamento da instituicdo. No Art. 117 (Do objecto de ensino), sdo especificadas as
disciplinas estudadas, bem como suas respectivas cargas horarias.

As linguas especificadas sdo: Latim (aparecendo de forma privilegiada em duas
disciplinas: Gramética Latina e Latinidade), Grego, Francés e Inglés, além de duas
disciplinas também referentes ao ensino de lingua: Grammatica Nacional e Rethorica e

poética®®, como é possivel ver nas tabelas a sequir®:

Tabela 1- As disciplinas referentes a linguas ensinadas no Colégio Dom Pedro 11 (1)

Ano Disciplina Carga horaria

semanal (li¢oes)
7° e 8° anos: Grammatica Nacional 5
(24 licoes por semana) EREIrE[N R Tl 5

6° ano: Latinidade 10
(LSO gt EV Y Lingua Grega 3
Lingua Francesa 1
4° e 5° anos: Latinidade 10
(25 licoes por semana) JRE{l[EREIChE! 5
Lingua Francesa 2
Lingua Ingleza 2

Fonte: Autoria propria

24 Como afirma Rodrigues (2010a), este documento é considerado a primeira normativa sobre o ensino regular
do Brasil como Estado independente, no tocante ao ensino de linguas.

%5 N3o se explicita no documento a que lingua se referem os contetidos de Grammatica Nacional e Rhetorica
Poetica. Logo, pode-se concluir que a lingua do Brasil, considerada a lingua “nacional”, era a lingua portuguesa.
% Como o objetivo neste momento é analisar as linguas, ndo coloquei nas tabelas apresentadas as demais
disciplinas. @] curriculo completo pode ser visto em:
<http://www:.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/3_Imperio/requlamento%20n.%208%20-
1838%20%20estatutos%20para%200%20col%20pedro%20ii.pdf>. Acesso em 05 jul. 2014,
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Tabela 2 - As disciplinas referentes a linguas ensinadas no Colégio Dom Pedro 11 (I1)

Ano Disciplina Carga horaria
semanal (li¢oes)

3% (25 licoes  por gEEculIlerTef 10

semana): Lingua Grega 5
Lingua Ingleza 1

2° [[elz500] @ Rhetorica e Poetica 10

semana):

1° [ ESelol ¢l - Rhetorica e Poetica 10

semana):

Fonte: Autoria propria

Conforme os dois quadros acima, onde apresento os grupos de séries ou anos escolares
(denominados “aulas” no Art. 49), através da comparacdo de cargas horarias fica evidente que
ja no periodo imperial, a lingua nacional e seu estudo se sobressaia em relacdo as linguas
estrangeiras, visto que as disciplinas Gramatica Nacional e Rhetorica poética desfrutam de
maior carga horaria nos blocos apresentados. Apenas Gramdtica Latina e Latinidade
possuiam uma carga horaria mais proxima da carga horaria destinada as disciplinas referentes
ao Portugués. Tal constatacdo coincide com o pensamento de que foi durante o Império que as
linguas estrangeiras®’ passaram a ser “claramente consideradas a lingua do outro, visto que o
portugués se estabelecera como a lingua nacional e, portanto, como referéncia para a
alteridade” (SOUZA, S. 2005, p. 105). Assim, no periodo imperial ja é possivel ver a
existéncia da politica linguistica que visava a hegemonia da lingua portuguesa.
Posteriormente, em 1854, o Alemdo e o Italiano foram introduzidos ao curriculo do Dom
Pedro II, “passando a ser o inglés; o francés e o alem&o, matérias obrigatorias, enquanto que o
italiano era voluntario” (LASECA, 2008, p. 51).

Logo, no ano de 1919, o Espanhol foi incluido pela primeira vez no sistema educativo
brasileiro (somente como disciplina optativa), através da abertura de concurso publico para a
cadeira de Espanhol no Colégio Pedro Il, aprovada pela Lei 3.674, de 7 de janeiro de 19109.
Como elucidou Guimardes (2011, p. 2), “a cadeira de espanhol foi criada em reciprocidade ao

?’E valido ressaltar que a lingua inglesa e a lingua francesa entraram no ensino pablico no inicio do século XIX,
no ano de 1809, tendo em vista a acdo dos protestantes missionarios norte-americanos que vieram para o Brasil,
bem como as mudangas que o pais atravessava em funcdo de ideias provenientes da Europa (da Franga,
principalmente). Tudo isso possibilitou que o Brasil também se aproximasse das politicas culturais dos paises
hispano-americanos no final do século XIX e inicio do século XX.

47



ato do governo do Uruguai que criou uma cadeira de portugués®®. O primeiro professor a
assumir foi Antenor Nascentes, que em 1920 publicou a Gramética de lingua espanhola para
uso de brasileiros, primeira gramatica de Espanhol publicada no Brasil, considerada uma das
primeiras obras de referéncia no ensino de Espanhol no territério nacional. Tal obra
apresentava uma énfase gramatical nas semelhancas e diferencas entre esta lingua e o
Portugués. Posteriormente, na década de 40 foi publicado o Manual de Espafiol, de Idel
Becker. Nas duas obras ha textos literarios, gramatica e exercicios estruturais. Contudo, como

afirmou Camargo (2004, p. 140, grifo meu) acerca dessas duas obras,

[...] esses estudos, apesar de pioneiros, ajudaram a impor e a legitimar uma crenca
ingénua, sobretudo entre estudantes e muitos professores brasileiros de espanhol
como LE, de que estudar essa lingua é facil e limita-se ao conhecimento das regras
gramaticais e ao estudo comparativo do léxico por meio de semelhancas, diferencgas
e falsos cognatos.

Assim, neste periodo comegou a ser consolidado o pensamento que até hoje permeia o
imaginario de muitos brasileiros: Espanhol é facil. Este pensamento contribuiu para o
desinteresse do brasileiro em aprender a lingua de maneira formal®, como demonstrou Laseca

(2008, p. 24, grifo meu), ao dizer que o Espanhol

[...] foi até uma época relativamente recente um idioma quase ignorado no Brasil.
Como exemplo, o livro publicado pelo Grémio Espanhol de Socorros Mituos e
Instrugdo, de Belo Horizonte, em comemora¢do dos seus noventa anos, narra a
histéria de quando a instituicdo decidiu organizar um curso de espanhol na década
dos 50, curso gratuito para os espanhdis e acessivel para os brasileiros. Contrataram
um professor, conseguiram materiais e abriram a matricula. N&o apareceu ninguém.

Portanto, nota-se que a visdo da lingua espanhola no imaginario brasileiro vai se
construindo a partir da incluséo do Espanhol na grade curricular do Colégio Dom Pedro Il em
1920, bem como com o auxilio de obras que foram langadas com o decorrer dos anos,

juntamente com as transformacoes politicas e econémicas pelas quais o Brasil passava. Todos

%8 |Logo, ja no periodo imperial existiam “politicas de reciprocidade” no tocante ao ensino de linguas. A propria
Lei 11.161/2005 gerou uma politica de reciprocidade do governo argentino, que, em resposta a implantacdo do
Espanhol no ensino brasileiro, aprovou a Lei 26.468 de 17 de dezembro de 2008, que estabelece a
obrigatoriedade de oferta do Portugués na escola secundaria de todo pais e também na escola primaria das
provincias na fronteira brasileira. A Argentina tem até 2016 para consolidar tal implementagéo.

%9 Este pensamento perdurou durante muitos anos, porém mudou radicalmente no inicio da década de 90, quando
o Espanhol comecou a ascender em solo brasileiro, como sera evidenciado ainda neste capitulo, nos antecedentes
da Lei 11.161/2005.
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esses fatores colaboraram para 0 que Celada (2002, p. 102) chamou de “ilusdo da
competéncia espontanea”, que Se resume na metonimia: “espanhol - lingua parecida - lingua

facil - lingua espontanea = portunhol®”.

2.3.2 A Lei Rocha Vaz

A década de 20 enfrentou muitas mudancas politicas e educacionais no Brasil, em
funcdo do crescimento industrial, o aumento da populacdo, o desenvolvimento urbano, entre
outros. Todos esses fatores acarretaram transformagdes na chamada Republica Velha.
Eclodiu, dessa maneira, a reforma nomeada como “Lei Rocha Vaz”, que, mediante o decreto
16.782-A de 13 de janeiro de 1925, dispbs em seis anos 0 ensino secundario, tendo o
Espanhol e o Italiano aparecido como matéria facultativa. A cadeira de Espanhol foi extinta e
o0 professor realocado para uma cadeira de Portugués. Assim, “[...] o ensino de Espanhol né&o
durou muito tempo nesta primeira fase” (GUIMARAES, 2011, p. 3).

Posteriormente, através do Decreto Federal n°® 18.564 de 15 de janeiro de 1929, os
programas de ensino do Colégio Pedro Il traziam o ensino de literatura espanhola. Segundo
Guimardes (2011), percebe-se nesse momento a quebra do vinculo entre a literatura e 0 ensino
da lingua, visto que a literatura passaria a ser ensinada independentemente do ensino da
lingua. Entretanto, a disciplina literatura abrangia as literaturas “orientais, grega, latina,
italiana, francesa, provengal, espanhola, portuguesa, inglesa, alemd e brasileira” (IBIDEM,
grifo meu). Logo, a literatura espanhola era apenas mais uma literatura dentre as muitas

especificadas, e 0 Espanhol prosseguiu como lingua optativa.

2.3.3 A Reforma Francisco Campos

Ap0s a revolucédo que levou Getulio Vargas ao poder, em 1930, foi criado o Ministério
da Educacéo e Saude Publica. O Brasil inicia uma “campanha de nacionalizagdo da educagido”
(LASECA, 2008, p. 52), conhecida como Reforma Francisco de Campos, entdo ministro da
Educacdo. Tal reforma afetou significativamente o ensino de LEs no Brasil, que neste

momento, foi tomado de extremo nacionalismo: escolas criadas por imigrantes foram

%0 «“portunhol” geralmente refere-se & interlingua criada pelo falante de Portugués ao tentar falar Espanhol (ou
vice-versa). Atualmente ha conhecidas interl inguas tais como o “Espanholés”, o “Franglais” e o “Spanglish”.
Para Celada (2002), tal termo diz respeito a lingua do falante iludido pela competéncia espontanea, tendo em
vista que este possui a crenga de que Espanhol é “muito facil”.
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fechadas (ou convertidas em escolas publicas), e houve grande repressdo em rela¢éo ao ensino
bilingue juntamente com a destrui¢do de material didatico e prisdo de professores (IBIDEM).
O ensino secundario foi modificado a partir do Decreto 19.890 de 18 de abril de 1931,
que “dispde sobre a organizacdo do ensino secundario”. Inimeras medidas e alteracdes
foram feitas, entretanto, cabe destacar as que afetaram diretamente a lingua a qual se dedica
este estudo. Se extinguiram os cargos de livres docentes do Colégio Pedro |1, formando-se o
corpo docente de professores catedraticos e auxiliares de ensino (GUIMARAES, 2011, p. 3).
Dessa maneira, 0 ensino de Espanhol foi relegado, continuando somente o ensino de
sua literatura, sem nenhuma mudanga significativa. Sobre isso, Guimaraes (IBIDEM) discorre
que “[...] ha uma mudanga na concepgdo politica em relagdo a integracdo com oS demais
paises sul-americanos, uma vez que na formacdo do alunado o conhecimento da cultura

desses paises ndo se da através do aprendizado de sua lingua, mas sim de sua literatura”.

2.3.4 A Reforma de Capanema e a Lei Orgéanica do ensino secundério de 1942

Visando reestruturar a educacdo nacional, no ano de 1942, por meio do Decreto-lei
4.244 de 9 de abril, Gustavo Capanema instituiu a “Lei organica do Ensino secundario”
(doravante LO/1942).

Este decreto é o primeiro texto legal que determina a obrigatoriedade do ensino de
Espanhol nas escolas secundarias do Brasil, e se inseriu em um movimento de reestruturacao
que ficou conhecido como “Reforma de Capanema”.

A essa época a justificacdo para a inclusdo do Espanhol na grade curricular se deu em
funcdo da lingua ser de “antiga e vigoroSa cultura e de grande riqueza bibliografica”
(CHAGAS, 1979, p. 116), visto que a Literatura em lingua espanhola era reconhecida em
funcéo de seus consagrados autores.

A LO/1942 reestruturou os niveis escolares que passaram a ser divididos em: a)
Primario - para criangas de 7 a 11 anos e b) Secundério - dos 12 aos 18 anos. O Secundario,
por sua vez, dividia-se em dois ciclos: Ginasial (com duracdo de 4 anos) e Classico ou
Cientifico (com duracdo de 3 anos), podendo o aluno decidir entre 0 Curso classico ou
cientifico de acordo com suas preferéncias.

O foco neste momento recaira sobre o Secundario. Como é possivel ver nos quadros

seguintes, as linguas oferecidas em cada etapa de ensino foram:
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Quadro 1 - Nivel secundério - As linguas ensinadas no Ginasial (LO/1942)
SERIE LINGUA

Portugués

Latim
Francés

Inglés

Fonte: Autoria propria

Quadro 2 - Nivel Secundario - As linguas oferecidas no Curso Classico e no Curso Cientifico (LO/1942)

LINGUA

e [

LINGUA

Portugués Portugués
Latim Francés
Grego Inglés
Francés ou Inglés

Fonte: Autoria propria

Observando os dois quadros acima e analisando as cargas horarias de cada lingua,
temos como resultado a tabela apresentada a seguir:
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Tabela 3 - As cargas horérias das linguas estudadas (LO/1942)

4 anos 2 anos 2 anos
3 anos 2 anos 2 anos
- 1 ano 1ano
4 anos 3 anos -

Fonte: Autoria prépria

Observando a distribuicdo das LEs, algumas observacdes podem ser feitas.
Primeiramente, esta foi uma época singular, na qual o ensino de LEs foi enfatizado, podendo
configurar-se como uma “primeira tentativa de introduzir as linguas estrangeiras® no
curriculo brasileiro, destinando um total de 35 horas ao ensino de idiomas (classicos e
modernos®®), o que representava 19% de todo o curriculo” (LASECA, 2008, p. 54).

No que diz respeito a lingua espanhola, nessa altura esta lingua era “identificada como
a lingua de autores consagrados, como Cervantes, Bécquer e Lope de Vega e foi
incorporando-se & maioria das escolas secundarias” (LEMOS, 2008, p. 27). Neste
pensamento, Celada (2002, p. 33) observa que “[...] era aos grandes autores e ndo a lingua que
algum saber era atribuido”. Foi neste momento que a obra de lIdel Becker (Manual de
espafiol) consagrou uma forma de ensinar a lingua, cabendo ao aluno “[...] aprender as regras
prescritivas da lingua e suas excecBes, além de memorizar o vocabuléario, as classes
gramaticais e as conjunc@es verbais para que possa obter éxito na LE” (CAMARGO, 2004, p.
140). Sendo assim, nesse momento o ensino de Espanhol trazia a relacdo assimétrica entre
professor-aluno, visto que o docente detinha todo o saber e poder em sala de aula.

Ainda a respeito do Espanhol, o espaco dedicado a lingua na grade curricular é
praticamente simbolico: apenas um ano de estudos no primeiro ano do classico ou do
cientifico. Comparando com as demais cargas horarias (como o Inglés e o Francés, por
exemplo), Rodrigues (2010a) atribui esse tempo minimo a visdo do Espanhol como uma
lingua parecida e facil por sua proximidade com o Portugués. Com base nas observagdes

acima, apoiando-me em Celada (2002), quando diz que neste momento o Espanhol foi visto

31 Vale lembrar que no Secundario o aluno optava pelo Curso Cléassico ou Cientifico. Logo, a essa altura, em sua
trajetdria de estudos o aluno tinha apenas um ano de estudos da lingua espanhola.

%2 Um fator que pode ser salientado é a auséncia do Italiano e do Alem&o. Tal auséncia pode ser justificada em
funcdo da evolucdo da Il Guerra Mundial.

%3 Classicos: Latim e Grego. Modernos: Francés, Inglés e Espanhol.
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I***, percebo certa semelhanca da

pelo brasileiro como uma lingua “auxiliar” ou “instrumenta
obrigatoriedade do Espanhol em 1942 com a obrigatoriedade do Espanhol em 2005: a lingua
implementada com uma carga horaria pequena, praticamente simboélica quando comparada as
demais linguas estudadas (hoje, o Portugués e na maioria dos casos, o Inglés).

Embora o ensino de LEs estivesse em um momento de valorizagdo, a realidade é que
nessa época, no Brasil e em todo o mundo, em funcdo da forte dependéncia econdémica e
cultural dos Estados Unidos, comecava o inicio do auge da lingua inglesa, ocupando o espaco

no qual, antes, o Francés reinava (LASECA, 2008, p. 55).
2.3.5 0 PL n° 4.606/1958 de Juscelino Kubitscheck: Equiparando o Espanhol ao Inglés®

Muitos projetos de lei (doravante PL’s) foram propostos para incluir o Espanhol como
disciplina obrigatdria nos curriculos da Educacdo béasica brasileira. Nesta dissertacdo néo
abarcaremos a anélise detalhada de cada um deles por tratar-se de um niimero consideréavel®.

A justificativa dada pela grande maioria desses PL’s consistia em implantar o
Espanhol em nome da integracdo econdmica, social, politica e cultural dos paises da América
Latina. Ainda que nenhum desses PL’s tenha de fato, se convertido em leis®’, demonstram que
o interesse pelo Espanhol é antigo.

Convém ressaltar o primeiro projeto de lei (doravante PL) que buscou - ndo incluir o
Espanhol, pois este, apoiado pela LO/1942, ja fazia parte do curriculo do ciclo secundério -,
mas equiparar seu ensino ao ensino da lingua inglesa: O PL n° 4606/1958 do Poder executivo,

tendo como autor o entdo presidente da Republica, Juscelino Kubitscheck (doravante JK).

% A autora acrescenta que a obrigatoriedade do ensino de Espanhol neste momento ndo chegou a “ter um peso
que marque e modifique a relagcdo mais geral que o brasileiro teve com o espanhol durante o século passado”.
(IBIDEM, p. 32). Acredito que a autora faz tal afirmacéo tendo em vista o pouco e breve contato que o aluno
teve com a lingua naquele tempo.

% E valido discorrer sobre este acontecimento politico, tendo em vista que esse PL esté diretamente relacionado
a LO/1942, tratada anteriormente. Também foi de meu interesse discorrer especificamente acerca do PL 4.606 de
1958 por nele enxergar muitas semelhangas com a implantacéo da lingua espanhola no ano de 2005.

% Muitos trabalhos afirmam haver em média, “15 projetos de lei” sobre o ensino de Espanhol no Brasil.
Entretanto, Tendrio Mejia (1998), em sua disserta¢do “Politica Linguistica e Politica de Espanhol no Brasil” fez
um levantamento na Camara Legislativa acerca dos projetos de lei vinculados ao ensino de linguas, e, em sua
busca, dos PL’s encontrados, dezenove eram referentes ao ensino de Espanhol. Rodrigues (2010a), em sua tese
de doutorado intitulada “Lingua viva, letra morta: Obrigatoriedade e ensino de espanhol no arquivo juridico e
legislativo brasileiro”, ao buscar os PL’s referentes ao ensino de Espanhol na Camara Legislativa também
encontrou dezenove PL’S, e outros sete no portal do Senado Federal, totalizando 26 PL’s relativos ao ensino de
Espanhol em solo brasileiro, que datam desde 1958 até o ano de 2007.

% Os motivos para nenhum desses PL’s ter se convertido em lei sdo variados, como problemas logisticos para a
implantacédo; escassez de recursos humanos e didaticos, pressdes de lobistas descontentes com a posicdo que o
Espanhol poderia alcancar em detrimento de suas linguas, etc (LASECA, 2008).
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Este PL foi recebido na Camara dos Deputados em 15 de outubro de 1958 e arquivado
em 15 de abril de 1971, ano no qual foi aprovada a segunda LDB®. Este PL foi proposto em
um momento no qual o governo brasileiro inclinava-se para a América Latina, movimento
que ficou conhecido como “Operagdao Pan-Americana”, tendo surgido quando o vice-
presidente americano Richard Nixon, ao visitar os paises da América Latina em 1958, foi
recebido com protestos em funcéo da politica de seu pais em relacdo aos demais. Desse modo,
JK contatou o presidente dos Estados Unidos, Dwight Eisenhower, e buscou um novo
relacionamento entre os paises das Américas, sob um programa de desenvolvimento
econdmico. A proposta foi conversada, porém nao obteve éxito.

Com base nesse breve quadro historico, algumas consideracfes podem ser feitas

levando em conta os seguintes documentos™?:

1) A textualidade (conteudo) do PL n° 4606/1958,
2) A exposicao de motivos n° 745 do Ministro da Educacéo e Cultura, Clovis Salgado,

3) A Mensagem n° 327-58 encaminhada a Camara dos Deputados pelo presidente JK.

O PL 4.606 de 1958 alterava o Decreto-Lei n° 4.244 de 1942 (LO/1942), no que se
referia ao aprendizado de Espanhol nos dois ciclos do ensino secundario. E valido lembrar
que neste momento, o Espanhol era estudado somente durante um ano no ciclo secundario (ou
no classico ou no cientifico, ndo sendo estudado no ginasial), ficando aquém das demais LEs
como o Inglés e o Francés, que, durante os dois ciclos do secundéario, contavam com cinco
anos de estudos (como demonstrado anteriormente)®°. Este PL conteve apenas dois artigos.
Vejamos o Art. 1°, tal como aparece no documento (CAMARA DOS DEPUTADOS, 1958c,

grifo meu):

Art 1° O idioma Espanhol sera ministrado nos dois ciclos do ensino secundario
observadas as mesmas bases estabelecidas no Decreto-lei n° 4.244 de 9 de abril de
1942 para o ensino do idioma inglés, inclusive no que tange as séries e cursos em
que sera lecionado.

%8 A primeira LDB (Lei n° 4.024, de 20 de Dezembro de 1961) e a segunda LDB (Lei N° 5.692 - de 11 de agosto
de 1971) ainda serdo abordadas nesta sessao.

% Para maior compreensdo do leitor: PL 4606/1958: (CAMARA DOS DEPUTADOS, 1958c). Exposicdo de
motivos n°® 745: (CAMARA DOS DEPUTADOS, 1958a). Mensagem n° 327-58: (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 1958b). Esses documentos estdo disponiveis no acervo da Céamara dos Deputados, em:
<imagem.camara.gov.br/Imagem/d/pdf/DCD160UT1958.pdf#page=20>. Acesso em 25 de julho de 2014. Seu
teor completo também pode ser visto nos anexos E, F e G desta dissertacéo, respectivamente.

0 \er tabela 3.
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Portanto, neste PL, JK prop&e uma mudanca radical no ensino de lingua espanhola no
Brasil: o Espanhol seria estudado nos dois ciclos do secundério, e possuiria, como o Inglés, 5
anos de estudos.

Contudo, fica evidente que, mais uma vez, o objetivo para a valorizacdo do Espanhol
como disciplina escolar ndo estava centrado no valor educacional ou na formagéo do cidadao
brasileiro que possui direito pleno a cidadania (e num mundo globalizado e poliglota, isto
significa também a aprendizagem de LEs). Tal medida configurava-se claramente como uma
“jogada” politica para o melhor relacionamento entre os paises das Américas, pois neste
momento 0 governo empenhava-se em uma revisao da Politica Continental, com a “adog@o de
medidas no setor da educagio” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 1958a) que dessem novos
rumos ao Pan-americanismo. Uma dessas medidas, como diz a mensagem n° 327-58 do
presidente JK, consistiria na equiparacdo do Espanhol com o Inglés, configurando tal
equiparagdo como o ‘“corolario dos novos rumos dados ao pan-americanismo, em
consequéncia da politica adotada pelo Governo, eis que se trata do idioma falado pela maioria
dos povos americanos” (CAMARA DOS DEPUTADOS, 1958b). Dessa forma, o Governo
brasileiro buscava “mais intima aproximacao dos paises deste hemisfério” (IBIDEM).

Neste episodio, tal proposicdo ndo apenas se configura em um ato puramente politico,
como evidencia que 0 governo reconhecia que a carga horaria destinada ao ensino do
Espanhol era infima, e que havia a necessidade de que alguma providencia em relacdo a tdo
pouca valorizacdo do Espanhol fosse tomada, como é possivel perceber na exposi¢do de
motivos n° 745 do Ministro da Educacdo e Cultura, Clévis Salgado (CAMARA DOS
DEPUTADOS, 1958a, grifo meu), quando este declara que

A atual Lei Orgénica do Ensino Secundario ja prevé, é verdade, o ensino do
Espanhol, mas com a duracdo de, apenas, um ano, € como disciplina do segundo
ciclo, salientando as instrucbes metodolégicas baixadas para a execucdo do
programa que, entre as finalidades do ensino de Espanhol, esta a de “mostrar-lhe a
origem roméanica como a do Portugués que tem a lingua de Castela e da maioria dos
paises americanos, o0 que ajudara a compreender os sentimentos pan-americanos”.
O maior estreitamento dos povos do continente americano reclama, no entanto, um
estudo mais intenso do idioma espanhol no curso secundario e a sua inclusdo como
disciplina obrigatdria no primeiro ciclo, a fim de ser dada maior difusdo ao ensino e
tornar possivel a plena consecugdo dos seus objetivos.

Assim, no fragmento acima, por meio de palavras e frases elencadas, percebe-se:
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1) O reducionismo no qual a lingua espanhola se encontrava, ainda que fosse
obrigatdria (“é verdade ”);

2) O tempo de estudos totalmente insuficiente para um contato digno com a lingua
(“‘apenas”) e ndo obstante, somente no segundo ciclo (“e como disciplina do
segundo ciclo”);

3) A contradicdo ao citar as finalidades de ensino atreladas ao pouco tempo dedicado
a disciplina. Presume-se assim, o reconhecimento de que tais finalidades nédo
estavam sendo alcancadas;

4) A demonstracdo do interesse politico que visava o estreitamento dos povos no
imaginario brasileiro (“ajudara a compreender os sentimentos pan-americanos ”);

5) N&o € o aluno, privado de um ensino de Espanhol mais aprofundado, que necessita
de maior tempo de estudo da lingua, é o “estreitamento dos povos” = interesse
politico: (“O maior estreitamento dos povos do continente americano reclama, no

entanto, um estudo mais intenso do idioma espanhol ).

A proposta do PL 4.606 de 1958 nao foi aprovada no Congresso Nacional, tendo
assim, o ensino da lingua espanhola permanecido da forma como estava, com apenas um ano
de estudos em somente um ciclo do secundario.

Além de JK, outros dois presidentes da Republica foram proponentes de PL’s que
diziam respeito ao ensino de Espanhol em solo brasileiro: Fernando Henrique Cardoso, nos
anos de 1987 e 1991 (enquanto ainda era senador), e Itamar Franco, em 1993, como

presidente da Republica.

2.3.6 As LDBs de 1961 e 1971*

De acordo com Rodrigues (2010a, p. 84) dentre os acontecimentos juridicos referentes
a legislacéo que envolve o ensino de LEs no Brasil, “a aprovacdo e a implantacdo das LDBs
se constituem no fato que adquire maior relevancia no arquivo juridico da segunda metade do
século XX”.

Essas leis tiveram como principal finalidade regulamentar a educacdo formal nas

instituicOes de ensino brasileiras, publicas e privadas, seguindo os principios da Constitui¢éo

*1 N#o incluf aqui a LDB de 1996 (Lei n° 9.394 de 1996) por julgar que esta se insere em outro momento politico
e social do Brasil, bem como para manter a sequéncia da retrospectiva histérica aqui delineada. Logo, a terceira
LDB sera elucidada posteriormente.
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Federal, democratizando as decisdes referentes ao rumo da educagdo brasileira, que também
norteou a elaboragédo da LDB de 1996 (IBIDEM, 2010).

2.3.6.1 A LDB de 1961 e o desaparecimento das LEs da legislagdo educacional brasileira

No dia 20 de dezembro de 1961 foi sancionada a Lei n° 4.024, que fixaria as Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (doravante LDB/1961). Esta lei é considerada um marco no
histérico do ensino de LEs no Brasil, pois, segundo Rodrigues (2010a, 2010b, 2012),
produziu uma ruptura na memdria discursiva que as linguas carregavam até esse momento. O
fato é que se na LO/1942 as LEs obtiveram espaco de destaque no curriculo, na LDB/1961
sdo praticamente apagadas, excluidas, pois no texto desta lei ndo ha uma sé referéncia ao
ensino de linguas estrangeiras. Dessa forma, as linguas desaparecem completamente da
legislacdo educacional brasileira.

Todavia, a LDB/1961 criou os Conselhos Estaduais de Educagdo (doravante CEE’S),
e, segundo o Art. 35 desta lei, a estes 0rgaos caberia a organizacdo da estrutura curricular,
completando as disciplinas obrigatérias e especificando as que seriam incluidas como
disciplinas optativas, levando em consideracdo as especificidades de cada regido. Sendo
assim, as LEs poderiam de certa forma, subsistir, tendo em vista que, ainda que n&o
mencionadas na legislacdo, poderiam ser incluidas como obrigatdrias ou optativas* pelos
CEE’s, e foi 0 que de fato aconteceu, em funcdo do decreto de 1942 ter estabelecido uma
estrutura escolar para o oferecimento de diversas linguas estrangeiras.

O apagamento das LEs da legislacdo educacional brasileira neste momento é chamado
por Rodrigues (2010a) de “processo de desoficializacdo” por parte das instancias

governamentais. Sobre isso, a mesma autora (Rodrigues, 2012, p. 24) afirma que

Este processo de “desoficializagd0” do ensino de linguas estrangeiras, iniciado pela
LDB/1961, se materializa na textualidade legal por meio do siléncio, do apagamento
de qualquer referéncia as linguas. Neste sentido, a LDB/1961 assume e materializa,
portanto, uma posicéo sobre o carater do ensino de linguas que ird se perpetuar nas
legislagBes subsequentes e que ainda encontra eco em certas discursividades que
circulam atualmente: coloca-se em funcionamento, a partir desse apagamento na
materialidade legal, um imaginario a partir do qual os conteldos de linguas
estrangeiras ndo deveriam ser tratados como componente curricular, mas sim
extracurricular, ou seja, poderiam (ou deveriam) ser oferecidos fora da grade

*2 A possibilidade de inclusdo de linguas estrangeiras no curriculo aparece na alinea b do Art. 40, no qual se
afirmava a permissdo “aos estabelecimentos de ensino escolher livremente até duas disciplinas optativas para
integrarem o curriculo de cada curso” (BRASIL, 1961).
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curricular do ensino regular, chegando até mesmo a passar por um processo de
terceirizacéo.

No que diz respeito ao Espanhol, a mudanca foi significativa, pois ja na LO/1942, tal
lingua aparecia de forma meramente simbolica com apenas um ano de estudos frente a linguas
que eram estudadas por cinco, seis anos (Inglés e Francés, respectivamente). Com a
LDB/1961 o Espanhol foi praticamente extinto da grade curricular, visto que o Francés
permanecia vivo em funcdo de sua marcante presenca cultural, e o Inglés a essa altura ja se
consolidava como a lingua comercial, sendo neste periodo generalizada como LE, atribuindo

as demais linguas um papel meramente secundario (LASECA, 2008).

2.3.6.2 ALDB de 1971

Em 11 de agosto de 1971 foi sancionada a Lei n°® 5.682, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (doravante LDB/1971). Esta nova lei dividiu os niveis de ensino em 1°
grau (com oito anos de duracdo) e 2° grau (com trés anos de duragdo)*. Esta lei manteve uma
estrutura curricular semelhante a da LDB/1961, pois também permitia a inclusdo de
disciplinas obrigatorias e optativas. As “linguas estrangeiras” voltam a ser mencionadas nas
opcOes entre as disciplinas a serem incluidas pelos CEE’s, como se vé no paréagrafo 2 do Art.
8 (BRASIL, 1971, grifo meu): “Em qualquer grau poderdo organizar-se classes que reinam
alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento, para o ensino de linguas
estrangeiras e outras disciplinas, areas de estudo e atividades em que tal solucdo se
aconselhe.”

Através deste fragmento, o Unico referente ao ensino de LEs na LDB/1971, é cabivel
fazer algumas observacGes. Em primeiro lugar, vé-se que nessa legislacdo, em igualdade a
LDB/1961, ndo ha a especificacdo de quais linguas estrangeiras deveriam ser ensinadas, e
nem a quantidade dessas linguas, diferentemente do que ocorreu até o Decreto de 1942, ja que
as linguas estrangeiras (classicas e modernas) eram especificadas juntamente com as suas
cargas horarias para cada nivel de ensino.

Uma segunda observacdo a ser feita é o lugar que, neste momento, as LEs pareceram
ocupar no sistema educacional. A indicagdo de que classes com alunos de diferentes séries e

niveis equivalentes de adiantamento demonstra mais uma vez um carater de disciplina

** No ano de 1996, através da Lei n° 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional) esses niveis de
escolarizagdo se converteram nos niveis que hoje denominamos Ensino Fundamental e Ensino Médio. A LDB de
1996 sera abordada a seguir.
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“extracurricular”, logo, ndo necessaria na estrutura curricular dos estabelecimentos de ensino.
Outro fator que contribui para este pensamento € o acréscimo de “outras disciplinas”, dreas
de estudo e atividades”, indicando certa indeterminacdo no sentido de categorizacdo das
linguas estrangeiras, que, nesse artigo, sao nomeadas como disciplinas, entretanto, em grau de
igualdade com éareas de estudo e atividades.

Com base nas consideracOes feitas a respeito dessa lei, a LDB/1971, seguindo 0s
rastros deixados no imaginario brasileiro pela LDB/1961, como afirmou Rodrigues (2010a, p.
97), colaborou com “a difusdo de um imaginario que desvincula o ensino de linguas do
espaco escolar e reforca seu carater enquanto conteudo extracurricular”.

Laseca (2008, p. 56), ao citar Daher (2006, p.7) ilustra as consequéncias gerais das
duas LDBs aqui analisadas até este momento (LDB/1961 e LDB/1971), ao falar que

As consequéncias gerais das LDBs de 1961 e 1971 foram que nessa época muitos
alunos brasileiros nunca estudaram uma lingua estrangeira nem no primeiro, nem no
segundo Grau. E no que diz respeito ao espanhol, supds, transcorridos menos de
vinte anos desde sua implantacdo (Reforma Capanema de 1942), sua saida quase
total do espaco educativo, no qual permaneceram o inglés e/ou, em menor medida, 0
francés.

Desse modo, os alunos brasileiros que, neste periodo, ja ndo gozavam do estudo de
LEs como algo necessario para sua formacdo, também ndo puderam ser beneficiados com o
ensino da lingua espanhola, tendo em vista que aquela época qualquer lingua permanecia a
margem das consagradas lingua inglesa e francesa.

2.3.7 A Resolucéo® n° 58 de 1976

Em 22 de dezembro de 1976 foi assinada pelo presidente do Conselho Federal de
Educagdo (CFE), Padre José Vieira de Vasconcellos, a Resolugdo n° 58, que modificou o
ensino de LEs no Brasil, até entdo regido pela LDB/1971.

No documento (BRASIL, 1976, grifo meu) ficou determinado que

O estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte do nicleo comum, com
obrigatoriedade para o ensino de 2% grau, recomendando-se a sua inclusdo nos
curriculos de 1° grau onde as condi¢des o indiquem e permitam.

* Convém destacar que no ambito Legislativo uma Resolug&o tem como objetivo regular, modificar ou alterar o
contetdo de determinada lei. No caso desta resolucao, a alteragao foi feita na LDB/1971.
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Portanto, o estudo de lingua estrangeira moderna (doravante LEM) passou a elencar as
disciplinas obrigatorias oferecidas no 2° grau. Analisando a textualidade dessa resolucéo, vale
a pena destacar o sintagma “lingua estrangeira moderna” apresentado no singular, visto que
até entdo, a legislacdo havia se referido as “linguas estrangeiras”, no plural. Pode-se inferir
que as linguas nesta textualidade finalmente sdo tratadas como uma disciplina (LEM), ou é
possivel que neste fragmento esteja presente o desejo implicito de propiciar obrigatoriamente
0 estudo de somente uma LE, pois a lingua nacional ainda estava em processo de
supervalorizacdo no territdrio brasileiro.

Também se evidencia a falta de especificagdo de qual, ou quais lingua (s) deveria (m)
ser estudada (s). Outro fator relevante é a inclusio do adjetivo “moderna” a lingua
estrangeira, determinando nesse momento, a exclusdo das linguas estrangeiras classicas do
curriculo escolar brasileiro, a saber, o Latim e o Grego.

Por fim, tal obrigatoriedade se deu somente no 2° grau, pois para 0 1° grau a inclusao
do estudo de LEM foi apenas recomendada, onde as condic¢des indicassem a necessidade de
tal estudo e tambeém permitissem, dando a seguinte ideia: “se for possivel, se der, haverad o
estudo de LEM, porém, caso ndo seja possivel, ndo ha problema”. Percebe-se que neste
momento o estudo de LEM n&o se configurava em uma “necessidade” para alunos do 1° grau,
uma vez que neste nivel educacional, & LEM ¢é atribuido o papel de disciplina

“complementar”.

2.3.8 A década de 80 e as primeiras iniciativas para a volta do Espanhol

Como apresentado até este momento, o ensino de Espanhol no Brasil atravessou
momentos de altos e baixos, sendo com o passar dos anos suprimido, e praticamente extinto
da grade curricular das escolas brasileiras. No imaginario do cidaddo brasileiro foi instituindo-
Se a crenga de que “estudar Espanhol ¢ facil”, e 0 Inglés foi se tornando “a” lingua comercial,
e assim, a LEM oferecida nas instituices de ensino, visto que o Francés aos poucos também
foi perdendo seu espago e as linguas cléssicas, extintas do curriculo em 1976. Contudo,
alguns acontecimentos contribuiram para o retorno da lingua espanhola em solo brasileiro.

No ano de 1979, em Niterdi, foram criados os primeiros Centros de Estudos de

Linguas Estrangeiras Modernas que logo chegaram aos estados de S&o Paulo e do Parana. Em
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1985 foram criados os Centros de Linguas no Brasil*, na rede ptblica, que incluiam o ensino
de Espanhol. Nesses momentos percebeu-se a transferéncia do ensino de Espanhol - de
“responsabilidade” das escolas - a essas novas instituicdes de ensino.

No inicio dos anos 80 iniciam-se as tentativas para a volta do Espanhol aos curriculos
das escolas brasileiras com a criacdo das Associagdes Estaduais de professores de Espanhol
(doravante APEs), quando, em 1981 foi criada a APEERJ - Associacdo de Professores de
Espanhol do Estado do Rio de Janeiro, e em 1983 foi criada a APEESP - Associacdo de
Professores de Espanhol do Estado de S&o Paulo*. Este movimento foi conseguindo
reintroduzir o Espanhol ao curriculo escolar, como conta Laseca (2008, p. 56), ao dizer que tal
reintroducdo se deu “mediante sua inclusdo [do Espanhol] nos curriculos de alguns Estados*’
conseguindo que aparecesse entre as op¢des de lingua estrangeira do Vestibular”, quando em
1986 a CESGRANRIO ofereceu aos candidatos do vestibular a opcéo pela lingua espanhola
na prova de LE. E valido destacar que, como afirma Camargo (2004, p. 142), dessas
AssociacOes de professores de Espanhol, no ano 2000 surgiu a Associacdo Brasileira de

Hispanistas”®.
2.3.9 ALDB de 1996

Em dezembro de 1996 foi sancionada a Lei n°® 9.394, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (doravante LDB/1996), que até os dias de hoje rege o sistema
educacional do Brasil. Esta lei dividiu os niveis de escolarizacdo em Ensino Fundamental

(com 8 anos de duragdo) e Ensino Médio (com 3 anos de duracdo).

> No DF hé oito Centros Interescolares de Linguas (CIL), criados entre 1975 e 1998. Dois localizam-se no Plano
Piloto e os demais em outras localidades do DF: Brazlandia, Ceilandia, Gama, Guara, Sobradinho e Taguatinga.
Essas escolas oferecem cursos de 3 a 6 anos das linguas: Aleméo, Espanhol, Francés, Inglés e Japonés, sendo
que cada CIL oferece pelo menos duas delas. A maioria oferece quatro linguas a seus alunos (MESQUITA,
2014).

*® Atualmente as APESs estio presentes em todos os estados brasileiros. No Distrito Federal, em 06 de abril de
1987 foi fundada a APEDF, Associacdo dos Professores de Espanhol do Distrito Federal, no Auditério do
Instituto de Cultura Hispanica, atualmente sede do Instituto Cervantes de Brasilia. No site da APEDF esté sua
definicdo, juntamente com seu principal objetivo: “E uma sociedade civil de direito privado, com prazo de
duracdo indeterminado e sem fins lucrativos. Seu objetivo principal é facilitar o intercAmbio de informaces e
experiéncias entre os professores de espanhol do DF e promover sua atualizagdo continuada. A exemplo das
demais APEs no Brasil, seu trabalho contribui para tornar realidade a implantacdo da lingua espanhola nas
escolas brasileiras”. Informagdes disponiveis em:

<http://www.apedf.com.br/>. Acesso em 12 de agosto de 2014.

10 autor cita como exemplo a Lei Estadual 2.447/1995, do Rio de Janeiro, que declarou a obrigatoriedade do
Espanhol nas escolas publicas no 1° e 2° grau.

*® para maiores informagdes: <www.hispanista.com.br>. Acesso em 12de agosto de 2014.
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Valorizando a formacdo do aluno enquanto cidaddo e individuo inserido em um
mundo no qual a educag&o escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social
(Art. 1°), esta terceira LDB trouxe inovagdes em sua textualidade, porém ao mesmo tempo,
continuou a carregar tracos da LDB anterior (LDB/1971), publicada 25 anos antes.

Nesta nova lei foi devolvido as LEs o carater obrigatério nos dois niveis de
escolarizacdo (Ensino Fundamental - a partir da quinta série) e Ensino Médio. Percebe-se um
grande avanco na obrigatoriedade do Espanhol nos dois niveis de escolarizacéo, pois, até esse
momento, o Espanhol havia sido obrigatério somente em um nivel.

E possivel afirmar que por meio dessa lei, as LEs tiveram sua importancia valorizada
no sistema educacional, sendo sua inclusdo um up ao ensino de linguas no Brasil. No
documento (BRASIL, 1996, grifo meu), o Art. 26 traz uma nomenclatura um tanto quanto

diferente ao afirmar que

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

Na ultima frase do fragmento acima, os sintagmas ‘“economia” e “clientela”
evidenciam que os conteldos estudados na escola (neste caso especifico, na parte
diversificada) também emergem da economia, situando o aluno a uma posicdo de cliente, e,
dessa maneira, contribuindo para o conceito de educacdo = mercado. Logo, no proprio
documento que nortearia a educacdo no Brasil é possivel enxergar, ainda que de maneira sutil,
certa visdo mercantilista embutida nas decisdes referentes as linguas estrangeiras.

No tocante as linguas estrangeiras, a lei (IBIDEM, grifo meu) especificou o seguinte:

Quadro 3 - As linguas estrangeiras na LDB de 1996 no Ensino Fundamental e Médio
Ensino Fundamental Ensino Médio
Artigo 26°, Paragrafo 5° Artigo 36° - Inciso Il

[...] sera incluido, obrigatoriamente, a partir da 5° | [...] sera incluida uma lingua estrangeira moderna,
serie, 0 ensino de pelo menos uma lingua | como disciplina obrigatéria, escolhida pela
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da | comunidade escolar, e uma segunda, em carater
comunidade escolar, dentro das possibilidades da | optativo, dentro das possibilidades da instituicao.
instituicao.

Fonte: Autoria prépria
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No que se refere as LEs no Ensino Fundamental, a expressao “pelo menos” parece
indicar uma quantidade minima de LE a ser estudada, indicando que, caso haja condicGes de
se oferecer mais de uma lingua, assim podera ser feito. Nesse sentido, até a publicacao da lei,
no Ensino Fundamental o Inglés preponderava de maneira praticamente absoluta. No Ensino
Médio a situacao era semelhante (com excecdo das regides fronteiricas com paises de lingua
espanhola que, evidentemente, optavam pelo ensino-aprendizagem de Espanhol dadas as
necessidades locais), porém, com a possibilidade de uma segunda lingua, o campo de
crescimento do Espanhol neste momento cresceu consideravelmente.

Nos dois niveis de ensino é atribuida a escolha das linguas estudadas a comunidade
escolar. E valido ressaltar que o termo “comunidade escolar” aparece somente essas duas
vezes na LDB/1996, ou seja, somente referente ao ensino de LE. Contudo, essa escolha da
comunidade escolar estd condicionada as possibilidades da instituicdo. Assim, ainda que a
comunidade escolar opte por determinada lingua, em Gltima instancia, a deciséo no tocante ao
seu oferecimento acabara sendo da propria instituicdo de ensino.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, publicado em 1998 (doravante PCNSs), no
momento de incluir uma LE como disciplina obrigatoria ou optativa, sugere-se que se leve em

conta:

1) Fatos historicos e de relevancia das linguas nas relacBes internacionais (0
documento cita os casos do Inglés e do Espanhol),

2) Fatores relacionados com as comunidades locais (se refere as linguas Indigenas e a
Lingua de Sinais),

3) Fatores tradicionais (no qual cita o Francés).

Considerando a visdo de educacdo = mercado e aluno = clientela, bem como o
predominio do Inglés como LE seguido do Espanhol, pode-se constatar que os fatores que
mais tém sido levados em consideragéo ao se escolher linguas para integrar a grade curricular
atualmente sdo os fatores historicos e relativos as relag6es internacionais que o Brasil mantém
em sua politica externa.

Dois pontos de semelhanca se apresentam entre a LDB/1996 e a anterior, LDB/1971.
O primeiro diz respeito a ndo especificacdo das linguas a serem estudadas, que se mantém

nesta nova lei.
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O segundo esta presente no inciso IV do Art. 24, quando o documento (BRASIL,
1996) mais uma vez sugere que as escolas organizem “classes, ou turmas, com alunos de
séries distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas
estrangeiras, artes e outros componentes curriculares”. Com textualidade muito semelhante a
da LDB/1971, mais uma vez a legislagcdo dissocia o estudo de LE das demais disciplinas,
dando continuidade & visdo, ja enraizada, de LE como disciplina extracurricular.

Sobre a indeterminacdo das linguas a serem estudadas, Celada e Rodrigues (2005, p.
6) apontam a predominancia do Inglés sobre as demais linguas, quando na verdade, essa
opcao poderia ser otimizada tendo em vista os limites de fronteira que caracterizam alguns
estados brasileiros, como os Pardmetros Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2000, p.
27) ja haviam sugerido. As autoras (CELADA e RODRIGUES, op. cit., p. 6) afirmam que

A pesar de que la ley sigue la tonica de no predeterminar la lengua extranjera
moderna, continua el predominio absoluto del inglés frente a todas las demas
lenguas que, en teoria, se podrian ofrecer y que, de hecho, sobre todo en algunas
regiones del pais, podrian ser mas importantes para algunas comunidades, como por
ejemplo el espafiol en areas de frontera de los estados de Rio Grande do Sul, Santa
Catarina y Parana con paises hispanohablantes, o el aleman en el interior de Santa
Catarina, donde para parte de los alunos es lengua materna. [...] en las escuelas
pUblicas el inglés es casi siempre la Gnica lengua que se ensefia... [...]*

Ao final desse fragmento, publicado meses antes da publicacdo da Lei 11.161/2005, as
autoras evidenciam o panorama do ensino de linguas na escola publica até aquele momento: o
Inglés como quase sempre a Unica lingua que se ensina. Entretanto, esta realidade estava
prestes a mudar, e o ensino de LEs no Brasil prestes a viver um momento Unico e singular: a
valorizacdo extrema de uma lingua antes desprestigiada e a margem das demais, que
brevemente seria a unica lingua a possuir legislagéo propria no Brasil.

Comecam a emergir por meio de situa¢fes econémicas, sociais, culturais e politicas os
antecedentes da Lei 11.161 de 2005: um novo status atribuido a lingua espanhola como lingua
de comércio, de solidariedade com a América Latina, porem, sobretudo, obrigatoriamente

como lingua escolar.

# «Apesar de que a lei segue a tonica de ndo pré-determinar a lingua estrangeira moderna, continua o
predominio absoluto do inglés sobre todas as demais linguas que, em teoria, poderiam ser oferecidas e que, de
fato, sobretudo em algumas regifes do pais, poderiam ser mais importantes para algumas comunidades, como
exemplo o espanhol em areas de fronteira dos estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana com paises
hispano falantes, o alemao no interior de Santa Catarina, onde para parte dos alunos é lingua materna. [...] nas
escolas publicas o inglés é quase sempre a Unica lingua que se ensina..”. As tradugdes presentes nesta
dissertacdo sdo de minha responsabilidade.
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2.4 “A LEI, ORA A LEI’®: DESDOBRAMENTOS DA LEI 11.161/2005

“A politica linguistica resume-se entao
a uma banal andlise custo-beneficio?”
(GRIN, 2005, p. 19)

2.4.1 Antecedentes: A década de 90 e o “boom” do Espanhol

Durante muito tempo o Brasil foi visto como o “gigante vecino que habla Portugués”:
um enorme pais dotado de ricas diversidades culturais, com um extenso territdrio e inimeros
habitantes, porém, o Unico de fala portuguesa em uma Ameérica Latina integrada, em sua
maioria, por paises de fala hispana (CELADA e RODRIGUES, 2005). Essa fronteira
linguistica entre o Brasil e seus vizinhos latino-americanos por vezes se tornou uma barreira
entre o Brasil e 0os demais paises da América Latina.

Contudo, de maneira “espetacular” e “muito diferente” (MORENO FERNANDEZ,
2005), no inicio da década de 90 o Espanhol comecou a ascender em solo brasileiro,
alcancando um crescimento muito significativo, nunca visto antes na histéria deste idioma no
Brasil. Esta ascendéncia apresentou-se como a “mudanca de um cenario que temos o
privilégio de assistir: a influéncia da cultura e lingua espanhola no mundo” (REATTO e
BISSACO, 2007, p. 8). De fato, uma grande e verdadeira mudanca, tendo em vista que até
este momento o Espanhol no Brasil havia sido tratado como uma lingua parecida, facil e de
estudo desnecessario, onde o “portunhol” supria as necessidades que pediam seu uso. Porém,
essa realidade ja remontava ao passado, abrindo portas para a crescente ascensdo que a lingua
espanhola comecava a atravessar.

Desse modo, a década de 90 ficou conhecida como o periodo do boom do Espanhol
(AMARAL e MAZZARO, 2007, p. 1). Este boom ficou evidente em fungdo de mudancas
ocorridas em diversas instancias, tais como a explosdo dos cursos de Espanhol, uma vez que
aumentava significativamente a oferta e procura por cursos dessa lingua.

E nessa época que despontam as principais empresas ja atuante no ensino de idiomas -
CCAA, Wizard e Fisk -, quando estas aderem ao Espanhol, espalhando-se pelo Brasil através
do sistema de franquias (LASECA, 2008). Com a crescente oferta e procura por cursos de

*® Esta frase foi pronunciada em 1947 pelo entdo ex-presidente Getulio Vargas, ironizando aqueles que
abandonam a justica. Essa frase tem estado presente no imaginario nacional quando se comenta o
descumprimento de alguma lei , e ja foi citada inimeras vezes em referencia a implantacéo da Lei 11.161/2005.
> A publicagdo desta lei no Diério Oficial do dia 08 de agosto de 2005 encontra-se no anexo A.
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Espanhol, é nessa época também que se da o boom na producdo didatica de lingua espanhola
(CAMARGO, 2004).

Este crescimento também chega as universidades: séo criadas licenciaturas especificas
em Espanhol, as disciplinas desta lingua ganham mais espaco, e tal lingua se torna objeto de
estudo com o surgimento de cursos de pos-graduacdo (NOVODVORSKY et al, 2010, p. 35).
Semelhantemente, a LA no inicio dos anos 90 também galgava espaco no Brasil, com
programas de pds-graduacédo especificos na area de LA, como por exemplo, na UNICAMP, e
desse modo, tem-se para a lingua espanhola, mais espaco para a pesquisa (CAMARGO, 2004,
p. 142). Vifal Junior (2012a, p. 9) descreve bem o crescimento da lingua espanhola quando

discorre que este interesse permanece atualmente, ao dizer que

[...] se “vende” 0 espanhol para um mercado consumidor em crescente ascenséo,
isso se V& através dos incontaveis centros de idiomas [...], nas universidades que
muitas vezes oferecem o espanhol instrumental, em anuncios de jornal, em cursos de
extensdo, de imersdo cultural, aulas particulares, viagens culturais, excursfes e em
preparacfes para provas de concurso e vestibular.

Contudo, a que se deveu tamanho crescimento e ascendéncia da lingua espanhola no
Brasil na década de 90, tendo esse prestigio se estendido ao século XXI e permanecido até os
dias de hoje? Que motivos fizeram o imaginario do brasileiro comecar a mudar e a ver no
Espanhol um objeto de interesse? Quais motivos podem ser considerados 0s precursores para
a implantacdo do Espanhol como disciplina obrigatdria na rede publica e privada no ano de
20057

Por fim, Jaeger (2009, p. 33) levanta o questionamento que até hoje ndo quer calar:
“que elemento tera desencadeado, finalmente, a aprovacédo por lei das reformas pretendidas ha

quase meio século atras?”.

2.4.1.1 Os precursores da Lei 11.161/2005

Segundo Moreno Fernandez (2005, p. 18), “a situacdo do espanhol no inicio do século
XXI1 no Brasil é de auge e de prestigio”. Muitos sdo 0s motivos que contribuiram para a
ascensdo do Espanhol, tratando-se principalmente, de motivos de ordem econdmica, social e
cultural do pais, que refletiram no interesse pela lingua espanhola.

Como bem afirmou Rajagopalan (2013), as politicas linguisticas ndo sdo elaboradas

com base em fatos, mas com base em percepcGes. Dessa maneira, algumas causas sdo
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claramente perceptiveis para o prestigio do Espanhol no final do século XX e principios do
século XXI. Tais causas também podem ser apontadas como os elementos que faltaram nas
tentativas anteriores para implantar o Espanhol no sistema educacional brasileiro, visto que
toda decisdo envolve uma escolha, e, como apresentado até este momento, no que se refere ao
ensino de linguas no Brasil, escolhas necessitaram de motivagdes politicas. Logo, com o
Espanhol néo foi diferente.

Um fator inicial e que merece destaque foi e sempre sera o estreitamento dos lagos
econémicos e politicos do Brasil com paises de lingua espanhola (Espanha e 0s “hermanos”
latino-americanos). Tentativas de integracdo e cooperacdo entre principalmente, os paises da
América Latina, contribuiram para o crescimento do Espanhol no Brasil - ainda que muitas
acOes com esse proposito tenham ocorrido muito antes da década de 90, porém, por motivos
diversos, ndo obtiveram éxito.

Para exemplificar, a primeira tentativa de integracdo da América Latina foi a
Associacdo Latino-Americana de Livre Comércio (ALALC) em 1960, com o Tratado de
Montevidéu, que em funcdo de mudancas politicas - como a implantacdo de governos
ditatoriais e interesses distintos entre argentinos e brasileiros -, ndo obteve éxito.
Posteriormente, em 1969 idealizou-se o Pacto Andino, que também ndo obteve sucesso. Em
1978 o Brasil firmou o Tratado de Cooperacdo Amazonica (TCA) com sete paises visando
defender a regido de interesses externos.

Como nenhuma dessas tentativas logrou éxito, em 1980 a ALALC foi substituida pela
ALADI (Associacdo Latino-americana de Integracdo), com o objetivo de integrar o
continente. Todavia, a década de 80 também ndo se apresentou favoravel a realizacdo dos
objetivos da associacdo, tendo em vista as mudancas politicas nos paises envolvidos. Apds
varias tentativas, somente no ano de 1991 estabeleceu-se o elemento de integracdo que
durante décadas foi buscado entre os paises da América Latina: a criacdo do Mercado Comum
do Sul (doravante MERCOSUL).

2.4.1.2 O MERCOSUL (1991) e os demais fatores econdémicos e politicos

Almejando mais uma vez a integracéo através de um bloco econémico entre 0s paises

latino-americanos, em 26 de marco de 1991 foi assinado o Tratado de Assuncéo entre Brasil,
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Argentina, Paraguai e Uruguai®>. O MERCOSUL implicou em uma livre circulacéo de bens,
servicos e fatores produtivos, com o objetivo de facilitar as relacfes comerciais entre os paises
envolvidos. Celada e Rodrigues (2005, p. 2) afirmam que gracas a essa integracao foi possivel
recuperar certos sintagmas, “tales como “nuestra America, “la Patria Grande”, “la América
del Sur”, “todo el continente americano”, designando assim, um lugar comum, um encontro
entre os paises latino-americanos. Este Tratado além de objetivar a ado¢do de um mercado de
consumo unificado e livre com tarifa zero entre 0s membros, juntamente com a aproximacao
dos paises participantes somada a globalizacdo que avancava a passos largos, gerou grandes
impactos no &mbito linguistico em terras brasileiras.

O Art. 17 do Tratado (Tratado de Assungdo, 1991, grifo meu) estabelece que “oS
idiomas oficias do Mercado Comum serdo o espanhol e o portugués e a versdo oficial dos
documentos de trabalho serd a do idioma do pais sede de cada reunido”. Ainda em dezembro
de 1991 sdo assinados dois protocolos: Protocolo de Intengdes (13 de dezembro) e o
Protocolo de Brasilia® (17 de dezembro).

E valido discorrer brevemente sobre o Protocolo de IntencBes, pois este, assinado
pelos ministros de Educacdo dos Estados-membros, delineou a visdo dos paises sobre a
educacéo e a realizacdo de programas para orientar a politica cultural e educativa. Uma das
orientagdes presentes neste documento (Protocolo de Intengdes, 1991, grifo meu) foi “difundir
a aprendizagem dos idiomas oficiais das comunidades - espanhol e portugués - nos sistemas
educativos formais, ndo formais e informais”.

Neste momento, torna-se evidente como as politicas linguisticas sdo abarcadas
também para beneficiar relagdes comerciais de politicas externas, uma vez que o Brasil, nico
pais do bloco que ndo possuia o Espanhol como LM, se comprometia com a difus@o do ensino
de lingua espanhola em seu territorio. Logo, a criagio do MERCOSUL demandou a
necessidade de uma politica linguistica com relagdo ao Espanhol no Brasil, 0 que contribuiu

grandemente para a valorizacdo dessa lingua no territério nacional, que somente cresceu nos

°2 Em julho de 2012 a Venezuela passou a integrar 0 MERCOSUL e, em dezembro do mesmo ano, foi assinado
0 Protocolo de Adesdo da Bolivia ao MERCOSUL. Com a amplia¢do, o bloco passou a contar com uma
populacdo de 270 milhdes de habitantes e um PIB em torno de US$ 3 trilhdes, o equivalente a cerca de 80% do
PIB sul-americano e 70% da populacdo da América do Sul. Informac8es retiradas do site do Ministério do
Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior, disponivel em:
<http://www.mdci.gov.br/sitio/interna/interna.php?area=5&menu=538>. Acesso em 12 de agosto de 2014.

53 Além dos dois protocolos citados, foram assinados outros dois: Protocolo de Ouro Preto, (Decreto Legislativo
n° 188, de 16.12.95 e Decreto n° 1.901, de 09.05.96) e Protocolo de Olivos (Decreto Legislativo n® 712, de
15.10.2003 e Decreto n° 4.982, de 09.02.2004).
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anos posteriores. Celada e Rodrigues (2005, p. 3, grifo meu) descrevem essa transicdo de

momentos com detalhes ao concluirem que

[...] lo que primé en la relacion del brasilefio con esa lengua fue el hecho de que,
histéricamente, en el horizonte de las lenguas extranjeras, no llegé a ocupar un
“lugar” y con esto queremos decir que no llegd a ser objeto de un supuesto saber por
el que valiera la pena el trabajo de someterse a su estudio. Esto, de alguna forma,
potencié el impacto que tuvieron los primeros movimientos relativos a la
implementacion del Tratado del Mercosur en lo que se refiere al estudio masivo del
espafiol, aunque no podamos decir que éste fuera el Gnico elemento desencadenante
del cambio al que nos referimos. Lo cierto es que el espafiol pasé a formar parte del
horizonte de las lenguas extranjeras como una lengua vehicular: como una lengua de
los negocios, del trabajo y, también, como un pasaporte internacional (hacia la
Unién Europea y hacia Estados Unidos). De esta forma, el acontecimiento del
Mercosur (junto a una serie de factores) estimul6 el abandono de la vieja rutina del
brasilefio. Tanto, que [...] se llegé a decir de diversas maneras: Ndo basta o
portunhol para fazer o Mercosur!>*

Neste fragmento as autoras remontam ao imaginario que o brasileiro possuia acerca do
Espanhol, e em fungdo dessas antigas concepc@es, o0 impacto do Tratado de Assunc¢édo foi
consideravel no Brasil, desencadeando um novo momento para a lingua espanhola que passou
a ser vista como uma lingua de trabalho e dos negdcios, um verdadeiro passaporte
internacional. Em concordancia com este pensamento, ao discorrer sobre a posi¢do da lingua
espanhola no mundo no inicio do século XXI, Sedycias (2005, p. 36) afirma que “é de tal
importancia que quem decidir ignord-la ndo podera fazé-lo sem correr o risco de perder
muitas oportunidades de cunho comercial, econdmico, cultural, académico ou pessoal”.
Assim, é nesse momento que a lingua espanhola vai galgando lugares de prestigio no Brasil e
comeca a ser vista mais como é, e ndo como o brasileiro pensa que ela é (SANTQOS, 2002).

Cabe destacar que ap6s a criagdo do MERCOSUL outros acordos linguisticos™ foram

firmados, como novas tentativas de integragdo entre os paises da América Latina, com 0s

5«0 que primou na relacdo do brasileiro com essa lingua foi o fato de que, historicamente, no horizonte das
linguas estrangeiras, néo chegou a ocupar um “lugar”, e com isto queremos dizer que ndo chegou a ser objeto de
um suposto saber pelo qual valesse a pena o trabalho de submeter-se ao seu estudo. Isto, de alguma forma,
potenciou 0 impacto que tiveram 0s primeiros movimentos relativos a implantagdo do Tratado do Mercosul no
que se refere ao estudo massivo do espanhol, embora ndo possamos dizer que esse fosse o Unico elemento
desencadeante da mudanca a que nos referimos. O certo é que o espanhol passou a formar parte do horizonte das
linguas estrangeiras como uma lingua veicular; como uma lingua dos negécios, do trabalho e, também, como um
passaporte internacional (em direcdo a Unido Europeia e até os Estados Unidos). Desta forma, 0 acontecimento
do Mercosul (junto a uma série de fatores) estimulou o abandono da velha rotina do brasileiro. Tanto que [...] se
chegou a dizer de diversas maneiras: N&o basta o portunhol para fazer o Mercosul!”.

%5 Como por exemplo, o Acordo de Integracdo Cultural Brasil-Argentina - 1997, que paragrafo no 2 do Art. 1°
firma que cada uma das partes, com base na reciprocidade, apoiaria atividades para a difusdo do idioma e
expressoes culturais do outro Estado. Outro exemplo é o Projeto de Decreto Legislativo n® 465-A, de 2000, um
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quais, cada vez mais o Brasil se comprometia a difundir, promover e estimular o ensino de
Espanhol em suas institui¢Ges de ensino.

Conforme as consideracdes feitas sobre o MERCOSUL, o bloco econémico
constantemente é considerado o apice precursor para a implementacao do Espanhol no Brasil.
De fato, sua influéncia é inegavelmente clara. Contudo, ndo se pode atribuir ao Tratado de
1991 a exclusividade de precursor da obrigatoriedade do ensino de Espanhol no Brasil.

Tal motivacdo, segundo Gonzélez (2009), consiste em um “esteredtipo usado pelos
incentivadores desse ensino e fortemente explorado pela publicidade das escolas de linguas”™.
Portanto, muitos outros fatores “abriram caminho” a Lei 11.161 de 2005, sendo a maioria
deles - em sua esséncia -, de ordem econdmica e politica, tendo o governo espanhol um papel
de destaque. Dentre esses fatores, cabe destacar a chegada de empresas espanholas no Brasil e
a geracdo de fortes investimentos econdémicos.

A chegada de empresas espanholas no Brasil: Nessa época, o Brasil se tornou uma
excelente aposta de investimentos, tendo em vista seu crescimento comercial. Assim,
chegaram ao Brasil grandes empresas espanholas com investimentos econdmicos na iniciativa
privada brasileira. Empresas como a Telefbnica, a seguradora Mapfre, os bancos Santander e
Bilbao Viscaya e a rede de postos Repsol YPF investiam no Brasil. Rapidamente, eram mais
de 454 empresas espanholas associadas investindo em terras brasileiras (REATTO e
BISSACO, 2007).

Os fortes investimentos da Espanha no Brasil: A Espanha, detentora de uma
poderosa industria cultural e editorial, através de seu crescimento econdmico tornou-se o
segundo maior investidor no Brasil (atrdés somente dos Estados Unidos), tendo esses
investimentos aumentado consideravelmente apos a criagdo do MERCOSUL, visto que o
Brasil ascendia internacionalmente como “pais lider”*® do bloco econémico.

Conforme afirma Lodares (apud JAEGER, 2009), a incluséo brasileira na comunidade
linguistica hispanica proporcionaria a inclusdo de mais de 170 milhdes de consumidores
potenciais de bens e servigos referentes ao Espanhol enquanto idioma.

Presenca de institui¢fes espanholas e a difusdo do Espanhol no Brasil:

Instituto Cervantes: O Instituto Cervantes (doravante IC) foi criado em 1991 e

acordo entre o Brasil e a Bolivia, nas quais as partes procurardo estimular como opcéao de lingua estrangeira nos
curriculos de nivel médio e superior o ensino de idioma da outra parte.

>® Neste pensamento, Juan Arias (2004, grifo meu) se pronuncia no El Pais, conhecido periédico espanhol: “Se o
Brasil quiser liderar ndo sé o Mercosul, mas também, de alguma forma, exercer uma forte lideranca em toda a
América Latina, tem que falar espanhol”.
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chegou ao Brasil®’ no mesmo ano, na cidade de S&o Paulo. Orgdo oficial do Ministério de
Educacdo da Espanha, o IC possui um papel politico, pois tem como objetivo a difusdo do
Espanhol fora do seu territorio, “promover, ensinar espanhol e difundir a cultura da Espanha e
dos outros paises hispanofalantes®”. A instituicdo também se encarrega de organizar exames
de proficiéncia de Espanhol como LE (DELE* - Diploma de Espanhol como Lingua
Estrangeira), ministrar cursos de Espanhol, dar apoio a hispanistas e desenvolver atividades
culturais juntamente com outras organizacoes.

Consejeria de Educacion de Espafia en Brasil: A Consejeria de Educacion “se encarga
de gestionar las politicas educativa y cientifica de Espafia en Brasil®®”. Centraliza suas
atividades na atualizag&o didética, entre universidades brasileiras e espanholas.

Asociacion Espariola de Cooperacion Internacional e Desarrollo (AECID): Criada ha
26 anos, tem como prioridades a promocdo do desenvolvimento e do equilibrio nas relacdes
internacionais, bem como “la prevencion y atencién de situaciones de emergencia, la
promocién de la democracia y el impulso de las relaciones con los paises s6cios®”. Esta
associacdo também esta relacionada a educacdo, visto que contribui para a formacdo de
professores brasileiros através de seu programa de bolsas.

Cabe por fim, salientar o aumento da producdo didatica em Espanhol, uma vez que
com o0 aumento dos cursos de Espanhol no Brasil, a producéo editorial relativa ao ensino desta
lingua também cresceu consideravelmente.

Dessa maneira, dentro do contexto apresentado, no dia 05 de agosto de 2005 ocorreu
um marco: um acontecimento discursivo que rompeu com a memoria de ndo especificacdo
das linguas estrangeiras, pois surge para delimitar o lugar de uma lingua: a espanhola
(LEMOQS, 2008, p. 77).

2.4.2 A sancdo da Lei 11.161/2005 e suas implicac6es

A Lei 11.161 de agosto de 2005 resultou do Projeto de Lei (PL) n°3.987/2000

*" 0 IC chegou ao Brasil no mesmo ano da criagdo do MERCOSUL (1991), valorizando ainda mais a presenca
da lingua espanhola.

%8 Retirado do site da instituicdo. Disponivel em: <http://saopaulo.cervantes.es/br/sobre_nos.htm>. Acesso em 12
de agosto de 2014.

% Segundo Moreno Fernandez (2005, p. 29), o DELE tem no Brasil 45% de participacdo total em suas
convocatdrias a cada semestre. Dessa maneira, € no Brasil que ocorre sua maior demanda mundial.

%0 Retirado do site da instituicdo. Disponivel em: <www.mw cd.gob.es/brasil/>. Acesso em 12 de agosto de
2014.

61 Retirado do site da instituicdo. Disponivel em: <www.aecid.es/ES/la-aecid>. Acesso em 12 de agosto de 2014.
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proposto pelo deputado Atila Lira, em 2000. Este PL passou por tramitacdes na Camara dos
Deputados e no Senado Federal, com emendas e altera¢des, convertendo-se cinco anos depois
na lei que ficou conhecida como a “Lei do Espanhol®®”.

Na justificacdo® deste PL o deputado Atila Lira afirma que naquela época a
importancia do Espanhol mundialmente era indiscutivel. O Brasil, rodeado por paises
hispanohablantes, havia se tornado uma ilha, e, com o advento do MERCOSUL, “aumenta a
necessidade de se conhecer a lingua espanhola” (BRASIL, 2000).

Atila Lira nos remete ao histérico do ensino de Espanhol no Brasil: sua inclusdo em
1942; sua exclusdo em 1961, o encargo dado ao Conselho Federal de Educacédo para fixar 0s
curriculos minimos em 1971, e cita a Constituicdo Federal de 1988, que determinou que o
Brasil deveria buscar a integracdo econdmica, politica, social e cultural dos povos da América
Latina. Por fim, cita a importancia dada ao ensino de linguas estrangeiras na LDB/1996 e as
tentativas frustradas de implantar o Espanhol no Brasil, onde justifica porque destaca a
lingua espanhola (BRASIL, 2000): proximidade de compreensdo, aproximacdo geografica
com o0s paises latino-americanos, publicacbes na lingua espanhola e ampliacdo de
oportunidades na comunicacdo global.

Rajagopalan (2013, p. 29) afirma que a politica linguistica é sempre datada e
contextualizada, podendo ser caracterizada como bem acertada ou mal pensada, apropriada ou
precipitada. Do mesmo modo, a “Lei do Espanhol” no contexto histérico e social no qual foi
implementada, foi valorizada, mas ao mesmo tempo trouxe inUmeras polémicas; desafios,
guestionamentos e indignacdes, gerando grande repercussao nos meios de comunicacdo, na
academia e nas entidades que representavam os professores de Espanhol em diversos estados
brasileiros. O Espanhol, como disciplina, “nunca esteve tdo claramente associada a um gesto
marcado de forma inequivoca por um objetivo cultural, politico e econébmico” (MEC/SEB,
2006, p. 127, grifo meu).

Com base nisso, a seguir, apresento a Lei 11.161 de 2005, na integra de sua

textualidade, para posteriormente discorrer sobre seu conteudo.

%2 |evando em consideracio os fatores externos para a implementacao da lei e as implicacées da mesma, acredito
que esta nomenclatura (Lei do Espanhol) seja um tanto quanto inequivoca, pois, apesar de ser uma legislacéo
referente a lingua espanhola de maneira pontual, gerou impacto no ensino de linguas estrangeiras como um todo
no Brasil, afetando assim, o ensino de outros idiomas também.

%3 A Proposicao e a Justificagdo deste PL estdo disponiveis no site da Camara na sessio “Publicacdes e Estudos”
em <http://www?2.camara.gov.br/pblicacoes>., bem como nos anexos B e C, respectivamente. Acesso em 15 de
setembro de 2013.
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2.4.2.1 A Lei 11.161/2005

LEIN°11.161, DE 5 DE AGOSTO DE 2005.
Dispde sobre o ensino da lingua espanhola

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

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

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a
partir da implantacéo desta Lei.

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

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

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

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

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

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

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicac&o.
Brasilia, 5 de agosto de 2005; 184° da Independéncia e 117° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Conforme as consideracdes feitas acerca do PL de Atila Lira convertido na Lei acima,
vé-se que o discurso inicial para a implantacdo do Espanhol no Brasil justificou-se pelo
alcance mundial desta lingua (que ja ocupava o segundo lugar como elemento de

comunicagdo no mercado internacional) e pela integracdo do Brasil com os paises hispanicos.
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Essas duas motivagdes situam-se na esfera politica, embora se tenha de forma breve, citado a
necessidade de aprendizado dessa lingua.

A discursividade da justificacdo somada ao contexto aqui apresentado gera 0
entendimento de que nédo se tratou de uma questdo legitimamente educacional, mas de uma
questdo econdmica e politica de carater urgente, reforcado pela frase que fecha a justificacdo
(BRASIL, 2000, grifo meu): “[...] cientes da importancia da lingua espanhola para a
integracdo cultural, econdmica e social do Brasil com os demais paises [hispanicos], unam-se
pela urgéncia de aprovagao desse projeto”.

Nesse sentido, varios meios de comunicacdo (jornais, revistas, periodicos,
publicacGes on-line, etc) expressaram-se sobre o assunto, suscitando opinides diversas sobre a
obrigatoriedade do Espanhol, uma vez que todas as instituicdes de ensino privadas e publicas
do pais teriam somente cinco anos para adequar-se a lei, ou seja, um grande esforc¢o teria que
ser desprendido pelos formadores, alunos e gestores publicos para alcancar a meta da
implementacdo e atender as demandas sociais que este ato politico exigiria, tendo em vista o
total despreparo da maioria dos estados brasileiros.

Assim, iniciou-se uma corrida contra o tempo, na qual diversos foram os desafios
encontrados no meio do caminho, tais como boa vontade dos Estados para a implantacéo e
falta de acbes governamentais nos niveis municipais e estaduais.

Muitas reacdes negativas ocorreram no tocante a planificagdo governamental (acéo,
execucdo da lei) referente também a formacéo de professores de Espanhol no Brasil, uma vez
qgue havia caréncia desses docentes, bem como formacdes inadequadas (ou até mesmo,
inexistentes). Antes mesmo da implantacéo da lei, comecou a ocorrer uma verdadeira guerra
de cifras referente a quantos professores de Espanhol seriam necessarios no Brasil. Laseca,
(2008, p. 74), faz um levantamento dos nimeros que circularam em diversos ambitos (tanto
no Brasil como em outros paises) e a variacdo foi gritante: de 6.627 a 250.000 professores. O
autor, por fim, conclui: “ou ndo estamos calculando o mesmo, ou estamos calculando mal”
(IBIDEM, p. 76).

Finalmente, a propria lei e sua discursividade insipida; ambigua, confusa e passivel de
varias interpretacdes também se tornou um grande elemento de dificuldade, uma vez que em
funcdo das diversas interpretacdes possiveis, diferentes foram as medidas tomadas pelos

estados brasileiros na implantagcdo do Espanhol, como demonstrarei a seguir.
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2.4.3 A Lei 11.161/2005 e o teor de sua textualidade

Ap0s situar a sancdo da Lei 11.161/2005 em um contexto historico-social, neste
momento discorrerei sobre a textualidade da referida lei, de modo a interpretar® seu teor
explicito e as implicagBes implicitas por trds de cada artigo e paragrafo, visto que coincido
com May (2004) quando afirma que héa significados “embutidos” nos documentos. Trata-se de
uma andlise breve e ndo exaustiva, com o intuito de suscitar possiveis entendimentos da lei e
suas repercussdes. Visando uma melhor compreensdo, dividi a textualidade da lei em trés
blocos: a) os artigos 1° e 7°; b) os artigos 2°, 3° e 4° e c) os artigos 5° e 6°.

O primeiro ponto que julgo consideravel € a brevidade da lei, sete artigos e menos de
uma péagina. O fato de uma legislacdo ser curta ndo implica em um problema, contudo, tal
brevidade abriu margem para inUmeras interpretacdes de artigos ndo muito claros e até
mesmo, confusos. Por tratar-se de uma lei federal, coube aos Conselhos Estaduais e
Municipais de Educagdo promover sua regulamentagdo considerando as possibilidades e
necessidades regionais. Porém, dada a multiplicidade de interpretac6es que a Lei 11.161/2005

possibilitou, muitos estados tomaram medidas e a¢bes governamentais diferentes.

2.4.3.1 Os artigos 1°e 7°

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

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos,
a partir da implantagéo desta Lei.

§ 20 E facultada a incluso da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino
fundamental de 5% a 82 séries.

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacdo. (Grifos meus).

O Art. 1° da Lei 11.161 resume o contetdo legislado, visto que traz as orientacfes
acerca do objeto que esta tratando (a obrigatoriedade da lingua espanhola), lécus (nos
curriculos plenos do Ensino Médio), maneira (de oferta obrigatdria pela escola e de matricula
facultativa pelo aluno) e temporalidade (gradativamente, porém, devendo a implantacéo estar
concluida no prazo de cinco anos). Percebe-se o carater imperativo desta Lei: 0 ensino de

Espanhol sera implantado, e a implantacdo devera estar concluida em cinco anos.

% No Capitulo 3 desta dissertagdo exponho minha visao de como interpretar um documento por meio da Analise
Documental, e as implicacfes deste ato interpretativo.
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Observo que hd uma relagdo paradoxal no que tange a oferta obrigatéria e a
matricula facultativa para o aluno, visto que esta especificacdo reforca a ndo-obrigatoriedade
da disciplina. Dessa maneira, o artigo 1°, ainda que de forma implicita, situa um lugar para o
Espanhol como disciplina, mas, ainda assim, a lingua continua carregando o traco de optativa.

A obrigatoriedade do Espanhol foi uma das maiores polémicas geradas por esta lei,
em funcdo das diferentes interpretacdes atribuidas pelos meios de comunicacdo e pelos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo. N&o somente isso, grandes foram as davidas
e apreensdes pelo fato da lei entrar em relacdo direta com as normativas da LDB/1996, que ja
estipulava a obrigatoriedade de uma “lingua estrangeira moderna”, porém, escolhida pela
comunidade (BRASIL, 1996). Logo, a escolha de uma lingua pela comunidade escolar
(LDB/1996) e a oferta obrigatoria do Espanhol (Lei 11.161) configuraram-se como uma
problematica contradi¢do para a implantacdo do Espanhol, resultando em medidas diferentes
nos Estados brasileiros.

O segundo fator gerador de ambiguidades e diferentes medidas governamentais diz
respeito ao sintagma “gradativamente”, retomado no paragrafo 1°, que determina que “o
processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir da
implantacdo desta Lei”. Como afirma Vifial Janior (2012a, p. 9), “essa questdo de prazo
deixou diversos estados da Federacdo com uma interpretacdo a seu critério”, sendo esta
questdo interpretada de acordo com as conveniéncias de cada Conselho Estadual de Educacéo.

Estados como o Mato Grosso e 0 Mato Grosso do Sul regulamentaram a lei em 2006
e 2007, pois entenderam que até 2010 o idioma deveria estar sendo lecionado no Ensino
Médio. Contudo, outros estados (provavelmente a maioria) como Minas Gerais e Rio de
Janeiro interpretaram 0s “cinco anos a partir da implantacdo desta Lei” como o prazo para
comecar a cumpri-la, sendo iniciada a implantacdo somente em 2010. Cabe salientar a
interpretacdo dada pelo Estado de S&o Paulo a este artigo, uma vez que o governo do Estado
noticiou em janeiro de 2010 que iniciaria a oferta do Espanhol somente em agosto de 2010,
pois 0 prazo para a execucdo era cinco anos (Art. 1°) e a lei entrava em vigor no dia 08 de
agosto de 2005 (Art. 7°). Tal atitude demonstra como alguns estados, langando méo de
verdadeiras manobras, adiaram a implanta¢do do Espanhol até os Gltimos momentos do prazo
final.

Outro ponto confuso esta presente no paragrafo 1°, em funcgéo das diferentes funcbes
atribuidas ao sintagma implantacéo: “O processo de implantacéo devera estar concluido no
prazo de cinco anos, a partir da implantacao desta Lei”. Com base neste fragmento, surge a
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pergunta: qual a data especifica da implantacdo da Lei 11.161: no dia 08 de agosto de 2005,
dia de sua publicagdo? O primeiro dia do ano de 20107 Dia 08 de agosto de 2010? Caso a
implantacéo se desse somente em 2010 (como alguns estados interpretaram), os Estados ainda
teriam cinco anos para implantar a lei, chegando a 2015? Obviamente todas essas alternativas
(algumas um tanto quanto absurdas) ndo passam de possiveis interpretagdes, porem, o fato é:
0 que julgar como implantacdo tendo em vista que a textualidade da propria lei ndo especifica
claramente?

Por fim, o paragrafo 2° do artigo 1° torna o ensino de Espanhol facultativo nas ultimas
séries do Ensino Fundamental (5% a 82 serie). Aqui, vale considerar a Lei 11.274 de 6 de
fevereiro de 2006, que ampliou 0 Ensino Fundamental para nove anos, devendo a implantagéo
ocorrer até 2010. Essa possibilidade pareceu interessante, pois os alunos dessas séries do
Ensino Fundamental sdo quase o dobro dos alunos do Ensino Médio. Logo, segundo Laseca

(2008, p. 67) seria “um universo de mais de 25 milhdes de possiveis alunos de espanhol”.

2.4.3.2 Os artigos 2°, 3% e 4°

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

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

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

Em semelhanca aos artigos ja analisados, os artigos 2°, 3° e 4° também possibilitaram
diversas interpretagdes.

O Art. 2° afirma que as escolas publicas deverdo oferecer o ensino de Espanhol no
horéario regular de aula dos alunos. Entretanto, neste fragmento ndo se deixa claro o que de
fato, deveria ser considerado como “horario regular”. Tal indeterminagédo gerou a reflexdo de
como a escola publica garantiria a liberdade de escolha dada aos alunos, ao passo em que
administraria problemas logisticos (tais como espaco fisico, recursos, mudancas na grade
curricular, distribuicdo de professores e alunos, entre outros). A escola publica, de fato, estaria
em condicOes de facultar este ensino tendo em vista as reais condi¢cOes apresentadas no

sistema educacional publico brasileiro?
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Como se ja ndo estivesse arbitrério o suficiente, o Art. 2° ainda entra em contradi¢éo
com o Art. 3° que determina que as escolas publicas implantardo “centros de ensino de lingua
estrangeira, cuja programacao incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola”.
Analisando os dois artigos, outros guestionamentos podem ser feitos: Onde afinal, os alunos
da rede publica estudariam o Espanhol: na escola regular ou no centro de linguas? Haveria a
opcao de optar entre um ou outro lugar? Poderiam estudar o Espanhol na escola regular e nos
centros de linguas? Poderiam estudar no centro de linguas no horario das aulas regulares na
escola?

Neste ponto, mais uma vez, em funcdo das ambiguidades e arbitrariedade da
legislagdo, houve medidas diferentes de um estado para o outro. No Mato Grosso do Sul, por
exemplo, a expressdo “horario regular” significa o turno no qual o aluno estd matriculado. Ja
em Minas Gerais esse horario seria em contra turno ao que o aluno estiver matriculado, ou no
6° horario do turno diurno. Neste estado especificamente, a lei abriu “a possibilidade de
deslocar, para um horario extra uma disciplina que, em alguns casos, ja estava razoavelmente
consolidada no curriculo escolar” (AMARAL e ALMEIDA, 2010, p. 316), fazendo com que
muitos alunos desistissem da disciplina ou ndo tivessem turmas de Espanhol, pois de acordo
com a Orientacdo DEMP/SEM/SB n° 01/2009, se escolhida pelo aluno, a lingua espanhola
deveria ser ofertada em turmas de no minimo, 25 alunos.

Mais uma vez a propria lei contribui para o carater “extracurricular” que tanto
acompanhou o ensino de Espanhol no Brasil. Contudo, a possibilidade de incluir o Espanhol
fora da grade curricular “infringe las propuestas del Mercosur, que preve la inclusion de las
lenguas espafiola y portuguesa em las escuelas de los paises miembros” (CELADA e
RODRIGUES, 2005, p. 7).

Segundo os Parametros Curriculares nacionais para o Ensino Médio (doravante
PCNEM), em uma das partes destinadas ao ensino de LE o documento estabelece o lugar das
linguas ensinadas na escola, ao afirmar que “as linguas estrangeiras assumem a condicéo de
serem parte indissoltvel do conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao estudante
aproximar-se de vérias culturas [...]” (BRASIL, 2000, p. 25 grifo meu). Como parte
indissoltvel, por que a legislacdo abriu precedentes para o ensino de Espanhol de maneira
extra-curricular, de forma desarticulada com as demais disciplinas da grade curricular? Como
bem afirma Fernandez (2014, p. 19), “para que se alcance essa finalidade mais “utilitaria” dos
idiomas estrangeiros é necessario que seu ensino esteja articulado as outras disciplinas que

integram o curriculo”.
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Posteriormente, o Edital PNLD 2011 (Programa Nacional do Livro Didatico) reafirma
0 anseio de ver as LEs dentro da grade curricular, ao afirmar que a distribuicdo de livros
didaticos de Espanhol e Inglés para as escolas publicas deveria contribuir, também, para que
as escolas elaborassem projetos politico-pedagogicos que “integrem ao maximo o ensino
dessas linguas em suas grades, com propostas de trabalho de qualidade, garantindo, para as
linguas estrangeiras, distribuicdo de carga horaria justa e adequada” (Guia PNLD 2011, p.
13). Logo, antes e depois da san¢do da Lei 11.161/2005 havia documentos que indicavam
onde se deveria aprender lingua estrangeira: na escola. Essas questfes levantam o seguinte
questionamento: até que ponto os documentos oficiais relativos ao ensino de LEs (como os
PCNs, PCNEM e a LDB/1996) foram levados em consideracdo na formulacdo da Lei
11.161/2005?

Os artigos 3° e 4° combinados, estabelecem claras diferencas entre a rede publica e
privada, pois segundo a lei, as escolas publicas deveriam oferecer o ensino de Espanhol no
horario regular (Art. 2°) e/ou nos Centros de Ensino de lingua estrangeira (Art. 3°), ao passo
em que as escolas privadas poderiam utilizar “diferentes estratégias que incluam desde aulas
convencionais no horario normal dos alunos até a matricula em cursos e Centros de Estudos
de Linguas Modernas” (Art. 4°).

Nesse sentido, cabe refletir na possibilidade da Lei 11.161/2005 estar promovendo a
desigualdade, visto que a lingua ¢ também um “elemento de comunicagao e reflexo social que
pode exercer poder, exercer dissensdo, exercer discriminagdo” (VINAL JUNIOR, 2012a, p.
5). Logo, por que a lei estabelece orientacdes distintas para redes privadas e publicas? Por que
diferenciar alunos da escola publica e da escola privada? Seria esta diferenciacdo o
reconhecimento oficial da diferenca de qualidade entre um ensino e outro? De fato, “parece

que la ley no mide la cosa con el mismo rasero” (VINAL JUNIOR, 2012b, p.2).

2.4.3.3 Os artigos 5° e 6°

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

Art. 6° A Unido, no ambito da politica nacional de educacéo, estimulara e
apoiard os sistemas estaduais e do Distrito Federal na execugao desta Lei.
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Nesses artigos se estabelece quem regulamentard as normas necessarias para a
execucdo da lei: os Conselhos Estaduais de Educacdo. Como j& demonstrado nesta
dissertacdo, esses conselhos, criados em 1961, sdo responsaveis pela regulamentacdo da
Legislacdo educacional em nivel estadual. Para Rodrigues (2010a, p. 153), estes dois artigos
funcionam como “tentativas” do Poder Legislativo de controlar a execucdo da lei, visto que o
cumprimento da mesma lhe escapa.

Além disso, este fragmento, ao atribuir aos CEE’s a responsabilidade de executar a lei
sem perder de vista as condicGes e peculiaridades de cada regido, parece abrir precedentes
para que cada ente federado interprete a lei da forma que melhor Ihe convir, o que de fato,

aconteceu.
2.4.3.4 O Conselho Estadual de Educacéo de Sergipe e o Parecer n°® 18/2007

Tendo em vista a necessidade de regulamentacdo da Lei 11.161/2005 e as dividas
geradas pela textualidade da mesma, alguns Conselhos Estaduais e Municipais fizeram
consultas a instancias superiores a fim de obter respostas. Um desses pedidos de
esclarecimentos foi elaborado pelo Conselho Estadual de Educacédo do Sergipe e enviado ao
Conselho Nacional de Educacéo (CNE), que resultou no Parecer n® 18/2007%. Este é o Gnico
documento oficial que objetivou esclarecer dividas das Secretarias relativas a implantacao da
Lei 11.161/2005. As cinco questbes apresentadas sdo referentes a questionamentos (em sua
maioria, ja apresentados aqui) relativos a carga horaria, obrigatoriedade, formacdo dos alunos,
entre outros.

E pertinente notar que o documento (BRASIL, 2008, p. 2) reconhece que o texto da
Lei 11.161/2005 “apresenta-se com certos dispositivos que ndo primam pela clareza e pela
sistematica, com elementos e determinologia inconsistentes e estranhos a legislacdo e
Diretrizes Curriculares Nacionais”. Assim, evidencia-se que o Ministério da Educacéo
reconheceu que a Lei 11.161/2005 ndo era uma norma clara, travando um embate com o
Poder Legislativo ao dar a entender que os legisladores desconheciam os termos da legislagéo

educacional brasileira, bem como o funcionamento da instituigéo escolar.

% O documento completo esté disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/pceb018 07.pdf>. Acesso em 10 ago. 2014.
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Exemplo disso € o Parecer (IBIDEM, p. 5, grifo meu) afirmar que os termos Centros
de Ensino de Lingua Estrangeira e Centro de Estudos de Lingua Moderna sdo estranhos a

Legislacdo educacional, atribuindo até mesmo um tom irénico ao dizer

Dai a oportunidade de registrar nossa curiosidade sobre a origem destes termos e da
concepcdo, ou melhor, da recepcdo pelos legisladores do Pais deste tipo de
instituicdo no &mbito da “‘educagio escolar” e da Educagio Bésica dos brasileiros. E,
sobretudo, podemos aproveitar esta oportunidade para consignar nossa duvida sobre
a legalidade de elemento desta natureza, em carater impositivo para a arquitetura
institucional dos sistemas de ensino e dos 6rgdos executivos dos entes federados.

Assim, este documento atingiu diretamente os legisladores da “Lei do Espanhol”,
chegando a expressar sua divida no que tangia a legalidade dos termos da referida lei.
Infelizmente, a textualidade da Lei 11.161/2005 e o fragmento acima do Unico documento
oficial do MEC que visou esclarecer os sentidos da lei demonstram que a legislacdo
educacional brasileira continua sendo implementada por legisladores que desconhecem as
realidades existentes em nosso pais. Portanto, a implantacdo de um novo idioma por meio de
uma lei ndo basta, deve estar em concordancia com as realidades existentes, sendo estas
também, conhecidas pelos legisladores.

Logo, como demonstrou Gonzalez (2009), na realidade o brasileiro tem leis que ndo
sdo cumpridas bem como “belos discursos que ndo chegam a prética e vamos implantando
atabalhoadamente e sem regras claras politicas linguisticas que nem sequer emanam

claramente dos anseios e necessidades da nossa populagéo e sim de outros interesses”.

2.4.4 As acbes governamentais federais positivas ao ensino de Espanhol no Brasil

Apesar de a implantagdo da lingua espanhola por meio da Lei 11.161/2005 ter
desencadeado uma série de problematicas para o ensino desta lingua, é valido destacar de
forma breve algumas acbes do governo Federal que impactaram de forma positiva a
implantacdo do Espanhol no Brasil:

Publicacdo das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006): Sendo o
Espanhol a Unica lingua explicitamente designada como de oferta obrigatéria no Brasil, o
Ministério da Educacdo achou por bem dedicar um capitulo exclusivo as questdes
relacionadas ao ensino desse idioma. Segundo as proprias autoras do capitulo
“Conhecimentos de Espanhol” (Isabel Gretel M. Eres Fernandez e Neide Maia Gonzélez), a
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san¢do da Lei 11.161 esteve claramente associada a um gesto de politica linguistica. Por isso,
no sentido de tracar rumos e nortear o ensino de Espanhol bem como até mesmo assumir um
carater “regulador”, as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio (doravante OCENS)
foram escritas ndo para trazer solugdes, mas para dar diretrizes e sugestbes. Cabe destacar
que as autoras desejaram com a escrita deste capitulo que “a oferta do ensino da lingua
espanhola nio ficasse atrelado estritamente a questdes de mercado” (GONZALEZ, 2010, p.
27). Logo, é visivel a riqueza de informacOes que este capitulo trouxe para o ensino de
Espanhol, visto que em si buscou demonstrar que o ensino de Espanhol vai muito além de
uma questdo meramente politica.

Inclusdo do Espanhol no Programa Nacional do Livro Didatico: As linguas
estrangeiras modernas (Espanhol e Inglés) foram incluidas nos editais do Programa Nacional
do Livro Didatico - para o Ensino Fundamental (Edital PNLD 2011 e 2014) e Ensino Médio
(Edital PNLD 2012), no qual as escolas publicas de todo pais (sejam elas de esfera Federal,
Estadual ou Municipal) poderiam aderir ao programa e receber cole¢des didaticas dessas duas
LEs. Vale ressaltar que os livros de LE sdo consumiveis, isto é, pertencem ao aluno e ndo ha
necessidade de devolucdo. As colecBes vieram acompanhadas de um CD de audio e um
Manual do professor.

Inclusdo das linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol) no Programa Nacional
Biblioteca da Escola (Edital PNBE 2011 e 2014): Esse programa beneficia vérias escolas
com a distribuicdo de obras de carater tedrico-metodoldgico para os professores de Espanhol e
de Inglés.

Inclusdo das linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol) no exame Nacional do
Ensino Médio (doravante ENEM): Desde 2010 o Espanhol integra as disciplinas do ENEM,
sendo assim, mais uma op¢do ao aluno no momento de ser avaliado. Percebe-se nesse ato o
reconhecimento do Espanhol como um componente curricular, visto que é elencada

juntamente com as outras disciplinas como forma de avaliacéo.
2.4.5 “Del dicho al hecho hay un trecho”: As realidades do ensino de Espanhol
No final de 2009 e principios de 2010 - prazo final para a implantagdo do Espanhol

nas escolas publicas e privadas -, 0s meios de comunicacdo retrataram a situacdo da

implantacdo do Espanhol no Brasil. Em um artigo publicado em 2009 titulado “Espanhol

82



obrigatério nas escolas est4 longe de se tornar realidade®”

se afirma que 2010 iniciaria sem
que 75% das escolas brasileiras estivessem preparadas para oferecer o Espanhol. Naquele
momento, das 25 mil escolas do pais, de acordo com o Censo da Educacdo Basica de 2008,
apenas 6.600 ofereciam a disciplina. Outros artigos coincidiram com tal afirmacdo, tais como:
“Obrigatorio em 2010, espanhol é ensinado hoje a s6 15% dos alunos” (“FOLHA UOL”,
2009), “Lei do espanhol ficou no papel” (“VALOR ECONOMICO”, 2010), e
surpreendentemente, em 2013 ainda vemos noticias com 0 mesmo discurso: “O ensino de
espanhol ainda é uma matéria pendente no Brasil” (“EL PAIS”, 2013).

Infelizmente, como cada Secretaria de Educacdo Estadual e Municipal decidiu como
proceder no que tangia a implementacdo, o que se percebe é que ainda hoje hd um grande
desrespeito; descaso, descompromisso e omissao ao cumprimento da lei, tendo em vista que
ndo se especificou nenhuma punicédo aos estados que ndo efetivassem a implementacéo.

Atualmente, apds quase dez anos de san¢do da Lei 11.161/2005 e quatro anos apos sua
obrigatoriedade, ainda ha muitos estados e municipios brasileiros nos quais ha escolas que
oferecem o Espanhol, e outras ndo, bem como estados que oferecem o Espanhol de maneira
extracurricular (como no Parand e em Sédo Paulo, por exemplo, nos quais o0 ensino de
Espanhol é realizado em Centros de linguas, fora da grade curricular). Fernandez (2014, p.
11) elucida que ainda que a existéncia de centros de linguas seja melhor que sua auséncia, “é
necessario que se intensifiquem acbes para que a LDB (Lei 9394/96) seja amplamente
cumprida, ou seja, que se oferecam dois idiomas no Ensino Médio e uma no Ensino
Fundamental”. Portanto, de que adianta cumprir uma norma e descumprir outra? Por que
situar & margem a Unica lingua de oferta obrigatéria no Brasil que possibilita inimeras
oportunidades aos seus aprendizes, tratando-a como um peso, um problema a ser resolvido, ou
algo do qual as escolas tenham que se “livrar”?

Além desses fatores, as condi¢cGes nas quais o Espanhol foi implantado em solo
brasileiro ndo favorecem a qualidade deste ensino. Notam-se inUmeras incoeréncias
administrativas tais como pessimo estado estrutural e fisico; falta de material didatico, ma
formacdo de docentes, carga horaria insuficiente, salas de aulas lotadas, falta de investimento
publico, assim como muitos outros fatores que contribuem para a desvalorizagdo da disciplina

no imaginario da comunidade escolar como um todo.

% Disponivel em:
<http://educacao.ig.com.br/us/2009/11/14/espanhol+obrigatorio+nas+escolas+esta+longe+de+se+tornar+realida
de+9088957.html>. Acesso em 12 de setembro de 2013.
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Inserir uma disciplina no curriculo escolar ndo é somente oferta-la, mas trabalhar para
que a qualidade de seu ensino seja coerente com as propostas educacionais. Como afirmaram
Maciel e Oliveira (2011, p. 4) “ndo basta simplesmente assinar uma lei e ndo dar subsidios
para sua pratica efetiva”.

Nesse pensamento, GONZALEZ (2009) afirma que “ha uma enorme distancia entre o
dizer e o fazer: del dicho al hecho hay un trecho, e tememos ouvir as velhas expressoes: ‘a lei
ndo pegou’, ‘a lei ndo vingou’, ‘a lei, ora a lei!” no lugar de um belo e forte ‘dito e feito’”.
Infelizmente todas essas afirmacfes foram feitas... E continuam ecoando pelas escolas de
Nosso pais.

Entretanto, ainda que a Lei 11.161/2005 e sua atual aplicacéo (e falta dela) apresentem
inimeras falhas, desvalorizando o Espanhol em diversas instancias, a mesma abriu espaco
para a reflexdo, demonstrando através de tantos descompassos 0 quao necessario € repensar 0
papel da lingua espanhola na escola, bem como lutar pela ndo acomodacéo dos docentes desta
disciplina, pois estes tem papel fundamental nesta implantagdo. Como elucidou Leffa (2005,
p. 214), “a militancia politica s6 existe quando ndo estamos satisfeitos com alguma coisa e
queremos provocar mudanga”. Logo, existe a grande necessidade de o professor enxergar-se
como professor e politico, pois nos, professores, “sairemos perdendo sempre que passarmos a
outra pessoa a responsabilidade de defender nossos interesses” (IBIDEM, p. 208). Portanto,
diante de toda esta realidade, “é assim que queremos maltratar a lingua cuja oferta estamos
impondo?” (GONZALEZ, 2009).

Desse modo, tendo em vista esta lei vigorando com tantas irregularidades e lacunas,
fazem-se necessarias descri¢Oes reais acompanhadas de relatos de como a Lei 11.161/2005
vem sendo implantada nas escolas publicas brasileiras, bem como o levantamento das
realidades existentes: realidades de sucesso, assim como realidades que clamam por
intervencdes e melhorias. Para que a implantacdo do Espanhol ndo seja uma “implantacao de
fachada”, nos, brasileiros, privados do ensino de Espanhol por tanto tempo, precisamos
compreender, e entender que, de fato, “a lei é uma conquista de todos nds” (ATILA LIRA,
2005).

Neste capitulo apresentei a construcdo teorica que serviu de sustentacdo para esta
investigacdo. No capitulo seguinte apresentarei 0s procedimentos metodoldgicos que

nortearam esta pesquisa.
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CAPITULO 3
REFERENCIAL METODOLOGICO

“O mundo, como universo organizado,

nao é um fato empirico como pedras,

cadeiras e sapatos. Trata-se de uma construgao
empreendida pelo sujeito.”

(RUBEM ALVES, 1980, p. 84)

Este capitulo pretende apresentar o percurso metodologico desta pesquisa. Esta
investigacdo é de carater qualitativo-interpretativista. Com base nisso, julguei importante
fazer uma explanacdo acerca da pesquisa qualitativa e seus desdobramentos, tais como seu
surgimento, sua importancia, suas caracteristicas e seu carater interpretativo. Também tratarei
sobre 0 uso da pesquisa qualitativa na analise de politicas sociais, uma vez que este estudo
aborda uma politica publica, educacional linguistica.

Cabe destacar que o fato desta pesquisa assumir um carater qualitativo ndo excluiu a
utilizacdo de alguns dados quantitativos, pois, concordando com o pensamento de Flick
(20094, p. 43), entendo que “um estudo podera incluir abordagens qualitativas e quantitativas
em diferentes fases do processo de pesquisa”.

Tendo em vista as particularidades e objetivos deste estudo, esta investigacao
constitui-se como uma pesquisa de método misto (YIN, 2010), pois compreende um estudo de
caso - mais especificamente, um estudo de casos multiplos - acrescido de uma anéalise
documental realizada a luz da Hermenéutica.

Apds essas conceituacdes, apresentarei 0s instrumentos de coleta de dados: notas de
campo da pesquisadora; entrevistas e a analise das narrativas nelas apresentadas,
questionarios com perguntas abertas e fechadas e observacédo participante. Por fim, explanarei
a Triangulagdo como método de analise de dados; o cenério onde a pesquisa foi realizada,

seus participantes, as questdes éticas envolvidas e o periodo da coleta de dados.

3.1 A pesquisa qualitativa nas Ciéncias Sociais

Em concordancia com Denzin e Lincoln (2006, p. 17), percebo que qualquer definicéo
de pesquisa qualitativa deve se desenvolver dentro de seu complexo contexto histérico. Tal
afirmacéo se baseia no fato de que ao longo de sua trajetdria nas ciéncias sociais, a pesquisa

qualitativa atravessou diversos momentos: tensdes, tais como menosprezo e rejeicdo pela
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comunidade cientifica vigente, bem como 4&pices, despertando crescente interesse e
curiosidade, chegando a atravessar disciplinas, campos e temas. Com uma trajetoria de altos e
baixos, a pesquisa qualitativa passou por transformacdes que acarretaram mudangas e novas
perspectivas, trazendo-a até seu momento atual.

Na visdo de Flick (2009a, p. 36), h4 uma heterogeneidade no tocante a defini¢cdes de
pesquisa qualitativa. Essas definicbes costumam ser resumidas, acarretando a unificacdo de
uma questdo que foi e continua sendo diversificada. Para Denzin e Lincoln (2006, p. 21), essa
multiplicidade de significados e empregos da pesquisa qualitativa dificulta o pesquisador a
chegar a qualquer definicdo essencial da mesma. Sendo assim, na tentativa de definir a
pesquisa qualitativa baseada em seu contexto histdrico-social, em um primeiro momento
procurarei de forma breve situar historicamente o surgimento da pesquisa qualitativa, para,

em seguida, discorrer sobre suas caracteristicas essenciais®".

3.1.1 A necessidade de um paradigma qualitativo

Segundo Ludke e André (2013, p. 3), o estudo dos fenbmenos educacionais esta
situado entre as ciéncias humanas e sociais, tendo sofrido influéncia das evolugdes ocorridas
nessas ciéncias. Dessa forma, por um longo periodo, as pesquisas em educacdo buscaram
seguir os modelos utilizados nas ciéncias fisicas e naturais. Esses modelos baseavam-se no
que ¢ chamado de “paradigma Positivista”, ou “Positivismo”, fundamentado em tradicdes
explicativas e cientificistas.

O Positivismo estruturou-se no século XIX a partir de Augusto Comte, e como elucida
Bortoni Ricardo (2009, p. 10), comecou a ser utilizado nas ciéncias exatas e posteriormente,
nas ciéncias sociais. A autora afirma que o Positivismo influenciou toda a atividade cientifica,
cultural e até mesmo o modo de vida daquela época. Bortoni Ricardo (IBIDEM, p.14)
também relata que na visdo positivista, “a realidade é aprendida por meio da observagédo
empirica. As descobertas se ddo pela via da inducao, que é o processo de chegar a regras e leis
gerais pela observacéo das regularidades”.

Foi neste contexto que, derivando do pensamento positivista, estabeleceu-se com éxito

a pesquisa quantitativa, ou “pesquisa experimental” (CHIZZOTTI, 2011, p. 27). Durante

7 E valido ressaltar que o objetivo ndo é fazer uma descricdo exaustiva, porém, propiciar ao leitor a
possibilidade de melhor compreender o surgimento da pesquisa qualitativa, sua importancia e suas implicacées.
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muito tempo a pesquisa quantitativa obteve a primazia na investigacdo cientifica, levando,
inclusive, ao pensamento de que todo conhecimento considerado legitimo deveria ter sua
fundamentacdo na pesquisa cientifica. Este tipo de pesquisa buscou “documentar e analisar a
frequéncia e a distribuicdo dos fenémenos sociais na popula¢dao” (FLICK, 2009a, p.22).
Sendo assim, a pesquisa quantitativa procurou mensurar e comprovar a frequéncia de
incidéncias, constituindo-se de critérios rigidos de dados e de suas analises, fazendo uso de
estatisticas e de levantamentos. Para os pesquisadores quantitativos o pesquisador deveria
buscar a neutralidade e permanecer distante de seu objeto de estudo, para garantir, assim, uma
“perfeita objetividade” (LUDKE e ANDRE, 2013, p. 5, grifo meu).

Ainda que a pesquisa quantitativa estivesse consolidada no d&mbito investigativo, em
determinado momento passou a nao “dar conta” das mudancas sociais, e consequentemente,
dos novos interesses, contextos e perspectivas dos investigadores sociais. Uma grande
revolugdo estava para acontecer. Flick (op.cit., p. 21, grifo meu) explica este momento, ao
discorrer acerca das mudancas que teriam que ser tomadas pelos investigadores positivistas,
ao perceberem que se tratava de ‘“situacBes tdo novas para eles que suas metodologias
dedutivas tradicionais [...] agora fracassam devido a diferenciacdo de objetos”. Assim, ao
invés de partir de teorias, seria necessaria a utilizacdo de conceitos “sensibilizantes”, bem
como o uso de estratégias indutivas.

Logo, como uma reacdo ao paradigma positivista (DE GRANDE, 2011, p.12), surgiu a
pesquisa qualitativa, como resposta as necessidades que emanavam no ambito investigativo.
A pesquisa qualitativa ndo teve uma trajetoria linear apds seu surgimento, pelo contrério,
atravessou diversos momentos de abandonos e apices, “tendo retornado com forga no final
dos anos 1960, principalmente na metade dos anos 1970” (DESLAURIERS e KERISIT,
2008, p. 127), e permanecendo até os dias atuais em varias disciplinas, pois se consolidou
como um “campo de investiga¢ao”. (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 16).

3.1.2 A pesquisa qualitativa: importéancia e implicagdes

A pesquisa qualitativa renovou os olhares sobre os problemas sociais, propondo novas
maneiras de produzir e intervir (GROULX, 2008). Enquanto os estudos puramente
quantitativos contemplavam casos e participantes em grande escala, a pesquisa qualitativa
abordara um menor nimero de casos, para analisa-los com riqueza de detalhes. Entretanto,

ainda poderd utilizar-se de alguns olhares quantitativos, visto que em determinados

87



momentos, esses olhares poderéo ser complementares em um estudo (FLICK, 2009a, p. 43),
como podera ser observado nesta investigagao.

Ademais de concentrar-se em casos especificos, outras razdes que levaram esta
pesquisa ao estudo qualitativo é que este “¢ o que se desenvolve numa situacdo natural, € rico
em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada”. (LUDKE e ANDRE, 2013, p. 20, grifo meu). Dessa maneira, a
pesquisa qualitativa também é chamada de pesquisa naturalistica (CHIZZOTT]I, 2011, p. 30),
pois 0s problemas abordados sdo estudados nos ambientes nos quais ocorrem, sem
manipulacdes do pesquisador. Em cada caso estudado, o pesquisador encontrard vidas em
“contextos historicos definidos” (IBIDEM, p. 14).

Outro fator que me conduziu a pesquisa qualitativa diz respeito a neutralidade. Para 0s
pesquisadores qualitativos, “a neutralidade ndo existe, e a objetividade é relativa,
diferentemente do que ocorre no positivismo” (MARTINS, 2004, p. 292). Na pesquisa
qualitativa ndo ha como observar e analisar o0 mundo independentemente de significados e
praticas sociais, ndo ha necessidade de distanciamento total entre pesquisador e objeto, visto
que “o envolvimento emocional do pesquisador em seu objeto [...] constituiria 0 ponto de
partida” (DESLAURIERS e KERISIT, 2008, p. 133). Logo, além de valorizar a proximidade
entre pesquisador e objeto, a pesquisa qualitativa busca “ver o individuo ndo mais como um

objeto, mas como sujeito do conhecimento e da historia”. (MARTINS, op. cit., p. 298).

3.1.3 A pesquisa qualitativo-interpretativista

Além de qualitativo, esse estudo assume um carater qualitativo-interpretativista. De
acordo com Erickson (1986), a pesquisa qualitativo-interpretativista abarca uma abordagem
na qual o pesquisador, para coletar seus dados, parte de observacbes do fenémeno estudado
para analisa-los e interpreta-los posteriormente, sem a necessidade de partir da aplicacdo de
um experimento controlado ou testar hipoteses.

Em conformidade com Moita Lopes (1994), percebo que ndo é possivel para o
pesquisador interpretativista padronizar os fatos do mundo social e reduzir a realidade a
somente uma causa, pois tais acfes sdo consideradas distorcdes da realidade criada pela
investigacdo cientifica. A pesquisa qualitativa abarca varias vozes, varios métodos e varios

instrumentos, ndo sendo possivel analisar o mundo apenas de um ponto de vista.
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3.1.4 A pesquisa qualitativa e as politicas sociais

Além de identificar uma visdo mais apurada da realidade, a pesquisa qualitativa revela
descompassos e reconceitua problemas sociais, como se propde a presente investigacdo. Além
disso, torna o pesquisador um modificador de “politicas sociais em importantes aspectos”
(DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 37). Sendo assim, a pesquisa qualitativa também tem seu
carater politico, e pode levar a transformacbes sociais através das maltiplas vozes que o
pesquisador qualitativo adquire.

Majchrzak (1984 apud DESLAURIERS e KERISIT, 2008, p.132), afirma que ha
vantagens em utilizar-se da pesquisa qualitativa na analise de politicas sociais. Contudo,
explica que varias particularidades a diferenciam dos outros tipos de pesquisa. Refletindo
sobre estas particularidades, enxergo que elas se aplicam ao presente estudo e seus objetivos,
dentre as quais, destacarei trés:

a) Possuir um objeto multidimensional: O ensino de Espanhol em escolas publicas, bem
como a implantacdo da lei 11.161 sdo fatores que possuem varias faces e dimensoes,
uma vez que abarcam inimeras realidades.

b) Se reportar ao futuro, bem como ao passado: No presente estudo, fez-se necessaria a
analise do ensino de Espanhol e as tentativas de implantacdo desta lingua no Brasil em
épocas passadas, bem como a explanacao de expectativas de mudancas para o futuro.

c) Ser sensivel aos utilizadores dos resultados: Segundo Martins (2004, p. 299), ao
escrever, 0 pesquisador deve preocupar-se em que seu discurso alcance aqueles que
dele necessitam. Desse modo, enxergo que a comunidade escolar como um todo
(professores, alunos, pais, etc.) necessita de estudos que proponham melhorias para o

ensino de Espanhol em escolas publicas.

3.2 O estudo de caso acrescido da analise documental: uma pesquisa de método misto

Ao refletir sobre as particularidades e os objetivos propostos nesta investigacgéo, eu e
minha orientadora optamos por um estudo de caso acrescido de uma analise documental. Esta
decisdo se justifica em funcdo das questbes iniciais as quais esta pesquisa se propOs
investigar, que incluem um evento contemporaneo situado em um contexto especifico (a
implantacdo da Lei 11.161/2005 em escolas publicas), e por isso, a escolha pelo estudo de

caso; bem como a melhor compreensdo da legislacdo acerca do assunto em questdo. Esta
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legislacdo abarca os documentos oficiais envolvidos neste longo processo de implantacdo da
lingua espanhola no Brasil, que, nesta pesquisa, necessitaram de um tratamento interpretativo.
Trata-se, portanto, da necessidade de utilizar a analise documental como método.

Segundo Yin (2010), os estudos nos quais os pesquisadores utilizam mais de um
método sdo denominados pesquisas de métodos mistos. Para o autor, uma pesquisa que utiliza
métodos mistos pode permitir que os pesquisadores “abordem questfes de pesquisa mais
complicadas e coletem uma série mais rica e mais forte de evidéncia do que poderiam obter
por qualquer método Unico isolado” (IBIDEM, p. 85, grifo meu). Inclusive, segundo o autor,
0 pesquisador deveria levar em consideracdo a possibilidade de combinar o estudo de caso
com outros métodos.

Dessa forma, esta pesquisa constitui-se como uma pesquisa de métodos mistos, pois
utiliza dois métodos simultaneamente, visando o alcance dos objetivos desta investigacéo,
assim como uma maior variedade e riqueza de dados, como elucida André (2005, p.53, grifo
meu), ao afirmar que “documentos sdo muito Uteis nos estudos de caso porque complementam
informac@es obtidas por outras fontes e fornecem base para triangulacdo dos dados”, como
pretende esta investigacdo. Além disso, a andlise documental ¢ um “meio de reforgar o
entendimento em estudos de caso pela capacidade de situar os relatos contemporaneos em um
contexto historico” (MAY, 2004, p. 205). A seguir, cada um desses métodos, em conjunto

com suas implicagdes e caracteristicas, serd explanado de forma delineada.

3.2.1 Estudo de caso: visibilidade dos problemas da préatica educacional

Considerei o0 estudo de caso adequado para esta pesquisa, pois, as inquietacfes que
resultaram nas questdes e objetivos apresentados neste estudo surgiram da necessidade de
compreender um fendmeno social complexo, situado em um contexto especifico e
contemporaneo: a implantacdo da Lei 11.161/2005 em escolas publicas do DF, mais
especificamente, nas RAs Taguatinga e Paranoa.

Chizzotti (2011, p. 135, grifo meu) define com propriedade minha opgéo pelo estudo
de caso, quando afirma que este método de pesquisa visa “alcangar um conhecimento mais
amplo sobre esse objeto, dissipando as duvidas, esclarecendo questfes pertinentes, e,
sobretudo, instruindo agdes posteriores”. De fato, esta investigacdo pretende conhecer mais
de perto a realidade por trds da implantac&o da referida lei, esclarecendo questionamentos que
ndo se calam, bem como revelando descompassos, com o intuito de trazer propostas de acoes

para o futuro.
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Concordo plenamente com Stake (1983, p. 6), quando, ao falar de sua viséo sobre
pesquisa educacional e sua utilidade, assegura que a pesquisa educacional deve estar a servico
da educagdo, e proporcionar “melhor compreensdo de seus problemas praticos”. Esta

caracteristica € também vista por André (2005, p. 35, grifo meu), ao discorrer que

Outra qualidade usualmente atribuida ao estudo de caso é o seu potencial de
contribuicdo aos problemas da pratica educacional. Focalizando uma instancia em
particular e iluminando suas multiplas dimensfes assim como seu movimento
natural, os estudos de caso podem fornecer informagdes valiosas para medidas de
natureza pratica e para decisoes politicas.

Desse modo, o estudo de caso se torna viavel nesta investigacdo, porquanto, além de
observar e analisar instancias particulares com profundidade, prové informacdes para medidas
praticas e politicas, como as que esta pesquisa pretende sugerir, visto que este estudo de caso
se propBe obter uma melhor compreensédo da problematica do ensino de Espanhol em escolas
publicas ap6s sua implantacdo aos curriculos da educacao bésica brasileira.

O estudo de caso tem sido utilizado ha muito tempo em vérias areas do conhecimento,
tais como a antropologia; sociologia, direito, administracdo, entre outras. Na area da
educacao, especificamente, comegou a ser utilizado nas décadas de 1960 e 1970, quando foi
aparecendo nos manuais de metodologia de pesquisa (IBIDEM, p. 14). Durante muito tempo
foi visto como um procedimento pré-experimental e pouco rigoroso. Entretanto, atualmente €
considerado o delineamento mais adequado para se estudar um fenémeno contemporaneo
dentro de seu contexto real. (YIN, 2010). Sendo assim, trata-se de um estudo “profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento.” (GIL, 2010, p. 37)

Além de estudar um ou mais casos especificos de forma profunda, o estudo de caso
necessita da utilizacdo de multiplas técnicas de coleta de dados, justamente para garantir a
profundidade necessaria e conferir maior credibilidade ao estudo e seus resultados (IBIDEM,
p. 119). Como sera demonstrado adiante, esta investigacao fara uso de diversos instrumentos,
acarretando uma “variedade de dados, coletados em diferentes momentos, em situacdes
variadas e provenientes de diferentes informantes.” (ANDRE, 1984, p. 52)

Por fim, o estudo de caso ndo visa generaliza¢Ges, no entanto, ainda pode evidenciar
realidades compartilhadas, como afirma Chizzoti (2011, p. 138, grifo meu) ao dizer que “um
caso pode revelar realidades universais, porque, guardadas as peculiaridades, nenhum caso é

um fato isolado, independente das rela¢fes sociais onde ocorre”.
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3.2.2 O estudo de casos multiplos (YIN, 2010), ou coletivo (STAKE, 1995)

Na visdo de Yin (2010, p. 70), ao se projetar estudos de caso, faz-se necessaria a
distingéo entre os projetos de caso Unico e os de casos multiplos. A nomenclatura de cada caso
traz em si sua conceituacdo: os projetos de caso Unico abordam somente uma unidade de
andlise, ou seja, um caso, pessoa, ou evento. Entretanto, “o mesmo estudo pode conter mais
gue um unico caso” (IBIDEM, p. 77). Quando iss0 ocorrer, trata-se de um projeto de casos
multiplos, ou, como definiu Stake (1995), um estudo de caso coletivo. Este tipo de estudo de
caso “ndo Se concentra em um s6 caso, mas em varios, como por exemplo, em varias escolas,
ou varios professores, com finalidade intrinseca ou instrumental” (ANDRE, 2005, p. 20).

Com base nisso, o estudo de caso realizado nesta pesquisa compreende um estudo de
casos multiplos, pois contemplard a implantacdo da Lei 11.161/2005 em duas RAs do DF:
Taguatinga e Paranod, analisando dados gerais acerca de cada regional de ensino e dados
especificos de uma escola de cada RA, como serdo evidenciadas mais adiante, no cenario
desta investigacao.

Sobre os estudos de casos maltiplos, Yin (2010, p. 85), aconselha ao pesquisador que,
quando este tiver opcdo, escolha pelo estudo de casos maltiplos ao invés do estudo de caso
unico, ainda que faca um estudo de caso de somente “dois casos” (como 0 estudo desta
investigacdo). O autor baseia esta afirmagdo no pensamento de que os estudos de casos
maultiplos sdo considerados mais vigorosos e robustos, pois apresentam mais de uma
realidade, assim como conclusdes mais ricas provenientes dos dois casos estudados. Além
disso, ao utilizar-se do estudo de casos multiplos, as chances de realizar um bom estudo de

caso seriam maiores (YIN, loc.cit).

3.3 A andlise documental: o olhar além do texto

“Imprescindivel em qualquer estudo de caso” (GIL, 2010, p. 121), a analise
documental tem sido utilizada em “praticamente todas as ciéncias sociais” (IBIDEM, p.30).
Pode ser utilizada juntamente com outros métodos (como nesta pesquisa), ou COmMO um
“método autonomo” (FLICK, 20093, p. 231). Basicamente, consiste em analisar documentos
que sirvam como fonte de informacdo, reconstruir informacfes factuais tais como um
passado; evento, fato, decisdo, historia, etc, como também compreender intengdes e interesses

presentes na documentacao analisada.
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Segundo May (2004, p. 205), ha uma grande variedade de fontes documentais a
disposicdo para a pesquisa social. Contudo, o conceito de documento é muito amplo, visto
que “este pode ser constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou
acontecimento” (GIL, 2010, p. 31). Sendo assim, “tudo que € vestigio do passado, tudo o que
serve de testemunho, é considerado como documento...” (CELLARD, 2008, p. 296, grifo
meu). Portanto, ao contrario do que muitos pensam, documentos nao se restringem ao que é
tdo somente escrito, tendo em vista que o pesquisador “pode valer-se de documentos contidos
em fotografias, filmes, gravac6es sonoras [...], CD-ROM, DVDs, etc” (GIL, op. cit., p. 66).

No entanto, por exceléncia, a documentacdo mais utilizada em ciéncia tem sido a
escrita. Essa documentacgéo escrita compreende desde legislagdo; “normas, pareceres, cartas,
memorandos, didrios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de
programa de réadio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares” (LUDKE e
ANDRE, 2013, p. 45). No que tange a documentagdo utilizada nesta pesquisa (para fins de
analise), foram os documentos oficiais relativos a implantacdo do Espanhol no Brasil os
escolhidos para dar sustentacdo as questdes deste estudo; bem como as observacdes, aos
guestionamentos, aos descompassos, as confirmacgdes e as conclusdes encontradas, pois, “os
documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidencias
que fundamentam afirmacdes e declaragdes do pesquisador” (IBIDEM, p.45, grifo meu).

Acerca da conceituacdo de documentos oficiais, em concordancia com Marconi e
Lakatos (2009, p. 51), entendo que documentos oficiais “constituem geralmente a fonte mais
fidedigna de dados. Podem dizer respeito a atos individuais, ou, ao contrario, atos da vida
politica, de alcance municipal, estadual ou nacional”. Contudo, como afirmam as autoras, 0
pesquisador deve estar atento ao fato de ndo exercer controle sobre o0 modo como os
documentos foram criados, devendo assim, interpretar o material selecionado para que este se
torne utilizavel.

Para Flick (2009a, p. 232), os documentos ndo sdo somente uma mera representacao
da realidade, mas foram produzidos visando a algum objetivo e para algum tipo de uso, ainda
que estes, em um primeiro momento, ndo fiqguem claramente definidos. Dessa forma,
utilizando-se da analise documental, cabe ao pesquisador compreender o que foi propagado
ou suprimido acerca do assunto abordado no documento. Em concordancia com May (2004,
p. 213), acredito que h& muitos significados “embutidos” nos documentos, visto que muitas

vezes, o documento “da voz aqueles tragos que, em si mesmos, com frequéncia, sdo nao
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verbais ou que dizem em siléncio algo diferente do que dizem de fato” (FOCAULT, 1989,
p.7, grifo meu).

Assim, € preciso analisar e buscar compreender o contexto no qual o documento foi
criado, para identificar as intencGes verdadeiras e reais objetivos de sua criacdo. Para Cellard
(2008, p. 299) o exame do contexto social global é primordial na analise documental, pois o
contexto dard pistas acerca dos intuitos e finalidades legitimas do documento em quest&o.
Logo, “é¢ necessario um estudo do momento politico, interno e externo, em que 0S
documentos foram elaborados, para compensar certos desvios” (MARCONI e LAKATOS,
2009, p. 55). Nesse pensamento, Chizzotti (2011, p.117) relembra que o pesquisador deve ir

além do texto, quando afirma que é necessario

[...] ndo se restringir ao que esta expresso nas parcelas do texto, mas fazer uma
leitura do contexto e das circunstancias em que a mensagem foi feita, e autorizar
uma leitura subjacente ao texto, aquilo que esta além do que é manifesto, e,
deliberada ou inconscientemente, é preterido: as omissfes, as ignorancias
consentidas [...]

Flick (2009a) apresenta algumas perguntas que o pesquisador precisa ter em mente ao
utilizar-se da analise documental. Estas perguntas fornecerdo ao pesquisador uma ampla
quantidade de tépicos de analise:

1. Quem produziu este documento?

2. Com que objetivo?

3. Para quem?

4. Quais eram as intencbes pessoais ou institucionais com a producdo desse

documento ou dessa espécie de documento?

o

O que foi omitido na producdo do registro, por quem e por qué?
6. Quais sdo as circunstancias sociais que podem ter influenciado na producéo do
registro?

Desse modo, é essencial que o pesquisador mantenha um olhar critico, bem como uma
reflexdo continua, para que suas interpretagdes ndo sejam antecipadas, erréneas ou
imprecisas, pois a analise documental trata-se de um meétodo que demanda grande
concentragdo, pois é possivel dizer muitas coisas em apenas poucas linhas (Cellard, op.cit., p.
314). Sendo assim, qualquer descuido podera fazer com que o pesquisador perca de vista ou
deixe passar significados importantes no documento, que nao seriam visiveis em uma leitura
inicial.
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3.3.1 O auxilio do olhar interpretativo da Hermenéutica

Atualmente, no campo investigativo ha uma amplitude de pressupostos filoséficos;
métodos, técnicas e disciplinas que se propdem a auxiliar o pesquisador a analisar um
documento e extrair dele seus significados. Esses métodos sdo fundamentados em diversas
teorias linguisticas, tais como a semidtica; o estruturalismo, o pos-estruturalismo, o
interacionismo, a analise da conversacédo, a analise do discurso, a hermenéutica, entre outras,
pois, de fato, “a historia desenvolveu muitas teorias e técnicas de analise e interpretacdo de
textos documentais historicos” (CHIZZOTTI, 2011, p. 114). Essas teorias estdo a disposi¢do
do pesquisador para que este, fundamentado no que elas teorizam, possa melhor compreender
e analisar os documentos que compdem a sua pesquisa.

Neste tipo de analise, 0 pesquisador é visto como um intérprete, ou como um exegeta
envolvido em uma analise critica: “as filosofias interpretativistas em geral, definem o papel
do intérprete no modelo do exegeta, ou seja, do individuo engajado em uma andlise critica ou
explicacdo de um texto empregando o método do circulo hermenéutico” (SCHWANDT,
2006, p. 198).

Tendo em vista que este estudo abarcou uma analise documental, optei recorrer ao
auxilio da Hermenéutica para interpretar os documentos desta pesquisa. Esta decisdo se
justifica no fato de que a hermenéutica, considerada a arte de interpretar leis e o sentido das
palavras, constitui-se como uma rica forma de representar a no¢do de compreensao
interpretativa. Percebo a compreensdo hermenéutica como um desvelamento interpretativo e
um paradigma reflexivo, que me proporciona a compreensao que um método puramente
analitico ndo me proporcionaria.

Historicamente, a hermenéutica teve sua origem no final do século XIX e inicio
do século XX, como uma reacdo ao dominante positivismo, tratado brevemente no inicio
deste capitulo. O cerne da disputa consistia na ideia de que as ciéncias humanas possuiam
diferengas precisas no tocante a finalidade e a natureza em relagdo as ciéncias naturais,
porquanto, as ciéncias humanas buscavam compreender as a¢fes humanas, ao passo em que
as ciéncias naturais buscavam explicagfes causais.

Com base nisso, a Hermenéutica, como um pressuposto que visa compreender a agao
humana, me parece viavel neste estudo, uma vez que abarca a compreensao do todo, e nao
somente do que é considerado “objetivo”. E necessério que se reflita acerca do contexto, visto
gue a hermenéutica enfatiza que, para que se entenda uma parte, ou seja, “(uma frase, um

enunciado ou um ato especificos), o investigador deve entender o todo (o complexo de
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intencBes, crencas e desejos ou o texto, o contexto institucional, a prética, a forma de vida, o

jogo de linguagem, etc.)” (IBIDEM, p.197, grifo meu).

3.4 Instrumentos de coleta de dados

Visando assegurar a validade dos dados obtidos, garantir a profundidade e dar
credibilidade a esta pesquisa e seus resultados, este estudo utilizou diversos instrumentos para
a coleta de dados. Uma das principais caracteristicas dos estudos de caso é a necessidade de
instrumentos variados na coleta de dados, pois estes possuem a capacidade de lider com uma
grande variedade de evidencias. No mesmo pensamento, Gil (2010, p. 119), afirma que “oS
estudos de caso executados com rigor requerem a utilizacdo de fontes documentais,
entrevistas e observacdes”. Com base nisso, a pesquisa de campo® realizada para coletar os
dados desta investigacdo foi realizada em dois momentos:

1) Coleta de dados gerais: Em um primeiro momento, foram coletados dados gerais nas
escolas publicas de Ensino Médio das duas RAs abordadas nesta investigacdo, com o
intuito de tragar o panorama do ensino de Espanhol no nivel de DF. Esses dados gerais
foram obtidos através da prépria pesquisa de campo juntamente com notas de campo
da pesquisadora, um questionario e uma entrevista semi-estruturada aplicada aos
docentes de Espanhol das escolas.

2) Coleta de dados especificos: A coleta de dados especificos utilizou os demais
instrumentos desta pesquisa: entrevistas livres e a andlise das narrativas nelas
apresentadas; questionario com perguntas abertas e fechadas, observacéo participante,
bem como, notas de campo. Este segundo momento de coleta de dados foi realizado
nas duas escolas escolhidas para a realizacdo desta pesquisa, mais especificamente, a
analise de duas turmas de 3° ano do Ensino Medio (uma de cada escola).

De maneira breve, a seguir discorrerei sobre cada um dos instrumentos de coleta de

dados aqui elencados.

3.4.1 Notas de campo

As notas de campo, uma das formas mais usuais de registro, sdo essenciais para o

desenvolvimento de pesquisas de cunho qualitativo, e podem ser obtidas “mediante

% Em concordancia com Chizzotti (2011, p. 30), compreendo pesquisa de campo como “o local fisico e social
onde os dados foram coletados [...]”.
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observagdo ou entrevista” (GIL, 2010, p. 130). De maneira geral, Sd0 provenientes de
observacdes diarias da pesquisa de campo como um todo, auxiliando o processo da anélise de
dados, realizado posteriormente.

Ainda ndo ha um consenso no tocante a definicdo de notas de campo. Dessa forma,
compreendo notas de campo como minhas impressdes sobre as realidades que observei;
episodios que vi, atos, fatos, sutilezas, pessoas com as quais conversei, bem como relatos
informais que se mostraram dados relevantes para a pesquisa. Pensamentos, ideias, lembretes
e até mesmo divagacOes. Essas notas também contém questionamentos, ansiedades e
conquistas, ao passo em que podem abarcar anseios, medos e frustracdes.

Para Rosa e Arnoldi (2006, p. 59), o ato de tomar notas € muito Gtil também nos
momentos de descontracao, pois muitas vezes os participantes da pesquisa deixam “‘eScapar”
alguns dados. Neste momento, cabe ao pesquisador lancar mao de instantaneas anotacées, que
serdo muito Uteis posteriormente.

Cabe destacar que as notas de campo ndo devem ser adiadas, visto que a memdria
humana por vezes prega pecas e chega a falhar em momentos importantes. Logo, devem ser

anotadas de imediato, com 0 maximo de descri¢ao possivel.

3.4.2 Entrevistas e analise de narrativas

Considerada um dos instrumentos mais utilizados nas ciéncias sociais, a entrevista na
pesquisa qualitativa busca considerar o ponto de vista dos atores sociais para compreender e
interpretar suas realidades (POUPART, 2008, p. 216).

De acordo com Rosa e Arnoldi (op. cit., p. 29), a entrevista pode ser classificada em

trés tipos, de acordo com a estruturagdo e o roteiro de perguntas utilizadas:

a) Entrevista Estruturada - Este tipo de entrevista provém de um roteiro formal com uma
sequencia padrdo e uma linguagem fechada, visando a obtencéo de respostas concisas,
objetivas e diretas. Geralmente, os dados provenientes deste tipo de entrevistas séo
analisados a luz de um olhar quantitativo.

b) Entrevista semi-estruturada - Esta modalidade de entrevista requer também um roteiro
de tdpicos especificos, entretanto, “as questdes seguem em formulacdo flexivel, e a
sequéncia e as minucias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da dindmica que

acontece naturalmente” (IBIDEM, p. 31). Sendo assim, trata-se de uma entrevista com
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maior flexibilidade, que abarcard a possibilidade de maior participacdo do
entrevistador e do participante discorrer de maneira mais subjetiva e profunda acerca
dos temas apresentados.

c) Entrevista Livre - Também chamada de Relato Oral, esta entrevista consiste em um

relato do participante no qual praticamente ndo ha intervencdes do pesquisador.

Nos dados gerais esta investigacdo utilizou entrevistas semi-estruturadas realizadas
com os docentes de lingua espanhola das escolas pesquisadas nas duas RAs. Optei pela
entrevista semi-estruturada, pois, corroborando com Ludke e André (2013, p. 40), esta se
“desenrola a partir de um esquema basico, porém néo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. Nesse pensamento, a entrevista semi-
estruturada disponibiliza ao pesquisador a oportunidade de maior participacdo e intervencdo
nas falas do participante, possibilitando maior dialogismo entre entrevistador e entrevistado.

J& nos dados especificos optei pela “entrevista livre” aplicada as duas professoras das
turmas analisadas, uma vez que meu objetivo com essas entrevistas foi tdo somente ouvir e
conhecer as reflexdes das professoras acerca de suas praticas diarias.

Dentro das entrevistas, esta investigacdo também contara com a analise das narrativas
nelas apresentadas. Segundo Flick (2009a, p. 307), as narrativas sdo coletadas na entrevista
com o objetivo de “reconstruir processos biograficos”. Logo, reconstroem eventos e historias
com riqueza de detalhes.

Refletindo sobre os beneficios de utilizar a analise de narrativas na pesquisa

qualitativa, concluo que as narrativas:

a) Reconstroem eventos do passado (distante ou recente) do ponto de vista do
participante - O participante € visto como uma figura central para a compreensao de
determinada problematica de pesquisa. Portanto, como um sujeito inserido no
contexto histérico-social de interesse do pesquisador, este participante retratara um
passado como alguém que esteve intimamente inserido no acontecimento/evento
pesquisado. Nesta pesquisa, por exemplo, as narrativas foram feitas por docentes que
vivenciaram o inicio da implantacdo do Espanhol em escolas publicas, assim como o
andamento do processo.

b) Incluem construgdes sociais e subjetivas - O participante reconstruira processos

sociais nos quais esteve inserido, bem como suas impressdes pessoais acerca deles, e
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também  possibilitara ao pesquisador o0s dados subjetivos sobre o
acontecimento/evento  pesquisado: suas visOes; opinides, questionamentos,

discordancias, aceitacdes, preconceitos, crengas, etc.

3.4.3 Questionario com perguntas abertas e fechadas

Na visdo de Wallace (1998, p. 124), “usamos questionarios e entrevistas quando
gueremos obter informacdes diretas sobre o conhecimento, opinifes, ideias e experiéncias de
nossos alunos, companheiros de trabalho ou outros™. Nesse sentido, esta pesquisa contou com
um questionario aplicado nos dados gerais (a um professor de Espanhol ou assistente
administrativo das escolas pesquisadas) com o objetivo de conhecer a realidade das escolas
em sentido estrutural, e nos dados especificos (aos alunos participantes desta pesquisa,
oriundos das duas turmas analisadas), com o objetivo de identificar o contato; as expectativas,
0s desejos, as frustracOes e as necessidades dos alunos em relacdo ao ensino de Espanhol na
escola publica. Estes questionarios foram constituidos de perguntas abertas e fechadas.

Marconi e Lakatos (2009, p. 89) explicam a diferenca entre estas duas modalidades de
perguntas. Para as autoras, as perguntas abertas, “também chamadas livres, ou ndo limitadas,
sdo as que permitem ao informante responder livremente, usando linguagem propria, e emitir
opinides”. Nesta investigacdo, este tipo de pergunta visou respostas subjetivas. Ja as
perguntas fechadas sdo aquelas que, de maneira limitada, restringem o participante a
alternativas fixas, como por exemplo, sim ou ndo. As perguntas fechadas neste estudo tiveram

0 intuito de obter informacdes generalizadas, que ndo carecem de um caréater subjetivo.

3.4.4 Observacéao participante

Para compreender a realidade do ensino de Espanhol na préatica, a observacdo neste
estudo se fez extremamente necessaria. Optei pela observacdo participante por entender que o
pesquisador pode ter dificuldades em seguir a risca as delimitacbes da observacdo néo
participante, pois, em determinadas situagdes, o envolvimento, ainda que pequeno e néo
intencional, torne-se uma consequéncia do processo de pesquisa.

Vista como a forma de observacdo mais utilizada na pesquisa qualitativa, a observacao
participante consiste no fato do pesquisador observar como membro, mas também

influenciando o que é observado em fungéo de sua participagdo (FLICK, 20093, p. 207).
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Para Denzin (1989, p. 157-158, grifo meu), a observacdo participante é uma
“estratégia de campo que combina, simultaneamente, a anélise de documentos, a entrevista de
respondentes e informantes, a participacdo e a observacao diretas e a introspeccdo”. Em
concordancia com esse pensamento, 0s instrumentos aqui apresentados combinam entre si e
se complementam, objetivando profundidade e credibilidade aos resultados deste estudo, e
visando a triangulacdo, que serd explanada a seguir como o método de analise de dados

utilizado nesta pesquisa.

3.5 Triangulacdo: exposi¢ado a realidades multiplas

Visando obter uma compreensdo em profundidade do fenémeno estudado, bem como
acrescentar complexidade e riqueza a esta investigacdo, o método de analise de dados
utilizado nesta pesquisa foi a triangulagéo.

Na perspectiva de Flick (2009a, p. 361, grifo meu), a triangulacdo consiste na
“combinagdo de diversos métodos, grupos de estudo, ambientes locais e temporais e
perspectivas teoricas distintas para tratar de um fendmeno”, e assim, “assegurar uma
compreensdo em profundidade do fendmeno em questao” (DENZIN ¢ LINCOLN, 2006, p.
19). Logo, além de acrescentar profundidade, credibilidade e vigor ao estudo, a triangulacdo
possibilita uma exposicao a realidades multiplas, a visdes concorrentes do contexto estudado
gue emergem e se fundem (IBIDEM, p. 20), abarcando varios angulos para analisar os dados
obtidos. Assim sendo, o0 uso da triangulacdo ndo leva a uma visdo Unica do problema, mas a
diferentes pontos de vista do objeto estudado, onde diversas informagdes serdo
compartilhadas produzindo o que Flick (2009b, p. 62) definiu como “excedente de
conhecimento”. Este conhecimento na triangulacdo é produzido em diferentes niveis, e vai
além do conhecimento que uma Unica abordagem possibilitaria.

Denzin (1989) caracterizou quatro tipos de triangulacao:

a) De dados: Utilizagéo de diversas fontes de dados;

b) Do investigador: Presenca de diversos observadores (ou entrevistadores) em um
mesmo estudo,

c) De teorias: Abordagem dos dados tendo em mente perspectivas e hipoteses

maultiplas,
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d) Metodoldgica: O autor discorre sobre a triangulagdo dentro do método, ou seja,
escalas e subdivisdes dentro de um mesmo método, e a triangulagdo entre

métodos, que seria de fato, utilizar dois métodos ou mais.

Cabe destacar que todas essas formas de triangulagédo propostas por Denzin (IBIDEM)
visam enriquecer e complementar o conhecimento, assim como ir além dos potenciais
epistemoldgicos limitados do método individual.

Nesta investigacdo a triangulacdo dos dados ocorreu a partir:

a) Dos dois métodos utilizados (Estudo de caso e Anélise documental),

b) Dos dois casos estudados: Taguatinga e Parano4,

c) Dos diferentes instrumentos de coleta de dados (notas de campo; entrevistas e

analise de suas narrativas, questionarios e observacédo participante).

Por fim, a triangulagdo também € considerada uma alternativa para a validacéo, pois
acrescenta complexidade ao fendmeno estudado, apresentando diversas realidades ndo em

forma linear ou sequencial, porém, simultaneamente.

3.6 Cenario da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida nas RAs Taguatinga e Paranoa. Como elucidado
anteriormente, a pesquisa de campo da presente investigacdo ocorreu em dois momentos,

sendo que cada momento abarcou um cenario especifico, que sera apresentado a seguir:

1) Primeiro momento (Coleta de dados gerais): Ocorreu nas escolas publicas de Ensino
Médio das duas regibes, com o intuito de tracar o panorama geral do ensino de
Espanhol no DF, levando em conta dados condizentes a niUmero de alunos e turmas de
Ensino Médio em cada RA; recursos e material didatico para alunos e professores,
carga horaria da disciplina, ano de implantacdo da Lei 11.161/2005, perfil dos
professores de Espanhol da RA abordada, entre outros fatores.

2) Segundo momento (Coleta de dados especificos): Ocorreu em duas escolas, uma
situada em Taguatinga e a outra situada no Paranod, visando dados especificos
referentes a realidade vivenciada em sala de aula por professores e alunos. Em cada

uma dessas escolas, observei a realidade de uma turma de 3° ano do Ensino Médio.

101



Optei por analisar somente uma turma de cada escola levando em consideragdo a

necessidade de apresentar a realidade com profundidade.

A escolha por essas regides para compor esta pesquisa nao foi feita de modo aleatorio,
pelo contrério, houve motivacdes concretas que me levaram a realizar o presente estudo
nessas localidades.

Primeiramente, optei por realizar esta investigacio em Taguatinga levando em
consideracdo minha histéria de vida. Cursei o Ensino Médio em uma escola publica de
Taguatinga pela qual me apaixonei em minha adolescéncia e ainda sou imensamente grata.

Ainda como estudante, enxergava as dificuldades enfrentadas pelos professores e
alunos, e sonhava com uma realidade de ensino diferente para pessoas como eu. Cinco anos
apos me formar no Ensino Médio, realizando um sonho, habilitada, retornei a mesma escola,
porém, como professora de Espanhol. Esta experiéncia (acrescida de outras experiéncias
como professora de Espanhol na Secretaria de Educagéo do Distrito Federal e em institui¢cdes
privadas) me proporcionou inumeras reflexdes a respeito das condicdes de ensino do
Espanhol na escola publica, motivando-me a descobrir como estava ocorrendo o ensino desta
lingua na regido administrativa na qual me formei, e 0 que poderia ser feito para melhorar
essas condigdes de ensino.

Posteriormente, optei pelo Paranod como a segunda regido estudada nesta pesquisa
tendo em vista ter sido esta a regido do “programa-piloto” (LASECA, 2008, p. 155), ou seja, a
primeira regido administrativa do DF a implantar o Espanhol nas escolas publicas do DF, pois
oferece o Espanhol desde 2006, um ano apés a publicacdo da Lei 11.161/2005. Um fator
relevante e que também me instigou a incluir o Paranoa nesta pesquisa foi o fato de se tratar
de uma regido considerada carente, mas considerada hoje referencia no ensino de Espanhol no
DF.

Com base nisso, julguei significativo tragcar um contraste entre essas duas RAs, visto
que sdo consideradas socialmente e economicamente distintas®™, ou seja, apresentam
realidades diferenciadas, o que torna este contraste ainda mais proeminente, bem como
analisar se as realidades do ensino de Espanhol em Taguatinga e no Paranoa sdo semelhantes,

ou se diferem.

% A PDAD 2013 (Pesquisa Distrital por Amostra de domicilios) realizada pela CODEPLAN (Comisséo de
Planejamento do Distrito Federal) revela o predominio da classe C em Taguatinga e da classe D no Paranoa.

102



3.7 Participantes da pesquisa

Na coleta de dados gerais os participantes desta pesquisa foram os professores de
Espanhol das escolas de Ensino Médio pesquisadas nas duas RAs, bem como alguns
assistentes administrativos (tais como coordenadores, bibliotecarios, diretores, etc).

Quanto aos dados especificos, os participantes foram as duas professoras das turmas

analisadas e os alunos de cada turma.

3.8 Aspectos éticos

Em concordancia com Paiva (2005, p. 2, grifo meu), “¢ importante que a ética conduza
as acdes de pesquisa, de modo que a investigacdo ndo traga prejuizo para nenhuma das partes
envolvidas”. Com base nisso, percebo que a ética deve estar presente em todos 0s momentos
da pesquisa, desde a coleta de dados, seu desenvolvimento até os resultados do estudo. Logo,
ao realizar esta investigacdo, procurei seguir todos os tramites éticos.

No primeiro momento de coleta de dados (realizado nas escolas de Ensino Médio das
duas RAs), me identifiquei, apresentei uma declaracdo que evidenciou que eu estava
desenvolvendo uma investigacdo junto & Universidade de Brasilia, e pedi autorizacdo para
realizar a pesquisa, expondo os objetivos da mesma com clareza. Também pedi aos diretores
que assinassem um termo de consentimento’® para que eu pudesse coletar os dados na
instituicao.

Na coleta de dados especificos, conversei claramente com as duas professoras
participantes da pesquisa acerca dos objetivos e metas da mesma, e elas também assinaram
um termo de consentimento’, juntamente com os diretores de cada escola. No que diz
respeito aos alunos, conversei com cada turma e expus a pesquisa, aclarando que necessitaria
da participacdo deles. Logo, 0s que aceitaram participar da investigacao assinaram um termo
de consentimento’® autorizando a utilizagdo dos dados obtidos. Os menores de 18 anos
tiveram seus termos assinados por seus pais ou responsaveis’>.

Vale salientar o cuidado ao fazer investigacdo em escolas publicas, pois, “apontar as

falhas no ensino publico sem trazer nenhum retorno para os pesquisados apenas contribui para

® Apéndice A.
" Apéndice B.
72 Apéndice C.
> Apéndice D.
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desestabilizar o que j& esta fragilizado” (IBIDEM, p. 4). Desse modo, ainda que esta
investigacdo tenha buscado apresentar a realidade do ensino de Espanhol no DF e isso tenha
acarretado, consequentemente, na demonstracdo de pontos positivos e negativos, tenho em
mente a necessidade e a obrigacdo de trazer um retorno aos pesquisados, para que de fato,
essa realidade possa ser transformada nos pontos em que ainda esta deficiente, através de
propostas e sugestdes de melhoria que este trabalho propde.

Sendo assim, no decorrer da pesquisa, constantemente enxerguei a necessidade de
“pensar, operando em uma dimensdo ética, nos possiveis efeitos e consequéncias do caminho
percorrido pelo pesquisador, interrogando-nos a quem eles podem
atingir/beneficiar/prejudicar, e de que forma” (FABRICIO, 2006, p. 60).

3.9 Periodo de coleta de dados

Os dados gerais desta pesquisa foram coletados entre os meses de marco e abril de
2014, ao passo que os dados especificos foram coletados entre os meses de abril e agosto de
2014,

Este capitulo teve o propésito de apresentar cada passo do percurso metodoldgico
desta investigacdo, fazendo aclaracBes detalhadas acerca de cada decisdo referente a
metodologia deste estudo, para melhor situar o leitor.

O capitulo a seguir trata-se do abrir das cortinas para que comece o espetaculo: Serdo
apresentados os dados obtidos e sua referente analise, baseados no que elucidei até este
momento. Trata-se das reflexdes e consideragcdes obtidas na coleta de dados, bem como o
entendimento da importancia do ensino de Espanhol em escolas publicas, e a necessidade

deste ensino ser otimizado.
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CAPITULO 4

ANALISE DE DADOS

“Que o cientista ndo fale,
que seja o0 objeto que fala
através do seu discurso. ”
(RUBEM ALVES, 1980, p. 24)

Compreendendo o0 conceito de pesquisa como o confronto entre evidéncias,
informacBes coletadas sobre determinado assunto, conhecimento tedrico a respeito desse
assunto e os dados coletados (LUDKE e ANDRE, 2013), neste capitulo serdo apresentados os
dados obtidos por meio da presente pesquisa bem como a sua discussao e andlise, sintetizando
0s construtos tedricos e metodoldgicos aqui apresentados, juntamente com o intuito de
alcancar os objetivos deste estudo e responder suas perguntas de pesquisa.

Esta analise de dados abarca a voz dos participantes da pesquisa - tanto o0s
profissionais da Educacdo entrevistados nas escolas de Taguatinga e Paranod, as duas
professoras do Estudo de Caso e os estudantes das duas turmas observadas -, como 0s autores
gue embasaram teoricamente este estudo. Também abarca minha voz como pesquisadora
consciente de meu papel reflexivo e interventivo.

A fim de melhor situar o leitor, neste momento cabe retomar os objetivos e as

perguntas desta pesquisa, expostos no Capitulo 1:

Quadro 4 - Objetivos e Perguntas de Pesquisa

Objetivos da Pesquisa Perguntas de Pesquisa
1. Descrever como ocorreu e tem ocorrido 1. De que maneira tem ocorrido o
a implantacdo da Lei 11.161/2005 em processo de ensino-aprendizagem de
duas Regides Administrativas do Espanhol em escolas publicas do
Distrito Federal: Taguatinga e Paranoa. Distrito Federal apés a implantacédo da
Lei 11.161/2005?
2. Analisar se as realidades de ensino com | 2. Atualmente, quais as limitacOes

a implantacdo da Lei 11.161/2005 presentes no processo de ensino-
nestas duas regides sdo semelhantes ou aprendizagem de Espanhol em escolas
se diferem, publicas do Distrito Federal?

2.1 De que forma a carga horéaria
destinada a disciplina influencia no
processo de ensino-aprendizagem de

Espanhol?
3. Apresentar os descompassos presentes 3. Que medidas podem ser tomadas para
nesta implantagdo, constatando as melhorar o0 processo de ensino-
limitacdes e necessidades deste ensino. aprendizagem de Espanhol em escolas

publicas do Distrito Federal?
Fonte: autoria prépria
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E valido lembrar que a analise de dados foi dividida em dois momentos: “Dados
gerais” e “dados especificos”. Cada momento deu-se em um cendrio especifico e utilizou
instrumentos diversos. Optei por dividir a analise em dois momentos como uma forma de
melhor organizar os dados obtidos, bem como partir de um panorama geral do ensino de
Espanhol nas duas RAs analisadas (Taguatinga e Paranod), no qual se evidenciou a realidade
em sentidos estruturais, até chegar a uma sala de aula de uma escola de cada regido, nas quais

se evidenciaram as realidades da propria vivéncia escolar das aulas de Espanhol.

4.1 O ENSINO DE ESPANHOL NO DISTRITO FEDERAL

Segundo avaliagdes, 0 DF possui um dos melhores sistemas educativos do Brasil. Em
seu territério se encontram mais de centro e trinta Embaixadas e representacfes das principais
organizagOes internacionais (LASECA, 2008). Logo, a presenca de representacfes que
remetem a LES e culturas internacionais é muito significativa no DF. Contudo, a realidade do
ensino de idiomas ndo condiz com as avaliagbes do sistema educativo como um todo: ainda
h& muito para melhorar, avancar e progredir.

Em pesquisas realizadas proximas ao ano de 2010 (prazo final para cumprimento da
Lei 11.161/2005), no DF a média apresentada foi pior que a nacional: Ainda em 2009, das 90
escolas de Ensino Médio na Capital, menos de 10 tinham aulas de Espanhol™. Até aquele
momento o Governo do Distrito Federal (doravante GDF) ainda ndo havia realizado concurso
para contratar professores de Espanhol para alcancar a meta da implantacéo, tendo o primeiro
concurso ocorrido no final de 2010 e um segundo ocorrido em 2013".

Entretanto, o DF possui um ponto positivo: os Centros de Linguas (CIL) e sua sélida
estrutura. Presentes em oito RAs, atualmente todos os CILs oferecem cursos de Espanhol’® a
alunos da rede publica.

Como serd demonstrado,, grande parte (sendo a maioria) das escolas pesquisadas nesta

dissertagdo implantou o Espanhol no ano de 2010, tendo protelado o cumprimento da lei até o

™ Esta informacdo foi dada pela entdo secretéria-adjunta de Educacdo, Eunice Santos. Disponivel em:
<http://educacao.ig.com.br/us/2009/11/14/espanhol+obrigatorio+nas+escolas+esta+longe+de+se+tornar+realida
de+9088957.html>. Acesso em 20 de julho de 2014.

E valido ressaltar que a secretaria-adjunta, em 2007, declarou que néo acreditava que 0 GDF conseguiria cumprir
0 prazo estipulado. Disponivel em: <http://www.tribunadobrasil.com.br/?ned=2057&ntc=44532&sc=1>. Acesso
em 20 de julho de 2014.

> Infelizmente, até hoje, momento no qual escrevo este trabalho, ainda ndo foram convocados todos os
professores de Espanhol aprovados no concurso de 2010, e nem os aprovados no concurso de 2013. Como sera
demonstrarei, muitas dessas vagas de Espanhol nas escolas regulares tém sido ocupadas por professores de
Contrato Temporario e docentes concursados para outras disciplinas.

"® Em 2014 havia 6.705 alunos matriculados em cursos de Espanhol nos CILs (MESQUITA, 2014).
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prazo final. Entretanto, a Lei 11.161/2005 ndo é a Unica legislacdo acerca do ensino de
Espanhol no DF.

Ainda em 2005, no dia 8 de novembro foi sancionada a Lei Distrital n° 3.694"
(anteriormente, PL n°® 665 de 2003), de autoria do Deputado Paulo Tadeu, que em seu Art. 1°
institui que os estabelecimentos de ensino do DF “s&o obrigados a oferecer a disciplina de
lingua espanhola como opgdo de LE para os alunos do ensino fundamental e médio”
(BRASIL, 2005). Em seu paragrafo unico, a lei estabelece que o ensino de Espanhol seja
implantado progressivamente a partir da 12 série do Ensino Médio, e, em seguida, a partir da
5?2 série do Ensino Fundamental. Todavia, nove anos apds esta lei entrar em vigor, o Espanhol
no DF ainda ndo é ensinado no Ensino Fundamental das escolas publicas regulares, e no
Ensino Médio apresenta inimeros descompassos.

Cabe salientar que em fevereiro de 2006, o entdo Governador do Distrito Federal,
Joaquim Roriz, moveu uma acéo direta de inconstitucionalidade (ADI 3669®) contra esta lei.
Porém, tal acdo foi rejeitada em junho de 2007 pelo Supremo Tribunal Federal (STF), visto
que a lei distrital ndo possuia nenhuma disposi¢cdo contraria a Constituicdo. Esta acdo atrasou
por dois anos qualquer medida, sendo a primeira delas a Resolugdo n° 1 de 13 de margo de
2007”° do Conselho de Educagdo do Distrito Federal, que estabeleceu a lingua espanhola
como componente curricular da Educacdo Basica do DF, e sua implantacdo deveria ser “de
acordo com as condicdes e possibilidades do Sistema de Ensino e das instituicoes
educacionais” (BRASIL, 2007). Aqui, cabe a reflexdo: Que motivacdes levaram o
Governador Joaquim Roriz a querer anular esta lei? A quem tal anulacdo beneficiaria?

Portanto, ainda que o DF possua duas Leis (uma federal e uma distrital)
regulamentando o ensino de Espanhol, a implantacéo desta lingua se deu de maneira tardia em
solo brasiliense. Somente na RA do Paranoa o Espanhol foi oferecido desde 2006 como
programa-piloto em suas trés escolas de Ensino Médio, sendo este fator decisivo para que esta

regido fosse uma das regides estudadas nesta dissertacéo.

4.1.1 Panorama Socioecondmico e Educacional das RAs Taguatinga e Paranoa

Visto que esta pesquisa pretende fazer um contraste acerca da realidade do ensino de

" Anexo D.

®  Essa ADI estd disponivel em:  <stf jusbrasil.com.br/jurisprudéncia/756822/acao-direta-de-
inconstitucionalidade-adi-3669-df>. Acesso em: 25 jun. 2014. _

" Essa resolucio esta disponivel em: <www.simprodf.org.br/wp-content/uploads/2011/03/resoluCAo-n°-01-de-
13-de-marCo-de-2007.pdf>. Acesso em: 26 jun. 2014.
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Espanhol em duas RAs do DF, optou-se pela realizacdo de um Estudo de casos multiplos
(YIN, 2010) ou coletivo (STAKE, 1995), que contém mais de um caso (podendo este abarcar
mais de uma escola, mais de um professor, etc). O estudo de caso desta pesquisa compreende
as RAs Taguatinga e Paranoa. Assim, a fim de proporcionar uma melhor compreensdo das
muitas diferencas existentes entre essas duas RAs, julguei necessério tracar um breve
panorama socioecondmico e educacional de cada uma delas.

Com um territorio de 121,34 km? e uma populacdo estimada em 214.282 habitantes
(CODEPLAN®®, 2013b), Taguatinga (RA - 111®%) foi fundada em 1958, em funcdo do
superpovoamento da Cidade Livre (hoje Nlcleo Bandeirante), pois esta ja ndo tinha condicbes
de abrigar os inimeros trabalhadores que chegavam para construir a nova capital. Devido ao
seu crescimento populacional, posteriormente Taguatinga foi desmembrada em outras quatro
RAs: Ceilandia e Samambaia (1989), Aguas Claras (2003) e Vicente Pires (2009).

Considerada a “Capital do Comércio do DF”, Taguatinga ¢ conhecida por possuir
caracteristicas de cidade grande, urbanizada, tendo em vista que conta com um grande polo
comercial. Com um consideravel desenvolvimento econdmico, recebe muitos habitantes de
outras RAs em seu sistema de saude, educacional e empregaticio.

A Pesquisa de amostra de domicilios (doravante PDAD, 2013) mostrou que a RA de
Taguatinga apresenta independéncia em relacdo as atividades comerciais, pois, a exce¢do de
cultura e lazer, praticamente todas as outras categorias (compras, saude, estudos, etc) sdo
realizadas na propria regido.

Ja a RA Paranoa (RA - VII), é imensamente maior do que Taguatinga. Seu territdrio é
de 853,33 km2, porém a estimativa de sua populacdo é de apenas 45.613 habitantes. Portanto,
apesar do extenso territorio, trata-se de uma RA com caracteristicas de cidade pequena,
considerada uma das regides mais carentes do DF, tendo sido palco de inUmeros problemas
sociais como alto indice de violéncia, consumo e trafico de drogas.

Enquanto Taguatinga foi fundada de forma legal, a criagdo do Paranoa se deu de
maneira desordenada e irregular, quando no ano de 1957 pioneiros que trabalhavam na
construcdo da barragem do Lago Paranod acamparam no local, e ali permaneceram apds o
término da obra. Apés trés anos 0 acampamento ja contava com cerca de trés mil moradores

em 800 barracos. Logo, em funcéo dessa situacdo, em 1964 foi criada a RA do Paranoa.

% Esses dados foram obtidos por meio da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD) realizada pela
Codeplan (Companhia de Planejamento do Distrito Federal).

8 No DF as Regides Administrativas (RAs) sdo numeradas pela ordem, sequéncia de sua criagdo. Logo,
Taguatinga foi a 3? regido administrativa (cidade) criada no DF.
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Assim, é possivel visualizar essas duas RAs no mapa abaixo:

Figura 2 - RegiGes Administrativas do Distrito Federal

Planaltina

Paranoa -

E Taguatinga: “Capital do Comércio”, desenvolvida, urbanizada, populosa.

Sao Sebastido

h

|:| Paranod: Possui caracteristicas de “cidade pequena”, carente, baixa populagéo.

Fonte: http://www.brasil-turismo.com/distrito-federal/mapa-regioes.htm® com adaptacdes da autora

No que tange a questdo socioecondmica, a populacdo de Taguatinga possui uma
condicdo consideravelmente melhor do que a populacdo do Paranoa. Tal evidéncia é
constatada, por exemplo, nos programas de transferéncia de renda: 11,73% dos domicilios do
Paranoa recebem “Bolsa Familia”, enquanto este percentual em Taguatinga é de apenas
1,78% (CODEPLAN, 2013b). Essa evidéncia se confirma ao observar a Renda Domiciliar
Média Mensal e a Renda Per Capital de cada regido:

Tabela 4 - Renda Domiciliar Média Mensal e Per Capita Média Mensal - Taguatinga x Paranoa (2013)

Regido Administrativa (RA)

Renda Domiciliar Média

Renda Per Capital Média

Mensal Mensal
Taguatinga R$ 5.138,58 (7,58 SM®) R$ 1.639,04 (2,42 SM)
Paranoa R$ 2.633,67 (3,88 SM) R$737,50 (1,09 SM)

Fonte: Codeplan (Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios) Taguatinga/Paranoa - PDAD 2013

8 Retirado do Brasil Turismo, Guia Geografico. Disponivel em: <http://www.brasil-turismo.com/distrito-

federal/mapa-regioes.htm>. Acesso em 10 de setembro de 2013.
8 SM: Salario minimo. O Decreto 8.166/2013 instituiu o valor do salario minimo no Brasil em R$ 724,00.
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Desse modo, segundo os dados da PDAD 2013, observa-se o predominio da classe C
em Taguatinga e da classe D no Paranod®*.

No que se refere a instrucdo da populacdo, 27% da populacdo de Taguatinga é
estudante, sendo que deste percentual, 15,71% frequentam a escola publica e 11,41%
frequentam a escola particular, ou seja: a diferenca de estudantes em escolas publicas e
escolas privadas é pouca nessa RA. Entretanto, no Paranod, dos 30,08% da populacdo
estudante, grande maioria (24,45%) frequenta a rede puablica contra somente 5,63%
frequentando instituicBes privadas.

Quanto ao nivel de escolaridade, em Taguatinga apenas 1,47% declarou ser analfabeta,
ao passo em que no Paranod este percentual sobe para 4,48%, aumentando para 8,41% quando
somado aos que somente sabem ler e escrever e aos que fizeram curso de alfabetizacdo de
adultos (CODEPLAN, 2013a). E pertinente destacar que em Taguatinga ha 3.455 habitantes
com cursos de especializagdo, 853 com Mestrado e 171 com Doutorado, totalizando 2,09% da
populacdo com cursos de pds-graduacdo. Em contrapartida, no Paranoé apenas 138 habitantes
possuem cursos de especializacdo, 28 possuem Mestrado e 28 possuem Doutorado,

totalizando 0,42% da populacdo com cursos de pds-graduacao.

4.2 DADOS GERAIS: DELIMITACAO

Os dados gerais desta pesquisa foram coletados entre os meses de marco e abril de 2014,
nas escolas publicas de Taguatinga e Paranoa que oferecem Ensino Médio. Além da pesquisa
de campo, foram utilizadas notas de campo, um questionario e uma entrevista semi-
estruturada, bem como informacGes obtidas em conversas informais, cedidas e consentidas
por seus participantes. Apesar da utilizacdo (e necessidade) dos instrumentos citados, o

questionario e a entrevista foram os principais. Esses instrumentos objetivaram:

1) Questionario: levantar informacOes gerais referentes a situacdo do ensino de
Espanhol nas referidas escolas.

2) Entrevista: Conhecer o pensamento dos professores de Espanhol e assistentes no
que se refere as suas realidades de ensino de Espanhol: suas impressoes; satisfacoes,

insatisfacGes, necessidades, anseios e sugestoes.

# Para saber mais sobre calculos de classe social:< http://blog.thiagorodrigo.com.br/index.php/faixas-salariais-
classe-social-abep-ibge?blog=5>. Acesso em 10 de setembro de 2013.
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4.2.1 O questionario: Conhecendo as escolas

Ao chegar as escolas, o primeiro instrumento de que lancei méao foi um questionério®,
preenchido por somente uma pessoa em cada escola (podendo esta pessoa ser da coordenacao
pedagogica ou um docente de lingua espanhola, desde que conhecesse bem a instituicdo e seu
funcionamento). As informac@es solicitadas foram: de carater geral para situar a implantagéo
e a realidade atual do Espanhol; o perfil dos docentes de Espanhol, os recursos de uso dos
professores em momento de coordenacdo, 0os materiais didaticos impressos e 0s materiais de
apoio tecnoldgico para uso do professor em sala de aula.

Cabe destacar que para preservar as instituicbes ndo citarei seus nomes, nomeando-as
de E (escola), primeira letra de sua RA (Taguatinga - T, Paranod - P) e uma numeracgéo
sequencial. Exemplo: ET1 (Escola 1 de Taguatinga). O mesmo ocorrera na transcri¢do das
entrevistas com os docentes e assistentes administrativos. Exemplo: Para professores - PLET1
(professor 1 da escola E1 de Taguatinga), e para assistente administrativo: ALET1 (assistente

1 da escola E1 de Taguatinga).

4.3 A implantagdo do Espanhol em Taguatinga - DF e a realidade atual

No primeiro bimestre de 2014, Taguatinga contava com oito escolas publicas
oferecendo Ensino Médio, nas quais estavam matriculados 9.796 alunos, divididos em 262
turmas®. A seguir, elucidarei de forma breve como se deu a implantacdo em cada escola e

como ¢ a realidade do ensino de Espanhol atualmente.

431ET1

No dia 10 de marco de 2014 visitei a ET1. Trata-se de uma escola grande, com 1.415
alunos matriculados no Ensino Médio no 1° bimestre de 2014, divididos em 38 turmas.

Esta escola implantou o Espanhol no ano de 2010, ndo podendo o aluno optar por ndo
cursar a disciplina. Atualmente a carga horéaria da disciplina é de somente uma aula semanal

de 50 minutos. Logo, isso faz com que o professor de Espanhol na ET1, além de ministrar

8 Este questionario encontra-se ao final desta dissertacéo, no Apéndice E.

8  Censo  Escolar 2014 (Rede plblica) Turmas e  Matriculas. Disponivel  em:
<http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/censo/2014/turmas_matr%C3%ADculas_2014.pdf>.  Acesso
em 10 de agosto de 2014.
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aulas de Espanhol, precise completar sua carga horaria com as disciplinas PD¥ e lingua
portuguesa, ndo tendo outra opcdo, submetendo-se assim, ao ensino de disciplinas que muitas
vezes ndo domina.

Hoje a escola possui dois professores de Espanhol, um pela manha e outro a tarde.
Trata-se de dois professores efetivos com 40h, com licenciatura dupla em Portugués e
Espanhol. P1ET1 possui 9 anos de Secretaria de Educacédo e tem pds-graduacao, ao passo em
que P2ET1 possui 15 anos de Secretaria, sem pés-graduacdo. Cada um desses professores
além de ministrar aulas de Espanhol, Portugués e PD, atende 19 turmas, a saber, todas as
turmas de seu turno. A area do concurso dos dois professores é Lingua Portuguesa. Nessa
escola a sala é ambiente®,

Na sala de coordenacdo ha somente um computador com acesso a internet e rede wi-fi
para uso dos professores, porém ndo ha impressora nem materiais na lingua espanhola. Os
professores podem reproduzir material, mas com ndmero limitado de cOpias. No tocante a
materiais impressos, a realidade é desanimadora: H& poucos dicionarios na biblioteca (de
acordo com a bibliotecaria, “uns 3 ou 4”°), ndo ha livros de literatura em Espanhol e tdo pouco
gramaticas, livros didaticos, jornais ou revistas. H4 um laboratdrio de informatica em bom uso
e em funcionamento e uma sala de video com acesso a televisdo, aparelho de som, Datashow
e DVD, devendo o professor reservar a sala com antecedéncia.

O Espanhol nesta escola é classificado com uma disciplina igual as demais,
reprovando como qualquer outra. A ET1 tem em vista implantar o PROEMI (Ensino Médio
Integrado), com projetos para varias disciplinas, inclusive para redacdo e LEM. Uma verba ja
foi disponibilizada para que o projeto entre em andamento. Por fim, a escola realiza a
“Amostra Cultural”, que consiste em pesquisa e apresentacdes sobre a cultura e realidade de
paises que falam Inglés e Espanhol. Neste projeto sdo abarcadas diferentes modalidade de

cultura, tais como curiosidades dos paises, gastronomia, dangas, etc.
4.3.2ET2

No dia 13 de marco de 2014 visitei a ET2. No primeiro bimestre de 2014 havia 2.527

alunos matriculados no Ensino Médio nesta escola, divididos em 66 turmas.

8 pD: Parte diversificada. Posteriormente, elucidarei detalhes desta disciplina.
% Sala Ambiente: Os alunos que se locomovem entre uma aula e outra e o docente permanece fixo em uma Gnica
sala ao longo do dia.
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A ET2, assim como a ET1, acrescentou o Espanhol na grade curricular no ano de
2010, sem o aluno ter a opgdo de cursar a disciplina. Desde entéo, a disciplina possui somente
uma aula semanal de 50 minutos.

Ha duas professoras de Espanhol na ET2: P1ET2 é efetiva, com 40h. Atuante na
Secretaria de Educacdo ha 25 anos € licenciada em Espanhol e Portugués, sem p6s-graduacéo,
com area de concurso Lingua Portuguesa. P2ET2 é contrato temporario, 40h, licenciada
somente em Espanhol, sem pds-graduacdo. Cabe destacar que esta Ultima professora foi
aprovada no ultimo concurso para professor efetivo (2013) em excelente colocacdo, porém,
ainda ndo foi convocada. As duas professoras ministram somente aulas de Espanhol, cada
uma atendendo a um turno (matutino e vespertino), possuindo assim, o consideravel nimero
de 28 turmas cada uma. Nesta escola a sala & ambiente.

Na sala de coordenacdo ha computadores e acesso a internet, bem como livros e
revistas referentes ao ensino de Espanhol. Nao ha impressora, contudo, os professores podem
reproduzir material de maneira flexivel. No que tange a materiais impressos, segundo a
bibliotecaria, a escola ndo possui mais que cinco dicionarios de Espanhol. Nao ha livros de
literatura na lingua, somente poucas obras traduzidas em Portugués. H& duas gramaticas de
auxilio para o aluno e ndo hé revistas nem jornais em Espanhol.

A escola possui um laboratério de informatica em uso e em boas condigdes. Conta
também com o sistema moodle, no qual sdo dadas aulas virtuais, utilizando assim, as novas
tecnologias. E valido ressaltar que esta escola possui uma sala multimidia bem equipada na
qual cabem até 4 turmas. Cada sala de aula possui uma televisdo plana com entrada hdmi,
que, segundo as professoras, auxilia muito a execucdo das aulas. A escola também
disponibiliza televisdo, DVD, Datashow e som.

Por fim, a ET2 ndo possui nenhum projeto referente a LEM, e a lingua espanhola

reprova o aluno como qualquer outra da grade curricular.

433ET3

No dia 14 de margo de 2014 visitei a ET3, que no primeiro bimestre de 2014 contava
com 1.456 matriculas no Ensino Médio, em 36 turmas. Eu ndo conhecia esta escola, mas
ouvia acerca de seu ensino de qualidade, o que foi comprovado quando, ao chegar a escola, vi
uma faixa de parabenizacdo aos 40 alunos aprovados no PAS da UnB em 2013, um numero
apreciavel para uma escola publica. Todavia, a realidade encontrada na ET3 ndo difere muito
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das realidades das escolas ET1 e ET2.

A escola implantou o Espanhol a grade curricular em 2010. Vale destacar que quando
perguntei a professora de Espanhol se o aluno teve opcao em estudar a lingua, ela respondeu:
“ndo, porque era obrigatdrio, né”. Nisso percebe-se a falta de conhecimento do teor da lei,
porquanto somente a oferta era obrigatdria, devendo a matricula ser facultativa (Art. 1°).

A carga horéria do Espanhol na ET3 é de uma aula semanal de 50 minutos, e a
disciplina reprova como qualquer outra da grade curricular. Atualmente a escola possui duas
professoras de Espanhol: PLET3 é efetiva, com 40h, e atua na Secretaria de Educacdo ha 26
anos. E concursada para Atividades e tem formacio em Pedagogia e Licenciatura Dupla em
Espanhol e Portugués. P2ET3 é efetiva, 40h, concursada para Atividades (como ndo tive
acesso® a essa professora pessoalmente, ndo obtive os dados completos de sua formagao).
Cada professora possui 18 turmas (todas de seu turno) e ministra aulas de Espanhol e PD. A
sala de aula € sala é ambiente.

Na sala de coordenacdo ha computadores, internet e ndo ha& impressora, porém, 0s
professores tém acesso a copias de maneira flexivel. Ndo ha material em Espanhol nesta sala,
somente o livro didatico do professor. Em relacdo aos materiais impressos, a ET3 possui
dicionarios suficientes para que os alunos utilizem em sala e alguns poucos livros de
literatura. Em contrapartida, ndo ha livros didaticos e nenhuma gramaética, nem jornais e
revistas. A escola também possui um laboratério de informéatica em uso e em boas condices,
e todas as salas de aula sdo equipadas com televisdo e Datashow. Ndo ha na ET3 nenhum

projeto referente ao ensino de LEM.
434 ET4

No dia 17 de margo visitei a ET4. No primeiro bimestre de 2014 esta escola possuia
1.312 alunos, divididos em 33 turmas.

A ET4 implantou o Espanhol em 2010, e o aluno ndo teve opgdo em néo estudar a
lingua. Assim como as demais, a carga horaria do Espanhol é de apenas uma aula semanal de
50 minutos.

Hoje na escola existem duas professoras de Espanhol: PLET4 € contrato temporario,

40h, licenciada em Portugués e Espanhol, sem pds-graduacdo. Possui 16 turmas. P2ET4 ¢

8 Infelizmente nem todos professores se dispuseram a atender-me, e outros ndo consegui encontrar
pessoalmente. A todos esses disponibilizei o questionario para que me enviassem via e-mail ou para que eu
pegasse na escola posteriormente. Porém, ndo obtive resposta por parte deles. Decidi, assim, como uma maneira
de respeita-los, ndo buscar informacGes sobre eles além das repassadas pela institui¢do escolar.
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efetiva, 40h, concursada para a area de Portugués com licenciatura dupla em Portugués e
Espanhol, e possui pés-graduagdo. Ela trabalha na Secretaria de Educacéo ha mais de 20 anos
e possui 19 turmas. As duas professoras ministram aulas de Portugués e Espanhol, atendendo
a todas as turmas de seu turno. A sala é ambiente somente pela tarde, pois pela manha o
ndmero de turmas é maior.

Na sala de coordenacdo ha computadores e impressora, e 0s professores tém acesso a
copias de forma flexivel. A coordenadora ndo soube me informar se nesta sala havia material
referente ao Espanhol. Em relacdo aos materiais impressos, em Espanhol eram pouquissimos,
ndo mais que 5 ou 6 dicionarios e somente isso, literalmente: ndo havia livros de literatura,
gramaticas, livros didaticos, nem periddicos.

A ET4 possui laboratorio de informatica com computadores antigos, entretanto néao
estd em uso, visto que ndo ha professores responsaveis por ele. Contudo, hd uma equipe
desenvolvendo um projeto para que o laboratério seja ativado novamente. H4 uma sala de
multimidia com televisdo e Datashow, necessitando o professor reservar a sala para seu uso.
Por fim, a escola atualmente ndo possui nenhum projeto relacionado a LEM, e o Espanhol

conta para reprovacdo como todas as outras disciplinas da grade curricular.

435ET5

No dia 20 de marco visitei a ET5. No primeiro bimestre de 2014 esta escola contava
com 1.032 alunos divididos em 32 turmas.

A ET5 implantou o Espanhol no ano de 2010, e o aluno ndo pdde optar por ndo
estudar a lingua. Com carga horéaria de uma aula semanal de 50 minutos para o Espanhol, esta
é a escola de Taguatinga que apresenta 0 maior nimero de docentes de lingua espanhola, a
saber: 2 professoras no turno matutino, 1 professora no turno vespertino e 1 professora no
noturno, totalizando 4 docentes.

P1ETS5 e efetiva, com carga horaria de 20h, e tem 15 anos na Secretaria da Educagéo.
E concursada para Portugués com dupla habilitagdo em Portugués e Espanhol, e possui pos-
graduacdo. Ministra aulas de Espanhol, Portugués e PD, e possui 12 turmas. P2ET5 ¢é efetiva,
20h, concursada para Portugués, com dupla habilitacdo em Portugués e Espanhol. Na
Secretaria de Educacdo ha 21 anos, ndo possui pos-graduacdo e ministra somente aulas de
Espanhol para 12 turmas. A professora P3E5 foi aprovada no concurso para professor efetivo
realizado em 2010. Licenciada em Espanhol, ndo possui pos-graduagédo e sua area de concurso
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é LEM Espanhol®, 20h. Esta professora tem 16 turmas e ministra somente aulas de Espanhol.
Infelizmente ndo consegui informacdes sobre a professora do turno noturno®.

Um fator relevante é que a escola desenvolve um projeto especifico de LE, o Festival
cultural, onde os alunos cantam, dancam e propagam a culinaria dos paises. Em 2014 o
festival ocorreu em julho e focalizou os paises da Copa do mundo. Uma das coordenadoras do
Festival é uma professora de Espanhol.

Na sala de coordenacdo ha computadores com acesso a internet e impressora, podendo
os professores produzir copias de maneira flexivel. Também ha uma estante com livros
didaticos de varias disciplinas, dentre elas, o Espanhol. No que tange aos materiais impressos,
a escola é muito carente: possui de 5 a 8 minidicionarios e ndo ha livros de literatura,
gramaticas, nem periodicos em Espanhol.

A escola possui dois laboratdrios de informatica em uso, que sdo modernos e estdo em
boas condicbes. Ha sala de multimidia com televisdo, Datashow, DVD e som, precisando 0
professor marcar horério e reserva-la. Por fim, nesta escola a sala é ambiente e a disciplina

reprova o aluno como as demais da grade curricular.
436 ET6

No dia 21 de marco de 2014 visitei a ET6. Essa foi a primeira escola na qual nao fui
bem recebida e tive dificuldades para conseguir as informag6es que buscava. Entretanto, 0s
percalcos fazem parte da pesquisa e ndo barram o pesquisador, pelo contrario, o instigam a ir
além, e foi o que aconteceu.

A ET6 é uma escola pequena, e no primeiro bimestre de 2014 possuia 704 alunos
matriculados, divididos em 20 turmas. Diferente das outras escolas, a ET6 implantou o
Espanhol no ano de 2009, porém o aluno néo teve op¢do em néo estudar a lingua. Como nas
demais, a carga horaria da disciplina é de somente uma aula semanal de 50 minutos.

Também de forma diferente das demais, a ET6 oferece Ensino Médio pela manha e
EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) a tarde, sendo que no EJA ndo ha oferta de Espanhol.
Dessa forma, a escola possui somente uma professora de Espanhol que atua no Ensino Médio:
P1ET6 é contrato temporario, com 40h de carga horaria, e possui a seguinte formacao:

licenciada somente em Espanhol, tem pos-graduacdo e também ministra aulas em uma

% vVale ressaltar que dos 7 docentes efetivos ja mencionados, esta é a primeira professora com area de concurso
“LEM Espanhol”. Os demais tém sua area de concurso “Lingua Portuguesa” e “Atividades”.

%1 N&o encontrei pessoalmente os professores do turno noturno por impossibilidades de ir as escolas neste
horario. A todos deixei o questionario, entretanto, infelizmente nenhum me respondeu.
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faculdade particular. Esta professora, na época em que realizei esta coleta de dados, era a
proxima docente 40h a ser convocada no concurso de professor efetivo realizado em 2010. Na
ET6 possui 20 turmas e ministra aulas de Espanhol, redacéo e PD.

Na sala de coordenacgdo ha computadores, porém sem acesso a internet. Ha impressora
e os professores podem fazer copias de maneira flexivel. Ndo ha materiais em Espanhol na
sala. Em relacdo aos materiais impressos, esta escola possui uma realidade animadora, visto
que a bibliotecaria possui curso de Espanhol e é apaixonada pela lingua. Logo, ha livros de
literatura espanhola e chilena, mas somente obras traduzidas, pois, como a propria
bibliotecaria disse, “os alunos ndo tém o costume de ler na lingua”. A maioria dessas obras
sdo doacBes da propria bibliotecaria. Em contrapartida, hd& no méximo 10 dicionérios, e
nenhuma gramatica, livro didatico ou periddico em Espanhol. Vale salientar que a escola
recebe verba e solicita livros em Espanhol, entretanto, estes livros ndo sdo comprados.

A ET6 possui laboratdrio de informética, contudo, este ndo tem suficiente espago para
receber uma turma inteira e a internet é ruim, apesar dos computadores estarem em bom uso.
Ha sala de multimidia com televisdo, Datashow e DVD, e para utiliza-la o professor deve
marcar horario. Cabe destacar que em cada sala de aula hd uma televisdo. Por fim, na ET6 a
sala é ambiente, a escola ndo possui nenhum projeto relacionado a LEM, e o Espanhol

reprova como as demais disciplinas.

4.3.7ET7

No dia 24 de marco de 2014 visitei a ET7. No primeiro bimestre de 2014 esta escola
possuia 797 alunos matriculados, divididos em 23 turmas. Logo, assim como a ET6, esta
escola também é uma escola pequena. A ET7 oferece o Espanhol desde 2010, e o aluno ndo
teve opcdo em ndo cursar a lingua. Semelhante as outras escolas apresentadas, a carga horéria
da disciplina é de apenas uma aula semanal de 50 minutos.

Por oferecer Ensino Meédio pela manha e Ensino Fundamental a tarde (no qual ndo se
oferta lingua espanhola), a ET7 possui somente um professor de Espanhol. P1ET7 foi
aprovado no concurso para professor efetivo em 2010. Licenciado em Espanhol, sem pos-
graduacdo e com area do concurso LEM Espanhol, este professor trabalha 40h e possui 20
turmas, nas quais ministra aulas de Espanhol e PD. Nesta escola a sala ndo é ambiente, ou

seja, quem muda de sala é o professor.
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A sala de coordenagdo da ET7 é precéria: ndo ha computadores, nem internet, nem
material didatico em Espanhol e tdo pouco, impressora. Contudo, os professores podem
solicitar copias de maneira flexivel. No que tange aos materiais impressos, ndo ha
praticamente nada na escola: ha poucos dicionarios e ndo ha livros de literatura (somente vi o
“Dom Quixote” traduzido para o Portugués). Também ndo h& gramaéticas, livros didaticos,
nem periddicos.

A escola possui laboratério de informatica em uso com poucos computadores, porém
recebeu um lote de computadores novos que ainda necessitam ser instalados. Ha uma sala de
multimidia e também h& disponibilidade de televisdo, som e Datashow, sendo que para
utilizar a sala é necessario somente que o professor marque horéario. Por fim, a ET7 ndo
desenvolve nenhum projeto relacionado a LEM, e o Espanhol reprova igualmente as outras

disciplinas.

43.8ETS8

Finalmente, no dia 25 de marco de 2014 visitei a Ultima escola de ensino médio de
Taguatinga: a ET8. No primeiro bimestre de 2014 esta escola tinha 553 alunos matriculados,
divididos em 14 turmas. Portanto, trata-se de uma escola muito pequena, na qual os alunos
sdo da prdpria comunidade, diferente das demais escolas que abrigam alunos de outras RAs.

A ET8, apesar de pequena, apresentou diferencas consideraveis em relacdo as demais.
Inicialmente, por ter implantado o Espanhol em 2011, sem op¢do do aluno por ndo cursar a
disciplina. Em segundo lugar, por ser a Unica escola de Ensino Médio de Taguatinga que atua
em regime de semestralidade®, ou seja: a carga horaria do Espanhol é de duas aulas semanais
durante um semestre letivo.

A escola possui projeto de LEM, porém somente de lingua inglesa. Por oferecer o
Ensino Medio somente pela manhd, esta escola possui apenas um professor de Espanhol, e
aqui consiste o dado mais instigante: P1ET8 é efetivo, com carga horéria de 40h, licenciado

em Geografia e em Espanhol, sendo sua &rea de concurso “Geografia”. Este professor possui

% 0 Art. 23 da LDB/1996 institui que a educacéo bésica pode ser dividida em séries anuais, periodos semestrais
e ciclos. Assim, em 2013 comecou a implantacdo do novo projeto de reorganizacdo da educacdo basica da rede
publica de ensino do DF: A semestralidade, que consiste na organiza¢do dos componentes curriculares em dois
semestres anuais, com a carga horaria dobrada de modo que metade das disciplinas é estudada no primeiro
semestre, e as demais, no segundo. Para mais informacfes sobre a semestralidade:
<http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/curric_mov/semestral/4Aciclo.pdf>. Acesso em: 15 de setembro
de 2013.
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trés especializacdes na area de Geografia e chegou a iniciar um mestrado nessa area. Contudo,
atualmente ministra aulas somente de Espanhol em 7 turmas.

Na sala de coordenagdo ha computadores sem acesso a internet, porem ha rede wi-fi.
Ha impressora, e os professores podem fazer cdpias de exercicios de maneira flexivel. Ndo ha
materiais em Espanhol. Quanto aos materiais impressos, em comparagdo com as outras
escolas, trata-se da biblioteca melhor equipada: Ha alguns dicionarios (uns 15, mais ou
menos), boas gramaticas e alguns outros livros didaticos que ndo o oferecido pelo governo.
Contudo, ndo ha livros de literatura nem periddicos em lingua espanhola.

Na escola ha laboratério de informatica, porém os computadores ndo estdo em boas
condicBes de uso, pois sdo antigos. Ha& uma sala de video com televisdo DVD e Datashow.
Para utilizar esta sala é necessario marcar e agendar horario. E valido ressaltar que esta escola
sofreu um assalto em 2012 e os ladrdes levaram praticamente todo o equipamento da escola:
dois Datashows, maquinas de Xerox, entre outros. Segundo a coordenadora, ainda hoje a
escola tenta repor a perda desse assalto. Por fim, a sala € ambiente e o Espanhol reprova como

as outras matérias.

4.3.9 O Panorama geral do ensino de Espanhol em Taguatinga - DF

Segundo Maciel e Oliveira (2011), é necessario verificar as condicdes existentes e
necessarias para a real efetivacdo da Lei 11.161/2005. Logo, conforme os dados apresentados,
é possivel ver que houve muitos descompassos na implantacdo do Espanhol em Taguatinga, e
mesmo atualmente, este ensino apresenta diversas lacunas.

Inicialmente, das oito escolas pesquisadas, seis implantaram o Espanhol somente no
ano de 2010 (prazo final para o cumprimento da Legislacdo), uma implantou em 2009 e uma
outra em 2011, extrapolando o prazo final. De fato, como afirmou Aline Oliveira (2010, p.
50), houve uma diversidade de posturas adotadas pelas instituicbes de ensino, pois a maioria
esmagadora das escolas postergou esta implantacao até ndo poder mais (GONZALEZ, 2009).
Vé-se que a Secretaria de Educacdo do DF ndo se comprometeu, uma vez que deixou a
implantacdo a cargo das proprias escolas, demonstrando assim, certo “desinteresse” em
cumprir a lei (AMARAL e ALMEIDA, 2010). Dessa maneira, mais uma vez concluo que a
prépria textualidade da lei, confusa e passivel de varias interpretacdes, abriu precedentes para
que as secretarias e instituicoes agissem da forma que melhor lhes parecesse, e a implantagéo
do Espanhol nas escolas de Taguatinga reafirma tal percepgéo.
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No tocante & lei determinar que a oferta é obrigatoria, porém a matricula facultativa
(Art. 1°), segundo Amaral e Mazzaro, (2007, p. 4), “é preciso que a escola crie condi¢des para
que de fato o aluno possa optar ou ndo pela lingua espanhola”. Todavia, iSS0 ndo ocorreu nas
escolas de Taguatinga: nenhuma delas atendeu ao Art. 1°, pois nas oito escolas pesquisadas o
aluno € obrigado a estudar a lingua espanhola. Na maioria das instituicGes percebi que muitos
professores; coordenadores e inclusive, diretores, pensam que o aluno é obrigado a estudar
Espanhol, cabendo aqui 0 seguinte questionamento: até que ponto os atores da instituicdo
escolar conheciam a Lei 11.161/2005 ao implanta-la em suas escolas? E possivel uma
implantacdo de qualidade sem o conhecimento integral da legislacdo em questao?

Percebo que nenhuma das escolas pretende atender a este dispositivo da lei, visto que
dessa maneira 0 ensino tem “funcionado”. E valido ressaltar que a implantacdo de uma
politica linguistica requer planejamento (CALVET, 2007), entretanto, constatei que a maioria
das escolas ndo se planejou para implantar o Espanhol, ou ndo houve o planejamento
necessario. A maioria (sendo, todas) ndo possibilitou a opc¢éo ao aluno por ndo ter condicdes
fisicas e logisticas para tal, como afirmou o vice-diretor da ET6: “caso o aluno néo fizesse
Espanhol, como seria coberta essa lacuna de 50 minutos?”. Contudo, é necessario lembrar
que as escolas tiveram cinco anos para organizar-se ap0s a sanc¢ao da lei, e hoje, nove anos
depois, ainda ndo se realizou nenhuma mudanca nesse sentido. Tal atitude (ou falta dela) ndo
descumpre somente a lei federal, mas também a lei distrital, que em seu Art. 1° estabelece que
as escolas do DF sédo obrigadas a ofertar o Espanhol “como opc¢éo de lingua estrangeira para
o0s alunos do ensino fundamental e médio”. Assim, em Taguatinga o Art. 1° de ambas as leis
ndo tem sido cumprido na integra.

Na maioria das escolas foi possivel identificar apenas o estudo formal da disciplina,
sem efetiva promocao dos conhecimentos culturais que a lingua espanhola abrange, uma vez
que das oito escolas pesquisadas, somente duas, (ET1 e ET5) desenvolvem um projeto
extracurricular de Espanhol como LEM. Um fator talvez mais agravante que a nao realizacédo
de projetos referentes ao ensino de Espanhol € a realizacdo de projetos somente de lingua
inglesa, como € o caso da ET8. Assim se percebe que muitas escolas ainda julgam o Inglés
mais necessario que o Espanhol, deixando de possibilitar ao aluno um maior contato com essa
lingua e as diversas culturas por ela abarcadas e contribuindo, como afirmam os PCNEM
(BRASIL, 2000, p. 25), para a “reducdo do interesse pela aprendizagem de outras linguas

estrangeiras”.
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Logo, nas escolas de Taguatinga ndo se pratica a interculturalidade que o ensino de
Espanhol possibilita, j& que estudar uma LE ndo se resume somente em codigos gramaticais,
mas como afirmam os PCNs de 1998, também consiste em primar pela formacédo do aluno
como uma pessoa aberta as diferencas culturais. Nesse sentido, coincido com a viséo de Dias

(2014, p. 7, grifo meu) ao dizer que a cultura esta integrada a lingua. Dessa maneira,

Neste percurso de “aprender Espanhol na escola” [..] os estudantes tém que
aprender a reconhecer a realidade sociocultural que subjaz a todo ato de fala, e
compreender a cultura integrada com a lingua, ja que a lingua expressa a cultura e
por meio dela adquirimos cultura.

Um fator que apresentou similaridade em todas as escolas pesquisadas foi a
classificacdo da disciplina. Todas as escolas afirmaram que o Espanhol conta para a
reprovacdo como qualquer outra disciplina da grade curricular. Porém, inferi que professores
e coordenacdo tiveram dificuldades em classificar a disciplina, e que, de fato, alguns
realmente nao sabiam como classificar a lingua espanhola.

No que se refere aos materiais e recursos (tanto impressos como tecnoldgicos), as
realidades apresentadas foram diversas. Das escolas pesquisadas, a maioria apresentou boa
estrutura de sala de coordenacdo, possibilitando recursos como computadores e internet aos
professores, a excecdo da ET7 que apresentou uma realidade precaria, visto que ndo havia
nem computadores, nem internet, nem material didatico em Espanhol e tdo pouco, impressora
na sala de coordenacdo. Somente duas escolas (ET2 e ET5) dispunham de material de leitura
em Espanhol aos professores. Isso demonstra que a falta de material ndo atinge somente 0s
alunos, mas os professores também, tendo em vista que estes necessitam estar em constante
atualizagdo na lingua.

A realidade encontrada nas bibliotecas das escolas pesquisadas também néo variou
muito de uma escola para outra. Das oito escolas pesquisadas, somente uma (ET3) dispunha
de dicionarios em nimero suficiente para uso em sala de aula. Seis escolas (ET1, ET2, ET4,
ET5 e ET7) dispunham de no méximo 5 a 10 dicionarios para atender a uma escola de Ensino
Médio inteira, e a ET8 contava com 15 dicionarios. A maioria das escolas ndo possuia livros
de literatura na lingua, e quando possuia, eram poucos e tratava-se de obras traduzidas (como
0 caso das escolas ET2, ET3 e ET6). Somente uma escola (ET8) apresentou diversidade de
livros didaticos e gramaticas em Espanhol, ao passo que todas as outras escolas ndo possuiam

nenhum outro livro didatico que ndo fosse o oferecido pelo governo ou gramaticas na lingua
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(& excegdo da ET2 que tinha em sua biblioteca duas gramaticas de Espanhol). Nenhuma
escola dispunha de jornais ou revistas em Espanhol.

Com base no exposto, 0 que se Vé € que as bibliotecas das escolas de Taguatinga ainda
ndo se adequaram a introducdo do Espanhol no curriculo, pois a maioria delas dispbe de
pouco ou nenhum material em Espanhol. Assim, percebe-se a incongruéncia entre a realidade
e a expectativa de aprendizagem presente nas OrientacGes Curriculares do Distrito Federal
(2009, p.68) para o 1° ano do Ensino Médio: “Manusear adequadamente o dicionario em
busca dos significados de palavras do texto”. Contudo, como o0s alunos irdo manusear
dicionarios se na maioria das escolas 0 nimero de dicionérios ndo passa de cinco a dez?
Ainda que estes poucos dicionarios fossem distribuidos em duplas, muitos alunos ficariam
sem material de consulta, porquanto uma sala de Ensino Médio de escola publica comporta de
35 a 40 alunos assiduos.

A falta de materiais impressos também se apresenta contraditoria a implantacdo do
Espanhol como LEM ao observarmos a valorizagcdo que os documentos oficiais (PCNs e
OCENS) atribuem a compreenséo leitora, como por exemplo, os PCNs de 1998 (BRASIL,
1998, p. 20): “A leitura tem funcdo primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode
colaborar no desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna”. Se ha a orientacdo da
leitura como uma pratica essencial a aprendizagem de LEs na escola, porque estas ndo
disponibilizam livros de literatura; livros didaticos, gramaticas, jornais e revistas aos seus
alunos? Até que ponto ha a observacdo das orienta¢fes contidas nos documentos oficiais pelas
instituicGes de ensino?

Finalmente, no que se refere aos recursos tecnoldgicos, das escolas pesquisadas em
Taguatinga, todas possuem laboratorio de informatica, destacando a ET5 que possui dois
laboratdrios em funcionamento e a ET2 que além do laboratorio, utiliza o sistema moodle,
contribuindo para a melhoria do ensino de Espanhol, uma vez que as novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo sdo “aliadas importantes em todos os &mbitos do ensino e podem
ser potencializadas na aprendizagem de Lingua Espanhola” (DIAS, 2014, p. 8). Contudo, a
ET4, apesar de possuir um laboratério, ndo conta com o mesmo em uso, a ET6 possui um
laboratério que ndo comporta uma sala inteira e o laboratério da ET7 tem poucos
computadores. Dessa maneira, ndo basta somente a escola possuir um laboratorio de
informatica: devem existir boas condic¢des de uso e funcionamento.

Todas as escolas possuem pelo menos uma sala de video ou sala de multimidia com

televisdo, Data Show e DVD. E valido salientar que nas salas de aula das escolas ET2, ET3 e
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ET6 ha televisdo, proporcionando ao professor a oportunidade de trabalhar utilizando as

novas tecnologias em sala de aula.

4.3.9.1 A carga horaria e os professores de Espanhol de Taguatinga - DF

Dois fatores merecem ser comentados separadamente: a carga horaria do Espanhol e
os docentes da disciplina. Segundo a Lei 11.161/2005, a determinacdo do nimero de horas de
Espanhol corresponde a area estadual, observando os recursos disponiveis. Conforme Laseca
(2008, p. 81), “ndo parece exagerado fixar esta variavel em duas horas/semana”. No DF, essa
carga horaria seria a minima que se oferece a qualquer disciplina, pois, no Ensino Médio, as
disciplinas lingua inglesa e PD (integrantes da parte diversificada do curriculo juntamente
com o Espanhol) possuem duas horas/semanais.

Contudo, em todas as escolas de Taguatinga a carga horaria para o Espanhol é de
infimos 50 minutos (inclusive na ET8 que trabalha em regime de semestralidade, pois a escola
ministra duas horas semanais de Espanhol somente por um semestre letivo). Esta carga
horéria tdo reduzida traz uma série de dificuldades ao ensino-aprendizagem de Espanhol,
tornando o seu ensino de qualidade uma dificil missdo. Observando essas condic¢des, fagco-me
0 mesmo questionamento que GONZALEZ (2012, p. 21): “a que espanhol se espera que
nossos aprendizes sejam apresentados e expostos?”.

Algo que vale salientar é a disciplina Projeto Disciplinar (PD), que possui a carga
horéria de duas aulas semanais. A orientacdo para esta disciplina é cada escola definir como
trabalha-la, priorizando temas transversais de acordo com as necessidades e peculiaridades
locais. Algumas escolas trabalham o PD com seriedade, porém em outras a disciplina ndo é
trabalhada de forma eficaz, pois, muitas vezes, o préprio professor de PD acaba escolhendo o
que trabalhar na matéria, tornando o PD uma extensdo da sua disciplina, ou simplesmente,
“dois horarios livres” existentes para preencher carga horaria (como afirmam muitos alunos e
professores). Assim, 0 que acontece em muitas escolas sdo professores “fugindo” do PD, que
frequentemente acaba “sobrando” para o professor de Espanhol, por este ser o inico com uma
aula semanal.

No que se refere aos professores de Espanhol em Taguatinga, o quadro abaixo

apresenta uma sintese com o perfil de cada um:
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Tabela 5 - Professores de Espanhol de Taguatinga - DF (2014)

Professor | Formacao Area de Efetivo Pos - Disciplinas N° de Turmas
Concurso | ou Cont. | Grad.
P1ET1 Portugués e Lingua Efetiva ha X Espanhol, 19
Espanhol Portuguesa 9 anos Portugués, PD
P2ET1 Portugués e Lingua Efetivo ha - Espanhol, 19
Espanhol Portuguesa | 15 anos Portugués, PD
P1ET2 Portugués e Lingua Efetiva hé - Espanhol 28
Espanhol Portuguesa = 26 anos
P2ET2 Espanhol LEM CT - Espanhol 28
Espanhol
P1ET3 Pedagogia, | Atividades @ Efetiva ha - Espanhol, PD 18
Portugués e 26 anos
Espanhol
P2ET3 ? Atividades ? ? Espanhol, PD 18
P1ET4 Portugués e LEM CT - Portugués e PD 16
Espanhol Espanhol
P2ET4 Portugués e Lingua Efetiva ha X Portugués e PD 19
Espanhol Portuguesa | 21 anos
P1ET5 Portugués e Lingua Efetiva ha X Espanhol, 12
Espanhol Portuguesa = 15 anos Portugués, PD
P2ET5 Portugués e Lingua Efetiva ha - Espanhol 12
Espanhol Portuguesa | 21 anos
P3ET5 Espanhol LEM Efetiva ha - Espanhol 16
Espanhol 4anos
P4ET5 ? ? ? ? ? ?
P1ET6 Espanhol LEM CT X Espanhol, 20
Espanhol redacéo, PD
P1ET7 Espanhol LEM Efetivo ha - Espanhol e PD 20
Espanhol 4 anos
P1ET8 Geografia, Geografia | Efetivo ha X Espanhol 7
Portugués e 15 anos
Espanhol

Fonte: Autoria propria

Inicialmente, dos 15 professores de Espanhol de Taguatinga, pelo menos 10 sdo
efetivos e 3 sdo contratos temporarios. Dos 10 professores efetivos, os 8 mais antigos na
Secretaria de Educacéo (de 9 a 26 anos) possuem licenciatura dupla em Portugués e Espanhol,
sendo que destes, 5 tem a area de concurso “Lingua Portuguesa”, 2 sdo concursadas para
“Atividades” e 1 para “Geografia”. Conversando com esses professores, o caso de todos € o
mesmo: antes de 2010 ministravam aulas de lingua portuguesa e geografia ha muitos anos.
Com a implantagdo, por possuirem a dupla habilitacdo (na maioria dos casos, obviamente,
também cursada ha muitos anos atras), necessitaram assumir a carga horaria de lingua

espanhola, sendo que a grande maioria destes professores ndo se sentia preparada para tal,

124



uma vez que ndo ministrava aulas de Espanhol, apenas possuia a dupla habilitacdo. O que
aconteceu com esses docentes Laseca (2008, p. 92) chamou de “reutilizagdo de professores”,
que seria reconverter um professor de outra disciplina em um professor de Espanhol.

Cabe destacar que os cursos de dupla habilitacdo atualmente ndo séo autorizados pelo
MEC, por ndo cumprirem a exigéncia das 2.800h como minimo para a obtencdo de uma
habilitacdo. Rend, Carvalho e Mesquita (2013, p.154) demonstram que no DF, nas
instituicGes de nivel superior que oferecem a dupla habilitacdo em Portugués-Espanhol ha
uma “sobrecarga de disciplinas de Lingua Portuguesa em detrimento a Lingua Espanhola e o
pouco destaque a Literatura Espanhola e Hispano-Americana”, reduzindo assim, a formacéo
em Espanhol. As autoras (IBIDEM) ainda afirmam que

Os cursos de Letras com dupla licenciatura, apenas cumpriam a legislacdo, atendiam
a uma necessidade de mercado, porém seus egressos saiam com duas habilitacGes
trabalhadas superficialmente, visto que em seis, sete ou até mesmo oito semestres ¢é
impossivel aprofundar o conhecimento dos alunos nas duas linguas com suas
respectivas literaturas.

Nesse sentido, cabe 0 questionamento acerca da qualidade dessas aulas de Espanhol
em Taguatinga, pois, concordo com Maciel (2012, p. 10) quando diz que “essa qualidade esta
relacionada diretamente aos processos formativos (formacdo inicial e continuada) de
professores nas universidades”. Em contrapartida, os outros 2 professores efetivos tém
formacao especifica em Espanhol, foram aprovados no concurso de 2010 (no qual realizaram
prova escrita em lingua espanhola e inclusive, prova oral), e sdo os Unicos efetivos com a area
de concurso “Lingua Espanhola”. Como a propria professora P3ET5 me disse em conversa
informal, “a nossa leva, nés® somos os verdadeiros professores de Espanhol”. Entretanto, o
que se vé em Taguatinga séo as aulas de Espanhol sendo ministradas por professores de outras
disciplinas. A maioria desses 8 professores deseja retornar a lecionar a antiga disciplina.
Quanto aos 3 contratos temporarios, dois sdo habilitados somente em Espanhol, e 1 estava
aprovado em concurso, porém, por nao ter sido convocado, trabalha como contrato temporario
em uma vaga que por direito, poderia ser sua®*.

Em funcéo da reduzida carga horéaria, o numero de turmas desses docentes é de certa

forma, descomunal: um docente 20h possui de 12 a 16 turmas, ao passo que um de 40h chega

% Neste momento ela se referiu a ela e a mim, uma vez que eu também fui aprovada no concurso para professor
efetivo realizado em 2010, porém até este momento ainda aguardo convocagao.

* Como essa professora, atuei por 3 anos como contrato temporéario, mesmo aprovada em concurso para
professor efetivo.
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a ter 18, 19, 20, 28 turmas de Ensino Médio em uma mesma escola. Somente o professor
P1ETS8 possui 7 turmas, por atuar em regime de semestralidade.

Além do elevado nimero de turmas, estes docentes necessitam completar a carga
horaria com o ensino de outras disciplinas. Dos 15 professores de Taguatinga, apenas 5
ministram somente aulas de Espanhol, 5 ministram aulas de Espanhol e PD, 3 ddo aulas de
Espanhol, Portugués® e PD e 1 docente ministra aulas de Espanhol, PD e redacéo. Por fim,

dos 15 docentes de Taguatinga, apenas 5 possuem cursos de pds-graduacao.

4.4 A implantagédo do Espanhol no Paranod - DF e a realidade atual

O Paranoa foi a primeira RA a implantar o Espanhol no DF. No primeiro bimestre de
2014, a RA possuia trés escolas oferecendo Ensino Médio, com 3.427 alunos divididos em 88
turmas. Uma® dessas escolas localiza-se em area rural, e, desse modo, minha orientadora e eu
decidimos realizar a pesquisa somente nas duas escolas localizadas em &rea urbana, tendo em
vista minha dificuldade para me locomover até a area rural do Paranoa.

A realidade encontrada nesta RA apresenta muitas diferencas em relacdo a realidade

encontrada em Taguatinga.

44.1EP1

No dia 02 de abril de 2014 visitei a EP1. No primeiro bimestre de 2014 esta escola
tinha 2.163 alunos matriculados, divididos em 54 turmas de Ensino Médio. Esta foi a primeira
escola a implantar o Espanhol no ano de 2006, sem o aluno poder optar pelo estudo da lingua.
A escola apresenta um grande diferencial: Desde 2007 o Espanhol passou a ter duas aulas
semanais, pois ganhou um horéario antes pertencente ao Ensino Religioso. Hoje a escola atua
em regime de semestralidade, logo, a carga horaria do Espanhol é de quatro aulas semanais
durante um semestre letivo no diurno, e duas aulas semanais no noturno.

A escola possui 5 professores de Espanhol, sendo 3 professores do turno diurno e 2
professores do noturno. Todos sdo efetivos e tém como area de concurso LEM Espanhol.
P1EP1 é licenciada em Espanhol, tem 8 anos na secretaria de Educacao e tem pos-graduacao.

P2PE1 tem 8 anos na Secretaria, tem dupla habilitacdo em Portugués e Espanhol e tem pds-

% Certa vez, ao trabalhar como contrato temporario na Secretaria de Educacéo do DF, para poder assumir a vaga
de Espanhol, mesmo sem habilitacéo, precisei ministrar aulas de lingua portuguesa e PD durante 1 ano.

% Trata-se de uma escola pequena e de dificil acesso. Essa escola no inicio de 2014 tinha 351 alunos
matriculados no Ensino Médio, divididos em 10 turmas.
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graduacdo. P3EP1 tem 3 anos na Secretaria, pois foi aprovada no concurso de 2010, e néo
possui pos-graduacdo. PAEP1 e PSEP1 séo professores do noturno, com carga horaria de 20h.
Licenciados em Portugués e Espanhol, com area de concurso LEM Espanhol, ministram
somente Espanhol em 5 e 6 turmas, respectivamente. Por serem do noturno ndo os encontrei,
tendo obtido essas informagdes na escola.

A sala de coordenacdo da EP1 é espacosa, e disponibiliza aos professores trés
computadores com acesso a internet, alem de rede wi-fi. Os docentes podem reproduzir
materiais em escala ilimitada. No que se refere a recursos impressos, ha mais ou menos seis
anos a escola foi contemplada com um cheque para a feira do livro, e assim, foi efetuada
compra de dicionarios. A EP1 também possui livros de literatura doados do acervo pessoal
dos prdprios professores da lingua. A escola ja participou do projeto “El Pais nas Escolas”, no
qual toda semana recebiam exemplares do periddico. Ainda que o projeto tenha acabado, a
escola mantém alguns exemplares para uso dos alunos em trabalhos especificos. A EP1
também adquire com frequéncia gibis em Espanhol que podem ser utilizados para leitura ao
término das aulas de Espanhol.

No que se refere aos recursos tecnolégicos, a escola também é bem equipada. No patio
de entrada ha um reldgio digital, um quadro de avisos (também digital) onde passam noticias
do ENEM e do PAS. A escola possui laboratério de informatica, dois data shows, e o “Cine
Mais”, uma sala com estrutura de cinema para os alunos: iluminacdo baixa, tela grande e
cadeiras acolchoadas. Para usar o Cine o professor deve marcar horario. E valido ressaltar que
todas as salas de aula possuem televisdo de LCD, e que a aula é ambiente.

Finalmente, o Espanhol reprova como qualquer outra disciplina, e apesar de apresentar

bons recursos, a escola ndo possui um projeto relacionado a LEM.

4.4.2 EP2

No dia 22 de abril de 2014 visitei a EP2. Trata-se de uma escola pequena, que no
primeiro bimestre de 2014 possuia 913 alunos, divididos em 24 turmas. Esta escola oferece
Ensino Médio pela manhd e a noite, e Ensino Fundamental pela tarde. No Ensino
Fundamental ndo ha oferta de Espanhol.

A escola implantou o Espanhol no ano de 2008, e o aluno ndo pode escolher em
estudar ou ndo a lingua. Desde 2013 a EP2 redirecionou uma aula de PD para Espanhol,
assim, a disciplina passou a ter duas aulas semanais. A partir de 2014 a EP2 comecou a atuar
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em regime de semestralidade, desse modo, a carga horéria de Espanhol, & semelhanga da EP1,
é de 4 aulas semanais durante um semestre letivo. Porém, no noturno, ainda que se trabalhe
com a semestralidade, a carga horaria é de duas aulas semanais.

Hoje a EP2 conta com duas professoras de Espanhol, um no matutino e outra no
noturno. PLEP2 ¢ efetiva com 13 anos na Secretaria de Educacéo, tem licenciatura dupla em
Portugués e Espanhol, e possui pés-graduacdo. Atualmente, da aulas de Espanhol e PD a seis
turmas. P1EP2 é do turno noturno. E efetiva ha 1 ano, 20h, licenciada em Espanhol sem pos-
graduacdo, com area de concurso LEM Espanhol. Atualmente ministra Espanhol a 6 turmas.

Na sala de coordenacdo ndo ha computadores, mas h& acesso a internet. Nao ha
materiais na lingua espanhola, e o professor pode reproduzir material de forma flexivel. No
tocante aos recursos impressos, a escola possui dicionarios suficientes para os alunos
utilizarem em sala e ha livros de literatura, porém, traduzidos para o Portugués. Ndo ha
gramaticas, ou livros didaticos, nem jornais ou revistas em Espanhol. A escola possui um
laboratério de informéatica e ndo ha sala de multimidia. Entretanto, a escola tem dois
DataShows, aparelhos de som e DVD. Cabe destacar que cada sala de aula é equipada com
uma televisao plana. Por fim, o Espanhol na EP2 reprova normalmente, a escola ndo realiza

nenhum projeto relacionado a LEM e a sala ndo é ambiente.

4.4.3 O Panorama geral do ensino de Espanhol no Paranoa - DF

De maneira geral, no que se refere a recursos estruturais e de pessoal, as escolas do
Paranoa apresentam uma realidade consideravelmente melhor que a realidade de Taguatinga.

Inicialmente, pela RA ter implantado o Espanhol mais cedo, visto que uma escola
implantou em 2006 e a outra em 2008. Isso demonstra que estas escolas ndo protelaram o
prazo da implantacdo, como fizeram muitas instituicbes de ensino, uma vez que poucos
estados estavam efetivamente preocupados, e empenhados na implantagdo do Espanhol no
Ensino Médio, “algo que precisaria de um planejamento mais diretamente voltado para as
necessidades locais, muito variadas, em todos os sentidos, num pais das dimensées do nosso”
(GONZALEZ, 2009).

No tocante a este planejamento, ainda que a EP1 e a EP2 tenham enfrentado
problemas estruturais e logisticos por implantar o Espanhol tdo proximo ao ano da sancao
(2005), nota-se que mudancgas foram planejadas e efetuadas pela melhoria do ensino da

lingua, como por exemplo, a redistribuicdo de carga horaria que ocorreu nas duas instituicdes
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escolares: o Espanhol na EP1 ganhou uma aula que antes era de ensino religioso e na EP2
ganhou uma aula antes pertencente ao PD. Isso evidencia que essas escolas, seus professores e

gestores, perceberam o que Rinaldi (2014, p. 14, grifo meu) constatou ao afirmar que

A segunda questdo estd relacionada a carga horaria dos cursos de linguas,
geralmente uma ou duas vezes por semana, 0 que totaliza, quando muito, 400
minutos por més. Essa quantidade é minima para que se possa efetivamente produzir
um trabalho de qualidade. Assim, entendemos que é uma necessidade premente o
aumento dessa quantidade de horas para que se possa ter um ensino de primeira
linha, como proposto nos documentos oficiais.

A semelhanca de Taguatinga, o aluno nio teve opcgdo por ndo estudar o Espanhol,
também por falta de logistica. Contudo, ainda hoje os alunos permanecem sem a op¢éo, sendo
0 estudo de lingua espanhola obrigatério. No tocante a sala de coordenacdo a realidade
encontrada no Paranoa foi muito semelhante a de Taguatinga: as duas escolas oferecem rede
wi-fi aos professores, entretanto somente uma possui computador.

Em relacdo aos materiais impressos, a realidade das duas escolas também pode ser
considerada melhor: A EP1 possui dicionarios, livros, e inclusive, jornais, revistas e gibis em
Espanhol, lembrando que os livros de literatura foram doados pelos proprios professores de
Espanhol, demonstrando a consciéncia da importancia da leitura em LE e atendendo ao
dispositivo dos PCNEM (2000, p. 15), quando este relaciona a leitura e o ensino de LEM ao
dizer que “[...] é fundamental que o ensino de Lingua Estrangeira seja balizado pela fungédo
social desse conhecimento na sociedade brasileira. Tal funcdo esta, principalmente,
relacionada ao uso que se faz de Lingua Estrangeira via leitura”. Ainda que com menos
recursos, a EP2 possui dicionarios e livros de literatura traduzidos, porém ainda faltam
gramaticas, livros didaticos e periddicos na lingua.

As duas escolas também apresentam boa situacéo referente a recursos tecnologicos,
pois possuem laboratdrio de informéatica em uso, disponibilidade de DVD, Datashow e som,
merecendo destaque o “Cine Mais” da EP1, (uma sala com estrutura de cinema dentro da
prépria escola) e o fato das duas escolas apresentarem uma televisdo em cada sala de aula,
contribuindo para a ideia de que atualmente ja ndo ha como dissociar o ensino das novas
tecnologias: “ndo ha como imaginar o mundo sem essas tecnologias e, por extensdo, as aulas e
as escolas sem elas” (BAPTISTA, 2014, p. 25). Portanto, 0 uso de novas tecnologias tem se

tornado uma necessidade tanto para o professor, como para o aluno contemporaneo.
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Assim como em Taguatinga, as duas escolas pesquisadas também deixaram a desejar
no quesito “projeto relacionado a LEM”, pois nenhuma das escolas pesquisadas no Paranoa
possui um projeto especifico de linguas estrangeiras. De maneira semelhante, nas duas escolas
0 Espanhol conta para reprovacéo, da mesma forma que qualquer outra disciplina.

Em relacdo aos docentes de Espanhol, a realidade encontrada no Paranoé também foi

de certa maneira, melhor, como pode ser visto na seguinte tabela:

Tabela 6 - Professores de Espanhol do Paranoa - DF (2014)

Professor | Formacéo Area de Efetivoou | Po6s- Grad. | Disciplinas N° de
Concurso Cont. Turmas
P1PE1 Espanhol LEM Efetiva ha 8 X Espanhol 6
Espanhol anos
P2PE1 Portugués e LEM Efetiva ha 8 X Espanhol 6
Espanhol Espanhol anos
P3PE1 Espanhol LEM Efetiva ha 3 - Espanhol 6
Espanhol anos
P4PE1 Portugués e LEM Efetivo ha 1 ? Espanhol 6
Espanhol Espanhol ano
P5PE1 Portugués e LEM Efetiva ha 3 ? Espanhol 5
Espanhol Espanhol anos
P1PE2 Portugués e Lingua Efetiva ha X Espanhol e 6
Espanhol Portuguesa 13 anos PD
P2PE2 Espanhol LEM Efetiva ha 1 - Espanhol 6
Espanhol ano

Fonte: Autoria prépria

Fazendo a comparacdo com o quadro de professores de Taguatinga, a realidade do
Paranoa no tocante aos docentes da disciplina também se apresenta com melhores condi¢oes:
todos séo professores efetivos e somente um docente ndo € concursado especificamente para
LEM Espanhol. Contudo, & semelhanga de Taguatinga, mais da metade dos professores do
Paranoa tem licenciatura dupla em Portugués e Espanhol. No entanto, de maneira positiva,
dos sete professores, trés possuem pés-graduacao.

Pela a carga horaria ser maior em funcdo da semestralidade (quatro aulas no diurno e
duas no noturno), esses professores possuem bem menos turmas (em média, 6) e & excecgdo de

P1EP2, todos ministram somente aulas de Espanhol.
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45 A ENTREVISTA: CONHECENDO A VISAO DOS PROFESSORES DE

ESPANHOL

“E 0 educador? (...) seré que alguém
Ihe concede a palavra ou Ihe da ouvidos?”
(RUBEM ALVES, 1980, p. 13)

O segundo instrumento utilizado para a coleta de dados gerais foi uma entrevista®
realizada com o0s docentes de Espanhol e assistentes administrativos (diretores,
coordenadores, bibliotecarios) de todas as escolas pesquisadas. Este instrumento contou com
5 perguntas, e visou conhecer melhor o que permeia 0 pensamento desses professores e

assistentes acerca de suas realidades de ensino de Espanhol. As perguntas foram:

Quadro 5 - Perguntas da Entrevista com os docentes e assistentes

1. Em sua viséo, por qual/quais motivo(s) o Espanhol foi acrescentado ao curriculo das escolas
publicas?

2. Como professor, quais as suas satisfacdes em relacdo ao ensino de Espanhol em escolas
publicas do Distrito Federal?

3. Quais as suas insatisfagdes (dificuldades) em relacdo ao ensino de Espanhol em escolas
publicas do Distrito Federal? De que maneira essas dificuldades prejudicam o ensino-
aprendizagem?

4. Em sua opinido, como seria a realidade ideal de ensino de Espanhol em escolas publicas do
Distrito Federal?

5. Que medidas préaticas poderiam ser tomadas para a melhoria do ensino de Espanhol em escolas
publicas do Distrito Federal?
Fonte: Autoria prépria

Optei por realizar essa entrevista com os docentes visto que estes foram os primeiros
afetados pela implantacdo do Espanhol, tiveram e ainda tém papel fundamental nesta
implantacdo. Da mesma forma, desejei incluir os assistentes®® uma vez que muitos destes
formam a gestéo escolar, interferindo de forma direta em decisdes importantes relativas ao
funcionamento das escolas.

Também ¢é valido salientar que ndo realizei nenhuma alteragdo de carater gramatical nos
relatos obtidos, a fim de preserva-los da mesma forma como foram ditos (ou escritos) pelos
professores e assistentes entrevistados. Portanto, a luz das consideragfes feitas, a seguir

exponho e discorro acerca dos dados obtidos.

%7 Esta entrevista encontra-se no Apéndice F, ao final desta dissertacdo, e foi realizada pessoalmente com a
maioria dos professores e assistentes citados nesta pesquisa. Alguns professores me responderam via e-mail, e
alguns outros (poucos, felizmente) ndo me responderam.

% Lembrando que quando me refiro a assistentes me refiro ao pessoal administrativo das escolas como diretores,
coordenadores pedagdgicos e bibliotecarios.
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4.5.1 Em sua visdo, por qual/quais motivo(s) o Espanhol foi acrescentado ao curriculo
das escolas publicas?

Através das respostas obtidas, pude perceber que hd um consenso em relagdo a
algumas ideias e crencas que permeiam o imaginario dos professores de Espanhol® e
assistentes das escolas no que se refere aos motivos da implanta¢do do Espanhol no Brasil.

Inicialmente, a motivacdo mais citada foi a criagdo do MERCOSUL e a tentativa de

fortalecimento do Brasil com paises cuja lingua oficial € o Espanhol:

P2ET2: Eu acho porque o Espanhol tem tido uma importancia a mais pro Brasil, devido ao
MERCOSUL, devido as empresas multinacionais, ao setor de turismo, de hotelaria (...).
P1ETS3: Pela proximidade (fronteira) com os paises da lingua espanhola e a implantacéo do
MERCOSUL.

P2ET4: (...) pelo acordo, penso eu, do Brasil com 0 MERCOSUL.

P2ETS5: Eu acho que tem a ver com 0 MERCOSUL, né?

Nas falas acima é possivel perceber o que Amaral e Mazzaro (2007, p. 1) constataram
ao afirmar que “a principal causa para essa mudanca repentina no status da lingua espanhola
costuma ser atribuida a criagdo do Mercosul”. Como esta pesquisa ja demonstrou, 0
MERCOSUL foi um grande elemento para a integracdo dos paises latino-americanos,
contribuindo ndo somente para o estreitamento dos lacos, mas também para a valorizacdo do
Espanhol no Brasil (IBIDEM). Contudo, como afirmou Jaeger (2009, p. 31), “a resposta
cristalizada pelo senso comum ndo hesita atribuir a participacdo do Brasil no Mercosul a
razdo para esta novidade no sistema educativo”. Logo, coincido com o autor quando afirma
que essa Visdo corresponde a um senso comum, Vvisto que muitas outras motivacdes de varias
naturezas (principalmente econdémicas/politicas) contribuiram para a inser¢éo do Espanhol nas
escolas brasileiras.

Alguns dos outros professores, além de citar a criagdo do MERCOSUL, enfatizam a
proximidade do Brasil como os paises que falam Espanhol, e o fato do Brasil ser o Gnico pais

de lingua portuguesa, o que gerou a necessidade de aprender o Espanhol:

% Nesta pergunta optei por ndo separar as respostas dos professores de Taguatinga e do Paranoa, visto que meu
objetivo com ela foi conhecer o pensamento dos docentes e assistentes administrativos enquanto atores das
instituicdo escolar como um todo. De qualquer modo, cada fala possui a identificacdo do professor, escola e RA,
bem como as cores: preto para os de Taguatinga e azul para os do Paranoa.
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P1ET2: (...) por conta dos paises que nos rodeiam, né, que falam Espanhol, entdo na
América do Sul nés somos o Unico pais que fala Portugués (...).

P1ETS8: Quase todos os paises da América Latina falam Espanhol e devido a necessidade e
cobranca, que hoje o sistema cobra.

ALEP1L: (...) No6s temos toda nossa fronteira voltada para os paises de lingua espanhola,
sendo que dentro da América Latina (...) somente nds falamos Portugués...

P2EP1: (...) eu acho assim, pela expansdo do idioma e também pelo Brasil, rodeado de
paises que tem o Espanhol como idioma oficial.

P3EPL: (...) Participamos do MERCOSUL (...), somos o Unico pais que fala Portugués dentro
do MERCOSUL que “ta” rodeado de, desses paises que falam Espanhol...

Portanto, para estes professores a proximidade entre os paises da América Latina
“cobrou”, gerou a necessidade, de se aprender o Espanhol, visto que € uma lingua proxima a
nds, ndo s6 geograficamente, mas também lexicalmente, como afirmou esta professora do

Paranoa:

P1EP1: Primeiro porque... Os paises que estdo préximos ao Brasil, todos eles falam
espanhol. Né... Essa proximidade... Entre fronteiras, né. E depois porque € um lingua que é
muito parecida com o Portugués, 85% do léxico é igual ao Portugués (...).

Além de citar a proximidade entre o Brasil e paises de fala espanhola, uma outra
docente do Paranoa encara a implantacdo do Espanhol nas escolas brasileiras como uma

forma de romper a barreira linguistica entre os brasileiros e o Espanhol:

P1EP2: Eu acho que pela proximidade dos paises da América Latina, porque o Brasil é uma
ilha que fala Portugués, todos os nossos vizinhos falam Espanhol. N6s temos como se fosse
um bloqueio cultural. As informacdes culturais dos paises latino-americanos ndo chegam ao
Brasil. As musicas mais tocadas na América Latina, do México e Argentina ndo sdo as mais

tocadas no Brasil, né.

Por meio da fala acima é possivel relembrar a visdo de Atila Lira na justificagio da Lei
11.161/2005, quando este afirma que “a maioria esmagadora dos paises que integram a
América Latina é composta por nagdes hispanicas, que por conseguinte falam o idioma
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espanhol. O Brasil, onde se fala apenas o portugués, tornou-se uma ilha, neste contexto”
(CAMARA DOS DEPUTADOS, 2000, grifo meu). A fala dessa professora ressalta a
existéncia de um “bloqueio cultural”, pois para ela, ndo ha troca significativa de informacdes
culturais entre o Brasil e 0s paises que tém o Espanhol como lingua oficial, contribuindo para
0 pensamento de que “a inclusdo do Espanhol seria a forma do Brasil romper com o
isolamento linguistico a que estaria sujeito. Seria a forma de transpor a fronteira da lingua que
estaria dificultando a maior insercdo do Brasil no contexto latino-americano” (CRISTOFOLI,
2012, p. 8).

Alguns professores além de citar o MERCOSUL, concluiram que a implantacdo se
tratou de um ato de interesse do governo, uma jogada politica, econdmica e de mercado que

beneficiaria o Brasil e suas relagdes, internacionalmente:

P1ET1: Porque o Brasil tem interesses comerciais e politicos com paises que falam
Espanhol.

P2ET1: Motivos de carater politicos (...), uma vez que ha necessidade de fortalecimento do
bloco econdmico (...) MERCOSUL, s6 teria sentido com uma sé unidade linguistica.

P1E74: Por interesse mesmo, né, de, dessas questBes esportivas, porque eu acho que o Brasil
infelizmente tem essa visdo politica né, da questdo do idioma (...), por conta de questdes
politicas: De ter uma Copa, de ter uma Olimpiada...

P1ETS5: Eu acho que foi por causa das relages comerciais que o Brasil tem com a Europa,
aqui também, né, com relacdo a América do Sul, América do Norte.

P3ETS5: (...) e ndo foi “ah, a gente quer investir na educacédo, vamos colocar mais uma
matéria, o Espanhol é extremamente necessario ”.

P1ET®6: (...) por uma questdo politica. Porque o Brasil precisa se relacionar melhor com o
MERCOSUL. (...) E a implantacdo do Espanhol é importante pra que o Brasil se relacione
melhor politicamente, economicamente com a América do Sul e 0 MERCOSUL.

P1ET7: Eu acredito que foi uma decisdo politica do governo porque essa divisa do
MERCOSUL é uma tentativa de aproximacao (...).

ALEP1: (...) o que veio reforcar essa importancia da lingua espanhola foi a propria questao
do comércio (...), tudo esta voltado tambeém, e muito, pra esse lado comercial.

P2EP2: (...) eu ndo me lembro se foi um acordo politico entre Brasil e Espanha, acho que foi,

ndo foi? Foi o resultado, né? (...) Eu acho que foi meio que uma presséo (...).
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Como é possivel ver, muitos professores percebem a acdo politica por tras da insergdo
do Espanhol no sistema educativo brasileiro, visto que hé necessidade de fortalecimento dos
lagcos, ha questdes esportivas envolvidas como Copa do Mundo e Olimpiadas, ha relagdes
comerciais com a Europa e com os Estados Unidos, contribuindo para o pensamento de
Calvet (2007): linguas sdo escolhas politicas. Dessa maneira, cabe 0 questionamento
levantado por Maciel e Oliveira (2011, p. 3) e que também ndo se cala nesta pesquisa: “A
sancdo da lei foi mais um ato politico que educacional?”.

Ainda que a maioria dos professores tenha atribuido a implantacdo a questdes
politicas, alguns professores acreditam que a implantacdo se deu em funcdo de uma
necessidade do aluno de ter outra op¢do de LEM na escola além do Inglés:

P1ET2: (...) € importante que, até que os alunos tenham uma visdo de uma outra lingua que
nado seja o Inglés, porque a gente sabe que muitos tem dificuldades no Inglés (...).

AL1ET3: Ah, eu acho que € para o aluno ter mais possibilidades né, abrir um leque maior de
conhecimento, porque eu acho que s6 o Inglés néo era suficiente, né (...).

P1ETS5: (...) E outro fator muito importante é a questdo de oportunidade ao aluno, de néo
focar sé no Inglés, dele ter outras op¢des, de outras linguas...

P3ET5: Eu acho que é pressao da prépria sociedade. Sabe, da... Da necessidade que “td”
surgindo disso, né, porque antigamente quando vocé falava assim: “eu tenho o Inglés”, vocé
ja era... O “tal”! Hoje em dia, j&, ndo. Hoje em dia o governo viu que ter o Inglés... O
governo ndo, as pessoas estdo vendo que ter o Inglés é so... Um... Algo que vocé tem que ter...
Né... Ai um diferencial que “ta” vindo.

P2EP1: (...), e eu acho que a necessidade, porque antes era sé o Inglés, Inglés, e depois néo,

o0 Espanhol também é importante, é necessario (...).

Essa concepcao do Inglés como lingua dominante na escola contribui para a existéncia
do que Ribeiro da Silva (2011) chamou de politica “implicita” para a lingua inglesa, pois 0
nucleo dessa politica seria o status (social, profissional e académico) que a sociedade atribui a
esse idioma, uma vez que grande parte da comunidade escolar acredita que o Inglés é
obrigatdrio no ensino brasileiro, e uma lingua que, como disse P3ET5, “vocé tem que ter”.

Atrelada ao aprendizado de Inglés, duas assistentes acrescentaram a “facilidade” para

viajar quando se fala o Espanhol, como se vé em:

135



AL1ET1: Acredito que seja pelo fato (...) da necessidade que as pessoas tenham mesmo, né, de
irem pra outros paises e 0 Espanhol vocé sabe se virar... Né, de qualquer forma, que seria
mais assim, entre aspas, considerado mais facil, digamos assim, que o Inglés.

A2ET4: Entdo, por exemplo, quando eu viajo, eu falo Inglés, mas quando eu ndo entendo eu

falo assim: “hablas Espariol?” e eles “hablan”, e ai eu me viro!

Nos fragmentos acima as duas assistentes, ao utilizarem a expressao “se virar”, ddo a
entender que o brasileiro “sabe se virar” em Espanhol dada a proximidade entre as linguas,
proximidade esta que cria um esteredtipo e expectativa de facilidade na aprendizagem de
Espanhol por um brasileiro (GONZALEZ, 2010). Entretanto, “jamais devemos pensar que,
simplesmente porque sabemos portugués, podemos compreender espanhol sem maiores
problemas” (SEDYCIAS, 2005, p. 40). Ademais, nessas falas as assistentes também veem no
Espanhol uma lingua de comunicag&o internacional, ou como constataram Celada e Rodrigues
(2005), um passaporte para outros paises.

Além das razbes apresentadas, alguns professores atribuiram a implantacdo do

Espanhol ao proprio crescimento do idioma e sua importancia internacionalmente:

P2ET2: (...) € uma lingua que esta crescendo bastante ndo s6 aqui, mas no mundo, né, esta
quase sendo a segunda lingua mais falada (...).

A2ET4: Eu acho que é porque a lingua espanhola é uma lingua que tende a crescer na
questdo da economia, do mundo, da globalizacéo (...). Eu acho que ela é o segundo idioma
mais falado, ne?

P1ETS5: (...) principalmente porque eu acho que um terco da populacdo americana fala
Espanhol. Entdo o Espanhol, acho que, se ndo me engano, é a segunda lingua, né?

P1EP2: (...) E além disso, o Espanhol foi se fortalecendo mundialmente, entédo ele ja é a
lingua oficial da ONU, da Unesco, da OEA, independente dos EUA, do Brasil e do Canada,
(...) etambém da Uni&o Europeia.

P3EPL: (...) E, o Brasil “ta”, digamos assim, alcangando um nivel mais internacional, as
pessoas conhecem mais o Brasil e a gente com isso tem que desenvolver a forma de contactar

com as pessoas de fora.

De fato, atualmente o Espanhol tem se tornado essencial para “contactar as pessoas de

fora”. O crescimento do Espanhol bem como a sua importancia mundial é inegavel: Trata-se
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de um idioma oficial em 21 paises, possuindo mais de 332 milhdes de falantes como LM,
perdendo apenas para 0 Mandarim. Segundo Sedycias (2005, p. 38), “ha mais falantes de
espanhol como lingua nativa que o inglés”. Atualmente, mais de 500 milhdes de pessoas
falam Espanhol, sendo - como os préprios professores e assistentes enfatizaram - a “segunda

lingua” mais falada no mundo ocidental.

4.5.2 Como professor, quais as suas satisfacdes em relacdo ao ensino de Espanhol em

escolas publicas do Distrito Federal*®?

Em Taguatinga, a maior satisfacdo de muitos professores diz respeito ao interesse dos

alunos ao demonstrarem motivacdo em aprender a lingua:

P1ET2: Olha, por enquanto sdo pouquissimas (...). Eles gostam de aprender também uma
expressao coloquial, eles se animam, eu trago uma masica, eles gostam, né, entdo essas sao
as pequenas satisfacdes.

P2ET?2: (...) eles gostam, tem muitos que gostam e isso € uma satisfacdo pra mim.

P1ET5: Eu percebo assim, que tem aluno que gosta né, ndo sei se é pela similaridade com o
Portugués, ou porgque quando eu vou trabalhar com eles eu falo a importancia de aprender
uma lingua, a cultura de um pais (...). Entdo a principio eu acho que assim, eu procuro
motivar, trazer musicas... Principalmente trazer curiosidades.

P2ET5: Minha maior satisfacdo é a propria curiosidade do aluno, né! Ele... E isso contribui
para que a... Para que a aula fique ludica, né...

P3ET5: Quando o aluno chega e fala que esta gostando muito da matéria. Quando eu entro e
eles querem, eu falo assim: “boa tarde”, e eleS: “buenas tardes, maestra!” (...), querem
Saber como é que funciona, chega: “ah professora, “t6” adorando Espanhol” (...). O lado
bom é quando vocé vé que um aluno esta realmente aprendendo, né... 1sso pra mim é o que

vale (...). Ai eu ndo me sinto mais um tampa buraco.

Tendo em vista a realidade apresentada nas escolas de Taguatinga (carga horaria
infima de 50 minutos, e inUmeras turmas), ainda que as satisfacdes parecam “pouquissimas”,
esses professores se sentem satisfeitos quando seus alunos se animam, tém curiosidade e

interesse pelo Espanhol, deixando de se sentirem “tapa buracos” na grade horaria.

199 Tendo em vista que o ensino de Espanhol apresenta diversas diferencas entre Taguatinga e Paranoa, a partir
desta pergunta constatei a necessidade de apresentar as respostas de cada RA separadamente.
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Cabe salientar que alguns professores enfatizam de maneira positiva suas proprias
acOes, atribuindo destaque ao seu trabalho docente como uma maneira implicita de
autovalorizacdo, ao justificar a motivacdo dos alunos em fungdo de eles, os professores,
trabalharem musicas; conhecimentos sobre a cultura, curiosidades da lingua, ou seja, a
utilizacdo de elementos que contribuem para uma aula mais ludica.

De fato, concordo com Melo (2013) quando afirma que as atividades ludicas motivam
os alunos a aprender e a engajar-se na lingua, lembrando que a motivacdo é elemento
essencial no aprendizado de LE. Logo, perceber motivacdo nos alunos e ver que eles gostam
da disciplina é um fator de grande satisfacdo para esses professores, ainda que tais evidéncias

sejam constatadas de forma minima:

P1ET7: Nossa, quando vocé encontra um aluno interessado, quando vocé encontra pelo
menos um numa turma, um aluno que goste de Espanhol (...), isso € bacana pra gente, entéo é
uma coisa que motiva... Vocé as vezes encontrar um aluno que “ah, eu gosto de falar”, “eu
gosto de ouvir musica em Espanhol” (...), 0s meninos falam “ah, eu assisti o0 Chaves em

Espanhol” é uma coisinha boba (...), pequenos detalhes...

E possivel identificar a satisfacdo desse professor quando percebe que ha motivago
nos alunos nem que seja pelo menos “um aluno interessado”, ainda que por meio de uma
“coisinha boba” (como assistir um episodio de Chaves ou ouvir uma musica), a dizer:
pequenos detalhes.

Outra professora fica feliz quando percebe que seus alunos preferem Espanhol ao
Inglés e optam pelo Espanhol nas provas do PAS e do ENEM:

P1ET4: Quando eu ouco o aluno falar: eu prefiro o Espanhol do que o Inglés. (...) Quando
eles falam “professora, eu escolhi Espanhol la no PAS e no ENEM”, nossa, eu fico muito
feliz, porque quando vocé ouve o aluno falar assim: “odeio Espanhol, prefiro o Inglés”,
nossa, voceé fica pensando assim: “ndo, a nossa lingua, uma lingua tdo préxima, uma lingua

tao bonita e tdo falada, por que que eles preferem [o Inglés] ’?

No fragmento acima é notavel a experiéncia identitaria da professora, ao passo em que
toma para si 0 Espanhol ao falar “ndo, a nossa lingua”, demonstrando tristeza pelo fato do

aluno ndo gostar do Espanhol, a sua lingua ndo somente de trabalho, mas de identificag&o.
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Para Paiva (2009), identidade abarca varias caracteristicas sociais e de personalidade, como se
pode ver nessa professora: brasileira, com forte ligacdo a lingua espanhola (por ela ser
préxima, bonita e muito falada) e que se chateia ao perceber que um aluno ndo gosta de
Espanhol, comprovando a seguinte afirmacao: “Entao, se vocé quer mesmo me ferir, fale mal
da minha lingua.” (ANZALDUA apud HOOKS, 2008, p. 858).

Outros professores se sentem motivados tdo somente pela propagacéo, pela difusdo do

Espanhol, e por este idioma ter galgado lugar, espaco nas escolas publicas:

P1ET1: Sinto-me satisfeita por poder ver que a lingua espanhola est& sendo ensinada.
A2ET4: Nao sei... Eu acho que a satisfagdo é assim, que ele [o Espanhol] existe e eu acho
importante ele existir. (...) Mas a operalizacdo disso ai é que eu acho gque ndo ta muito legal,
né... A satisfacdo é assim, ele [0 Espanhol] estd na rede, que bom (...). Entdo, essa é a
satisfacdo... Agora, te elencar outras, assim, ndo me vem (...).

ALETS: (...) eu fico satisfeita no momento em que a gente vé que tem uma coisa nova que é
importante, que “td” no seio da escola e tem lugar né, hoje tem lugar. E a gente espera que

essa carga seja ampliada, né, porque vai ser bom pra eles.

E evidente no segundo fragmento que para esta profissional as insatisfacdes no ensino
de Espanhol sdo maiores que as satisfacdes, sendo que a mesma ndo encontra outro motivo de
alegria em relacdo a este ensino, além da lingua estar sendo oferecida na grade horaria. Ja no
terceiro fragmento a docente reconhece que nem sempre 0 Espanhol teve “lugar” na escola, e
“torce” para que Se aumente a carga, pois “vai ser bom pra eles” - alunos.

Outros professores afirmaram que se sentem satisfeitos quando veem que o aluno dara

prosseguimento ao estudo da lingua fora da escola:

P1ET2: (...) 0 nosso tempo é muito corrido, € pouco tempo pra muita coisa, entdo assim, eles
acabam assimilando pouco, né (...), quando a gente percebe que um aluno fala assim. “ah
professora, eu faco Espanhol ha tantos anos no CILT e depois disso eu quero fazer Espanhol
na UnB”, entdo é uma das poucas satisfacoes (...).

P2ET2: A minha maior satisfacdo é saber que, por exemplo, um aluno, ele se interessou para
aprender a lingua espanhola ndo sé aqui na escola, porque a gente sabe que, por causa, pelo

tempo, ndo da tempo dele aprender muita coisa (...).
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E relevante notar que essas professoras vinculam o pouco tempo de aulas de Espanhol
na escola a necessidade de aprendizado posterior e extracurricular, pois, em funcdo da pouca
carga horaria, “cles assimilam pouco”, ndo da tempo do aluno “aprender muita coisa”. Nesses
fragmentos evidencia-se a crenca das professoras de que ndo é possivel aprender LEM em
escolas publicas, crenca ja constatada e confirmada em diversos estudos (ANDRADE, 2004;
COELHO, 2005; MIRANDA, 2005; VESZ, 2012).

Por fim, uma professora cita a relacdo interpessoal entre professor e aluno como o
principal elemento de sua satisfacdo como docente, confirmando a ideia de que “o ensino da
Lingua Espanhola [..] poderd contribuir para o desenvolvimento cognitivo, emocional,

afetivo, social e cognitivo-linguistico” (DIAS, 2014, p. 5, grifo meu):

P1ET6: (...) o aluno tem uma convivéncia maior, ele tem um carinho maior, entdo vocé
acaba participando mais da vida do aluno, acaba se tornando conselheiro em muitos casos
(...), tem uma troca, tem um carinho (...). Eu venho dar aula, ehh, disposta, e saio ainda mais
disposta, porque é gratificante (..). E um retorno né, o professor precisa desses (...)
elementos pra fortalecer o seu trabalho, que é um trabalho cansativo (...). Esse tipo de

retorno é mais gratificante do que salario, do que condicdes de trabalho...

Como ¢ possivel ver no fragmento acima, PLET6 fica satisfeita ao se sentir querida
por seus alunos, grata e mais disposta, mesmo diante dos desafios da profissdo, uma vez que o
trabalho docente é “cansativo” e o professor necessita de um retorno do alunado para
“fortalecer Seu trabalho”. Nesse sentido, acerca dos desafios encontrados pelo professor de
Espanhol, estes, “lejos de ser insalvables, seran siempre un incentivo para quienes realizan sus
trabajos con seriedad y, sobre todo, con pasidén. Que de eso se trata. (KULIKOWSKI,
2005, p. 51-52, grifo meu).

Em relag&o as respostas obtidas no Paranoa, inicio com as que evidenciam de maneira

mais clara a diferenca entre as realidades de ensino das duas RAs pesquisadas:

P1EPL: (...) o professor, ele tem essa facilidade de ministrar as suas aulas em Espanhol e o
aluno entender, logico que dentro de uma fluéncia, né, mais, mais lenta (...). Tem essa
facilidade do professor conseguir ministrar as aulas na lingua alvo.

P2EP1: (...) é porque aqui a gente “za” (...) numa realidade diferente das outras escolas. Né?

Aqui a gente consegue que eles aprendam alguma coisa (...). Se tivesse em outra escola (...),
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as vezes o professor tem 26 turmas (...)... Ai ndo seria tdo otimista quanto aqui, né? (...). A

gente consegue alguma coisa (...), algum resultado.

Todos os professores que entrevistei no Paranod ministram suas aulas em Espanhol,
diferentemente de Taguatinga, pois, de acordo com os professores de Taguatinga, ministrar as
aulas na lingua é inviavel, pois ndo ha tempo para sanar davidas de vocabulario. Logo, P1EP1
se satisfaz com essa possibilidade, ao passo em que P2EP1 reconhece que a realidade por elas
vivenciada é “diferente” das demais escolas, afirmando que em escolas com a realidade
encontrada em Taguatinga ja ndo haveria tamanha satisfacdo nem aprendizagem por parte dos
alunos. Assim, mais uma vez é perceptivel a crenca de que ndo se aprende idiomas na escola
com condic¢des “normais”. Contudo, qualidade de ensino e eficicia da aprendizagem, como
afirmou Rinaldi (2014, p. 12) sdo possiveis na escola, e de certa forma, relacionam-se com a
carga horaria: “é necessario que se desmitifique a ideia de que a aprendizagem de idiomas na
escola € ineficaz. Ela é possivel, sim, desde que as condi¢cdes sejam favoraveis. Uma
possibilidade seria ampliar a carga horaria das linguas estrangeiras”.

Em funcdo da carga horéria, alguns docentes do Paranoa tém condicGes de trabalhar a

oralidade de seus alunos, e isso € motivo de grande satisfac&o:

P3EP1: (...) eu acho fantastico escutar os alunos falando. Eu fico muito feliz quando eles
comecam a falar. Eu realizo prova oral com eles pra eu escutar também, observar
pronunciacao, a fluéncia deles, entdo quando eu escuto eles falando é fantastico, eu me sinto
muito feliz! E,, eu acho principalmente essa parte.

P1EP2: (...) Entdo tem aluno aqui que narra jogo de futebol igualzinho narrador espanhol! E
super lindo, é super emocionante, eu arrepio de lembrar! Ng, e ai a gente faz (...) desafio com
trava linguas, né, e ai tem um monte que sé se enrola, mas sempre tem um, ou dois ou trés de

cada sala que se destaca né, e fala (...).

Infelizmente, nem todas as realidade de Espanhol propiciam o desenvolvimento da
oralidade dos alunos, como é possivel para estas professoras do Paranoa. Assim, vé-se a
impossibilidade de efetivar na pratica a orientacdo dos PCNEM (2000, p.19, grifo meu): “A
aprendizagem de uma LE deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a

capacidade de se envolver e envolver outros no discurso”. No entanto, como o aluno Se
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engajara discursivamente e envolverd outros colegas se a ele é negado o desenvolvimento das
habilidades comunicativas?
A semelhanca de Taguatinga, os professores do Paranoa também se sentem satisfeitos

ao perceberem que os alunos se interessam pela lingua espanhola:

P1EP1: Primeiro a aceitagdo do aluno. Ele quer aprender, ele gosta.

P1EP2: (...) Ou entdo quando eles se interessam, independente de procurarem um curso
particular, eles, eles extrapolam as minhas expectativas.

P2EP2: (...) fico muito satisfeita assim, quando chego em sala (...) que ha um interesse, que
h& uma vontade (...). Eu fico muito feliz quando eu chego e as pessoas qguerem (...). Eu “t6”

sempre disposta, sabe?

Mais uma vez é notavel que o interesse dos alunos é um grande fator de motivacéao
para o professor, seja a realidade favoravel ao ensino, ou ndo. Quando o aluno quer aprender,
quando ele gosta, o professor se sentira motivado, ¢ geralmente, “diSposto”.

No Paranod, alguns professores citaram como fonte de satisfacdo o aluno optar pelo

Espanhol nas provas do PAS, ENEM e vestibular:

P2EPL: (...) ai a gente as vezes pergunta, né: “guantos fizeram inscricdo pro PAS?” Ai
tantos, né. “Quanto fizeram inscri¢do pra Espanhol? Quantos pra Inglés? ”, normalmente a
maior procura é por Espanhol. (...) 90%... E, é na faixa de 90% (...).

P1EP2: Ah, é muito legal. Ano passado eu ja estava de licenca médica, e os meninos fizeram
0 ENEM, e eles falaram que o estilo de prova do ENEM era 0 mesmo raciocinio que eu tinha
passado pra eles em sala de aula, ai eu fiquei super orgulhosa!

A2EP2: (...) Acompanhar as avalia¢Oes de grande escala (ENEM, vestibular, etc), e poder

ter uma opc¢ao de idioma a escolher.

Dois assistentes citaram que sua satisfagdo consiste em perceber que a incluséo do

Espanhol na grade curricular foi um grande avanco, e que tal ensino veio para somar:

ALEP1: Ah, a minha satisfacdo &, é justamente essa questdo de que ja ouve um avango. Né?
Porque se nos pensarmos ai, ha 15, 20 anos atras, algumas escolas, em algumas unidades da
Federacdo, elas ofereciam até mesmo o Francés, mas nao ofereciam o Espanhol. (...). Mais

142



uma vez a gente, né, virava as costas para 0s nossos “HermanoS” e davamos prioridade, né,
para o estudo de outras linguas. (...).

ALEP2: (...) fico feliz do ensino estar ampliando as possibilidades, né, ndo reduzindo.

A implantacdo do Espanhol nas escolas brasileiras uniu uma Ameérica Latina antes
“desintegrada”. Logo, “se 0 passado colonial decretou que o Brasil viveria linguisticamente
separado de seus hermanos, como seres colonizados “de costas” um para o outro, oS ventos da
globalizacao parecem soprar em variadas dire¢es” (JAEGER, 2009, p. 35), sendo uma dessas

variadas direcgdes, a san¢do da Lei 11.161/2005 em solo brasileiro.

4.5.3 Quais as suas insatisfacdes (dificuldades) em relacdo ao ensino de Espanhol em
escolas publicas do Distrito Federal? De que maneira essas dificuldades prejudicam o

ensino-aprendizagem?

Esta pergunta foi a que obteve maiores respostas em Taguatinga e as menores
respostas no Paranoa. A dificuldade mais relatada em Taguatinga apareceu praticamente no
inicio de todas as falas: a pouca carga horéaria (uma aula semanal de 50 minutos). Como foram

muitos relatos, julguei rico expo-los no seguinte quadro:

Quadro 6 - Insatisfacdo referente a carga horéria (Professores de Taguatinga)

P1ET1 | A carga horaria é muito pequena. O professor ndo consegue trabalhar a parte oral como
ela deve ser trabalhada.

P1ET2 | A maior dificuldade que nds temos é o tempo. (...) E muito dificil vocé ensinar alguma coisa
em 45 minutos (...). E uma lingua que envolve leitura; envolve oralidade, interpretacéo de

texto, gramatica, a gramatica do Espanhol é pesada, né (...).

P2ET2 | (...) Muitas dificuldades. Uma é a questdo do tempo. E um horario s6 pra cada turma, eu
tenho o total de 28 turmas, e so tem eu de professora do vespertino (...), entdo a gente tem
todas as turmas e um horario. Entdo os alunos mal entram na sala e ja saem! Entao até eles
entrarem, se sentarem, se arrumarem. (...). Tem muitos que levam de qualquer jeito porque
ndo tem um tempo adequado pra gente estar trabalhando a disciplina... E enfim, a gente
fica cansada porque € um esfor¢co muito... Muito a mais do que os outros professores, né,

porgue n6s somos considerados anormais aqui na escola (...).

P1ET3 | O tempo de aula é insuficiente (45 minutos por semana) para um aprofundamento (...).

A1ET3 | A carga horéaria. Eu acho que é uma carga horaria muito reduzida. A professora da tarde

mesmo, ela, assim, se desdobra (...). Entdo assim, € muito corrido (...).

P1ET4 | Primeira, a quantidade (...) de horas. Né, uma aula simples é muito dificil, salas cheias...
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P2ET4

Além da carga reduzida, outro fator é o do pouco interesse da maioria dos alunos que néo
levam tdo a sério. Ainda veem como uma parte diversificada e ndo uma disciplina

eliminatéria.

A2ET4

(...) a principal dificuldade é o nimero de turmas que um professor de Espanhol tem que
trabalhar dentro de uma escola. Entéo, eles trabalham com 16, 15 turmas, né, de manha,
18... Entdo assim, tem uma carga horaria muito pequenininha... (...). Pra ele fazer um bom
trabalho, legal ¢, é uma... E dificil. (...) Como que esse professor vai fazer? Por mais que

ele queira, é um pouco dificil (...). O aluno vai ficar “nogées de Espanhol”.

P2ETS

(...) um fator também muito importante é a questdo da hora aula. E uma aula por semana

(...). A hora aula ndo contribui, ndo ajuda, né, uma hora aula é muito pouco (...).

P3ETS

(...) eu so tenho 45 minutos... Por... Por turma (...). Eu tenho 16, 14 turmas. E ndo tem
como vocé puxar muita coisa do aluno. Porque ai assim, as vezes a gente comeca a aula
depois do intervalo. Eles nunca entram diretamente depois do intervalo. Ja perdi meia hora,
dez minutos da minha aula, minha aula agora tem 35 minutos (...). E é uma matéria que... A
gramética é muito rica. Entdo, as vezes assim, comeca a ensinar um tempo verbal, eu ndo
consigo terminar. E ai esse menino vai passar uma semana sem ver aquilo. Se vocé dando
uma aula hoje e voltar nisso amanha eles j& ndo se lembram porque eles ndo estudam,

imagina com uma semana?

P1ET6

(...) a principal é a carga horaria. Porque... Eu tenho 20 turmas e uma aula por semana pra
cada turma. Entdo, as vezes tem um feriado (...), alguma atividade da escola, e eu perco
essa aula, entdo o meu aluno fica uma semana sem aula. E ai isso é uma grande
dificuldade, porque eu n&o consigo evoluir no contetido. As vezes chega o dia da prova e

eu ainda ndo fechei o meu contetdo todo.

P1ET7

Acho que o mais dificil pra gente é a falta de aula, né. Vocé dar uma aula s6 por semana
pra cada turma é muito dificil, porque, e se acontece alguma coisa? Ja aconteceu comigo
de eu ficar em um bimestre inteiro, das dez aulas que eu deveria ter dado, eu ter dado
somente quatro. Vocé entrar em sala quatro vezes s6, né, porque acontece alguma coisa as
vezes (...) de ndo ter aula, uma paralizacdo nossa, uma falta de luz na escola, qualquer
coisa € motivo pra vocé parar uma aula, se eu tenho uma aula por semana so, perdeu,
acabou a semana pra mim (...). Se o professor chega insatisfeito em sala de aula, acaba que
(...) isso passa pro aluno, o aluno também fica sem vontade, sem disposi¢do pra aprender,

iSso é muito ruim.

AlETS

(...) uma delas € a carga reduzida, né, essa € uma dificuldade. Porque, se o aluno tem um
namero menor de aulas, ele ndo precisa dar tanto valor como ele da as outras que tem bem

mais aulas.

Fonte: autoria propria

De acordo com os relatos acima, a carga horaria ndo so dificulta o trabalho dos

professores de Taguatinga, mas também prejudica a aprendizagem do aluno, dado o pouco
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contato com a lingua. Assim, ao invés de o aluno ter um aprendizado eficaz, fica na base de
“no¢des de Espanhol”.

A parte oral dificilmente € trabalhada, sendo o aluno privado de desenvolver suas
habilidades comunicativas na LE. Tais evidéncias sdo paradoxais, pois “se entende que a
escola € o espaco mais propicio para oferecer oportunidades de aprendizado aos alunos”
(MACIEL e OLIVEIRA, 2011, p.1). Contudo, nos casos acima relatados, ao invés de oferecer
oportunidades, a prépria escola tem privado seus alunos de um aprendizado mais efetivo.
Nesse sentido, coincido com Rinaldi (2014, p. 14, grifo meu) quando afirma que estudar uma
LE é possivel se o trabalho do professor “for voltado ao desenvolvimento das habilidades
comunicativas: interacdo por escrito e oralmente, entendida tanto como capacidade de
compreensdo, quanto de producdo de textos, orais e escritos”. Nisso, € evidente que ndo ha
como o professor desenvolver as “tradicionais formas de manifestagdo da linguagem”, antes
conhecidas como as quatro habilidades: compreensao escrita e oral, expressédo escrita e oral.
Nesse pensamento, em concordancia com Vifal Junior (2012b, p. 11, grifo meu), percebo que

Las cuatro habilidades en la ensefianza de lenguas extranjeras son de suma
importancia para estos estudiantes y su acceso no puede ser robado o impedido en

nombre de las dificultades estructurales, personales, econémicas o politicas

sufridas por la educacion brasilefia’®.

Ainda a luz desta discussdo, alguns docentes enfatizam que ndo tém condicGes de
trabalhar a “gramatica” como deveriam. Ainda que a gramatica ndo seja “a Unica que deve ter
lugar na aula de lingua estrangeira, nem deve ser o eixo do curso” (MEC/SEB, 2006, p. 144),
0 conhecimento gramatical € necessario em classes de LEM, pois leva o estudante a ter a
capacidade de produzir enunciados, sendo esta capacidade mais do que uma simples
conjugacao verbal (IBIDEM). Todavia, além de ndo ser possivel desenvolver a pratica oral do
discurso, o conhecimento gramatical do aluno também se torna defasado. Logo, como
trabalhar o Espanhol com qualidade maxima e sem reducionismos como afirmam as OCENS?
tendo em vista as condi¢Ges acima relatadas? Tais condi¢des de ensino contribuem ndo so
para as clausulas imaginéarias (CELADA e RODRIGUES, 2005) que permeiam o pensamento
do aluno brasileiro (facilidade da lingua, lingua que dispensa estudo formal, etc), mas também

para a ndo valorizacgdo da disciplina, uma vez que muitos alunos ainda vém na disciplina uma

101 «As quatro habilidades no ensino de linguas estrangeiras séo de suma importancia para estes estudantes e o
seu acesso ndo pode ser roubado ou impedido em nome das dificuldades estruturais, pessoais, econdmicas ou
politicas sofridas pela educacdo brasileira”.
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matéria que ndo reprova, que pode “ser levada de qualquer forma”. Quanto ao professor de
Espanhol, este “se desdobra” com sua infinidade de turmas, tendo um esforgo muito alem de
seus limites, sendo muitas vezes visto como “anormal”.

Infelizmente, constatei em alguns desses professores um ensino “facilitado da lingua”,
ndo somente em funcdo da carga horéria, mas do proprio desinteresse do aluno que,
frequentemente, ndo vé no Espanhol uma disciplina com a qual “deva Se preocupar”. Segundo
Vesz (2012) este ensino facilitado abarca a simples listagem de palavras ou a mera
comparacdo das diferencas lexicais entre o Portugués e o Espanhol. Nisso, evidencia-se a
“ideologia do pouquinho” (SANTOS, L., 2005), a saber: o ensino de poucas palavras, de uma
base minima de fragmentos da lingua estudada, visto que para o professor, o aluno néo teria
condicdes de assimilar estruturas complexas da lingua, criando o que Coelho (2006) julgou
ser um verdadeiro circulo vicioso, ao dizer que “os professores ndo ensinam coisas mais
desafiadoras porque acreditam que os alunos nédo estdo interessados em aprender, e porque
eles ndo ensinam coisas desafiadoras os alunos ndo mostram interesse e motivag¢do”
(COELHO, 2006, p. 133, apud VESZ, 2012, p. 67).

Cabe destacar que os alunos também percebem a insuficiéncia da carga horaria de uma

aula semanal, pois questionam e reclamam das poucas aulas de Espanhol:

P3ET5: (...) e eles mesmos falam: “ah ndo professora, uma aula so? ”.

P2ET2: (...) e a aula passa tdo rapido que eles ficam insatisfeitos (...). E ai eles perguntam
pra mim: “por que ndo pode ser dois horarios de Espanhol e tem que ser dois de Inglés?”.
P1ET6: (...) alguns alunos jd chegaram pra mim e falaram: “poxa, professora, nos

poderiamos ter duas aulas de Espanhol por semana” (...), eles percebem a necessidade.

Ademais, algumas professoras citam como insatisfacdo a falta de “pré-requisito” do
aluno na LM, ou seja, o desconhecimento do funcionamento do Portugués, uma vez que o
conhecimento prévio da LM “auxiliara o aprendiz a compreender o idioma estrangeiro”
(MEC/SEB, 2006, p. 142):

P2ET5: (...) a falta de pré-requisito dos alunos na lingua portuguesa... (...), ela dificulta o

aprendizado do proprio Espanhol (...). Entdo vocé tem que voltar, vocé tem que trabalhar

(...). A minha parte de insatisfagdo € essa.
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P3ETS5: (...) Eu falo “gente, me dda um exemplo de um verbo no infinitivo”, e eles ndos sabem
me dizer (...). Um dia desses uma menina falou que sopa era verbo (...). Ai outro virou pra ela

e falou assim: “sopa € verbo? Como é que é, eu sopo, Vocé sopa?” (...).

Por fim, alguns docentes citam a escassez de material didatico para uso nas aulas de
Espanhol. Sobre isso, alguns profissionais das bibliotecas das escolas de Taguatinga

afirmaram quem:

A2ET3: Nao temos jornais nem em Portugués, que dira em Espanhol.
AL1ET4: Ixi, se fosse em Inglés tinha um monte... Mas Espanhol ndo tem quase nada.
AL1ETS5: Pode por ai: precariedade total.

AL1ET7: Os alunos procuram [material em Espanhol], mas ndo tem...

Dos professores entrevistados no Paranod, diferentemente de Taguatinga, nenhum
citou a carga horaria como uma insatisfacdo. A insatisfacdo mais citada foi a escassez de

material e a falta de estrutura das escolas:

P1EPL: (...) materiais, né, que hoje em dia a gente “ti” tendo tecnologia (...) € a gente ndo
tem essa facilidade de trabalhar com as tecnologias em sala de aula, por falta de recursos.
P2EP1: (...) essa nossa escola, ela ndo tem uma estrutura de Ensino Médio, foi colocado
aqui, foi ficando, entdo assim, outro dia mesmo, ndo tinha cadeira suficiente “pros” alunos
nas salas (...). Essas coisas deixam a gente, assim... Desanimados as vezes.

P3EPL: (...) a questdo de material também. Aqui na escola a gente busca, a gente troca
material, a PLEP1, A P2EP1 e eu, mesmo assim €é a estrutura mesmo da escola em si, eu
queria uma sala toda equipada, com material (...).

P1EP2: Olha, melhorou bastante. As minhas insatisfa¢cdes diminuiram (...) pelo fato de eu
estar trabalhando com uma carga horaria maior. Né, mas ainda faltam algumas coisas na
escola. As vezes (...) nenhum aparelho de som funciona, eu no posso contar sempre com o
aparelho de som da escola... Ndo ha dicionarios de boa qualidade pra trabalhar em sala de
aula (...).

ALEP2: (...) o que eu tenho percebido é a questdo do, do material didatico, os professores

reclamam dos materiais didaticos que eles tém disponivel (...).
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Como pode ser visto, embora a carga horaria tenha aumentado e isso tenha gerado
beneficios para os professores e alunos do Paranoa, ainda existem dificuldades no tocante a
estrutura, falta de recursos e materiais didaticos, visto que essas escolas do Paranoa ainda tém
caréncia de materiais impressos (como livros e dicionarios), recursos tecnoldgicos e
estruturais. Logo, de nada adianta a criacdo de uma politica educacional se posteriormente ndo
houver subsidios para sua pratica efetiva, uma vez que “a educagdo publica depende dos
recursos ofertados pelo estado para que possa atender as necessidades existentes” (MACIEL e
OLIVEIRA, 2011, p. 4).

Dessa maneira, 0 professor e 0 aluno de Espanhol da escola pablica no DF tém vivido
as implicacOes da sancdo da Lei 11.161/2005: uma lei sancionada com objetivos politicos e
fins econdmicos, e que se esqueceu de atender as verdadeiras demandas educacionais do
aluno brasileiro. Assim, como elucidou Leffa (2005, p. 207, grifo meu), “ndo nos damos conta
de que estamos ausentes, sem voz e sem voto, quando a lei é sancionada, mas presentes,
arcando com as consequéncias quando a lei ¢ aplicada”.

Além da falta de recursos e estrutura, algumas professoras citam como insatisfacdo o

elevado numero de alunos em suas aulas de Espanhol:

P1EP1: Aqui na escola o nimero de alunos (...). Uma lingua vocé tem que ter um ndmero
reduzido de alunos pra que vocé possa dar uma atencéo individualizada a cada um. Agora,
um grupo com 40, 45 alunos, que atencao individualizada vocé vai dar?

P3EP1: E, a primeira questdo que eu acho complicado... Que (...) tras certa dificuldade pra
trabalhar é a questdo do numero de alunos por sala (...). Nunca chegou a 40, mas passa 0s
35 (...), pra uma sala de idiomas € muito... Essa € a principal questdo, porque eu como gosto
de trabalhar a parte de conversacao, eu sinto que as vezes eu perco muito tempo (...). Entdo a

guantidade de alunos é um fator que prejudica muito.

Para essas professoras 0 numero de alunos € uma grande insatisfacdo, pois é inviavel
dar atencdo individualizada. N&o somente isso, a conversacdo em sala também é prejudicada,
pois demanda muito tempo da aula, tempo este que poderia ser aproveitado em outras
atividades com menos alunos.

Para dois assistentes a insatisfacdo em relacdo ao ensino de Espanhol esta relacionada

a ndo oferta do Espanhol no Ensino Fundamental:
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ALEP1: (...) eh, o ensino do Espanhol na escola publica (...), eu acho que ele deveria
comecar desde o Ensino Fundamental.
A2EP2: O contato do aluno sé ser no Ensino Médio. Nao interesse do aluno devido ao

contato tardio com o idioma.

E valido ressaltar que o DF tem infringido a lei distrital n° 3.694 de 2005, na qual se
firma que os estabelecimentos de ensino do Distrito Federal sdo obrigados a oferecer o
Espanhol como opcdo de LE aos alunos do Ensino Fundamental e Médio. Esse contato tardio,
como elucidou A2EP2, pode justificar o desinteresse do aluno em aprender a lingua.

Por fim, uma professora, ao falar de sua insatisfacao disse o seguinte:

P2EP2: (...) eu “t6” sentindo uma dificuldade (...) lembrando la da faculdade (...), eu fico
achando que faltou muito la... Entendeu? Faltou muito la que agora “ta” me fazendo falta
(...). Eu acho que seria interessante se tivesse mais oportunidade de formagdo, sabe?

Formacdao... Formacao, formacéo, formacéo. Pro professor.

Sabe-se que a formacdo de professores e sua problemaética tém sido amplamente
discutidas na LA contemporanea, uma vez que muitos problemas da pratica educacional
nascem de lacunas na formacdo inicial. Contudo, infelizmente ainda h4d muitos cursos de
licenciatura que deixam a desejar, abrindo iniumeras lacunas na formacéo do futuro docente e
consequentemente, prejudicando o ensino do Espanhol, como bem afirmou Fernandez (2010,
p. 75)

[...] hay que considerar que no siempre los cursos de formacion de profesores de
Espafiol [..] tratan con el necesério detenimiento y profundidad cuestiones
relacionadas a la adquisicion y aprendizaje de idiomas, teorias linguisticas, enfoques
y métodos de enzefianza, papel del professor, del alumno y de los materiales, etc.
[...]- Una de las consecuencias posibles es que no se logren los objetivos
pretendidos. %

102 «[...] ha que considerar que nem sempre os cursos de formacéo de professores de Espanhol tratam com o

necessario cuidado e profundidade questdes relacionadas a aquisicao e a aprendizagem de idiomas, as teorias
linguisticas, aos enfoques e métodos de ensino, ao papel do professor, do aluno e dos materiais, etc. Uma das
consequéncias possiveis € que nao se alcancem os objetivos pretendidos”.

149



A luz das insatisfacdes apresentadas pelos profissionais de Taguatinga e do Paranod, o
que se percebe é que a implantagdo do Espanhol tem caréncia de qualidade e ainda possui
inimeras necessidades e descompassos.

Vé-se que “as necessidades dos alunos brasileiros estdo sendo desrespeitadas em nome
de interesses de ordem econdmica e politica. Observamos que muitos sdo os beneficiados:
centros, editoras, cursos, governos, comércio entre outros” (VINAL JUNIOR, 2012, p. 15),
menos o aluno e o professor, os primeiros atingidos pela implantacdo do Espanhol.

Dessa forma, com base nesses descompassos, dificuldades e caréncias identificados no
ensino de Espanhol, percebo que a qualidade e legitima efetivacdo desse ensino exigem
medidas e mudancas reais, ou Seja, “um processo novo”, como disse Aline Oliveira (2010, p.

56, grifo meu) ao dizer que

Essas questdes nos incomodam e nos inquietam, porque o simples fato de sugerir um
ensino de qualidade n&o colabora para a sua efetivacéo. Pois, os fatos demonstram
que a realidade para o ensino de lingua estrangeira poderia ser resolvida com
posturas também imperativas de concretizagdo de um processo novo.

De fato, um processo novo: de conscientizacdo, mudanca e valorizacdo da lingua
espanhola como componente curricular, para que a qualidade deste ensino ndo seja apenas

sugerida, mas efetivada nas escolas pubicas brasileiras.

4.5.4 Em sua opinido, como seria a realidade ideal de ensino de Espanhol em escolas

publicas do Distrito Federal?

Em Taguatinga, a realidade ideal do ensino de Espanhol para muitos professores seria

0 aumento da carga horaria: pelo menos, duas aulas semanais:

P1ET1: Pelo menos duas aulas para que em uma trabalhassemos a parte gramatical e a
outra a parte oral.

P1ET2: (...) que nds tivéssemos pelo menos duas aulas, como o Inglés.

P2ET2: Pelo menos que ficasse com a carga horaria junto com a do Inglés, né.

A1ET3: Eu acho que a carga deveria ser a mesma de Portugués (...). Pra nao ficar sé esse
“faz de conta”. Porque uma aula por semana nao prepara o aluno para o vestibular (...), ndo

da muitas opgoes (...). Ele sai daqui com “nogées”.
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P3ET5: Pelo menos duas aulas... Por semana.

P1ET®6: (...) uma carga horaria bem maior (...). Trés aulas por semana, quatro aulas por
semana... Poderia ser ideal (...). Eu poderia trabalhar com mais material, e ai sim, com um
livro escrito no idioma ou videos no idioma, filmes no idioma, pra que o aluno pudesse
praticar a oralidade, porque hoje eu ndo tenho tempo de praticar a oralidade.

P1ET7: (...) a gente teria que ter no minimo duas aulas semanais (...).

P1ETS8: Pelo menos duas aulas por semana (...).

E relevante destacar que desses professores, quase todos utilizaram a expressio “pelo
menos”, indicando que o aumento da carga horaria seria 0 minimo para que se pudesse
alcancar uma realidade ideal de ensino de Espanhol em Taguatinga. Também se percebe o
desejo de igualar o Espanhol ao Inglés, onde é possivel recordar o PL n® 4606/1958% de
Juscelino Kubitscheck, no qual se pretendia que o ensino de Espanhol observasse as mesmas
bases estabelecidas para o ensino de Inglés. Entendo que essas falas onde se expressa o desejo
de “equiparagdo” ao Inglés, demonstram as marcas do processo historico que impds a
hegemonia do Inglés como “a lingua estrangeira moderna” das escolas brasileiras (CELADA,
2002), sendo este desejo ndo somente um anseio por aumento de carga horaria, mas também
um pedido intrinseco de valorizagdo do Espanhol como uma lingua veicular, como o Inglés.

De fato, é necessario observar que a grande maioria dos professores ndo acredita ser
possivel um ensino efetivo com esta carga horéaria, sendo este ensino transformado em um
verdadeiro “faz de conta”. GONZALEZ (2009, grifo meu) previu que isso aconteceria caso

néo se primasse pela qualidade do ensino de Espanhol ao dizer que

A qualidade, ndo o mercado ou outras razdes de ordem externa, lembremos, € a
condicdo de sobrevivéncia do ensino do espanhol, assim se afirma também nas
OCEM. Se ndo o fizermos dessa forma, [...] entraremos num mundo de faz de conta
(os professores fazem de conta que ensinam e os alunos fazem de conta que
aprendem, ouve-se com muita frequéncia) [...].

Logo, 0 que se percebe ¢ o “faz de conta” tragado pela autora, pois 0 Espanhol néo
tem sido ensinado em sua totalidade, ndo tém sido abarcadas todas as dimensdes da lingua,
dessa maneira, 0 aluno ndo tem caminhado para um ensino integral do idioma, ficando

inclusive com lacunas em sua preparagdo para 0 mundo adulto.

193 Convém lembrar que este PL foi analisado no Capitulo Tedrico desta dissertagdo, na pagina 53.
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Assim, entro em conformidade com Reatto e Bissaco (2007, p. 9) quando afirmam que
“trés anos de uma carga horéria reduzida é insuficiente para preparar alunos para o mercado
de trabalho ou para responder as expectativas satisfatorias do exame de selecdo em lingua
estrangeira para ingresso nas universidades”. Nao ha o minimo de preparagdo para o aluno,
sendo o aluno da escola publica, em sua maioria pertencente as classes menos favorecidas,
mais uma vez prejudicado (VINAL JUNIOR, 2012a).

Alguns professores sugerem que nao se prive do aluno o direito de escolher estudar o

Espanhol, pois, caso os alunos pudessem optar, a realidade poderia ser melhor:

P2ET1: Por que ao invés de serem oferecidas aos alunos duas aulas de Inglés e uma de
Espanhol, ndo se deixa a opcdo de escolha da lingua desejada com (...) trés aulas?

P2ET?2: (...) ou de repente o aluno optasse por uma lingua e ele quisesse estudar aquilo que
ele quer, né, porque a gente tem que visar o que o aluno quer, ne...

P3ETS5: (...) o aluno poderia escolher entre Inglés ou Espanhol. Ou até os dois. Poderia ser,

desde que ele quisesse estar ali. Sabe?

Nas falas acima noto o desejo dos professores de trabalharem com alunos que
realmente queiram aprender o Espanhol, uma vez que, na préatica efetiva de seu dia a dia
escolar, “estes profissionais operam com grupos de pessoas cujos interesses sdo conflitantes e
que, geralmente, estdo em sala contra sua vontade, e cuja motivacdo flutua” (BRUMFIT,
1995, p. 36). Por fim, o dispositivo da Lei 11.161/2005 que faculta a matricula ao aluno
deveria ser cumprido, uma vez que este é (ou deveria ser) o ator principal da escola, aquele a
quem se deveria querer beneficiar de maneira primaria.

Outros professores enfatizam a necessidade de reduzir o ndmero de alunos para

melhor atendé-los e melhor trabalhar o idioma em sala de aula:

P1ET3: Menor numero de alunos em sala e maior tempo de aula por semana.

P1ET4: (...) infelizmente reduzir a quantidade de alunos (...). A quantidade de aluno e a
guantidade da hora-aula eu acho que é o principal.

P2ET4: (...) realidade ideal ndo se restringe ao Espanhol. Essa matéria sofre 0 mesmo que
as demais: salas muito cheias (agravante, claro, para estudo de um idioma) (...).

P1ET7: (...) turmas menores, “td”, que a gente pudesse trabalhar mais o idioma em si (...)

pra gente poder, sabe, dar uma atengdo maior pro aluno. Com turmas muito grandes vocé
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ndo consegue ir direto no aluno, ndo tem como fazer uma atividade de repeticdo, ndo tem
como eu cobrar melhor do aluno com uma turma muito grande (...).

P1ETS: (...) nimero reduzido de alunos em sala, no maximo, vinte.

Dada a realidade da escola publica brasileira, sabe-se que a questdo do nimero de
alunos ndo se restringe ao ensino de idiomas e ndo advém de hoje, visto que problemas na
educacéo publica sdo antigos, como Moita Lopes ja havia concluido ha 27 anos: “E claro que
ndo é so este campo [de LEM] que necessita de mudancas imediatas, pois o fracasso da escola
publica em todas as disciplinas é mais do que patente” (MOITA LOPES, 1986, p. 99). As
duras palavras do autor demonstram que h& quase 30 anos atras o ensino na escola publica ja
enfrentava dificuldades, como por exemplo, salas cheias e aprendizagem comprometida.
Infelizmente, hoje pouca coisa mudou.

Por fim, no que tange a realidade ideal do ensino de Espanhol, alguns docentes citam a
formagéo do professor de Espanhol:

AlET1: (...) Se ndo houver também a formacdo necessaria para o professor, seria outro
fator de complicacdo, né, como a gente tem ai, professores que ndo sdo habilitados para o
idioma... E que estdo dentro de sala de aula passando, repassando informacéo para o aluno.
Entéo, por mais que o aluno queira também, por mais que ele seja interessado, ele ndo vai
conseguir aprender muita coisa.

P1ET5: (...) tem que se oportunizar o professor, ehh, ou fazer uma parceria com a UnB pra
“ta” reciclando, porque as vezes o professor, ele tem a formacédo, mas ele tem que ficar
pagando, por fora (...) tem que desembolsar pra fazer essa reciclagem (...), professor ndo
podia pagar, tinha que ser a propria Secretaria pagar para o investimento do professor...
AlETS: (...) a formacao dos profissionais, né? Porque eu acho que tem escola que néo deve
ter o profissional, que tem falta, a gente ainda percebe muito a falta de profissionais, né,
nessa area, tem gente que leva de qualquer jeito, ndo da o devido valor, entdo nesse sentido

deveria ser a capacitagdo dos profissionais (...).

Como e possivel ver, as professoras reconhecem a importancia da formacdo do
professor de Espanhol. Infelizmente, relembrando o quadro de professores de Taguatinga, néo
parece importante a formacdo para dar aulas de Espanhol (CAMARGO, 2004), ja que a
maioria desses professores atuava h4 mais ou menos vinte anos na Secretaria de Educacéo

ministrando aulas de outras disciplinas e nunca haviam, efetivamente, dado aulas de
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Espanhol. A exemplo disso, se tem observado em cursos particulares o marketing de aulas
com nativos do idioma, entretanto, individuos ndo docentes e sem formacéao. Tal ato deve ser
“visto criticamente ao se questionar justamente a sua formacao e devida habilitacdo para a
docéncia” (REATTO e BISSACO, 2007, p. 6). Outro ponto € a necessidade que estas
professoras veem de cursos de formacgdo continuada, uma vez que falta nesses professores
criticidade e muitas vezes, conscientizacdo politica em relacdo aos problemas sociais
inerentes a linguagem na préatica social. Assim, ainda persiste em nos, docentes, o desejo de
que a “reciclagem Seja uma pratica constante em nossas escolas, fazendo com que o0s
professores desenvolvam uma atitude critica em relacéo ao seu trabalho. Essa reciclagem é de
responsabilidade do Estado e das universidades brasileiras” (MOITA LOPES, 1986, p. 101).
A visdo de realidade ideal apresentada pelos professores do Paranoa apresentou-se de
certa forma, diferente do ideal dos professores de Taguatinga. A Unica semelhanca é o desejo

de reducdo do nimero de alunos:

P1EP1: Um ndmero menor de alunos, acho que até 15 alunos seria o ideal, né, que é um
Centro de linguas (...), que é o que o Centro de linguas prioriza (...).

P2EP1: O nosso, ele “ta” perto do ideal, porque a Unica coisa que eu vejo aqui (...) é a
guantidade de alunos em sala, porque pra mim teria que ser uma quantidade menor pra gente
poder atingir um objetivo maior (...). J& temos o livro, ja, temos (...) tempo bom pra
trabalhar... Entdo assim, o que falta mesmo é o nimero de alunos ser menor.

P3EP1: Seria muito préxima ao que é um Centro de linguas (...) com um numero de alunos
reduzido ou uma turma... Eu sempre falo que “ahh, no mdximo 15" dentro da realidade da

escola publica, mas... Eu queria 5 alunos (...) em cada sala!

Convém destacar que segundo P2EP1, a realidade dessas professoras ja esta proxima
do ideal, uma vez que ja tém material ¢ tempo “bom para trabalhar”, sendo o “Gnico”
problema o elevado numero de alunos. De fato, tanto as escolas de Taguatinga como as do
Paranoa apresentaram a problematica de turmas cheias. Vale lembrar que o Art. 25 da
LDB/96 diz que “sera objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacéo
adequada entre 0 nimero de alunos e o professor, a carga horéaria e as condi¢cdes materiais do
estabelecimento” (BRASIL, 1996, grifo meu). Infelizmente mais uma vez as palavras ficam

no papel.
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Nas falas acima também se vé a comparacdo explicita com a realidade dos Centros de
Linguas, sendo que a professora P3EP1 chega a afirmar que gostaria de ter apenas 5 alunos.
Um segundo fator que evidencia a realidade ideal dos professores do Paranoa seria ter

mais recursos e a possibilidade de utilizar as tecnologias em sala de aula:

P1EP1: (...) uma sala de aula que tivesse uma lousa digital, que tivesse internet, que a gente
pudesse trabalhar com as tecnologias em sala de aula (...). Na verdade a gente tem hoje uma
sala de aula do século 19 (...), e 0 nosso aluno ndo é mais o aluno do século 19. Né? Entdo a
gente tem uma sala de aula do século 19, professores do século 20 e alunos do século 21! Em
gue momento eles se encontram? Em nenhum!

P2EP1: (...) claro que acrescentar é sempre bom, né? Por exemplo, um quadro digital, essas
coisas todas, a tecnologia sempre ajuda, se tivesse uma videoteca, uma coisa assim, que
passa filme “pros” meninos, uma biblioteca mais equipada, ajudaria mais, né?

P3EP1: (...) poder utilizar as TICS aqui também (...).

P2EP2: (...) Seria muito bom se a gente pudesse ter em todas as escolas, pudesse ter sala
tematica, sabe? A sala tematica seria maravilhosa, sabe? Porque ai vocé poderia deixar a
sala ja organizada com tudo (...), seria maravilhoso também se pudesse ter toda questao
informatizada (...). Seria um sonho, seria 6timo... Multimidia...

ALEP2: As midias audiovisuais ajudam bastante, eu acho que no ensino de linguas em geral
e (...) da lingua espanhola (...), material didatico, né, disponibilizar audio e video, né, essa

disponibilidade, e uma carga horaria um pouco maior (...).

Realmente, ndo ha como negar o desenvolvimento das tecnologias e a necessidade de
seu uso no contexto escolar. A informatizagdo nas escolas iniciou nos anos 80, com o
surgimento dos primeiros computadores. Nos anos 90 os computadores foram introduzidos
para uso exclusivo dos professores, e, em seguida, foram criadas aulas de computagéo e
informatica para os alunos (BAPTISTA, 2014). Desde entdo, a tecnologia avanca a largos
passos, tornando-se uma verdadeira necessidade. Nesse sentido apoio-me em Baptista

(IBIDEM, p. 25, grifo meu) quando afirma que

E importante garantir, no contexto escolar, o acesso as tecnologias disponiveis que
permitam ao estudante ampliar suas interacBes com 0s objetos de conhecimento,
pois o ensino de Lingua Espanhola na escola ndo pode estar ancorado em
metodologias do século XIX, quando nossos alunos (nativos digitais) estdo em pleno
século XXI.
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A autora ainda afirma (IBIDEM, p. 27) que o uso das tecnologias além de ampliar a
interacdo do aluno com a lingua estudada, também amplia o conceito das quatro habilidades:
“[...] os artefatos tecnoldgicos permitem diferentes praticas de leitura, escrita, fala e
compreensdo auditiva, de forma que ampliam consideravelmente o proprio conceito de quatro
habilidades (falar, ler, escrever e ouvir)”, habilidades estas que devem ser trabalhadas nas
aulas de LE para que o ensino seja de fato, integral. Cabe destacar que a professora P2EP2
deseja ter uma sala teméatica com o material necessario para suas aulas, e que A1EP2 ainda
acredita que a carga horaria da disciplina € insuficiente, visto que em sua escola o professor
de Espanhol ainda utiliza aulas de PD.

Ademais, um assistente e um docente creem que a realidade ideal do ensino de

Espanhol seja a implementacdo do Espanhol no Ensino Fundamental:

AL1EP1: (...) mudar o curriculo para abranger desde o Ensino Fundamental, né, até o Ensino
Médio com uma carga horaria compativel, né, pra que (...) nossos alunos pudessem ter um
contato com a lingua de uma forma mais... Eficiente.

P1EP2: (...) e com o tempo pensar na implantacdo do Espanhol pro Ensino Fundamental.
Porque os manuais que a gente usa, eles comecam do alfabeto, né, numerais, coisas simples,

mas é como se 0 aluno ja tivesse conhecimento de Espanhol no Ensino Fundamental.

Um ponto identificado acima é o fato dos manuais (livros didaticos) situarem o aluno
como alguém que ja possui um conhecimento prévio do idioma, o que nem sempre ocorre,
pois muitos chegam ao Ensino Médio sem ter tido contato algum com o Espanhol.

Mais uma vez um assistente ressalta a necessidade de “uma carga horaria compativel”,
pois, ainda que estas escolas tenham quatro aulas de Espanhol no diurno e duas no noturno,

tal carga horaria se deve a semestralidade e ao uso de horéarios de outras disciplinas:

ALEP2: (...) ter uma carga igual a de Inglés... Né, pelo menos (...). Aqui na escola a gente
consegue, ehh, usando o projeto né (...), parte diversificada, que a ideia € aliar (...) a cultura

do mundo espanhol, junto com a disciplina de Espanhol.

E evidente que na escola de A1EP2 percebeu-se a necessidade de também trabalhar a
“cultura do mundo espanhol”. Sobre isso, coincido com DIAS (2014, p. 7) quando afirma que

para o aluno serd muito importante “desenvolver o conhecimento relativo aos paises em que
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se fala a lingua espanhola e o conhecimento das diferentes sociedades e culturas referentes a
vida diéria desses individuos, seus valores, crengas, comportamentos, convencdes e usos
sociais”. Infelizmente nem todas as escolas tém possibilidade e condicBes de trabalhar a
cultura dos paises hispano-falantes durante as aulas de Espanhol em funcdo de inimeros
motivos tais como carga horéaria reduzida e falta de materiais.

Por fim, a semelhanca de Taguatinga, uma professora julgou ideal o aluno optar por

estudar o Espanhol, uma vez que este ainda pode escolher a LE nas provas seletivas:

P1EP2: (...) E ser opcional. Enquanto as provas de sele¢do sdo opcionais. Enquanto eles
ainda optam por fazer a prova em Inglés, Espanhol ou Francés.

Na realidade essa opcdo nao seria o ideal, seria tdo somente o cumprimento da lei
11.161/2005, que, em sua textualidade, faculta a matricula para o aluno. Contudo, como bem
afirmou Bohn (2000, p. 132), “a legislacdo vigente ndo é suficientemente robusta para
garantir o direito dos cidaddos”. Portanto, ainda que se tenha uma legislacéo especifica para o
ensino de Espanhol no Brasil, a mesma ndo é suficiente para garantir a real efetivacdo deste

ensino.

4.5.5. Que medidas préaticas poderiam ser tomadas para a melhoria do ensino de

Espanhol em escolas pUblicas do Distrito Federal***?

Diferentemente das trés ultimas perguntas (que apresentaram respostas e visdes com
maior grau de diferenca entre os profissionais de Taguatinga e do Paranod), as medidas
praticas para melhorar a realidade do ensino de Espanhol citadas nas duas RAs foram
praticamente as mesmas. Dessa forma, a semelhanca da pergunta n° 1'%, apresentarei as
respostas das duas RAs de maneira simultanea.

A medida préatica mais citada nas duas RAs para a melhoria do ensino de Espanhol foi

0 aumento de recursos e de material didatico, como pode ser visto em:

'%* Esta pergunta esté diretamente atrelada & pergunta n° 4 (realidade ideal), visto que agora esses profissionais

falam sobre as medidas “praticas”, a¢des que eles consideram possiveis de serem tomadas para que se alcance a
realidade ideal por eles apresentada.
'% Em sua visdo, por qual/quais motivo(s) o Espanhol foi acrescentado ao curriculo das escolas ptblicas?
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P1ET1: Precisamos de mais recursos materiais como livros, apostilas, aparelhos de som e
video, materiais visuais e de &udio (...), laboratérios para (...) a parte cultural...

AlET1: Uma vez que o sistema implanta um idioma (...) teria que haver todo um suporte
(...). Dentro da escola publica ndo existe material suficiente (...) pra que o professor tivesse
(...) subsidios para trabalhar (...). O aluno ndo tem material suficiente.

P2ET2: (...) ajudar o professor e o aluno com materiais didaticos, atualizados sempre.
P1ETS5: A questao da sala equipada com equipamentos eletrdnicos (...), dicionarios...
A1ETS: (...) material proprio para o professor, as vezes é escasso mesmo (...), eu acho que o
material para o professor, disponivel, a gente tem muito pouco na escola.

PLEP1: Que nos tivéssemos recursos financeiros. Hoje mesmo eu tenho que passar um
exercicio de revisdo “pros” alunos, eu tive que trazer folhas. Entdo o basico a gente ndo
tem...

P2EP1: (...) eu acho que seria mais investimentos da direcdo... Eu acho que ndo tem um
investimento necessario. Tanto em estrutura, tudo...

ALEP2: (...) a disponibilidade de recursos de audio e video, aqui na escola a gente consegue
porque ndo é s6 pra Espanhol, € pra escola como um todo (...). Entdo a gente vai tentando

dentro dos recursos que a gente tem (...) ampliar o recurso pedagégico.

A falta de recursos (tecnoldgicos e didaticos) ainda é uma latente realidade nas duas
RAs. Contudo, tal realidade ndo se restringe ao DF, mas atinge o territorio nacional de norte a
sul: escolas publicas com falta de recursos, caréncia de material didatico e de acesso a
recursos tecnoldgicos. Além de todas essas caréncias, “salvo em alguns Estados brasileiros, as
escolas estdo sucateadas, em mal estado de uso, sem manutencdo fisica e desprovidas de
expectativa de resolugéo do seu ambiente escolar” (OLIVEIRA, Aline, 2010, p. 55). N&o
somente isso, de acordo com as falas acima, deveria haver mais recursos direcionados a
escola pelo Estado, e também acdes efetivas de investimento que partam da propria direcdo da
instituicdo escolar, uma vez que o professor, sozinho, ndo consegue realizar grandes
mudancas, pois, como disse Bohn (2000), para que mudancas educacionais ocorram €
necessario que haja uma vontade coletiva. Esta vontade coletiva dentro da escola exige uma

parceria entre os professores e a diregdo, como afirma Rinaldi (2014, p. 14)

Quando mencionamos 0 apoio que o0s professores necessitam de seus diretores,
referimo-nos, desde a disponibilizacdo de uma sala de aula adequada, ou seja, ampla
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o suficiente para abrigar a quantidade de alunos que frequentam o curso, passando
pela autorizagdo para usar a maquina fotocopiadora [...].

Logo, o apoio da direcdo da escola é fundamental, pois em termos estruturais como 0s
citados por Rinaldi (IBIDEM) e os citados pelos docentes, recursos podem encontrar lugar na
escola ndo somente se o Estado ofertar, mas também se a direcdo redistribui-los de maneira
adequada. No entanto, muitas vezes é o préoprio Estado que nédo redistribui os recursos para a
Educacdo. Assim, “quando o estado falta e ndo cumpre sua parte, outros fazem seu papel”
(GONZALEZ, 2009), ou seja: por vezes, os proprios docentes acabam desembolsando
quantias em dinheiro e materiais diversos para que as necessidades da escola sejam supridas.

Uma segunda acdo muito citada foi o aumento da carga horéria de Espanhol e a

diminuicdo da carga que recai sobre o professor desta lingua:

AL1ET1: (...) A carga horaria influencia muito... O professor (...) “ta” com o idioma, ele tem
que ser professor sé de Espanhol. Ele ndo teria como dar aula de Portugués e mais PD. Pois
é, € 0 que “ta” acontecendo! Entdo vai terminar que ele nem da aula de Portugués, nem de
PD, e muito menos de Espanhol! E ai, (...) de que adiantou, essa implementacao da lingua
dentro da grade horaria?

P1ET3: Ter um numero maior de professores para atender a demanda do ensino (...).
P2ET4: Acho que, a principio, aumentar a carga horaria. Sendo como o Inglés (...).

A2ET4: (...) seria diminuir um pouco a carga do professor, que € muito, é muita turma (...),
dar aula pra todo mundo, dar aula pra escola inteira, né, é dificil... E dificil.

P3ET5: Aumentar a carga. Eu acho que tem como fazer. A (...) quantidade de aluno por sala,
ehh, eu acho que é também, é possivel ser feita. E sd ter boa vontade. Sabe? N&o tem
necessidade de ter 50 alunos, ndo, que aproveitamento ¢ esse, 50 alunos em sala de aula, 40?
Ent30... Pra mim... E muito simples isso.

ALEP1: O principal, o inicial, é se abrir o espaco pra que a lingua possa ser ministrada, ne,
de forma mais efetiva tanto no Ensino Médio quanto no Fundamental.

P1EP2: Eu acho que ampliacéo da carga horaria de Espanhol nas escolas, né...

Mais uma vez, a problemaética da carga horaria surge como uma situacdo emergencial
no ensino de Espanhol. Este fator desencadeia muitos outros como o professor de Espanhol
ministrar também aulas de outras disciplinas, o pouco nimero de professores de Espanhol em
uma escola (geralmente, no maximo dois), as inUmeras turmas que este professor tem, e
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consequentemente; inameros alunos, inimeros diarios de classe, inimeras provas e avaliacdes
para corrigir, inimeras notas para langar. Dessa maneira, a carga horéria afeta ndo somente o
aluno, privado de um ensino de melhor qualidade, mas imensamente ao professor de
Espanhol, que, desgastado pelas situacdes apresentadas, ainda esbarra em problemas de
carater estrutural.

Ainda sobre a carga horéria, dois professores de Taguatinga apresentaram como uma

medida pratica possivel a seguinte sugestao:

P1ET6: Bom, aqui na escola eu trabalho com PD. Entdo se (...) essa carga de PD, se ela
fosse revertida pra Espanhol, poderia ter um resultado maior, porque em algumas escolas o
PD é uma, uma matéria complementar. Entéo se eu tenho uma necessidade de ensinar melhor
0 Espanhol pro meu aluno eu acredito que seria complementar pra ele aprender bem aquilo
(...). Uma medida prética e... Talvez de facil aplicacéo.

P1ET7: Logo de cara a gente tirar essas aulas de PD e converter em aulas de Espanhol, e a
gente ter duas aulas semanais (...), porque realmente existe PD ainda que ndo serve pra nada
(...) o aluno nem reprova em PD (...). Ai teria mais um professor, eu ndo daria aula pra tanta

turma, daria pra metade das turmas apenas (...).

A conversdo de PD em aulas de Espanhol ja tem sido realizada em uma escola de
Taguatinga (ET8) e em uma escola do Paranoa (EP2). Nos fragmentos acima os professores
exemplificam a realidade do ensino de PD nas escolas: uma matéria complementar que as
vezes “ndo Serve pra nada”. Ainda que tal afirmagdo seja contundente, infelizmente a
realidade fala por si mesma. Além de ter mais uma aula semanal que seria, segundo 0s
professores, bem utilizada, complementar e necessaria, 0 numero de turmas do professor de
Espanhol diminuiria pela metade, 0o que ja seria um avanco significativo e uma grande
melhoria.

A terceira medida préatica bastante citada por esses profissionais, mais uma vez, diz

respeito & formacao dos professores:

P2ET4: (...) Propiciar aos professores algum curso de apoio ou refor¢o, pois como a
demanda é grande, muito professores sé tém o curso de graduacéo (Letras/Espanhol)...

P1ETS5: (...) oportunizar o professor (...). Ndo adianta a gente ir pra um curso da EAPE se...
Se ndo vai acrescentar... O ano passado eu fui, foi excelente (...), mas ali a diversidade era
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grande. Era professor (...) dos CILS, que falam muito bem, e professores que estavam
iniciando (...), eram duas realidades distintas (...). Entdo eu acho que uma das coisas de
imediato era qualificacdo do professor (...).

Al1ETS: (...) capacitar o profissional da lingua (...), cursos de formacéo continuada...
P1EP2: (...) capacitacdo de professores (...). Eu acho que isso ainda falta. A Secretaria de
Educacdo fez nos ultimos anos duas capacitacdes, uma a cada semestre (...). Funciona
bastante, mas a maioria do publico que eu vejo nessa capacitacdo ainda é de Centros de
linguas... Que é uma galera super capacitada! Entdo quem ja estd no Centro de linguas é...
Tem uma formacdo maior... No professor. E 0 que eu vejo na sala de aula é muito professor

que, pela carga horaria, se perde ou ndo sabe o que fazer.

Pelas falas acima, € perceptivel que os préprios professores ndo se sentem de fato
suficientemente capacitados para ministrar aulas de Espanhol, pois muitos possuem somente o
curso de graduagdo (em sua maioria, licenciaturas duplas), sem uma formagdo continuada.
Cabe destacar que as duas professoras que citaram cursos de capacitacdo citaram 0s
professores dos Centros de Linguas como aqueles que “falam muito bem”, “galera super
capacitada”, com uma “formagdo maior”, resultando, em suas visdes, em “duas realidades
distintas”. Logo, nessas falas é possivel perceber a comparacdo implicita (e talvez
inconsciente) dessas professoras de ensino regular com os professores dos Centros de
Linguas, as quais se sentem menos capazes de ministrar aulas de Espanhol com seguranca, e
também, menos capacitadas.

Infelizmente, dada a realidade do ensino regular, muitos professores ndo tém acesso a
formacdo continuada em fungdo de motivos diversos, como os apresentados por Rinaldi
(2014, p. 13) ao dizer que

[...] muitos professores deixam de encontrar motivacdo para continuar seus estudos,
pois quando o proprio governo oferece cursos de atualizagdo, ndo ha permisséo para
que os professores se ausentem da sala de aula, seja por falta de professor substituto,
seja por outro inconveniente qualquer. Se o curso de aperfeicoamento € oferecido
por outra instituicdo e, eventualmente, é pago, poucos sdo os professores que tém
condicBes de arcar com os valores de cursos de formagéo continuada.

Sendo assim, nem sempre a formacgdo continuada estd ao alcance do professor do

ensino regular em funcdo dos problemas estruturais que sua auséncia geraria (como a
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necessidade de um professor substituto, por exemplo). Contudo, DIAS (2014, p. 9) elucida
que

[...] a aprendizagem da Lingua Espanhola constitui-se um direito fundamental do
estudante e que, para que isso ocorra ao longo da Educacédo Basica, é imprescindivel
que sejam garantidas as condigdes de sua operacionalizagdo em termos de politicas
pUblicas assumidas como obrigacdo de Estado, com implicagdes administrativas,
politicas e pedagdgicas, nos diferentes contextos de ensino e das escolas do pais: a
formagdao de professores e a valorizagdo da lingua estrangeira [...].

Portanto, além de ser um direito do aluno, a aprendizagem de Espanhol requer a
garantia de politicas publicas efetivas com reais implicacbes de carater administrativo,
politico e pedagogico, dentre as quais a formacdo de professores configura-se primordial.
Logo, é dever do Estado, em parceria com as Secretarias de Educacdo e o0s 6rgdos
competentes (como as Embaixadas, por exemplo), promover cursos gratuitos de atualizagédo
para o professor atuante em sala de aula, sem que estes necessitem desembolsar valores
exorbitantes para uma melhor qualificacéo.

Dois profissionais citaram como medida pratica para um ensino efetivo de Espanhol

sua inclusdo no Ensino Fundamental:

A2EP2: Estender o Espanhol nas séries iniciais.

P2EP2: (...) porque o Espanhol ndo pode ser oferecido (...) no Ensino Fundamental? (...). Eu
fui fazer estagio do Portugués (...) e eu fui numa turma de 52 série, de 6° ano, e eles ficaram
loucos quando a professora falou “ahh, essa aqui é a professora P2EP2, ela da aula de
Espanhol”, e eles falaram assim: “ah, dd aula de Espanhol pra gente, professora” (...),
“professora, por que a gente ndo tem Espanhol aqui na escola? ”’(...). Eu falei: “ah gente, ai
ja é uma decisdo politica...”. Inclusive eu “tava” até dando uma lida na lei, né, e é
realmente, é facultativa, né, essa oferta no Ensino Fundamental (...). Entdo eu acho que seria
(...) interessante se pudesse ser oferecido antes, porque ai 0s meninos teriam um contato

maior com a lingua (...).

E valido ressaltar na fala de P2EP2 a reacdo dos alunos de Ensino Fundamental ao
saber que ela dava aulas de lingua espanhola. Esta docente, ciente de que a inclusdo (e
exclusdo) do Espanhol consistia em uma decisdo politica, posteriormente “deu uma lida na

lei”, chegando ao questionamento inicial de sua fala: “porque o Espanhol n&o pode ser
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oferecido (...) no Ensino Fundamental?”. Sobre essa questdo, Vifial Junior (2012b, p. 2)
afirma que é necessario que os professores de LE, seguindo o exemplo de P2EP2, “tomen
posesion de la conciencia critica al analizar las leyes y los parametros relacionados con la
ensefianza de idiomas, ya que esto puede servir como un objeto de la inclusion o exclusion,
una manera de ejercer el poder y la opresion”. Desse modo, é necessario que o0s professores
tenham uma visdo critica das leis que regem a educacdo brasileira, tendo em vista que 0
posicionamento vem pelo conhecimento. Como posicionar-se criticamente se ndo se conhece?
Como efetivar reais mudancas e melhorias no ensino sem o conhecimento das legislacGes
educacionais?

Por fim, convém destacar o pensamento de duas professoras:

P2ETS5: (...) seria a questdo politica. (...). Se vocé me perguntasse assim: “(...) qual o seu
ideal, qual o (...) seu Ssonho pra educagdo?”’, atualmente eu ndo “té6” tendo sonho. O que eu

2

“t6” tendo € pesadelo, cada dia mais (...). Eu vejo que a medida prética seria, com o perdéo
da palavra, eh, mais a vergonha, falta vergonha na cara dos politicos, né, de quem governa o
pais. (...) O que precisa ser mudado na pratica é isso! Né, ah, a estrutura realmente, o Brasil
(...) priorizar a educacdo, na pratica o que precisa € isso.

P1EP1: (...) se a gente tivesse (...) pessoas que (...) estdo na administracdo e tivessem
passado por uma sala de aula (...). Esses administradores sdo simplesmente administradores.
Eles ndo foram professores em nenhum momento. Eles ndo conhecem a nossa realidade!

Entdo... Boa vontade falta...

Para essas professoras, a mudanca deveria partir de cima para baixo, ou seja, do
governo para a populacdo, por meio de uma verdadeira tomada de consciéncia. Porém,
infelizmente politicos em geral ndo sdo pedagogos e nem professores (CELANI, 2008),
desconhecendo a realidade da pratica escolar e prosseguindo a priorizar nas politicas
educacionais a prevaléncia de motivacdes de ordem econémica e social.

Com base nos fragmentos apresentados, é possivel resumir e elencar as respostas dos

professores e assistentes das duas RAs no seguinte quadro:
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PERGUNTA
1. Em sua visdo, por
gual/quais  motivo(s) o

Espanhol foi acrescentado
ao curriculo das escolas
publicas?

2. Como professor, quais
as suas satisfagcbes em
relacdo ao ensino de
Espanhol em  escolas
publicas do Distrito
Federal?

3, Quais as suas
insatisfacdes (dificuldades)
em relacdo ao ensino de
Espanhol em  escolas
publicas do Distrito
Federal? De que maneira
essas dificuldades
prejudicam o  ensino-
aprendizagem?

4. Em sua opinido, como
seria a realidade ideal de
ensino de Espanhol em
escolas publicas do Distrito
Federal?

5. Que medidas praticas
poderiam ser tomadas
para a melhoria do ensino
de Espanhol em escolas
publicas  do Distrito
Federal?
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w

Quadro 7 - Sintese das respostas da entrevista com docentes e assistentes

TAGUATINGA

Mercosul

Fronteira

Proximidade linguistica
Interesses comerciais

Outra lingua alem do Inglés
Importancia do Espanhol
no mundo

Motivacéao do aluno
Optar pelo Espanhol
vestibular e Enem
Oferecimento da lingua
Estudo da lingua
extracurricular

Relacdo interpessoal

Pouca carga horéaria (ndo
trabalhar  oralidade e
gramatica)

Falta de pré-requisito na
lingua materna
Escassez  de
didatico

no

material

. Aumento da carga horéria
. Aluno optar pelo estudo da

lingua

. Menor nimero de alunos
. Formacgdo continuada

. Aumento de recursos e de

material didatico

. Aumento da carga horéria
. Converter aulas de PD em

aulas de Espanhol

. Formacao continuada

Fonte: Autoria propria

SonE

N

PARANOA

Mercosul

Fronteira

Interesses comerciais
Outra lingua além do
Inglés

Importancia do Espanhol
no mundo
Ministrar
Espanhol
Trabalhar a oralidade
Motivacdo do aluno
Optar pelo Espanhol no
vestibular e Enem
Oferecimento da lingua
Escassez de material
didatico

Falta de estrutura
NUmero de alunos em
sala

N&o oferecer Espanhol
no Ensino Fundamental
Formagdo inicial e
continuada

Menor niimero de alunos
Utilizacdo das TICS
Oferecer Espanhol
Ensino Fundamental
Aluno optar pelo estudo
da lingua

Aumento de recursos e
de material didatico
Aumento  da
horaria

Formagcé&o continuada
Oferecer Espanhol
Ensino Fundamental

a aula em

no

carga

no

Apbs a apresentacado e discussao dos dados gerais desta pesquisa, a seguir apresentarei

os dados especificos, bem como sua discussao e analise.
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4.6 DADOS ESPECIFICOS: DELIMITACAO

Ap0s a exposicdo e analise dos dados gerais desta pesquisa, serdo apresentados e
analisados os dados especificos. Meu objetivo com os dados gerais foi através da analise das
escolas de Ensino Médio de Taguatinga e Paranod em sentido estrutural, demonstrar o
panorama de ensino de Espanhol no nivel de DF. J& os dados especificos séo referentes a uma
escola de Ensino Médio de cada RA analisada nesta dissertacao, nas quais serdo demonstradas
a vivéncia escolar das aulas de Espanhol. Nessas duas escolas observei uma turma de 3° ano
do Ensino Médio durante um tempo determinado, a fim de acompanhar o dia a dia das aulas
de Espanhol e verificar se as realidades de ensino sdo compativeis ou distintas. Os dados
especificos apresentados a seguir foram coletados entre os meses de abril e agosto de 2014.

E vélido relembrar que o estudo de casos mltiplos (YIN, 2010) ou coletivo (STAKE,
1995) abarca mais de um caso, podendo compreender mais de uma escola, professor ou
realidade, como nesta dissertacdo: a anélise da realidade de ensino de Espanhol de duas RAs
do DF, e de uma turma de Ensino Médio de cada RA pesquisada. Além de buscar
compreender eventos contemporaneos e fendmenos sociais complexos (YIN, op. cit., p. 32), 0
estudo de caso é considerado um “retrato vivo da realidade” (ANDRE, 1984, p. 53),
investigando problemas praticos e utilizando diversos instrumentos de coleta de dados (GIL,
2010). Nesta etapa da pesquisa foram utilizados os seguintes instrumentos: a) notas de campo,
b) observacdo participante, c) entrevista livre e d) questionario.

Por fim, em concordancia com Chizzotti (2006, p. 135, grifo meu), cabe destacar que
0 estudo de caso “[...] visa auxiliar tomadas de decisdo, ou justificar intervengdes, ou
esclarecer por que elas foram tomadas ou implementadas e quais foram os resultados”, como

pretende essa pesquisa em relacdo a Lei 11.161/2005.
4.6.1 Calendario de Observagoes

Ao refletir sobre quanto tempo eu observaria as duas turmas, eu e minha orientadora
decidimos pela observacdo de no maximo, um bimestre letivo. Em funcdo da estruturacdo das

turmas que ocorre no 1° bimestre, iniciei minhas observagdes no 2° bimestre de 2014.

Infelizmente, por intervengdes e eventos ocorridos na escola de Taguatinga nos dias das
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observagbes (feriado, jogos interclasse, falta da professora, provas)'®, observei em

Taguatinga um namero consideravelmente menor de aulas, necessitando realizar as duas
ultimas observacGes apds o recesso escolar. Essa diferenca também ficou evidente em funcéo
da diferenca de carga horaria: 4 aulas por semana no Paranoa e somente 1 aula semanal em

Taguatinga. Abaixo, as datas das observacoes:

Tabela 7 - Datas das observagdes (Taguatinga e Paranoa)

TAGUATINGA (1 aula por semana). PARANOA (duas aulas duplas, duas

Carga semanal: 1 vezes na semana). Carga semanal: 4

1. 16/04/2014: 12 observacao 1. 15/04/2014: 12 observacao
2. 09/05/2014: 22 observagéo 2. 29/04/2014: 22 observagéo
3. 23/05/2014: 32 observacao 3. 06/05/2014: 3% observacao
4. 30/05/2014: 42 observacdo 4. 08/05/2014: 42 observagao
5. 01/08/2014: 52 observacao 5. 13/05/2014: 52 observacao
6. 08/08/2014: 62 observacao 6. 20/05/2014: 62 observacao

7. 22/05/2014: 7% observacao

8. 27/05/2014: 82 observacao

9. 29/05/2014: 92 observacao

Total de aulas observadas: 6 aulas Total de aulas observadas: 18 aulas

Fonte: autoria prépria

4.6.2 As duas escolas e as turmas observadas

As escolas escolhidas ja foram apresentadas nesta dissertacdo: em Taguatinga trata-se

da escola ET2, e no Paranoa trata-se da escola EP1%’

. Minha escolha por essas duas escolas
especificamente se deu pela realidade que as duas apresentam, visto que sdo duas escolas

grandes, conceituadas e importantes para a comunidade escolar de suas RAs. Sobre essas

1% De fato, como muitos docentes de Taguatinga relataram nos enxertos dos dados gerais, qualquer intervencdo
que impossibilite as aulas resulta em menos encontros com os alunos, dificultando o processo de ensino-
aprendizagem. Na coleta de dados esta realidade tornou-se uma das limita¢cdes de minha pesquisa, pois de 16 de
abril até 30 de maio os alunos de Taguatinga tiveram somente 4 aulas de Espanhol, ao passo em que no mesmo
periodo, os alunos da turma do Paranoa tiveram 9 aulas duplas. As intervengdes em Taguatinga foram: 23/04:
falta da professora (doenca), 02/05: feriado, 16/05: jogos interclasse. Assim, necessitei retornar a turma de
Taguatinga ap0s 0 recesso escolar.

197 para reler a realidade em termos estruturais das duas escolas: ET2 (p. 112) e EP1 (p. 126).
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escolhas do foco (l6cus) de investigacdo, concordo com Ludke e André (2013, p. 27) quando

afirmaram que

[...] a questdo de escolher, por exemplo, uma escola comum da rede publica ou uma
escola que esteja desenvolvendo um trabalho especial dependera do tema de
interesse, 0 que vai determinar se € num tipo de escola ou em outro que a sua
manifestacdo se dara de forma mais completa, mais rica e mais natural.

Optei por analisar duas turmas de 3° ano do Ensino Médio, pois sdo alunos que ja
vivenciaram o ensino de Espanhol por dois anos, logo, estdo “concluindo” seus estudos da
lingua no ensino regular. Assim, pretendi identificar impressdes sobre suas experiéncias com
0 estudo da lingua na escola. Cabe destacar que para a escolha das turmas analisadas em cada
RA ndo utilizei nenhum critério especifico: escolhi as duas turmas que melhor se encaixavam
em minha disponibilidade de horério para as observagdes. Antes da escolha ndo tive nenhum
conhecimento sobre o perfil das duas turmas. Com base nessas consideracdes, de maneira
breve relatarei a seguir as diferencas entre as duas escolas no que se refere a implantagédo do

Espanhol e a descricdo da professora e turma observada.
4.6.3 ET2: Implantacéo, professora e turma

A escola de Taguatinga (ET2) implantou o Espanhol no ano de 2010, e desde entéo,
nenhuma mudanca referente a situacdo da disciplina foi tomada, uma vez que até hoje o
Espanhol permanece com a mesma carga horaria e as mesmas condicdes.

A professora de Espanhol que ministrou as aulas observadas em Taguatinga é P1ET2.
A partir desse momento, irei chama-la de Helena'®. Helena tem 44 anos e é uma professora
efetiva ha 25 anos. Sua formacao inicial é licenciatura dupla em Espanhol e Portugués e nédo
possui pos-graduacdo. Durante 20 anos ministrou aulas de Portugués, e a partir de 2010
comecou a lecionar Espanhol. Na ET2 Helena da aulas de Espanhol a 28 turmas (todas as
turmas do turno matutino).

Helena contou-me que decidiu mudar do ensino de LM para o ensino de LE como

um desafio pessoal. Porém, embora esteja dando aula de Espanhol ha 4 anos, ainda tem

198 Nos dados especificos as duas professoras das turmas observadas tém papel importante, pois suas reflexdes da
pratica docente elencam esta andlise de dados. Por isso, como uma maneira de valoriza-las decidi nomea-las com
pseuddnimos escolhidos por elas. Vale ressaltar que nesta pesquisa ndo ha a pretensdo de avaliar a atuacéo
docente das professoras, visto que 0 objetivo das observacgdes é tdo somente conhecer suas realidades de ensino
de Espanhol.
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temores em sua préatica e de certa forma, inseguranga. Disse-me que faz cursos de atualizagéo
e que estava preocupada, pois 0s cursos ja estavam terminando e assim, teria de caminhar
“sozinha”. Entretanto, ao longo das observacfes conclui que se trata de uma professora
esforcada e competente, preocupada e envolvida emocionalmente com seu trabalho e sua
pratica docente, pois em diversos encontros nossos, emocionou-se ao relatar sua realidade de
ensino de Espanhol. Helena fez render cada aula de 45 minutos que observei, mostrando
dominio e bom conhecimento de Espanhol, explicando de maneira pontual e muito detalhada.
Dava atencao aos aspectos sintaticos das estruturas gramaticais, o que julguei um diferencial
muito positivo em suas explicagdes, ainda que sua aula fosse de abordagem gramatical.
Concluo que este diferencial se deve a sua atuacdo docente anterior (20 anos ministrando
aulas de lingua portuguesa).

A turma analisada em Taguatinga é considerada na escola uma turma “rebelde”. Nos
momentos em que a turma estava mais “cheia” havia entre 26 a 28 alunos presentes. Apesar
da falta de interesse claramente evidenciada em algumas observacdes, os alunos desta turma
ndo apresentaram mal comportamento em todas as aulas, sendo inclusive, muito solicitos em

ajudar-me quando necessitei que preenchessem o questionario'®.

4.6.4 EP1: Implantagéo, professora e turma

No Paranod, optei pela anélise da EP1. Pioneira no ensino de Espanhol em escolas
publicas regulares no DF, atualmente é considerada referéncia no ensino de Espanhol devido
a sua realidade, fruto de luta e dedicagdo. E valido comentar o percurso do Espanhol na EP1,

que implantou o Espanhol no ano de 2006

com apenas uma aula semanal, vivenciando
muitas limitagbes, como lembram as duas professoras desta escola que iniciaram o trabalho,

ao falar sobre aquela época:

P1EP1: Insatisfacdo total. Era fazer a chamada, conversar rapidamente com os alunos...
N&o havia tempo pra passar filmes, a gente comecava a trabalhar uma musica, a aula
terminava... Total insatisfacdo (...). [Sobre ministrar todo o contetddo]: Nunca! Nunca,
impossivel (...) com 45 minutos. 45 minutos e 45 alunos... (risos).

P2EP1: Nao dava pra fazer nada, 45 minutos era (...) da pessoa ficar desmotivada. N&o

consegue fazer nada, vocé nao consegue dar uma aula.

199 5 questionario aplicado aos alunos sera o Gltimo item desta analise de dados especificos.
19 A EP1 foi a primeira escola do DF a implantar o Espanhol, como programa-piloto.
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Além das dificuldades da carga horaria, ndo havia material didatico:

P1EP1: N6s ndo tinhamos nada (...). Nao tinhamos papel, ndo tinhamos material, nem pra
tirar Xerox tinha, nada, nao tinhamos livro, era assim. Entéo era boa vontade.
P2EP1: N&o tinha livro, ndo tinha nada! (...). No comeco era dificil porque pra eles [alunos]

comprarem o livro era um pouco dificil e ai, uma turma de 45 alunos, 5 tinham...

Logo, é possivel perceber que o fato de terem sido a primeira escola a implantar o
Espanhol no DF gerou dificuldades como a falta de material, visto que nesta época ainda néo
havia sido disponibilizado as escolas o livro didatico da lingua, reproduzindo a dura realidade
que os PCNEM (BRASIL, 2000, p. 25) ja haviam retratado ao afirmarem que “[...] o pais
vivenciou a escassez de materiais didaticos que, de fato, incentivassem o ensino e a
aprendizagem de Linguas estrangeiras; quando os havia, o custo os tornava inacessiveis a
grande parte dos estudantes”.

Portanto, dada essa realidade, a direcdo, os professores e os alunos iniciaram uma
mobilizacdo conjunta para realizar uma mudanca, principalmente apds constatar que de cada
dez alunos da escola, nove escolhiam o Espanhol como LE no vestibular. Motivados, os
alunos fizeram um abaixo-assinado para que a carga horéria da disciplina fosse de duas aulas

semanais, tornando-se, assim, elementos determinantes para a mudanca:

P1EP1: Partiu deles (...). Entdo eu acho que o grande diferencial realmente foi o aluno. A
consciéncia de que... Da forma como estava ndo teria condi¢cGes de aprender. E ai a gente
aproveitou esse momento que o aluno também queria, nés também queriamos... E deixamos
de fazer trabalho de formiguinha.

Assim, foi criado um projeto diferenciado™™*

para o0 ensino de Espanhol na EP1. Este
projeto foi levado a Regional de Ensino do Paranoa, e ndo demorou muito para que as
mudangas comecassem a acontecer: inicialmente, conseguiram mais um professor de
Espanhol. Em 2007 j& foi feita a redistribui¢do da carga horéria, e o Espanhol na EP1 passou a
ter duas aulas semanais, pois recebeu um horario antes destinado ao Ensino Religioso.
Atualmente a escola opera em regime de semestralidade, logo, o Espanhol tem quatro aulas

semanais durante um semestre letivo.

11 |nfelizmente ndo pude ter acesso a esse projeto, ouvindo sobre ele e suas propostas nas falas das professoras
da escola.

169



O que aconteceu na EP1 foi descrito por Bohn (2010, p. 128) como “vontade
coletiva”. De acordo com o autor, as mudancas educacionais apenas Serdo possiveis “na
medida em que se construa uma vontade coletiva na direcdo dessas mudancas. [...]. Somente o
somatorio de forcas pode construir a vontade coletiva necessaria para a a¢éo politica”, como
de fato, ocorreu na EP1 em 2006: mobilizacdo e vontade coletiva dos professores, dos alunos
e inclusive, da direcdo, sem a qual nada poderia ter sido feito:

P1EP1: Se nds ndo tivéssemos também (...) a ajuda da direcao nesse primeiro momento, nés
ndo teriamos conseguido. A escola precisa trabalhar de forma Unica né, tendo o mesmo
objetivo. Se sé uma parte (...) pensa da mesma forma, ndo se consegue.

P2EP1: [...] como existe boa vontade da direcdo, gracas a Deus sempre existiu, né, desde o
comeco, ja no segundo ano a gente conseguiu ampliar a carga, né, pra uma hora e meia,

entéo existe a boa vontade da direcéo, e facilita muito o trabalho da gente.

Cabe destacar que esta escola é apoiada pela Embaixada da Espanha. Assim, ja
participou de muitos projetos como a “Pipa Literaria” e o “El pais nas escolas”, contribuindo
para que o contato do aluno com o Espanhol seja mais efetivo.

A professora da turma observada na EP1 é P2EP1, que Sera nomeada ‘“Magali”.
Professora Magali tem 46 anos e é professora efetiva 40h ha& oito anos. Possui dupla
habilitacdo em Portugués e Espanhol e, ha 8 anos, logo apo6s terminar sua graduacéo, iniciou
sua carreira docente na EP1, permanecendo na escola até hoje. Atualmente ministra aulas de
Espanhol em 6 turmas. Esta professora possui duas especializagfes: uma em Lingua
Espanhola e outra em Traducéo, e ja viajou para a Espanha e para o Chile.

Atraves das observacBes percebi que Magali € uma professora amavel, tranquila,
paciente e tem bom relacionamento com seus alunos (ainda que muitos tenham reclamado de
sua didatica “estrutural”). Nao costuma demorar muito em suas explica¢des e valoriza muito o
livro didatico, ministrando todas as aulas em Espanhol. Ainda que possua uma carga horaria
razoavel para as aulas, grande parte do tempo é destinada a exercicios gramaticais escritos.

A turma observada na EP1 é grande e agitada, porém disciplinada. Nas observacoes,
quando cheia, a turma contava com em media, 35 alunos.

Com base nas consideracfes feitas, a seguir apresento a andlise das observacdes

realizadas e o contraste entre as realidades encontradas nas duas RAS.
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4.7 As observac0es e as realidades apresentadas

OBSERVACAO 1

TAGUATINGA: Esta aula é depois do intervalo. Logo, a aula comecou
atrasada, pois os alunos demoraram a chegar. Mal entraram na sala e comecaram a
perguntar sobre as notas. Ao dizer que ainda ndo tinha fechado as notas, professora
Helena foi questionada de forma ir6nica por um aluno: “Ué, professora, o que a senhora
faz das 23h as 08h?”. Chateada, Helena respondeu: “Gente, eu tenho as 28 turmas. E
engracado como a cobrancga s6 vem encima de nds”.

Esta aula antecipou um feriado, por isso, havia somente 12 alunos em sala. A
atividade planejada para a aula seria trabalhada no livro, entretanto, os alunos néo
levaram o livro didatico. Aborrecida pela falta do livro, Helena aplicou um exercicio de
vocabulario'*? para fazer em dupla, e passou aos alunos as paginas que trabalhariam na
aula seguinte: 10, 11 e 12. Helena distribuiu a atividade aos alunos e disse: “gente,
facam, se ndo, n&o vai dar tempo e eu vou dar o visto hoje”. Durante todo o tempo em
que os alunos fizeram o exercicio somente duas alunas chamaram a professora para tirar
davidas. Nesse tempo, Helena conversou comigo e me apresentou o livro (Enlaces 3)
gue comecariam a trabalhar na aula seguinte nas paginas indicadas. Cinco minutos antes
de a aula acabar os alunos comecaram a levar o caderno até a professora para que esta
conferisse a atividade. A aula acabou. Enquanto eu guardava meus materiais, outra turma
rapidamente entrou na sala e Helena cobrou o livro. Uma aluna reclama: “Ah n&o,
professora, ndo vai dar tempo!”.

Logo no inicio dessa aula foi possivel perceber a cobranca dos alunos sobre a
professora, confirmada por sua primeira fala relatada na observacdo. Observa-se a sobrecarga
de Helena, como ela me relatou ao afirmar: “Eu ndo posso fazer nada individual com eles.
N&o tem como eu corrigir mais de mil trabalhos (...), mais de mil provas, ndo tem como eu
fazer um dialogo mesmo que seja em dupla, em 45 minutos... ”. Assim, além do cansaco fisico
que um professor com 28 turmas tem, hd o extremo cansaco mental que, ja presente na
profissdo, nessas condi¢cdes aumenta significativamente.

Neste dia os alunos ndo levaram o livro para a aula, e por causa do feriado, muitos
faltaram. Dessa maneira, € notavel a falta de interesse desses alunos em relacdo a disciplina,
também evidenciado enquanto realizaram o exercicio. Os alunos parecem ndo ver no
Espanhol uma disciplina “necessaria e também relevante para a sua formacao” (DIAS, 2014,
p. 5). A carga horaria também contribui para esse desinteresse, como demonstra a Ultima frase
proferida por uma aluna quando diz que “ndo daria tempo” para realizar exercicios no livro. A
preocupacdo da professora com o tempo € latente, bem como a otimiza¢do do mesmo: em 45

minutos Helena aplicou um exercicio, explicou e conferiu os livros dos alunos.

12 Anexo H.

171



Por fim, o que mais me chamou a atencdo foi a professora comecar a usar o livro
didatico somente no 2° bimestre (a pagina 10 é o inicio do livro!). Por falta de pré-requisito
dos seus alunos em Espanhol, durante o 1° bimestre Helena fez uma revisdo de conteudos

basicos como muy x mucho, buen x bueno, pronomes pessoais, etc.

OBSERVACAO 1

PARANOA: Antes de comegar a aula a professora Magali recebeu copias de uma
prova do vestibular da UnB de 2006 e me disse que trabalharia a resolucéo da prova em
uma de suas aulas. Hoje esta turma estd iniciando o 2° bimestre. Os alunos conversam e
riem alto, e a professora arruma seus materiais, em siléncio. Em seguida, anota no
quadro as atividades avaliativas do 1° bimestre: trés provas escritas, uma atividade sobre
um conto literario em Espanhol lido em sala e uma atividade sobre um filme que os
alunos assistiram em sala. Em Espanhol, Magali comenta as avaliacdes e em seguida
entrega aos alunos a atividade referente ao filme.

Magali chama aluno por aluno até sua mesa, e comenta as notas das avaliagdes
de cada um. Apods este momento, pede que os alunos abram seus livros (Sintesis 3) na
pagina 45, para iniciarem a trabalhar o “Subjuntivo”. Os 30 alunos presentes, antes
agitados e gritando, silenciam quase que totalmente. A professora somente 1é a
explicacdo do tempo verbal e a maioria dos alunos acompanha. Em seguida, iniciam 0s
exercicios da pagina 46 com o auxilio do quadro de verbos gque aparece no livro.

Percebi que apenas duas alunas ndo estavam fazendo o exercicio. Ao parar de
explicar, Magali passa entre as carteiras para tirar as davidas. Todas as explicacdes sdo
em Espanhol. Com o passar do tempo os alunos voltam a conversar, enquanto alguns
levam o livro para a professora conferir. Faltando meia hora para a aula acabar os alunos
ainda fazem o mesmo exercicio, 0 que os deixou agitados, uma vez que muitos ja
haviam terminado.

Em contrapartida, a aula de 1h30min observada no Paranod pareceu render mais.
Inicialmente julguei muito positivo a professora poder trabalhar uma prova de vestibular em
sala. Me perguntei se isso seria possivel na realidade de Taguatinga, na qual as poucas aulas
sdo destinadas ao trabalho dos contetidos propostos para a série. Também me pareceu positivo
0 conjunto das atividades avaliativas: além das provas escritas, os alunos tiveram a
oportunidade de ler um conto em Espanhol e assistir a um filme em sala. Ainda que a sala da
turma observada em Taguatinga possua televisdo, certamente em uma aula ndo daria para
assistir um filme inteiro. Esta turma também se apresentou mais disciplinada, pois grande
parte fez siléncio e iniciou a realizar o exercicio.

Enquanto os alunos da ET2 iniciariam o trabalho com o livro, os alunos da EP1
comecavam a ver a p. 45, demonstrando o avan¢o do contetido. Cabe destacar o atendimento
individual que Magali deu a cada aluno ao comentar suas notas, o0 tempo que teve para passar

entre as carteiras e a tranquilidade da professora em suas agdes, diferente de Helena, que
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pareceu apressada e aflita com o tempo. Outro ponto muito positivo foi a aula ter sido
ministrada toda em Espanhol, o que ndo aconteceu em Taguatinga. Contudo, 0 Unico ponto
negativo que percebi foi a distribuicdo do tempo, uma vez que a aula toda (1h30min) somente

destinou-se ao trabalho com o contetdo de uma pagina do livro.

OBSERVACAO 2

TAGUATINGA: Os alunos demoram um pouco para chegar. Uma aluna
cumprimenta Helena: “Hola, como estds?”. Apos Helena dizer que estd bem, a aluna
comenta: “eu soO sei falar isso desde o ano passado...”. A turma ja estd com 22 alunos,
e a professora pede que os alunos que trouxeram o livro o abram na p. 8. A turma esta
tranquila, em siléncio, enquanto a professora explica o conteido em Portugués e em
seguida, o exercicio, fazendo perguntas aos alunos. Helena introduz o “Condicional” e
o0 explica detalhadamente no quadro, enquanto os alunos, em siléncio, prestam atencéo.
Apo6s a explicacdo, a professora explica o exercicio e os alunos comecam a fazé-lo.

Enquanto alguns poucos alunos resolvem o exercicio, Helena faz a chamada e
passa de carteira em carteira para conferir a atividade. Alguns alunos tiraram o livro da
mochila apenas quando a professora passou por sua carteira, enquanto outros alunos
levaram o livro até a professora.

Uma professora de Portugués passa para avisar aos alunos que, como estao sem
aulas de Portugués devido a falta de professor, poderiam assistir a suas aulas nos
horérios vagos a fim de melhor se preparar para o vestibular. Ela pergunta quem vai
fazer o vestibular e dos 28 alunos presentes, somente 10 levantaram a mao... Por fim,
apos a saida desta professora, Helena da alguns avisos. Fala que as inscri¢bes do
ENEM ja estdo abertas, e explica as diversas utilizaces da nota desse exame.

Inicialmente, pela segunda fala da aluna que cumprimentou Helena ao chegar a sala
sdo perceptiveis as lacunas no ensino de Espanhol para esta aluna, pois segundo ela, desde o
ano passado somente sabe dizer: “Hola, como estds?”. Nesse sentido, é valido o
questionamento: A que se deve tdo grande lacuna em uma aluna do 3° ano do Ensino Médio?
N&o pretendo fazer generalizacGes, porém me questiono se sera este o conhecimento da
maioria dos alunos do 3° ano da ET2.

Nesta aula a turma estd mais tranquila. Em siléncio, prestam atengdo e alguns
fazem a atividade proposta. A professora, sempre agitada (buscando nédo perder tempo),
desdobra-se em sala, e mais uma vez faz render o tempo: conversou com os alunos, explicou
0 conteudo, os alunos realizaram a atividade, a professora olhou os cadernos e ainda
conversaram sobre o vestibular e 0 ENEM. Helena me explicou: “a gente tem que render o
tempo. A gente aprende a render o tempo... E com o tempo eles [alunos] entram no ritmo...”.
E valido lembrar que nesta aula a turma contava com 28 alunos. De certa forma, é possivel

concluir que esta aula rendeu mais porque os alunos possuiam o material, no caso, o livro
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didatico. Assim, vé-se qudo importante é o uso do material didatico nas aulas de Helena.
Ferndndez (2010, p. 76) descreve o caso de Helena, quando afirma que muitos professores
“tienen una cantidad excesiva de clases semanales y poco tiempo disponible para dedicarse a
la planificacion (...), para algunos docentes la mejor solucién - cuando no la Unica - sea la de
optar exclusivamente por el seguimiento del libro de texto”.

Por fim, é positivo notar o incentivo aos alunos para investir e dedicar-se ao vestibular

e ENEM, mas, ainda assim, poucos estavam decididos a prestar o vestibular.

OBSERVACAO 2

PARANOA: Nesta aula a professora comecou a explicar o Pretérito Perfeito do
Subjuntivo. Magali explica o tempo perguntando aos alunos como ficariam as
conjugacdes e os alunos foram respondendo. A professora comeca a ler a explicacdo do
tempo verbal, mas os alunos comegam a conversar. Iniciam a fazer a atividade, e os
alunos comecam a fazer perguntas sobre o exercicio e o tempo verbal. A professora vai
respondendo com tranquilidade e atendendo aos alunos individualmente.

Magali faz a chamada e alguns alunos respondem em Espanhol. Continuam o
exercicio e alguns ajudam os outros a resolver. Entretanto, ainda assim, ha alguns
alunos desinteressados. Logo, em seguida, a professora comeca a falar do vestibular, e
os alunos tiram suas duvidas sobre o assunto. Apds essa conversa Magali inicia a
correcdo, toda em Espanhol. A professora vai corrigindo e d& atencdo maior aos
exercicios em que os alunos tiveram maior dificuldade. Trata-se de uma correcéo
interativa, visto que os alunos sdo participativos e Magali da liberdade para que eles
pensem e respondam. Magali escreve a palavra “tal vez” no quadro, e ou¢o uma aluna
perguntar baixinho para si mesma: “por que em Espanhol talvez é separado?. Alguns
alunos repetem o0 que a professora fala, na tentativa de pronunciar a palavra
corretamente. A maioria da turma presta atencdo até o fim da correcdo e, ao final,
Magali diz que na proxima aula comegardo a trabalhar o Pretérito pluscuamperfecto.

Esta aula de Magali também foi produtiva. A professora iniciou um novo tempo
verbal, por meio de explicacdo e exercicios no livro. Percebi que quando a professora
comecou a ler o conteddo os alunos logo se dispersaram. Contudo, como afirmou Leffa
(2005), muitas vezes o aluno aprende apesar da metodologia “inadequada” do professor.
Neste caso, ainda que os alunos ndo gostem quando a professora 1€ o conteddo, ndo séo
prejudicados em seu aprendizado, pois muitos demonstram bom conhecimento de Espanhol
ao responderem as perguntas e se engajarem na explicacdo e resolucdo dos exercicios.
Refletindo sobre o porqué de Magali ler a explicacdo do conteudo, concluo que talvez seja
pelo fato de esta professora sempre ter dado aulas para 1° e 2° ano e ser a primeira vez que
ministra aulas para 3° ano, como ela mesma me relatou: “terceiro eu tenho que estudar (...). E

puxadinho... Mas é bom, ¢ bom a gente mudar”.
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Cabe ressaltar de maneira positiva as tentativas dos alunos de oralmente “imitar” a
professora na pronuncia, e a reflexdo de uma aluna ao questionar-se sobre a estrutura de uma
palavra em Espanhol, confirmando que aprender abarca “a reflexdo sobre o sistema da lingua
e a comunicacdo, sobre o sistema fonético e as habilidades necessarias...” (DIAS, 2014, p. 7).
Por fim, também de forma positiva, diferente de alguns alunos de Taguatinga, nesta turma se

Ve o interesse pelo vestibular, constatado nas perguntas e duvidas geradas pelos alunos.

OBSERVACAO 3

TAGUATINGA: A turma esta cheia. A professora diz que na ultima aula
passou um exercicio e apenas trés alunos tinham feito. Helena pergunta se alguém
deseja mostrar a ela esses exercicios nesta aula e poucos alunos se manifestam. A
professora comeca a falar das notas do bimestre e avisa que na préxima aula fardo um
exercicio de compreensdo oral valendo nota. Em seguida, rapidamente relembra o
esquema gramatical da aula passada e inicia a corregdo do exercicio. A turma
permanece calada, somente uma aluna interage com a professora. Helena prossegue sua
explicagdo, mas perde a paciéncia com quatro alunos e os retira da sala. A professora
estd muito aborrecida nesta aula, em funcdo do comportamento e desinteresse dos
alunos.

Apbs a saida dos quatro meninos, Helena volta a explicacdo e resolve 0s
exercicios junto com os alunos, dando dicas e tirando as duvidas com atengdo. Em
seguida, deixa os alunos resolvendo o exercicio e faz a chamada. Passa pelas carteiras
para tirar davidas, mas alguns alunos nem abriram a mochila.

A aula esta acabando e poucos alunos mostraram o exercicio para Helena.

Nesta aula fica evidente o aborrecimento de Helena em relagdo ao mau
comportamento dos alunos e ao grande desinteresse demonstrado, ao ponto da professora
colocar quatro alunos para fora da sala. Neste dia, Helena me disse: “E complicado, e
realmente a gente n&o sabe o que fazer mais. E pouco tempo e eu tento diversificar um pouco,
essas duas Ultimas semanas eu tenho ficado mais “assim” porque na outra semana € prova
j&, e eles ndo estdo nem um pouco preocupados!/”. Logo, ainda que Helena se aborreca em
sala, também se preocupa com a nota dos alunos, e confessa: “Eu tenho muito medo de néo
dar certo (...). O que é que eles precisam? E... E isso que a gente se pergunta (...). Porque a
gente se pergunta mesmo, né, o que é que “za” fazendo, o que ndo “ti”, e faz o possivel,
porque vocé vé que é bem corrido...”.

Infere-se dessa fala que Helena é uma professora reflexiva, uma vez que este tipo de
docente “é capaz de pensar sobre sua pratica, confrontando suas acdes e aquilo que julga
acreditar como correto para sua atuacdo profissional com as consequéncias a que elas
conduzem” (FONTANA e FAVERO, 2013, p. 3). Logo, o questionamento, os temores e a
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inseguranga no trabalho docente fazem parte da reflexdo, do “olhar no espelho” que deve
nortear a pratica do professor, visto que “ndo existe conhecimento pronto, acabado, pois tudo

é processo continuo de construcédo e de autoconstrucao.” (IBIDEM, 2013, p. 4).

OBSERVACAO 3

PARANOA: Hoje os alunos estdo muito agitados. Falam alto e riem. A
professora inicia a aula falando em Espanhol, ja comeca a explicar o Pretérito
pluscuamperfecto, I1é a explicacédo e faz observacdes. Inicia o exercicio oralmente e 0s
alunos comecam a se concentrar. Praticamente toda a turma faz o exercicio.

Em seguida, Magali comeca a olhar as paginas que trabalharam na aula
passada: da p. 45 até a p. 49. Apds conferir as paginas, entrega aos alunos o conto
“Lejos de casa”, de Lourdes Miguel y Neus Sans. O material estd impresso em 8
paginas, e os alunos devem iniciar a leitura nesta aula e terminar em casa, se preciso.
Logo, os alunos ficam livres para a leitura, contudo, a maioria conversa entre si. O
tempo vai passando e 0s alunos ndo fazem praticamente “nada”: riem alto, brincam.
Magali somente confere as atividades nos livros e pede siléncio apenas para fazer a
chamada, e assim a aula transcorre até terminar.

Ainda que os alunos estivessem agitados nesta aula, a maioria se concentrou e foi
participativa. E vélido ressaltar que a professora fala em Espanhol praticamente o tempo
inteiro. Perguntei a ela se os alunos “estranhavam”, e ela respondeu: “N&o estranham. Pra
eles ja é normal chegar falando em Espanhol... Claro que eles gostam quando explica em
Portugués (...), as vezes eles ndo entendem, ai eles perguntam e a gente fala de novo (...). 2° e
3° [anos], eles j& tem uma certa facilidade ”.

Infelizmente, isso ndo ocorre nas aulas de Helena em Taguatinga, pois toda a aula é
ministrada em Portugués, ja que as condi¢cdes nao tornam esta atitude viavel. Assim, o contato
dos alunos de Taguatinga com o Espanhol ¢ superficial, pois ouvem a lingua apenas quando a
professora |é e explica. Ja os alunos do Paranoa sao acostumados com a lingua-alvo: os
segundos e terceiros anos tem uma facilidade maior, pois ja tém todas as suas aulas
ministradas em Espanhol desde o primeiro ano.

Convem destacar que a professora conferiu todas as paginas que haviam trabalhado na
aula anterior: 5 paginas completas de exercicios em somente uma aula. Enquanto Helena em
Taguatinga lutava para terminar uma pagina completa em fungdo do pouco tempo, Magali
com tranquilidade resolveu com seus alunos 5 paginas de exercicios.

Por fim, os alunos receberam um material de leitura de facil compreensao e enredo
chamativo. Ainda que grande parte dos alunos ndo tenha se animado com a leitura, a eles é

dada a oportunidade de ler na lingua-alvo e conhecer parte da literatura e cultura, uma vez que
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“as culturas podem usar a linguagem oral, escrita e a¢Ges nao-verbais como simbolos”
(ORTIZ ALVAREZ, 2010, p. 123). No material ha ricas manifestaces culturais: referéncia a
festas regionais; expressdes idiomaticas, lugares e datas comemorativas, explicadas também
de forma clara em notas ao fim do texto.

Mais uma vez, o ponto negativo desta aula foi a utilizacdo do tempo, pois do meio da

aula ate o término os alunos ficaram ociosos e com muito tempo livre.

OBSERVACAO 4

TAGUATINGA: Na aula de hoje Helena aplicard um exercicio de
compreenséo oral**® em dupla que valerd nota. Os alunos entram e demonstram
surpresa: “eita lasqueira, hoje tem prova!”, “ah é, hoje tem prova!”. Uma aluna chega
e fala: “Bom dia! Como é bom dia em Espanhol?”, a professora responde. Apds isso,
diz que olhara pela ultima vez o exercicio da aula passada, e muitos alunos finalmente
mostram a professora como fizeram o exercicio.

Em seguida, Helena entrega para as duplas o exercicio avaliativo, da as
orientacfes e passa para o exercicio de compreensdo oral. Os alunos estdo quietos,
lendo, tentando compreender. Ainda que seja um exercicio pequeno de 10 questdes,
julguei dificil para o nivel de conhecimento dos alunos, o que fez com que muitos
desistissem de marcar corretamente. A professora passa o texto no aparelho de som
mais duas vezes, e ao terminar, os alunos ja podiam sair. Helena pergunta se querem
ouvir novamente, mas os alunos dizem que nao.

Por fim, Helena diz aos alunos que eu preciso conversar com eles em outra aula
para aplicar o questionario. Alguns alunos pedem que seja aplicado na aula de “PI”.
Um aluno diz: “o que ele da [o professor] na aula de histéria é a mesma coisa que ele
dad na aula de PI!”. Apds esse momento, a aula acaba.

Inicialmente, ficou evidente que os alunos “ndo sabiam” do exercicio avaliativo,
apesar de Helena ter avisado sobre ele na aula anterior. Também, mais uma vez se percebe a
lacuna no ensino de Espanhol para uma aluna, que, no 3° ano do Ensino Médio, perguntou
como se falava “Bom dia” em Espanhol. Refletindo sobre as possiveis causas para essa falta
de conhecimento, é provavel que Helena tenha me respondido quando afirmou que: “0 que se
cobra do Espanhol no Ensino Médio € algo quase impossivel, porque 0s meninos ndo tem
nogdo do Espanhol (...). Ai um menino que viu 45 minutos de aula durante um ano, uma vez
por semana, ele ndo alcanga isso. Ele ndo alcanga”.

Sobre o exercicio de compreensdo oral, me pareceu muito dificil para o nivel dos
alunos. Isso ficou perceptivel em suas reacdes: semblantes confusos, olhares duvidosos, ou

seja, ndo estavam entendendo nada. Alguns nem tentaram marcar o exercicio ao passo em que
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outros acharam graca da situacdo. Talvez muitos ndo tenham compreendido a maioria das
palavras que ouviram, ndo pelo grau de dificuldade do exercicio, mas porque geralmente ndo
tém o input suficiente na LE.

E notavel a observacdo de um aluno ao referir-se a disciplina Pl (Projeto
Interdisciplinar, semelhante ao PD), pois afirma que o professor nesta aula ministra o
contetido da prépria disciplina, reafirmando a mé utilizacdo desses horérios de PI/PD.

OBSERVACAO 4

PARANOA: Magali inicia a aula perguntando aos alunos se tinham feito a
leitura da aula passada, e a maioria responde que ndo. Assim, a professora deu 20
minutos para que lessem o material antes de iniciar a atividade. Poucos alunos de fato
leram, a maioria, desinteressada, ficou conversando e rindo. Ap6s um tempo, Magali
comeca a fazer perguntas sobre o texto e poucos alunos sabiam respondé-las. A
professora tenta conduzir um didlogo, mas a turma estd muito barulhenta e demora a se
acalmar, até finalmente, dar atencéo ao texto.

Os alunos se dividem em duplas e recebem um questionario™* sobre o texto.
Apds a explicacdo de Magali os alunos iniciam a atividade, mas tém dificuldades com
a primeira questdo. Para ajuda-los, Magali faz a leitura do Capitulo 1. Os alunos,
finalmente, se aquietam e se concentram na atividade, inclusive, muitos permanecem
assim até o fim da aula. Ao término da aula, percebi que todas as respostas dos alunos
estavam escritas em Espanhol.

Na 42 observacdo desta turma, como em Taguatinga, os alunos também fizeram
atividade avaliativa, e a falta de interesse inicial foi a mesma nos alunos das duas RAs, tendo
em vista que a maioria dos alunos na EP1 n&o havia lido o material da aula passada. Cabe
recordar que tiveram praticamente a aula passada inteira para ler e inclusive levaram o
material para casa. Contudo, como ficaram muito “livres” na aula passada, ndo leram o
material e o tempo foi desperdicado. Os alunos desta turma costumam ser muito barulhentos,
porém fazem siléncio quando a professora pede. Entretanto, nesta aula estavam muito
agitados e desinteressados, e ficaram quietos somente para fazer a atividade que valia nota.

Convém salientar que sem a professora pedir, praticamente todos os alunos colocaram
as respostas em Espanhol. Isso me pareceu positivo, pois pelo que pude ver, a maioria das
respostas estava correta. Sobre isso, Magali afirmou: “Sim, claro! Tudo em Espanhol! (...). As
coisas gue nds ja vimos, eles ja ndo podem errar mais. Eles ndo falam, mas eles escrevem na
lingua”. Assim, penso que essa capacidade é desenvolvida também em funcdo das leituras

que a professora realiza em sala. Esse € 0 segundo conto que a turma tinha lido este ano, e
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ainda que eles ndo se interessem em um primeiro momento, pelo menos para fazer o
exercicio, leem. Percebo que esta turma desenvolve a “compreensdo leitora”, citada pelas
OCENS (2006) como uma atividade que objetiva “levar a reflexdo o texto lido: mais além da
decodificacdo do signo linguistico...” (MEC/SEB, 2006, p. 151), uma vez que mais que ler e
compreender, os alunos necessitaram julgar itens referentes ao que leram.

A leitura e a atividade relacionada ao material de leitura trabalhado nesta turma da
EP1 teve dois encontros de 1h30min cada, ou seja, uma semana. Nas condi¢bes de
Taguatinga, esta atividade necessitaria, pelo menos, de 3 aulas: 2 para a leitura do material
(em sala) e 1 para realizar a atividade escrita, em total: 3 semanas. Dessa maneira,
infelizmente noto uma discrepancia entre a quantidade de conteddo e oportunidade de

trabalhar outras habilidades no Paranoa em relacdo ao que € possivel em Taguatinga.

OBSERVACAO 5

TAGUATINGA: A turma estd cheia e os alunos estdo tranquilos, quietos,
trabalhando em duplas. Hoje fardo um exercicio'™ avaliativo para o 3° bimestre.
Helena explicou o exercicio muito bem: o exercicio é sobre profissdes, e para realiza-lo
cada dupla possui um dicionario cedido pela escola. Enquanto os alunos fazem a
atividade, a professora os incentiva: “Vamos |4, se ndo, ndo da tempo!”.

Em seguida, Helena comega a ler as notas do 2° bimestre, e a maioria da turma
ndo passou em Espanhol, sendo que os que passaram obtiveram nota 5 ou 6. A nota
mais alta foi 7. A professora diz a aos alunos que as notas foram baixas simplesmente
porque eles ndo fizeram os exercicios em sala. Os alunos ndo contestam, na verdade,
parecem ndo se importar muito com as notas abaixo da média.

Os alunos prosseguem realizando a atividade, ajudando uns aos outros, tirando
davidas com a professora e por fim, comecam a entregar a atividade a Helena.

Esta aula foi uma das mais tranquilas que observei nesta turma, uma vez que os alunos
estavam quietos e fizeram a atividade. O exercicio sobre profissdes me pareceu muito simples
para uma turma de 3° ano, pois este € um vocabulario que se costuma trabalhar no 1° ano do
Ensino Médio. Neste dia, Helena me disse que ndo gosta do livro didatico adotado, pois o
considera muito avancado para seus alunos. Por isso, trouxe atividades extras em folhas para
realizacdo em dupla. Segundo ela, os alunos costumam fazer mais esse tipo de atividade,
contudo, ela ndo tem condicGes de trazer exercicios em folhas toda semana, pois possui 1.200
alunos, logo, o custo com copias seria muito alto. Nisso, percebe-se a escassez de recursos.

Enquanto os alunos faziam o exercicio, estava presente a constante preocupacao de

Helena com o pouco tempo, ao alertar os alunos para que nao se dispersassem.
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Acerca das notas baixas, justifico esse resultado pelo desinteresse do aluno pela
disciplina. Helena é uma profissional dedicada e faz o possivel para motivar seus alunos.
Porém, ha que se confessar que as condi¢bes na qual a disciplina é oferecida (pouco tempo de
aula; uma vez por semana, pouco contato com a lingua, dificuldade para realizar alguma
atividade “diferente” - na sala ha televisdo, porém ainda assim, o pouco tempo néo contribui
para que “ouvir uma muaSica” ou “assistir a um filme” seja uma atividade vidvel) ndo
contribuem para que os alunos compreendam o Espanhol como uma disciplina com a qual
devam se preocupar. Para eles o Espanhol ainda ¢ uma lingua “facil”, pois, caso pudessem ter
um aprofundamento maior no estudo da lingua, veriam que o Espanhol “es dificil, correcto,
detallista, redundante, complicado, rebuscado, formal, mandon” (CELADA ¢ RODRIGUES,
2005, p. 8). Ao comentar sobre o desinteresse de seus alunos nesta aula, Helena inclusive
emocionou-se e chorou, dizendo que faz o que esta ao seu alcance para motiva-los, ainda que
seja dificil. Ainda sobre isso, segundo Feélix (1998) existe um circulo vicioso no ensino de
linguas: o aluno desinteressado age a fim de que o professor espere pouco e cobre pouco dele.
Tal atitude leva ao baixo desempenho. Este baixo desempenho deixa o professor
desestimulado, sendo essa falta de estimulo do professor, uma contribuicdo para que o aluno
ndo se interesse pelo estudo da lingua. Logo, é possivel que este circulo vicioso esteja

presente entre os alunos desta turma, ja que muitos tiveram baixo desempenho.

OBSERVACAO 5

PARANOA: Cheguei a escola mais cedo, cerca de 40 minutos antes do inicio
da aula. Chegar cedo foi providencial, pois a escola decidiu naquela manha “compactar
0s horérios”, assim, a turma ja estava em sala havia mais ou menos meia hora, e ainda
teria meia hora de aula. Quando cheguei a sala os alunos estavam sozinhos, com 0s
livros abertos resolvendo exercicios. A professora ja havia explicado o conteudo e
passado as atividades.

Neste dia Magali comecgou a trabalhar o Imperativo, e os alunos resolviam
exercicios de duas péaginas do livro: 63 e 64, juntamente com uma folha''® sobre o
mesmo tema. Enquanto resolviam os exercicios os alunos brincavam tentando falar
frases em Espanhol. A professora voltou proximo de o horério tocar para o término
daquela aula. Magali fez a chamada, conversou com os alunos, tirou algumas ddvidas e
a aula acabou.

A turma do Paranod teve uma aula um pouco menor em funcdo da compactacdo de
horario, contudo, ainda assim iniciaram um novo contetdo. E necessario salientar que esta

turma estudou trés tempos verbais desde que as observacdes iniciaram, ao passo que 0s alunos
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de Taguatinga puderam ver somente aspectos basicos, como exercicios de vocabulério e
pontos mais simples de gramaética. Sobre isso, Magali diz: “Conteldo d& pra gente ver
bastante (...). Da tempo até de trazer coisas extras, ndo trabalhar s6 o livro, porque (...)
imperativo que a gente “ta” vendo agora no livro “ta” bem... [simplificado] e ndo da pra
eles... Ai vou tentar tirar copia e trazer praeles...”.

Convem destacar que os alunos do Paranoa tentam falar em Espanhol, ainda que entre
uma brincadeira ou outra entre eles, ou para imitar as palavras pronunciadas pela professora.
Todavia, segundo Magali ndo ha como trabalhar a oralidade de maneira produtiva, tendo em
vista 0 elevado numero de alunos em sala: “Se pedir pra ler eles ja leem, eles querem falar,
entdo assim, o que eu acho dificil na oralidade deles é que, por exemplo, uma turma de 45
alunos (...), ai vocé trabalha com 5... se passar disso ja fica enjoativo, ja fica cansativo...”.
Portanto, para a professora é possivel trabalhar a oralidade somente com turmas de em média,
15 alunos, como acontece nos Centros de Linguas. Ainda que de fato, trabalhar a oralidade de
maneira eficaz com 45 alunos seja algo dificil em um encontro de 1h30min, enxergo que o
pensamento: “trabalhar oralidade somente é possivel com turmas de 15 alunos” pode se
constituir numa crenca da professora, pois na EP1 ha outras professoras que trabalham a
oralidade de seus alunos em sala. Segundo elas néo é facil, mas é possivel.

Sobre essa questdo, segundo Silva (2008, p. 208, grifo meu), as crencas envolvem o
“dizer e o fazer dos sujeitos inseridos num contexto social micro (sala de aula, por
exemplo)...”, como se vé em Magali, que acredita e afirma ndo ser possivel trabalhar

oralidade com seus alunos e isso se reflete em sua acéo, visto que de fato, ndo o faz.

OBSERVACAO 6

TAGUATINGA: Hoje a turma esta cheia, com 26 alunos. Helena comega a
abordar um novo conteudo: “Preposiciones”, e afirma que este € o conteldo do
proximo exercicio avaliativo. Explica a matéria e alguns alunos prestam atencao,
engquanto outros conversam ou estdo dispersos. Ainda assim, a sala estd bastante
silenciosa. Apos a explicacdo do conteudo, Helena passa o exercicio do livro para que
os alunos facam. A maioria esta com o livro nesta aula, e realmente comeca a fazer o
exercicio. A professora saiu da sala por um momento e muitos deles prosseguem
concentrados no exercicio.

Helena retorna a sala e faz a chamada, enquanto os alunos ainda resolvem as
duas paginas de exercicios. Apds um tempo, uma fila se forma na mesa de Helena para
mostrar a professora os exercicios feitos. Os alunos que terminaram véo saindo,
enquanto Helena arruma as fileiras das carteiras para a chegada da proxima turma.

Esta aula foi no 3° bimestre, ap0s o recesso escolar, e nela hd uma nitida mudanca de
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comportamento dos alunos, uma vez que a maioria prestou atencdo na explicagédo, trouxe o
livro, fez a atividade e ainda mostrou para a professora. Concluo que esta mudanca de
comportamento dos alunos foi uma tentativa de recuperar e ganhar nota, ja que no bimestre
passado grande parte da turma ndo trazia o livro e ndo fazia os exercicios, resultando em notas
baixas. Dessa maneira, € perceptivel associar o comportamento do aluno a seus proprios
interesses. Mesmo percebendo isso, Helena se esforca para que os alunos de fato
compreendam o contetido, e afirma para mim: “.. E de pouquinho em pouquinho, é um
trabalho de formiguinha...”. Ao longo das observagdes, nota-se que esta turma realizou
exercicios do livro didatico ou exercicios trazidos em folhas, ou seja, exercicios de ordem
estrutural. Assim, compreendo que tanto Helena como Magali tém abordagem gramatical, o
que pode ser uma das causas para o desinteresse de alguns alunos.

Observei que Helena ndo trabalhou aspectos culturais nas aulas observadas. Porém, a
professora me contou que em uma aula do bimestre anterior a turma trabalhou as festas tipicas
espanholas, e assim, pretendia que eles apresentassem oralmente sobre essas festas,
entretanto, confessou: “mas ai eu desisti dessa apresentacdo, porque 45 minutos, muito
corrido, fica muito atropelado”. 1.0go, ainda que se trabalhe aspectos culturais da lingua, a
pouca carga horaria também ndo contribui para que este trabalho seja de fato, efetivo.
Portanto, como bem afirmaram Lima e Ortiz Alvarez (2011, p. 69, grifo meu), “os mal-
entendidos dos alunos de Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE) sdo, muitas vezes,

resultado do desconhecimento tanto dos fatos linguisticos como dos culturais”.

OBSERVACAO 6

PARANOA: A aula iniciou com a correcdo da folha com exercicios do
Imperativo trabalhada na aula passada. Magali pergunta as respostas e os alunos vao
respondendo corretamente. Alguns repetem as conjugagdes oralmente mais de uma
vez, enquanto Magali vai corrigindo e explicando a0 mesmo tempo. A maioria da
turma esta atenta a correcéo, porém ainda hé alunos dispersos e rindo.

Apds a correcdo da primeira parte da folha, Magali comeca a corrigir a segunda
parte. Os alunos vdo tentando construir frases na lingua e ao mesmo tempo, se
divertem. Magali sorri. Em certo momento Magali fala comigo em Portugués, e logo é
questionada pelos alunos: “Por que vocé falou com ela em Portugués e com a gente
vocé so fala em Espanhol?”.

Apbs essa correcdo, Magali entrega uma segunda folha''’ sobre o imperativo
negativo. A professora explica muito rapidamente o esquema gramatical enquanto
alguns alunos leem a folha tentando compreender. Magali faz a chamada e deixa o0s
alunos livres para iniciarem a resolver os exercicios. Os alunos fazem, conversam, se
ajudam, alguns tiram duvidas com a professora, e assim a aula transcorre até o final.
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De maneira inicial, cabe destacar minha surpresa nesta aula ao perceber que os alunos
desta turma, de fato, pareciam saber o Imperativo em Espanhol, uma vez que conjugavam
perfeitamente os verbos durante a correcdo. Trata-se de um tempo verbal que apresenta
dificuldades entre os alunos, mas mesmo assim os alunos se sairam muito bem. Mais uma vez
ficam evidentes as tentativas dos alunos de produzirem frases na lingua-alvo por meio de
repeticdo de palavras e brincadeiras. Magali se sente satisfeita com essas tentativas, mas ainda
assim, € resistente quanto a trabalhar e avaliar a oralidade de seus alunos em suas aulas de
Espanhol. Tal postura parece confirmar a hipdtese de que Magali é uma professora
gramaticalista, porém mesmo assim, fala em Portugués poucas vezes com seus alunos, sendo
gue 0os mesmos estranham e chegam a questionar o fato dela ter falado em Portugués comigo.

Além de ter corrigido uma folha inteira de exercicios gramaticais, Magali entrega aos
alunos uma segunda folha a fim de trabalhar o Imperativo Negativo, porém o explica de
maneira muito simplificada. Notei que muitos alunos leram a folha com atengéo, buscando
realmente compreender o esquema gramatical trabalhado. Mais uma vez os alunos ficam de
certa maneira “livres” para resolver os exercicios da folha entregue. Percebo que algumas
vezes Magali ndo otimiza o tempo de suas aulas. Analisando e comparando as duas turmas,
me perguntei diversas vezes o que Helena faria em suas aulas caso tivesse a mesma carga
horéaria que Magali, uma vez que Helena faz seu tempo de aula render, e Magali as vezes ndo
utiliza todo o tempo que tem disponivel.

Em funcdo das trés intervencBes ocorridas em Taguatinga, observei no Paranoa trés
encontros a mais. Pelos fatos ocorridos nessas trés observacdes, julguei necessario elenca-las
nesta dissertacdo. Logo, de forma breve relato a seguir essas trés observacdes realizadas no

Paranoad:

PARANOA

OBSERVACAO 7 | Magali chega a sala segurando muitas folhas na mao e diz: “Hoje
nos vamos resolver uma prova do vestibular da UnB”. Uma aluna
contesta: “De novo?”, e Magali responde: “De novo!”.

A professora entrega a prova de Espanhol de um vestibular da UnB
de 20068, e os alunos comecam a resolvé-la. Todos, sem excecdo
(inclusive agueles que costumam ‘“bagungar”) estdo concentrados,
com a cabeca baixa, resolvendo a prova de Espanhol do vestibular
da UnB. Meia hora depois os alunos ainda permanecem em siléncio
profundo, concentrados na prova. Alguns chamam Magali e esta vai
até a carteira, outros vao a sua mesa. Quase ao término da aula, apos
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a maioria dos alunos entregar a prova, Magali anota no quadro 0s
numeros das questdes do exercicio que fizeram na aula passada para
realizar a corre¢ao, mas o sinal bate.

OBSERVACAO 8 | Hoje 0 horario é compactado, logo, sera de apenas 50 minutos. Ao
chegar a sala os alunos estavam sozinhos, e sobre a mesa da
professora havia provas do ENEM 2013, as quais alguns alunos
olhavam com interesse. Magali chegou logo em seguida com outras
provas do ENEM e disse: “Quem quer as provas do segundo dia?”,
e grande parte dos alunos disse: “Euu!”, indo rapidamente a mesa da
professora. Cada aluno ficou, em média, com duas provas do
ENEM. Os alunos folheiam as provas, leem, comentam, alguns
conversam com Magali. Em seguida, um grupo observa exemplos de
redacdo, e comeca a apontar os erros: “Eu acho”... A professora
pergunta: “O que h& de errado?, e eles respondem: “Eu ndo acho
nada!”. Uma aluna comenta: “o “provdo” “tava” mais dificil que o
ENEM!”, e assim, a turma prossegue comentando as provas.

Magali ndo passou mais nenhum exercicio, deixando toda aula para
andlise e resolucdo das provas do ENEM 2013.

OBSERVACAO 9 | Hoje € o Gltimo dia antes das provas, portanto, trata-se de uma aula
de revisdo. A professora iniciou a revisdo com exercicios sobre
Imperativo negativo, e comegou a comentar como seria a prova de
Espanhol: um pouco menor que as demais, mas com questdes
subjetivas. Em seguida, entrega aos alunos uma folha'*® para
resolverem em sala com todos os tempos verbais trabalhados no
bimestre: pretérito imperfeito do subjuntivo; pretérito perfeito do
subjuntivo, pretérito pluscuamperfecto do subjuntivo, imperativo
afirmativo e negativo. A aula € inteiramente dedicada a resolucao
desta folha.

A 7% e a 8 aula observadas apresentaram elementos semelhantes entre si: ambas
destinaram-se a resolucdo de provas que visam a entrada na universidade. De maneira muito
positiva, é possivel perceber que na EP1 os alunos sdo muito incentivados a sonhar com uma
vaga em universidades publicas, e tem o suporte necessario para ndo ficarem aquém das
escolas particulares, uma vez que tém a oportunidade de resolver provas de vestibular em sala
com o auxilio da professora para atendé-los de maneira individual. Cabe salientar que
praticamente toda a turma se concentrou na resolucdo das provas, inclusive os alunos que
costumam ser indisciplinados, demonstrando real interesse e vontade. Infelizmente, refleti
sobre os alunos de Taguatinga, que na verdade tém a sua realidade longe disso, visto que mal
realizam os exercicios do livro didatico e veem uma carga de contetdo consideravelmente
menor que os alunos do Paranoa.

Também observo que no Paranoa ndo ha um ensino facilitado da lingua uma vez que
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os alunos sdo expostos a diversos contetidos em um bimestre, ao ponto de uma aluna afirmar
que o “provao” da escola estava mais dificil que a prova do ENEM. Néao sdo conteddos
simplificados ou listas de vocabularios: trata-se de tempos verbais complexos que Magali
trabalhou tanto a conjugacao dos verbos regulares, como dos irregulares.

Finalmente, conversando com Magali a respeito do aumento de carga horéria, a
professora afirma: “D& pra dar uma continuidade ao trabalho. Entdo agora “t&” muito
melhor. Mas nos primeiros anos foi bem complicado...”. E visivel a continuidade e a conexao
entre o contetdo e as aulas dadas, pois Magali sempre retoma o assunto da aula anterior com

uma resolucdo de exercicios inicial, até chegar ao contetido que norteara o restante da aula.
4.8 A visdo dos alunos: O questionario

Ap6s a demonstracdo de como se d& a vivencia escolar das duas turmas aqui
analisadas, o Ultimo topico desta anélise de dados diz respeito a visdo do aluno em relagdo ao
ensino de Espanhol, uma vez que o aluno € (ou deveria ser) o ator principal da comunidade
escolar. Captei a visdo dos alunos por meio de um questionario'®® aplicado as duas turmas.
Este questionario foi aplicado e preenchido por 25 alunos na turma de Taguatinga e por 35

alunos na turma do Parano4, e consistiu nas seguintes perguntas:

Quadro 8 - Perguntas do Questionério - alunos

1. E importante estudar Espanhol na escola? Por qué?

2. Vocé ja estudou (ou estuda) Espanhol fora da escola? Se sim, onde e durante quanto tempo?

3. Em sua viséo, qual é o seu conhecimento de Espanhol desde o primeiro ano do ensino médio até
agora?

a) Nenhum b) Pouco c) Razoavel d) Mediano e) Acimada media f) Excelente

4. Em sua opinido, é possivel aprender Espanhol na escola? Por qué?

5. Vocé gosta de ter aulas de Espanhol na escola? Acredita que suas aulas sdo motivadoras? Por

qué?

O que te deixa motivado nas aulas de Espanhol?

O que te deixa desmotivado nas aulas de Espanhol?

Como vocé gostaria que fossem suas aulas de Espanhol?

Vocé acredita que o tempo para as aulas de Espanhol na sua escola € suficiente para estudar a

lingua? Por qué?

10. Qual seré a sua lingua de opcéo no vestibular/PAS/ENEM? Por quais motivos vocé escolheu esta
lingua?

© x| N

Fonte: autoria prdpria

Portanto, a seguir apresento os excertos e analise das respostas obtidas.

120 Apéndice G. Convém lembrar que os alunos assinaram termos de consentimento de participacéo da pesquisa.
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4.8.1 E importante estudar Espanhol na escola? Por qué?

As respostas entre os alunos de Taguatinga e Paranod foram muito semelhantes. A
maioria dos alunos acredita que é importante estudar Espanhol, pois € um conhecimento a

mais que se ganha, como se Vvé nos relatos abaixo:

TAGUATINGA (7 alunos) PARANOA (17 alunos)
1. “Sim, porque é o conhecimento de uma | /. “Sim, porque ha o conhecimento de
nova lingua”. outras linguas .
2. “Sim, porque é um conhecimento a | 2. “Sim, porque precisamos ter mais

mais ”. conhecimento”.
3. “Sim, pois € bom conhecer outras | 3. “Sim, porque todo conhecimento é
linguas”. bem-vindo”.

Logo, é possivel ver que muitos alunos tém a consciéncia de que aprender uma
segunda lingua significa obter conhecimento, e conhecimento sempre deve ser “bem-vindo”.

A segunda motivacdo mais citada foi em relagdo ao mercado de trabalho:

PARANOA (8 alunos)
1. “Sim, ser bilingue aumenta as chances

TAGUATINGA (5 alunos)
1. “Sim, pois é uma lingua a mais no

curriculo”.

no mercado de trabalho”.

2. “Sim (..), porque é cobrado no
mercado de trabalho, e estas aulas séo
oportunidade para quem ndo tem
condicdo financeira boa para bancar um
cursinho”.

2. “Sim, pois hoje quem domina outros
idiomas esté a frente de outras pessoas ”.

3. “Sim, porque aprendemos uma lingua
nova e isso valoriza o curriculo”.

4. “Sim, ajuda no mercado de trabalho”.

Assim, muitos alunos consideram aprender Espanhol uma boa oportunidade para
“estar a frente” das outras pessoas no mercado de trabalho, demonstrando que mesmo que
muitos sejam desinteressados em sala, ainda assim, desejam um futuro bem-sucedido.

Outros alunos acreditam que é importante estudar Espanhol devido a importancia da

lingua mundialmente, uma vez que o Espanhol cresceu de maneira consideravel:

TAGUATINGA (3 alunos)

PARANOA (3 alunos)

1. “Sim, porque é a segunda lingua mais
falada no mundo”.

1. “Sim, pois é a segunda lingua mais
falada no mundo .

2. “Sim, pois € uma lingua em ascenséo e
esta se tornando muito importante para a
comunicagado internacional ”.

2. “Sim, porque precisamos de pelo
menos uma base sobre essa lingua téo
influente no mundo”.
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Outros acreditam que é importante estudar outra lingua além do Portugués (2 alunos
em Taguatinga e 3 alunos no Paranod) e por Gltimo, 3 alunos de Taguatinga acreditam que
estudar Espanhol ajuda nas provas do vestibular e ENEM.

Contudo, alguns alunos ndao concordam que seja importante estudar Espanhol na
escola: os alunos de Taguatinga justificam sua resposta pelo pouco tempo das aulas e os do
Paranod por ndo gostarem da metodologia utilizada pela professora:

TAGUATINGA (5 alunos) PARANOA (4 alunos)
1. “Seria se o ensino fosse mais eficaz e | 1. “Ndo, pois ndo é bem aproveitada” [a
tivesse mais tempo . aula].
2. “Ndo, pois 0 Espanhol na escola ndo | 2. “Ndo, porque as aulas ndo sdo bem
nos ajuda, pois ndo temos muitas aulas”. | ministradas ”.

Alguns alunos de Taguatinga acreditam que estudar Espanhol na escola ndo é
importante, pois, de fato, como julgar importante uma disciplina com uma carga horéria
menor em relacdo as demais? Nessas respostas mais uma vez se evidencia que a pouca carga
horéria contribui para a desvalorizacdo da disciplina por parte do aluno: na escola ndo tém
tempo para estudar a lingua, e assim, ndao aprendem. Logo, “Espanhol ndo deve ser algo tdo
importante para se aprender”, pensam alguns deles.

Em contrapartida, para alguns alunos do Paranoa as aulas de Espanhol ndo sédo bem
aproveitadas e ministradas, pois acreditam que a metodologia da professora (Magali) é muito
estrutural: muitos exercicios gramaticais, muita leitura e poucas atividades diferenciadas,

como percebi nas respostas seguintes.

4.8.2 Vocé ja estudou (ou estuda) Espanhol fora da escola? Se sim, onde e durante

guanto tempo?

Somente um aluno de cada turma ja havia estudado Espanhol fora da escola: Uma
aluna de Taguatinga estava na primeira semana do curso de Espanhol no CILT, e um aluno do
Paranoa estuda Espanhol no CIL 01 de Brasilia, porém ndo disse ha quanto tempo. Os demais
alunos nunca estudaram Espanhol fora da escola. Esse dado se torna instigante principalmente
em Taguatinga, uma vez que esta RA possui um Centro de Linguas (CILT) que atende os
alunos da rede publica de ensino e oferece cursos de Espanhol. Por meio desse dado convém o
guestionamento: Até que ponto esses alunos sdo incentivados a estudar o Espanhol fora do
ambiente escolar?
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4.8.3 Em sua visdo, qual é o seu conhecimento de Espanhol desde o primeiro ano do
ensino médio até agora? a) Nenhum, b) Pouco, ¢) Razoavel, d) Mediano, €) Acima da

media, f) Excelente

Esta pergunta apresentou algumas diferencas entre as duas turmas, como é possivel

observar na tabela abaixo:

Tabela 8 - Nivel de conhecimento dos alunos

Nivel de conhecimento TAGUATINGA PARANOA
Nenhum 1 2
Pouco 13 16
Razoavel 5 7
Mediano 5 9
Acima da média 0 0
Excelente 0 0

Fonte: Autoria prépria

Pelos nimeros observados na tabela acima, é possivel observar que os alunos foram
muito honestos em suas respostas. Nas duas turmas praticamente metade dos alunos assinalou
a resposta “pouco”. Com base nas observacdes feitas, considero que muitos alunos da turma
de Taguatinga, de fato, tém pouco conhecimento de Espanhol. Contudo, ndo concordo que
guase a metade da turma do Paranoa saiba pouco da lingua, pois 0 comportamento e
participacdo da maioria dos alunos em sala, a meu ver, ndo é condizente com essa resposta.
Portanto, € possivel que os alunos do Paranod exijam mais de si mesmos, ou realmente
acreditam que ainda sabem pouco da lingua.

Em Taguatinga, 5 alunos julgaram ter conhecimento razoavel, enquanto no Paranoa
esse numero sobe para 7. Da mesma forma, em Taguatinga 5 alunos acreditam ter um
conhecimento mediano da lingua, ao passo em que no Paranoa este numero sobe para quase 0
dobro: 9 alunos. Cabe destacar que nas duas turmas nenhum aluno julgou seu conhecimento

“acima da média” ou “excelente”. Um aluno de cada turma néo respondeu a essa pergunta.

4.8.4 Em sua opinido, é possivel aprender Espanhol na escola? Por qué?

Esta € uma das principais perguntas, pois evidencia se para o aluno, de acordo com sua
realidade, é possivel aprender Espanhol na escola. Em Taguatinga, a turma ficou praticamente

dividida: 14 alunos acreditam que ndo é possivel aprender Espanhol na Escola, ao passo que
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11 acreditam que é possivel. Dos 14 alunos de Taguatinga que afirmaram ndo ser possivel

aprender Espanhol na escola, 12 justificaram sua resposta em funcdo da pouca carga horéria:

“Ndo, porque aprendemoS muito pouco e é pouco tempo de aula”.

“... ndo ha uma sequencia necessdria para aprender’”’.

“Ndo, porque o tempo ndo ajuda, pois as aulas sao apenas de 50 min”.

“Nao, porque é pouco tempo para aprender, e quando aprendemos é o0 basico ”.

AN

Nas respostas acima o0s alunos afirmam que “o tempo ndo ajuda”, ndo contribui para a
aprendizagem, pois quando aprendem, aprendem pouco, aprendem o “basico”. Os proprios
alunos percebem que em func¢do da pouca carga horaria ndo ha sequéncia entre as aulas, como
foi evidenciado nas observacGes, uma vez que a cada aula, novos conteddos eram
apresentados aos alunos com pouca (ou nenhuma) recapitulacdo do que havia sido estudado
na aula anterior. Essas falas coincidem com as falas dos professores de Taguatinga quando
afirmam que com a pouca carga horaria ndo é possivel realizar um trabalho de qualidade, nem
promover um aprendizado efetivo.

Em contrapartida, 11 alunos de Taguatinga acreditam que é possivel aprender
Espanhol na escola, pois tém bons professores que explicam o conteddo. Mas, é possivel

aprender somente o basico e se o0 aluno tiver interesse:

1. “Até que sim, porque os professores da matéria conseguem explicar e passam 0
contetido necessario .

2. “Sim. Porque os professores ensinam o basico. ”

3. “Sim, os professores sdo capacitados e tém materiais adequados para lecionar,
basta o aluno se dedicar como em outras disciplinas ”.

4. “Sim, a professora explica bem, dependo dos alunos se interessarem pela matéria .

Infere-se pelas falas acima que esses alunos vinculam a aprendizagem a atuagdo do
professor aliada ao interesse e dedicacéo do aluno. Logo, ha o reconhecimento de que o éxito
na absor¢do do conteddo ndo depende somente do professor, da carga horaria ou dos materiais
disponiveis, mas também da responsabilidade que os proprios alunos devem ter em relacdo a
disciplina, e os alunos (ainda que muitos sejam desinteressados) sabem disso.

Ja no Paranod, a diferenga de opinido é maior: 26 alunos acreditam que é possivel
aprender Espanhol na escola, enquanto 9 alunos acreditam que ndo é possivel por motivos
diversos: o tempo para as aulas ainda é insuficiente, a aula ndo € bem aproveitada, falta de

material, etc.
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E valido destacar que alguns afirmaram ser possivel aprender Espanhol na escola

porque vivem uma realidade diferente de outras escolas:

1. ““Sim, pois temos recursos que outras escolas ndo tém como livros, sala de video,
televisores em cada sala e aparelho de som ”.
2. “Sim, porque aqui as aulas sé@o maiores em relacdo as outras escolas”.

3. “Sim, porque temos recursos .

Pelas respostas acima, nota-se que alguns alunos do Paranoa tém a consciéncia de
que vivem uma realidade diferente em seu ensino de Espanhol, por razfes que eles mesmos
elencaram e julgam positivas para o aprendizado. Portanto, mesmo que em determinados
momentos 0s alunos parecam apaticos e sem interesse, ainda assim tém a percepc¢do de que a
realidade de ensino de lingua espanhola que vivenciam é diferenciada.

Muitos alunos também enfatizaram que ainda que seja possivel aprender Espanhol na
escola, depende muito do professor e seu método de ensino, aliado a vontade e ao interesse
em aprender por parte do aluno. Desse modo, segundo esses alunos do Paranod, para que a
aprendizagem de Espanhol aconteca, tanto o professor como o aluno deve ter interesse em

ensinar e aprender, respectivamente:

1. “Possivel é, mas depende muito da forma que o (a) instrutor (a), explica ao aluno,
também se 0 aluno esta interessado em aprender”.

2. “Sim. Depende de como o professor ensina (...) e se a pessoa em questao estiver
interessada na aula sobre espanhol”.

3. “Sim, depende da vontade de cada aluno e também do método de ensino do
professor”.

4. “Sim, basta o interesse de ambas as partes . [professor e aluno].

5. “Sim, mas depende do interesse do aluno e do ensino do professor (a)”.

De acordo com as falas acima aliadas as aulas observadas nesta turma no Paranog,
inferi que alguns alunos ndo se identificavam com o método de ensino de Magali. Essa falta
de identificacdo afeta diretamente o interesse do aluno, sua motivagdo e inclusive, a
identificacdo do aluno com a propria lingua-alvo, uma vez que ao ouvir falar sobre o
“Espanhol”, é possivel que os primeiros pensamentos que tenham sejam atrelados a suas aulas
na escola, que consistem, geralmente, em exercicios estruturais e leitura, sem o trabalho da
oralidade. Porém, é valido ressaltar que a aprendizagem se da de maneira individual, uma vez
gue muitos alunos desta turma aprenderam a lingua com o método de ensino utilizado pela

professora, ao passo em que outros alunos, nao.
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4.8.5 Vocé gosta de ter aulas de Espanhol na escola? Acredita que suas aulas sdo

motivadoras? Por qué?

Ainda que vivam uma realidade que abarca dificuldades, 17 alunos de Taguatinga
gostam de ter aulas de Espanhol, pois as aulas proporcionam novos conhecimentos e
incentivam o estudo da lingua. Contudo, nem todos acham as aulas motivadoras: alguns
reclamam da falta de tempo, outros da falta de dinamicidade e de exercicios orais, assim como
do pouco contetdo. Quanto aos 8 alunos que afirmaram néo gostar de ter aulas de Espanhol
na escola, 0s motivos sdo diversos: ndo gostam da lingua, creem que ndo aprendem nada,
julgam a disciplina desnecessaria, etc.

Na turma do Paranoa 23 alunos afirmaram que gostam das aulas de Espanhol. Alguns
disseram que as aulas sdo motivadoras, pois abarcam conhecimento e curiosidade, porém
muitos afirmaram que ndo se sentem motivados nas aulas em fungdo do método de ensino
utilizado pela professora. Logo, ainda que a escola possua boa estrutura e carga horéria, a
metodologia da professora influencia na visdo que o aluno tem da disciplina. Os 12 alunos
que afirmaram ndo gostar de ter aulas de Espanhol alegaram que ndo gostam por ndo se
identificarem com a lingua e por ndo se sentirem motivados nas aulas, uma vez que para eles,
a professora ndo realiza muitas atividades “diferentes”, apesar de ter tempo e estrutura para
tal.

4.8.6 O que te deixa motivado nas aulas de Espanhol?

Nas duas turmas analisadas, as razOes para a motivacdo dos alunos foram diversas:

Tabela 9 - Razdes para a motivagéo dos alunos

TAGUATINGA PARANOA
2 | A professora 2 |O esforco e interesse da
professora

Conhecimento, aprender
Trabalhos artisticos

Pronuncia, sonoridade da lingua
Contelido e exercicios

Nada

Conhecimento dos paises falantes
N&o respondeu

Alcancgar uma boa nota
Conhecimento, aprender
Atividades diferentes:  filmes,
musicas, dinamicas

11 |Nada

Fonte: autoria propria

ol oA WW
Ol OB NN
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Inicialmente, poucos alunos se sentem motivados por suas professoras. 1sso pode ser
explicado em fungdo de inumeras razdes, tais como falta de vinculo afetivo e de identificag&o,
bem como a criacdo de estereotipos negativos da figura docente. Alguns alunos sdo motivados
pelo fato de aprender e obter conhecimento, ndo somente da lingua, mas também dos paises
falantes e de suas culturas, o que também demonstra que esses alunos percebem que este
conhecimento pode auxilia-los em situac@es futuras, como disse esse aluno de Taguatinga:
“pois 1a na frente, aquele pouco conhecimento que aprendi ira servir para algo”.

Enquanto alguns alunos reclamaram das atividades realizadas em Taguatinga, outros
disseram se sentir motivados com os contetdos e 0s exercicios realizados, confirmando que o
processo de aprendizagem se d& de maneira individual e pode variar, ainda que grande parte
se sinta motivada pela realizacdo de atividades diferentes (segundo eles, filmes, musicas,
dindmicas), como alguns alunos do Paranoa.

Outro fator relevante é o fato de alguns alunos de Taguatinga se sentirem motivados
pela sonoridade da lingua ainda que a escutem pouco, uma vez que as aulas sdo todas
ministradas em Portugués. Como disseram essas alunas, “ver a professora falando”, “o som e
0 jeito das palavras ditas ”, sdo fatores de grande motivacéo.

Contudo, é triste notar que o nimero de alunos desmotivados é significativo nas duas
turmas analisadas. Como afirmou Melo (2013, p. 51, grifo meu), “os fatores afetivos como a
motivacdo, a ansiedade e a autoestima facilitam ou atrapalham o processo de ensino-
aprendizagem de uma LE”. Nos casos dessas duas turmas, a falta de motivacgdo atrapalha a
aprendizagem, uma vez que para esses alunos, nenhum motivo foi encontrado como um fator

de motivagdo em suas aulas de Espanhol.

4.8.7 O que te deixa desmotivado nas aulas de Espanhol?

Os fatores que deixam os alunos da turma de Taguatinga desmotivados séo diversos: o
desinteresse dos outros alunos; a professora, a falta de dindmica, a propria matéria, perder
nota, ndo compreender o conteldo, falta de aprofundamento. Todavia, o fator mais citado
como elemento que desmotiva os alunos de Taguatinga foi o mesmo citado pelos docentes da
RA: O pouco tempo de aula, citado por 10 alunos. Logo, a carga horaria € o maior fator de
desmotivacdo para os professores e alunos de Taguatinga. Assim, mais uma vez, observando

as condicdes nas quais o Espanhol foi implantado em Taguatinga (e na maioria das cidades
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brasileiras), coincido com o pensamento de Aline Oliveira (2010, p. 55, grifo meu) ao dizer

que

Envolver o aluno em uma politica linguistica abstrata que somente existe em uma
publicacdo documental, é restringi-lo a insignificancia, nega-lo o direito a ter acesso
a um referencial educativo, é operar de forma demagogica [...], o professor perde o
entusiasmo e do aluno é negado o acesso a diversidade linguistica e a todas as
possibilidades que advém da implantagdo de uma lingua estrangeira obrigatéria no
curriculo escolar.

Da mesma maneira, as razdes para a desmotivacdo dos alunos do Paranoa também sdo
diversas: ndo compreender o conteddo; tirar notas ruins, falta de recursos, desinteresse dos
alunos, falta de pratica. Todavia, duas razbes foram as mais citadas: a mesmice das aulas e
exercicios iguais (estruturais) citadas por 8 alunos, e consequentemente, 0 método de ensino
da professora, citado também por outros 8 alunos. Mais uma vez, as escolhas do professor em
sala influenciam no processo de ensino-aprendizagem, pois os alunos ndo se envolvem na
aula e consequentemente podem nédo aprender, pois ndo se sentem motivados ou impelidos a
participar, contribuindo para a ideia de que atividades com alto grau de motivacdo geram
maior interacdo dos alunos na LE (NICOLAIDES, 1996).

4.8.8 Como vocé gostaria que fossem suas aulas de Espanhol?

As respostas das duas turmas foram semelhantes. Grande parte dos alunos de
Taguatinga utilizou a palavra “dindmica” para descrever como gostariam que fossem suas
aulas. Esse dinamismo foi explicado por alguns e consistiria em atividades diferenciadas
como: gincanas; conversagdo, estudo da cultura dos paises de lingua espanhola, aulas mais
participativas, com videos, musicas e teatro. Alguns alunos disseram que gostariam de ter
aulas mais longas para poder aprender de maneira aprofundada, como em cursos pagos.

Ja no Paranoa, muitos alunos também disseram que gostariam de ter aulas mais
dindmicas com curiosidades; filmes, cultura, musicas, e menos resolucdo de exercicios
automaticos. Muitos alunos responderam que gostariam que fosse trabalhada a oralidade e
conversacao em sala por meio de dialogos, ou seja, gostariam de falar em Espanhol nas aulas,
como pude constatar nas observacgdes realizadas na turma. De maneira notavel, um nimero
consideravel de alunos disse que gostaria de ter mais explicacdo por parte da professora, pois

para eles, a professora explica de maneira muito simplificada, como também inferi nas
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observagdes realizadas nesta turma. Por fim, alguns alunos afirmaram que gostariam de ter

mais recursos em sala e mais tempo de aula.

4.8.9 Vocé acredita que o tempo para as aulas de Espanhol na sua escola é suficiente

para estudar a lingua? Por qué?

Dos 25 alunos que responderam 0 questionario em Taguatinga, 24 disseram que 0
tempo que tém de aula (1 aula semanal de 50 minutos) ndo € suficiente para estudar a lingua,

como ¢é possivel ver nos relatos abaixo:

“Ndo, o tempo é muito pouco, ndo concluimos as atividades em sala ”.
“Ndo, pois 0 tempo é curto demais para o aprendizado .

“Nao, porque ndo dd tempo nem de responder exercicios”.

“Nao, porque é SO uma vez na Semana”.

“Ndo, porque 45 minutoS ndo da pra aprender nada’.

“Ndo (...), ndo da tempo de aprender, enSinar nem praticar”.

“Nado, pois a professora ndo consegue passar muito conteuido”.

“Nao, pois S0 apenas 45 minutos e uma vez na semana, isso é insuficiente para
aprender qualquer lingua”.

Col NSV RN~

De fato, tudo o que os alunos afirmaram nos relatos acima foi constatado nas
observacdes realizadas nessa turma:
a. O tempo realmente € curto para um aprendizado efetivo,
b. Na&o ha tempo para explicacbes complexas e prética da lingua,
c. Helena ndo conseguia transmitir muito contetdo aos alunos, ao passo que Magali
estudou mais de um tempo verbal com sua turma no Paranoa.
d. Alguns alunos ndo conseguiam terminar as atividades.
Sendo assim, como afirma o ultimo relato citado acima, as observacdes juntamente
com os relatos dos docentes e desses alunos de Taguatinga comprovam que “45 minutos e
uma vez na semana, € insuficiente para aprender qualquer lingua”.
Na turma do Paranoa houve trés opinides:
a. 10 alunos acreditam que o tempo que tém de estudo da lingua (2 aulas semanais de
1h30min) ainda é pouco,
b. 15 acreditam que o tempo ¢é suficiente. Alguns, inclusive, chegam a dizer que sabem
gue ndo sdo todas as escolas que possuem essa carga horaria,
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c. Um terceiro grupo (10 alunos) disse que o tempo é suficiente, porém mal aproveitado,
o0 que foi comprovado através de algumas aulas observadas.

4.8.9.1 Qual seréa sua lingua de opc¢do no vestibular/PAS/ENEM? Por quais motivos vocé

escolheu esta lingua?

Na tabela abaixo € possivel ver as LEs escolhidas pelos alunos nos exames seletivos:

Tabela 10 - Lingua estrangeira escolhida no vestibular/PAS/ENEM

LINGUA MOTIVO TAGUATINGA | PARANOA
Espanhol Facil 12 28
compreensado

Inglés Ja fez ou faz curso 7 2
da lingua

Inglés Identificacdo e 5 4
facilidade

Francés Ja fez curso 1 0

Fonte: Autoria prépria

Tanto em Taguatinga como no Paranoa, os alunos que optaram por Espanhol deram a
mesma justificativa: a facilidade para compreender a lingua. Ja os que escolheram Inglés, nas
duas turmas dividiram-se em duas categorias: 0s que se identificavam mais com a lingua e 0s
que fizeram ou fazem curso da lingua. Somente uma aluna de Taguatinga optara pelo Francés
por ser formada na lingua, e uma aluna do Paranoa disse que optaria por Inglés e Espanhol,
assim, ndo a inclui na tabela acima.

Cabe salientar que em Taguatinga metade da turma fard as provas em Espanhol e a
outra metade em Inglés, ao passo que no Paranoa apenas 6 alunos fardo a prova em Inglés.
Portanto, por meio desses numeros é notavel que os alunos do Paranoa se sentem mais
motivados (e confiantes) para realizar as provas de selecdo em lingua espanhola, enquanto
metade da turma de Taguatinga, ainda que Espanhol seja de melhor compreenséo, prefere

realizar as provas em lingua inglesa.

Com base em todos os dados apresentados (tantos gerais como especificos), apos sua
analise e discussdo, a seguir discorrerei acerca das consideracdes finais desta pesquisa, a fim
de responder as perguntas que nortearam esta investigacdo, apresentar as contribuicdes e
limitacOes deste estudo, bem como minhas sugestdes para pesquisas futuras.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O fato é que todos aqueles que ainda tém a ousadia

de falar e escrever acreditam, ainda que de forma ténue,
que o Seu falar faz uma diferenca.”

(RUBEM ALVES, 1980, p. 27)

Nesta Gltima parte, dedico-me as consideracdes finais deste estudo, que foram
divididas em quatro secdes: Inicialmente, retomo as perguntas de pesquisa. Em seguida,
discorro sobre as contribuicOes desta investigacdo e, posteriormente, falo acerca das

limitacBes do estudo bem como de sugestbes para pesquisas futuras.

Retomada das perguntas de pesquisa

Esta investigacdo teve como objetivos: (1) Descrever como ocorreu e tem ocorrido a
implantacdo da Lei 11.161/2005 em duas RAs do DF: Taguatinga e Paranoa; (2) Analisar se
as realidades de ensino com a implantacdo da Lei 11.161/2005 nestas duas regides sdo
semelhantes ou se diferem e (3) Apresentar os descompassos presentes nesta implantagéo,
constatando as limitacbes e necessidades deste ensino. A fim de alcancar os objetivos
propostos, empenhei-me em responder a quatro perguntas, as quais serdo retomadas a seguir,

juntamente com as devidas consideragoes.

1) De que maneira tem ocorrido o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em

escolas publicas do Distrito Federal ap6s a implantacéo da Lei 11.161/2005?

Como demonstrou esta pesquisa por meio da analise de duas RAs do DF, a inclusao e
implantacdo do Espanhol na grade curricular das escolas publicas do DF deu-se de maneira
distinta de RA para RA. No Paranod, de forma diferente das demais RAs, a implanta¢do do
Espanhol ocorreu no ano de 2006, um ano apos a sancdo da Lei 11.161/2005. Em
contrapartida, a maioria das escolas de Taguatinga implantou o Espanhol tardiamente,
somente em 2010, prazo final para o cumprimento da legislacgdo. No Paranod muitas
mudancas e melhorias no ensino de Espanhol ja foram realizadas, ao passo que a realidade de
Taguatinga, de maneira geral, permanece morosa e sem muitas intervencdes.

Com base no exposto, atualmente o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em

escolas publicas do DF tem caminhado em ritmos diferentes, uma vez que no Paranoa este
196



processo tem sido otimizado, visto que as escolas pesquisadas: (1) demonstraram melhor
planificacdo da politica linguistica em questdo; (2) possuem tempo suficiente para as aulas,
(3) ttm as aulas de Espanhol ministradas na lingua, (4) proporcionam aos alunos maior
interacdo com a lingua-alvo, (5) ainda que de forma limitada, dispdem de materiais impressos
e recursos tecnoldgicos, (6) tém seu quadro de docentes constituido em sua maioria, por
profissionais concursados exclusivamente para lingua espanhola.

Em contrapartida, o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol nas escolas de
Taguatinga ainda apresenta dificuldades inicias da época da implantacdo, dado que as escolas:
(1) em sua maioria, dispdem de tempo limitado (e limitador) para as aulas de Espanhol; (2)
ndo tém as aulas ministradas na lingua, (3) proporcionam o ensino da lingua de maneira
reducionista e superficial, (4) mesmo que ndo todas, muitas apresentam caréncia de materiais,
(5) tém seu quadro de professores constituido por profissionais concursados para outras
disciplinas que ndo o Espanhol (Portugués, Atividades e Geografia).

Desse modo, 0 processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em escolas publicas do
DF apresenta diferencas, e abarca casos que clamam por intervencdes emergenciais (como
Taguatinga, lembrando que esta RA constitui 0 quadro tipico da realidade do ensino de
Espanhol das demais RAs do DF) e casos que (ainda que possuam necessidades e lacunas)
demonstram éxito no ensino de Espanhol quando comparados aos demais, como é o caso do

Paranoa.

2) Atualmente, quais as limitacBes presentes no processo de ensino-aprendizagem de

Espanhol em escolas publicas do Distrito Federal?

Independente da RA, muitas limitacdes e necessidades foram identificadas no ensino
de Espanhol das regifes analisadas.

A mais citada tanto por professores como por alunos foi 0 pouco tempo de aula nas
escolas de Taguatinga (50 minutos). Tal carga horaria compromete ndo somente 0 ensino,
mas também a valorizacédo da disciplina, a aprendizagem e o interesse do aluno.

A escassez de recursos, tais como materiais didaticos e aparatos tecnoldgicos, também
se constituiu como uma grande limitac&o no ensino de Espanhol, visto que muitas escolas ndo
possuem dicionarios; livros, gramaticas na lingua, e quando possuem, ndo atendem a todos 0s
alunos. Da mesma forma, outras ndo tém aparelhos de som em funcionamento, ao passo que
em outras, por exemplo, ndo ha folhas para reproducéo de exercicios. Logo, ha toda espécie
de caréncia de recursos. Tudo isso se torna aspecto limitador no ensino de Espanhol, uma vez
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que em aulas de LE hé& necessidade de uso de dicionarios e gramaticas para desenvolver a
leitura; escrita e conhecimento lexical na lingua, bem como aparelhos de som para o
desenvolvimento de atividades diferenciadas e possibilidade de trabalhar aspectos fonéticos
da lingua-alvo como acentos e pronuncia.

Todavia, a escassez ndo abrange somente materiais e aparatos e ndo se limita apenas
ao ensino de Espanhol, como é o caso da estrutura fisica de determinadas escolas, uma vez
que algumas estavam sucateadas, ao ponto de ndo haver cadeiras suficiente e as salas de aula
ndo propiciarem ambiente adequado para a promocgéo do processo de ensino-aprendizagem.
Aliado a esses fatores, o numero de alunos em sala também se configurou um grande
limitador, pois ndo é possivel o professor atender a um aluno de maneira individual,
juntamente com as dificuldades para se trabalhar a oralidade.

Em Taguatinga o numero de alunos influencia, inclusive, as formas de avaliacéo, visto
que um professor de Espanhol atende em média, de 18 a 28 turmas de 45 alunos. Assim, ndo é
possivel avaliar os alunos subjetivamente, sendo estes geralmente submetidos a avaliagdes de
multipla escolha e em duplas. E sabido que o elevado nimero de alunos é realidade presente
em qualquer sala de aula de escola publica independente da disciplina, contudo, torna-se um
agravante no ensino de LE por este conter particularidades que devem ser levadas em
consideracdo. Outra limitacdo presente no ensino de Espanhol é a falta de formacdo dos
docentes da lingua, visto que muitos se sentem despreparados para ministrar aulas de
Espanhol, e tal despreparo reflete em suas praticas docentes.

Por fim, além das limitacbes ja apresentadas, percebi que ainda falta visdo e
sensibilidade a muitas escolas, representadas por suas direcdes e até mesmo, seus docentes. A
acomodacdo, alienacdo e a falta de acGes que visem mudancas e melhorias para 0 ensino
fazem com que o ensino de Espanhol ndo avance e seja de fato, oferecido com qualidade.
Como afirma Leffa (2005, p. 206), “o que fazemos com as palavras é prometer; ndo é botar a
mé&o na massa e fazer”. Portanto, mesmo que as limitagdes e necessidades sejam identificadas

por muitos, é preciso que haja mobilizacéo e acOes efetivas para a mudanca.

2.1) De que forma a carga horaria destinada a disciplina influencia no processo de

ensino-aprendizagem de Espanhol?

Uma das maiores diferengas entre as duas RAs analisadas foi a carga horaria destinada
ao Espanhol: Em Taguatinga, das oito escolas, sete destinam & disciplina a carga horéria
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semanal de 50 minutos’?, enquanto no Parano& as duas escolas (devido & semestralidade)
dedicam ao estudo da lingua duas aulas semanais de em média 1h e 30 minutos cada,
totalizando 3h por semana.

Notei claramente que a carga horaria influencia de inlmeras maneiras, tais como:

a. Motivacdo do professor. Os professores de Taguatinga apresentaram-se mais
desmotivados que os professores do Paranog, justificando a pouca carga horaria como
0 maior fator para tal desmotivacdo, dado que lecionam em muitas turmas; as vezes
precisam ministrar aulas de outras disciplinas para completar a carga horaria e nao
podem trabalhar a lingua da forma como gostariam, caso tivessem tempo suficiente.
Assim, tdo infima carga horaria chega a ser desumana com o professor de Taguatinga,
que precisa desdobrar-se para realizar seu trabalho.

b. Motivacédo do aluno. Da mesma maneira, os alunos de Taguatinga também estavam
mais desmotivados com o ensino de Espanhol, uma vez que mais da metade da turma
analisada afirmou ndo ser possivel aprender Espanhol na escola em funcéo do pouco
tempo. De igual forma, enquanto a maioria da turma analisada no Paranoa pretende
realizar os exames de selecdo (vestibular, ENEM) em Espanhol, ainda que seja uma
lingua mais préxima ao Portugués, esse nimero diminui pela metade em Taguatinga.

c. Qualidade das aulas e da exposicdo do contetido. Como demonstraram os relatos dos
professores e alunos, a carga horaria influencia diretamente na dindmica da aula.
Enquanto Magali no Paranoa realizava as atividades com calma, dava atendimento
individual aos alunos e corrigia os exercicios sem pressa, Helena em Taguatinga
parecia sempre tensa com o horério. De igual modo, em Taguatinga ndo foi possivel
aprofundar os conteudos estudados, enquanto no Paranod os alunos realizaram 0s
exercicios e ainda tiveram aulas de revisdo. Cabe destacar que muitos relatos
demonstraram que em Taguatinga muitas vezes os alunos ndo conseguem terminar as
atividades em sala, bem como os professores também nem sempre terminam de expor
0 conteddo, pois a aula acaba.

d. Interesse do aluno. Os alunos de Taguatinga parecem néo valorizar o Espanhol como
de fato, uma disciplina, pois muitos ndo levavam o0 material para a sala nem
realizavam o0s exercicios, por acreditarem que “ndo daria tempo”. Em contrapartida,

ainda que muitos alunos também fossem desinteressados, no Paranoa a turma como

121 A oitava escola (ET8) trabalha em regime de semestralidade, por isso oferece duas aulas de Espanhol durante
um semestre letivo.
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um todo se dedicava mais a disciplina ao prestar atencdo nas explicacOes e realizar os
exercicios propostos.

Conteldo dado. Esse foi um dos fatores que apresentou maior diferenca entre as RAS
pesquisadas. No inicio do segundo bimestre a turma de Taguatinga ainda ndo tinha
iniciado o trabalho com os contetdos do livro de Espanhol, enquanto a turma do
Paranod se aproximava da pagina 50. No tempo em que observei as duas turmas,
Magali trabalhou com seus alunos: Subjuntivo; Pretérito Perfeito do Subjuntivo,
Pretérito Pluscuamperfecto, leitura de um conto em Espanhol, Imperativo afirmativo e
negativo, resolugdo de uma prova de Espanhol do vestibular da UnB, comentérios de
uma prova do ENEM e correcdo de todos os conteldos estudados em sala. Em
Taguatinga, durante o mesmo periodo os alunos estudaram: um exercicio de
vocabulario; o modo Condicional, um exercicio de compreensdo oral, um exercicio
avaliativo sobre profissbes e as preposicdes. Dessa forma, a discrepancia na
quantidade (e aprofundamento) de contetido estudado entre as duas turmas € notavel.
Contato do aluno com a lingua. Enquanto as aulas no Paranod sdo ministradas em
Espanhol, as aulas em Taguatinga, além de curtas, sdo todas ministradas em
Portugués. De igual modo, os alunos do Paranoa se mostraram mais motivados em
praticar a oralidade, ainda que essa préatica ndo fosse exigida pela professora.
Conhecimento e preparagdo do aluno. Pelas atividades realizadas e contetdos
abarcados, constatei que a turma do Paranoa possui mais conhecimentos em Espanhol
e € mais bem preparada para o vestibular, visto que tem oportunidade de: resolver
provas de vestibular em sala com o auxilio do professor; trabalhar aspectos
gramaticais com tranquilidade, realizar leituras na lingua, ter aulas de revisdo dos
conteddos estudados. Enquanto isso, em Taguatinga os alunos estudaram aspectos
basicos da lingua de maneira superficial, sem a oportunidade de aprofundamento nos
exercicios e conteudos ministrados.

Relacdo professor-aluno. Inferi que a carga horaria também influencia na relacdo
interpessoal entre professor e aluno. Magali no Paranoa tinha 6 turmas e as conhecia
muito bem: chamava seus alunos pelo nome e os atendia de maneira individualizada,
além de encontra-los duas vezes por semana. De maneira contraria, Helena em
Taguatinga tinha 28 turmas. Logo, Helena tinha dificuldades em conhecer todos os
seus alunos, uma vez que eram muitos e 0s encontrava rapidamente, uma vez por

Semana.

200



i. Atividades realizadas em sala. A carga horaria também influencia nas atividades que o
professor realiza em sala. Magali no Paranoa (ainda que tentasse dar maior destaque a
aulas expositivas com foco gramatical) tinha tempo suficiente para projetar um filme
completo em uma aula; trabalhar com mdsicas, realizar leituras, dinamicas, e até
mesmo, avaliar a oralidade de seus alunos (ainda que ndo o fizesse). Helena, em seu
pouco tempo, conseguia fazer o tempo render, porém apenas com exercicios
mecanicos, sem atividades diferenciadas. Provavelmente seja possivel um professor
realizar atividades diferenciadas em uma aula de 50 minutos, contudo, certamente o
aproveitamento dessas atividades seria maior caso houvesse mais tempo.

Com base no exposto, se percebe que o planejamento do contetdo no tempo é
imprescindivel para uma boa aula, e que a carga horéria influencia de diversas formas no
processo de ensino-aprendizagem de Espanhol, sendo valido salientar que essas formas nao se

esgotam nas constatagdes acima.

3) Que medidas podem ser tomadas para melhorar o processo de ensino-aprendizagem

de Espanhol em escolas publicas do Distrito Federal?

Analisando as realidades apresentadas e considerando medidas praticas para a
melhoria do ensino de Espanhol no DF, sugiro:

a. Aumento da carga horaria destinada a disciplina. Considerando o exemplo das
escolas do Paranoa (que redistribuiram horarios de PD e Ensino Religioso), sugiro que
cada escola avalie as condicOes existentes para aumentar a carga horaria de Espanhol.
Tal medida contribuird para um ensino de maior qualidade e diminuicdo da carga do
professor.

b. Atender ao dispositivo das leis no tocante ao ensino de Espanhol no Fundamental. A
Lei federal 11.161/2005 bem como a lei distrital n°® 3.694 aconselham o ensino de
Espanhol no Ensino Fundamental, entretanto, as escolas nd&o cumprem esse
dispositivo. A inclusdo do Espanhol no Ensino Fundamental proporcionaria ao aluno
maior conhecimento da lingua, bem como uma maior “bagagem” ao entrar no Ensino
Médio. Tal medida ndo consiste em apenas uma sugestdo, mas em uma obrigacao e

cumprimento das legislaces educacionais vigentes'?.

122 Ainda que a inclusdo do Espanhol no Ensino Fundamental nio seja realidade no DF e em diversos estados
brasileiros, muito me alegrei ao participar do Il EFORPE (Encontro de Formacdo de Professores de Espanhol) e
do | SIELE (Simpésio Internacional de Ensino de Lingua Espanhola) em Floriandpolis, no més de novembro de
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c. Realizacdo de Projetos de LEM. Realizagdo de projetos culturais nas escolas que
trabalhem a cultura dos paises falantes das linguas estudadas pelos alunos.

d. Parceria com Embaixadas. Seguindo o exemplo da escola EP1, buscar adocéo e
parceria com Embaixadas, a fim de proporcionar aos alunos maior conhecimento e
contato ndo somente com as linguas, mas também com a cultura dos paises.

e. Cria¢do da “Sala de Linguas”. Uma vez que as aulas de LE necessitem de materiais
diversos tais como dicionarios; livros didaticos, gramaéticas, aparelhos de som,
televisdo, datashow, etc, sugiro que cada escola tenha uma “Sala de linguas”, que
consistiria em uma sala de aula dotada dos materiais acima, disponiveis nas linguas
estudadas e decorada de forma que o aluno se sinta envolvido no estudo das linguas e
de suas culturas.

f. Diviséo das turmas para aulas de LEM. A fim de otimizar o ensino de LEM na escola
regular, sugiro que para aulas de LEM a turma seja dividida. Por exemplo: metade dos
alunos assistiria a aula de Espanhol, e a outra metade, a aula de Inglés (caso esta seja a
2% lingua oferecida pela escola). Na proxima aula, o aluno que assistiu a aula de
Espanhol assistiria a de Inglés, e vice-versa'?.

Além das medidas sugeridas acima, hd medidas que devem ser tomadas por instancias
governamentais como 0 aumento de recursos para compra de material e aparelhos; maiores
oportunidades de cursos de formacdo para professores da rede publica oferecidos pelas
Secretarias e pelas Instituicbes devidas (com pregos acessiveis e liberacdo das escolas), bem
como a convocacdo de professores de Espanhol aprovados em concurso publico. Com base
nas consideragdes feitas, coincido com Maciel e Oliveira (2011, p. 3) quando afirmaram que
“para que a lei realmente entre em vigor muitas serdo as mudangas dentro do ambiente
escolar: estrutura fisica, grade curricular, formacéo de docentes, entre outros”.

Por fim, constatei ao longo da pesquisa que para que reais mudangas ocorram, ndo
basta tdo somente identificar os aspecto fragilizados e esperar que 0s 6rgdos competentes
tomem providéncias para a melhoria do ensino. E necessério que haja uma vontade coletiva
(BOHN, 2000), uma homogeneidade de pensamento da comunidade escolar (direcdo,

professores, pais e alunos). De igual modo, é necessario que o professor tenha consciéncia

2014, pois, nesses eventos, pude ter conhecimento de oito escolas municipais em Santa Catarina que ja incluiram
0 Espanhol em turmas de 1% a 52 série. Tal insercdo serve de motivacdo para as demais escolas de Ensino
Fundamental, bem como para os demais estados do Brasil.

123 J4 trabalhei em uma escola particular que realizou esta divisdo, logo, ainda que demande modificagdes
estruturais, de carga horaria, espaco fisico e inclusive, de diarios de classe diferenciados, na préatica tal medida é
possivel desde que as linguas estudadas possuam a mesma carga horaria. Além de criar melhores condi¢@es para
o professor e o0 aluno, as aulas poderiam contemplar atividades diferenciadas e mais enriquecedoras.
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politica e se veja como um agente politico (LEFFA, 2005) capaz de produzir intervencdes na
pratica social, como afirma Bohn (op. cit., p. 129, grifo meu) ao dizer que

As préprias pesquisas e o0s documentos do MEC atestam que as politicas
educacionais mais bem sucedidas sdo aquelas que passaram por uma ampla
discussdo com a participagdo da comunidade interessada. No processo decisdrio é
essencial o comprometimento do profissional na implementagdo de politicas
educacionais.

Portanto, concluo que para que o processo de ensino-aprendizagem de Espanhol em
escolas publicas do DF obtenha éxito e logre melhorias, é essencial e totalmente necessario

que haja real conscientizacdo e mobilizacdo conjunta.

Contribuicdes da investigacao

Esta pesquisa, situada em um ambito critico, interventor e reflexivo, ao analisar um
evento contemporaneo dando voz a professores e alunos, fez uso da LA em sua vertente
critica ao apontar as falhas e os éxitos do ensino de Espanhol no DF, bem como o0s
descompassos de uma legislacdo educacional vigente prestes a completar uma década de
existéncia no Brasil, porém pouco pesquisada e avaliada. Assim, acredito que este trabalho
pdde trazer contribuicdes em diferentes niveis.

Inicialmente, a area da Linguistica Aplicada por dedicar-se ao estudo e analise de uma
politica (publica, educacional e linguistica), contribuindo para o crescimento desse campo de
investigacdo considerado recente no Brasil. E visivel a ascendéncia do interesse pelas
politicas publicas, educacionais e linguisticas, uma vez que nos dias atuais é cada vez mais
latente o foco “no processo de invencdo e fabricacdo que nos chama para a responsabilidade
de mudancas e futuros sociais possiveis!” (FABRICIO, 2006, p. 58). Portanto, buscando
produzir conhecimentos que tragam ganhos e melhorias para a qualidade de vida (ROJO,
2013), esta investigagdo contribuiu com a exposi¢do de uma visao real da implementagéo da
Lei 11.161/2005, uma vez que apresentou realidades distintas da implantacdo desta lei e suas
repercussdes na vivéncia escolar real ao dar voz a professores e alunos.

E preciso lembrar que “a menudo los discursos estan bien lejos de la realidade del
estudiante” (VINAL JUNIOR, 2012b, p. 9). Logo, compreender como este ensino tem
ocorrido fazendo relacéo entre a teoria e a prética, a lei e sua aplicacdo, sdo fundamentais para

que seja possivel propor mudancas efetivas e reais no ensino de Espanhol. Desse modo, 0s
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dados aqui apresentados representam uma contribuicdo para intervengdes nos 6rgdos e
instituicdes responsaveis pela implantacéo dessa lingua.

Este estudo também contribuiu para o ensino de Espanhol no Brasil, pois gerou
conhecimento de como a Lei 11.161/2005 foi de fato implantada no Distrito Federal, que
abriga a capital da Republica. Cabe o destaque de que esta lei é recente, e sobre sua aplicagdo
e realidade atual ainda ha escassez de trabalhos e estudos comparativos que apresentem uma
visdo real. Logo, esta pesquisa integra-se aos poucos trabalhos ja realizados sobre a realidade
por tras da implantacéo da Lei 11.161/2005.

Com a exposicao das escolas do Paranoa e o contraste realizado com as escolas de
Taguatinga, este estudo contribuiu para que fosse possivel perceber que ainda hd maneiras de
oferecer com qualidade o ensino de LEM em escolas pablicas regulares, necessitando tdo
somente da mobilizacdo conjunta para que melhorias sejam realizadas.

Esta investigacdo também trouxe contribui¢cBes a “Formacao de Professores”, visto
que apresentou relatos reais de docentes e praticas efetivas que demonstraram quao grande € a
caréncia, bem como a necessidade de que sejam oferecidos cursos de formacgdo continuada
aos professores, que por vezes, sentem-se incapacitados para lecionar aulas de Espanhol com
qualidade e seguranca.

Por fim, esta investigacdo tenta mostrar que é preciso um olhar mais critico dos 6rgaos
competentes, ao de fato perceber que o aluno da escola publica ndo deve ser privado de um
ensino efetivo de Espanhol, pois aqui foram expostas as falhas, as necessidades e as privacoes
deste ensino. Manter a realidade atual é “como se excluissemos o ja excluido” (VINAL
JUNIOR, 2012a, p. 15). Portanto, apresentar a visao real dessa implantacdo apontando suas

falhas e éxitos € preparar o palco para que, de fato, as melhorias comecem a acontecer.

LimitacOes do estudo e sugestOes para pesquisas futuras

Desenvolver uma investigagdo ndo e tarefa facil. Além do grande empenho e
dedicacdo que a pesquisa demanda, é necessario que o pesquisador saiba lidar com o0s
percalgos que surgem no meio do caminho, como exporei a seguir.

Maciel e Oliveira (2011, p. 13) compartilharam de uma dificuldade que encontrei ao
realizar esta investigacdo, ao afirmarem que “por tratar-se de uma pesquisa com problematica
recente, sente-se a caréncia de referencial tedrico especifico”. Logo, tive dificuldades em

encontrar bibliografia solida e dados sobre as realidades da implantacdo e, assim como as
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autoras, busquei leituras diérias de péaginas eletrbnicas referentes ao assunto e novas
informagdes “a partir de contatos estabelecidos entre professores, estabelecimentos de ensino
e Nucleo de educacdo” (IBIDEM). Dessa forma, foi necessario um tempo consideravel para o
levantamento bibliografico, no qual encontrei excelentes trabalhos que muito me auxiliaram.
Ainda nesse sentido, outra limitacdo foi a dificuldade para ter acesso a documentos e
legislagBes especificas e antigas. Algumas (ainda que poucas), de fato, por mais que eu tenha
buscado em todas as fontes disponiveis ao meu alcance, ndo consegui encontrar.

Em relacdo a coleta de dados, lidar e depender de pessoas também se configura uma
tarefa complexa. N&o obtive resposta de alguns professores, e assim, concordo com Amaral e
Mazzaro (2007, p. 4) quando disseram que: “Talvez esse fato possa ser interpretado como
uma falta de interesse de didlogo sobre as necessidades de mudanca no ensino de lingua
estrangeira, especialmente no ensino de espanhol...”. Porém ndo foi somente essa questdo,
infelizmente pela distancia e minha impossibilidade de visitar as escolas no turno noturno néo
consegui encontrar todos os professores deste turno. As poucas aulas em Taguatinga e as
interrupcBes e intervencBGes ocorridas entre uma aula e outra também foram elemento
limitador, uma vez que depois de terminado o periodo de coleta de dados no Paranoa
necessitei estendé-lo em Taguatinga ap06s o recesso escolar, decidindo com minha orientadora
ndo observar 0 mesmo numero de aulas que observei no Paranod, pois, a observacao de mais
trés aulas em Taguatinga demandaria quase um més a mais, por ser uma aula semanal.

Por fim, dada a caréncia de estudos nessa area recente em solo brasileiro, sugiro que
sejam realizadas mais investigacdes sobre as realidades do processo de ensino-aprendizagem
de Espanhol ap6s a sancdo da lei em 2005 e sua obrigatoriedade em 2010, uma vez que a
obrigatoriedade do ensino de Espanhol no Brasil esta prestes a completar 10 anos, tornando
necessario fazer um balango e uma avaliagdo dos pontos positivos e negativos.

Da mesma forma, sugiro investigacdes com foco ndo somente em realidades dificeis,
mas também em realidades exitosas que possam servir de exemplo, estimulo e inspiragédo para
as demais. Proponho também que se investiguem as diferentes medidas que os Estados e
Secretarias tomaram e tém tomado em relagdo & implantagdo do Espanhol, no intuito de
identificar as diferentes ac¢Oes ao redor do Brasil. Acredito que quanto mais evidentes forem
as realidades do ensino de Espanhol em escolas publicas espalhadas pelo territorio nacional,
maior sera a conscientizacdo de que ha mudancas que devem ser realizadas e necessidades
gue devem ser supridas, para que o aluno enfim, possa desfrutar de um ensino realizado com

primor, exceléncia e dignas condigdes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO (DIRETOR/A)

- pala

Universidade de Brasilia

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Brasilia, abril de 2014.

Eu, , Diretor (a) da escola

da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal,

autorizo a aplicagcdo da pesquisa intitulada “Contrastes e reflexdes sobre o ensino de
Espanhol em escolas publicas do DF: Uma visdo real acerca da implantacdo da lei
11.161/2005” nesta instituicdo de ensino, bem como a divulgacéo das informacdes concedidas
a pesquisadora Julyana Peres Carvalho, aluna regular do Programa de Pés-Graduagdo em
Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia (PPGLA - UnB), sob a orientacdo da
professora Dra. Maria Luisa Ortiz Alvarez. A divulgacdo podera ser de forma impressa e/ou

virtual, em congressos, encontros e em qualquer evento de natureza académico-cientifica.

Data e assinatura

NUmero do RG:
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO (PROFESSORAS)

- pala

Universidade de Brasilia
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Brasilia, abril de 2014.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , professor (a) da Secretaria

de Educagéo do Distrito Federal da instituicdo de ensino

, autorizo a divulgacdo das informagdes

cedidas em questionarios, entrevistas e observacGes a pesquisadora Julyana Peres Carvalho;
aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia
(PPGLA - UnB), sob a orientacdo da professora Dra. Maria Luiza Ortiz Alvarez. Tais
informagdes sdo referentes a aplicacdo da pesquisa intitulada: “Contrastes e reflexdes sobre
0 ensino de Espanhol em escolas publicas do DF: Uma visao real acerca da implantacao
da lei 11.161/2005”. A divulgacdo podera ser impressa e/ou virtual, em congressos, encontros

e em qualquer evento de natureza académico-cientifico.

Data e assinatura

NUmero do RG:
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO (ALUNOS)

- La

Universidade de Brasilia l

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Brasilia, abril de 2014.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , aluno (a) da instituicdo de

ensino da Secretaria de Educacdo do Distrito

Federal, autorizo a divulgacdo das informacGes cedidas a pesquisadora Julyana Peres
Carvalho; aluna regular do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Brasilia (PPGLA - UnB), sob a orientacdo da professora Dra. Maria Luiza
Ortiz Alvarez. Tais informacBes sdo referentes a aplicacdo da pesquisa intitulada:
“Contrastes e reflexdes sobre o ensino de Espanhol em escolas publicas do DF: Uma
visio real acerca da implantagio da lei 11.161/2005”. A divulgacdo podera ser impressa
e/ou virtual, em congressos, encontros e em qualquer evento de natureza académico-

cientifico.

Data e assinatura

NUmero do RG:
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO (ALUNOS MENORES DE IDADE)

- La

Universidade de Brasilia ’

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Brasilia, abril de 2014.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , responsavel pelo (a) aluno (a)

: matriculado @) na escola

, autorizo a divulgacdo das informacdes referentes aos

questionarios e observagoes, relativas a aplicacdo da pesquisa intitulada: “Contrastes e
reflexBes sobre o ensino de Espanhol em escolas publicas do DF: Uma visdo real acerca
da implantacio da lei 11.161/2005”, cedidas a pesquisadora Julyana Peres Carvalho, aluna
regular do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia
(PPGLA - UnB), sob a orientacdo da professora Dra. Maria Luiza Ortiz Alvarez. A
divulgacdo podera ser impressa e/ou virtual, em congressos, encontros e em qualquer evento

de natureza académico-cientifico.

Data e assinatura

NUmero do RG:
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APENDICE E - QUESTIONARIO ESCOLAS

DADOS - ESCOLAS

Data: [
Nome da escola:
Endereco:
Telefone:

DADOS REFERENTES AO ENSINO DE ESPANHOL NA ESCOLA:
A escola atua em regime de semestralidade?
Carga horéria da disciplina:
Ano de implantacéo da lei 11.161 na escola:
O aluno pdde optar em estudar a lingua?
A escola desenvolve algum projeto referente ao ensino de Espanhol ou lingua estrangeira com
os alunos? Se sim, qual?

A disciplina é parte diversificada?
A disciplina reprova? Em quais condigdes?

DADOS REFERENTES AOS DOCENTES DE LINGUA ESPANHOLA:
Quantos professores de Espanhol ha na escola?

PERFIL DO PROFESSOR

PROFESSOR Efetivo ou Area de Tempo Possui Ministra quais | Numero
contrato? concurso de especializacdo? | disciplinas? de
Servico turmas
na
SEEDF
PROFESSOR 1
PROFESSOR 2
PROFESSOR 3
PROFESSOR 4
PROFESSOR 5

SALA DE COORDENACAO
H& computadores para o professor?
Hé acesso a internet para o professor?
Ha impressora para o professor?
O professor tem acesso a copias para exercicios? De maneira ilimitada ou limitada?

Ha materiais disponiveis na lingua na sala de coordenacao?
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DADOS REFERENTES A RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS
MATERIAL IMPRESSO

A escola possuli:

Dicionarios suficientes para que os alunos utilizem em sala?

Livros de literatura na lingua estudada?

Gramaticas e livros didaticos a disposicéo do aluno?

Revistas e periddicos na lingua?

MATERIAL DE APOIO TECNOLOGICO
Ha laboratério de informatica na escola? Esta sendo utilizado?

Os computadores estdo em bom uso?

Héa algum professor responsavel pela sala?

Ha sala multimidia?

Ha disponibilidade de televisdo, dvd e data show?

E necessario marcar horario ou ha esses recursos nas salas?

A sala é ambiente (alunos que trocam)?

CONDICOES GERAIS DE ENSINO - AMBIENTE

Sala de aula:

Escola (maneira geral):

Observacdes pertinentes:
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APENDICE F - ENTREVISTA (PROFESSORES E ASSISTENTES)

A aala

Universidade de Brasilia

Meu nome é Julyana Carvalho e sou aluna do curso de Pés-Graduacdo em Linguistica
Aplicada da Universidade de Brasilia. Minha pesquisa nasceu do sonho de, como
pesquisadora e professora de Espanhol da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal,
contribuir para a melhoria da realidade e ensino de Espanhol em escolas publicas.
Compartilho de sua realidade, e almejo com esta pesquisa demonstrar 0s sucessos deste
ensino, bem como suas necessidades e dificuldades.

Para que isso seja possivel, necessito muito de sua ajuda e participacdo. Ninguém
melhor que vocé, que esta em sala de aula, para avaliar esta realidade de ensino. Desse modo,
peco encarecidamente que responda as perguntas abaixo de maneira mais sincera possivel, e
envie as respostas para meu e-mail: julyanapcarvalho@gmail.com. Caso vocé queira
conversar comigo pessoalmente, ou me contar sua experiéncia como professor (a) de
Espanhol na Secretaria de Educacdo, ndo hesite em entrar em contato comigo através do e-
mail disponibilizado. Sua ajuda sera muito importante e vital para o sucesso desta pesquisa.
Desde ja agradeco sua preciosa colaboracéo!

Querido (a) professor (a),

Perguntas

1) Em sua visdo, por qual/quais motivo(s) o Espanhol foi acrescentado ao curriculo
das escolas publicas?

2) Como professor, quais as suas satisfacdes em relacdo ao ensino de Espanhol em
escolas publicas do Distrito Federal?

3) Quais as suas insatisfacbes (dificuldades) em relagdo ao ensino de Espanhol em
escolas publicas do Distrito Federal? De que maneira essas dificuldades

prejudicam o ensino-aprendizagem?

4) Em sua opinido, como seria a realidade ideal de ensino de Espanhol em escolas
publicas do Distrito Federal?

5) Que medidas poderiam ser tomadas para a melhoria do ensino de Espanhol em
escolas publicas do Distrito Federal?
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APENDICE G - QUESTIONARIO (ALUNOS)

Universidade de Brasilia l

7.

Questionario - Aluno
Brasilia, abril de 2014.
Querido aluno participante desta pesquisa,

Este primeiro questionario, aplicado no inicio desta investigacao, tem como objetivos
saber sua opinido sobre a importancia da Lingua Espanhola, levantar informacdes sobre os
seus conhecimentos obtidos nas aulas de Espanhol na escola até este momento e identificar
suas expectativas e necessidades em relacdo ao ensino de Espanhol na escola.

1. E importante estudar espanhol na escola? Por qué?
2. Em sua visao, qual € o seu conhecimento de Espanhol desde o primeiro ano do ensino
médio até agora?
a) Nenhum b) Pouco c) Razoavel d) Mediano e) Acimadamedia f) Excelente
3. Vocé acredita que é possivel aprender espanhol na escola? Por qué?
Vocé gosta de ter aulas de espanhol na escola? Por qué?

Suas aulas na escola sdo motivadoras? Por qué?

4

5

6. O que te deixa motivado nas aulas de espanhol?

7. O que te deixa desmotivado nas aulas de Espanhol?

8. Como vocé gostaria que fossem suas aulas de Espanhol?

9. Vocé acredita que o tempo para as aulas de Espanhol na sua escola € suficiente para
estudar a lingua? Por qué?

10. Qual sera a sua lingua de opcéo no vestibular/PAS/ENEM? Por quais motivos vocé

escolheu esta lingua?
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APENDICE H - AMOSTRA DE EXCERTO DE FALAS

1) Em sua visdo, por qual/quais motivo(s) o Espanhol foi acrescentado ao curriculo das escolas
publicas?

P2ET2: Eu acho porque o Espanhol tem tido uma importancia a mais pro Brasil,
devido ao MERCOSUL; devido as empresas multinacionais, ao setor de turismo, de
hotelaria, enfim, é uma lingua que esta crescendo bastante ndo sé aqui, mas no
mundo, né, esta quase sendo a segunda lingua mais falada. Tem o Inglés, e tem
entre o Espanhol e o Mandarim, entdo o Espanhol tem crescido também, tendo uma
relevancia.

2) Como professor, quais as suas satisfagdes em relagdo ao ensino de Espanhol em escolas publicas
do Distrito Federal?

P2ET2: A minha maior satisfacdo é saber que, por exemplo, um aluno, ele se
interessou para aprender a lingua espanhola ndo s6 aqui na escola, porque a gente
sabe que, por causa, pelo tempo, ndo da tempo dele aprender muita coisa... Mas ai
a minha maior satisfacéo é eu abrir o olhar do meu aluno pra ele saber que ele tem
que estudar um outro idioma, ele saber que o mercado de trabalho estd cada vez
mais exigente, enfim.

3) Quais as suas insatisfacfes (dificuldades) em relacdo ao ensino de Espanhol em escolas publicas
do Distrito Federal? De que maneira essas dificuldades prejudicam o ensino-aprendizagem?

P2ET2: Dificuldades. Muitas dificuldades. Uma é a questdo do tempo. E um
horario s6 pra cada turma, eu tenho o total de 28 turmas, e sé tem eu de professora
do vespertino, é um professor por cada turno, entdo a gente tem todas as turmas e
um horario. Entdo os alunos mal entram na sala e ja saem! Entdo até eles entrarem,
se sentarem, se arrumarem, e assim, tem muitos que levam de qualquer jeito, porque
nao tem um tempo adequado pra gente estar trabalhando a disciplina... E enfim, a
gente fica cansada porque é um esfor¢co muito... Muito a mais do que os outros
professores, né, porque nds somos considerados anormais aqui na escola, porque a
gente tem que fazer de tudo um pouco, e sdo muitos diarios e sdo muitas turmas,
essa € minha principal dificuldade... Porque se eu tivesse mais tempo, eu sei que
ndo pra mim, pra mim também, mas pro aluno, eles aprenderiam muito mais, e se
interessariam muito mais pela disciplina... Tanto que tem alguns que ja preferem o
Espanhol do que o proprio Inglés, e ai eles perguntam pra mim: “por que que néo
pode ser dois horarios de Espanhol e tem que ser dois de Inglés? . Ou por exemplo,
aqui na escola nds estamos enfrentando alguns problemas de falta de professores.
Entéo, por exemplo, o projeto (PD), ndo tem ainda, a Regional ainda ndo mandou
professores, ai a gente tem que ficar s6 com um, s6 com um horario e mesmo assim,
os alunos ficam sem fazer nada... Por exemplo, outro horério, ai eles ficam
perguntando e eu ndo posso questionar, né... Seria pra trabalhar a disciplina de PD
junto com o Espanhol, mas sdo areas opostas, porque o PD seria como se fosse
atualidades, por exemplo, e até agora nada de professores na escola e sem previsao
também, porque esta faltando professores temporarios pra, segundo a informacéo
que nos é passada na Regional, né... “T4” faltando professores pra ocupar
caréncia, e 0s proprios alunos, isso que eu acho interessante, os proprios alunos,
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4) Em sua opinido,
Distrito Federal?

ndo somos nds, professores, os proprios alunos reclamam que estdo sem aula, que
ndo tem professor, e por que que ndo faz, entdo, um horario duplo com Espanhol?
Porque eles mesmos, eles vem, eles gostam, tem muitos que gostam e isso € uma
satisfacdo pra mim, tem muitos que gostam e a aula passa tao rapido que eles ficam
insatisfeitos.

como seria a realidade ideal de ensino de Espanhol em escolas publicas do

P2ET2: Pelo menos que ficasse com a carga horéaria junto com a do Inglés, né.
Horario duplo, eu acho que seria bem interessante, ou de repente o aluno optasse
por uma lingua e ele quisesse estudar aquilo que ele quer né, porque a gente tem
que visar o que o aluno quer, né... Nao o que é imposto a ele...

5) Que medidas poderiam ser tomadas para a melhoria do ensino de Espanhol em escolas publicas
do Distrito Federal?

P2ET2: Medidas praticas? Ahh... Eu penso que a forma como a Secretaria de
Educacdo pode ajudar o professor e o aluno com materiais didaticos, atualizados
sempre, tem ainda escolas que ndo tém o livro didatico que eles podem levar pra
casa. Tem aquelas escolas que falta livro didatico... Por exemplo, aqui na escola a
gente ndo sofre com isso, porque os alunos, eles tém o livro deles, e no final do ano
eles podem levar pra casa deles, ou seja, como € s6 um horario, eles ja fazem isso
pra eles poderem fazer os exercicios no préprio livro, e pra economizar tempo...
Mas € 0s usos de recursos, né, eu acho que seria mais pratico um Datashow na sala,
televisdo, sempre esta tendo esses recursos. Essa escola tem. Ajuda bastante, ainda
mais porque, agora, eu imagino se fosse outra realidade, porque a minha realidade
é essa. Gragas a Deus eu tenho uma televisdo na minha sala; eu tenho um cabo
hdmi que eu posso estar trazendo meu notebook, enfim... Tem gente que ndo tem e ja
fica mais complicado, porque trabalhar sé com o livro ndo vai alcangar, né, muita
coisa, entdo, existem muitas escolas ai que ndo tém muitos recursos, ou estdo
quebrados, ai fica muito complicado, falta de verba...
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ANEXO A - LEI 11.161/2005

ISSN 1677-7042

Art 48 A sede privada poderd tornar disponivel esta oferta
por meia de diferentes estmlégias que incluam desde aulas con-
vencionais no hordrio normat dos alunos a1é a matricula em cursos e
Centro de Estudos de Lingua Modemna.

Art. 52 Os Conselhos Estaduais de Educaglio ¢ do Diswito
Federal emitirfo as normas necessérias 4 execugdo desta Lei, de acor-
do com as condigses ¢ peculiaridades de cada unidade federada.

_Ar. 68 A Unifio, no dmbilo da politica nacienal de edueario,

i ¢ apoiard os sistemas cstadusis € do Distrito Federal na
cdo desta Lei.

Art. 72 Byta bei entra em vigor na data da sua publicago.
Brasfy, 5 de agosto de 2085; 1349 da Indepepdéncia ¢ 1170

LUIZ INACIO LULA DA SIEVA
Fernande Haddad

LEX N® 11162, DE 5 DE AGOSTC DE 2005
Institui o Dia Nacional da Assisténcia Social,
O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Fage saber que o Congresso Masional decrita ¢ cu sanciono
Art, 19 Fica instiwido a dia 7 de dezembro de cads ara como
© "Dia Macional da Assisiéncia Social”,
Art. 20 Esta Lei entra em vigor na data de sva publicagio.

Atos do Pader Legislati H
Atos dor Poder Executiv H
Presidincia da Repibli 2
i io da A Pecudria ¢ Al i 23
Ministério da Ciéncia ¢ Tecaolog 26
M'msténc da Culmra 26
istérie da Defesa 26
Mm:sterm da Educagi 28
ério da Fazenda 29 da Repiiblica,
Ministério da Justigs 16
Minisiério da Previdéncia Social 19
Ministério da Saude 40
Ministério das Cidade: 49
Ministério das Ct § 52
Ministézio de Minas ¢ Energia 55
Ministéria do D Agririo 57
Mm]sténu do Meio Ambi 58 - =
io do T j; O & Gestio, s 8 seguitite Lel:
Ministério do Torismo 59
Ministério doa Transp 59
Tribunal de Contas da Unido 0
Poder Judicari 61

Entidades de Fiscalizagio do Exercicio das Profissdes Libernis... 61

LEY N 11.161, DE 5 DE AGOSTO DE 2005

Dispde sobre ¢ ensing da Hngua espanhola.

0 PRESIDPENTE DA REPURLICA
Fago saber que 0 Congresso Macional decreta € eu sancions
a seguintc Lei:

ArL 1% O ensine da lingus espanhola, de oferta obrigatéria
pela escola ¢ de matrienia facultativa para o aluno, serd implantado,
gradativamente, nes curriculos pleaos de enging média.

§ * O processo de impl; deverd estar ido no
prazo de cinco anos, a partir da implantagio desta Lei.

§ 2= £ facultada a inclesio da lingua espanhola mos cur-
riculos plenas do ensino fundamental de 5% a 8 séries.

Art. 22 A oferta da lingua espanhola pelas redes piblicas de
ensing devent ser feiln no hordrio regular de aula dos alues.

Ast. 30 Os sisteras pdblicos de ensino implastario Centros
de Ensino de Lingua Estrangeirs, coja programacio incluird, neces-
serfamcnte, a oferia de lngua espanhala.

Buesilia, 5 de agosto de 2005; 184» dz Independéncia e 117
da Repiblica.

LUIZ INACIO LULA DA SLLVA
Patrus Anovias
Githerto Gil

DECRETO N° 5.504, DE 5 DE AGOSTC DE 2005

E a exigéneia de wiilizagde do pre-

deverdo conter chiusula que delermine quc as obras, compras, ser-
vigos ¢ alienacdes 4 sertm alizadas por entes piblicos ou privados,
com 08 recursos ou bens repassados voluntaramente peia Unido,
sejan. contraudas mndmnlc pracesse de licitzgdo piblica, de acordy
com o na | federal p

§ [0 Nas licitaglies realizadas com a utilizagio de recursos
repassados nos termos do caput, para aquisigho de bens ¢ servigos
comuns, serd ob 6rio o emprege da modalidade pregiio, nos ter-
mos da Lei n® 10.520, de 17 de julhe de 2002, e do regulamento
previste no Decreto n® 5450, de 31 de maio de 2005, seado pre-
ferencial a ufilizaciio de sua forma eletrénica, de acordo com cro-
negrama a ser definide em instmglo complementar,

§ 2® A inviabilidade da utilizagio do pregio na forma ele-
trdnica deverd ser devidamente justificada pelo dirigente o auto-
7idade competente.

§ 3 0s drgdos, entes e entidades privadas sem fins In-
crativos, convenentes ou consorciadas com a Unio, poderdo nilizar
sisternas de pregio eletrdnico proprios ou de terceiros.

§ 4° Nas sitiagbes de dispensu ou inexipibilidade de li-
citugiio, 48 entidades privadas sem fins Jucrativos, observario o dis-
posto no art. 26 da Lei nd 8.666, de 21 de junho de 1993, devendo 2
ratificagio ser procedida pela instincia midxima de deliberacio da
entidade, sob pena de nulidade.

§ 5 Aplicase o disposto nestc artign 3s entidades qua-
Lificaras como Orgamw;ﬁes Sucms m forma da Lei n* 9.617, de !S
de maio de 1998, e is como O
Sociedade Civil de Intcresse Pablico, ua forma da Lei ot 9.790, de 23
de margo de 1999, relativamente aos recursos por elas administrados
criundas de repasses da Tnido, em face dos respectivos contratos de.
£CS1A0 U termos de parceris,

Art. 20 (s Grgdos, enles e instituigdes convenentes, firma-
tiries de contrato de gestic on termo de parcetia, ou consoreiados
deverdio provid a ica de dados, refativos aos
contratos firmados com recursos pliblices yepagsados vohmtarjamente
pele Uniiie para o Sistema Integrado de Administragio de Servigos
Gerais - SIASG, de acorde com instugdo a ser edilada pelo Mi-
nistério do Plangjamento, Orcamento ¢ Geslio,

Art 3° As transfergncies voluntdrias de recorsos piblicos da
Unifo subscqilentes, relativas ac mesme aJnsla serdo condicionades 4

ial na forma el

pm entes piblicos ou pnvadns. ms con-
tralagies de boens ¢ servigos comuns, feu-
fizadas em decoméncia de transferénclas
vetunlanas &:ie recuros, pﬂbllcos da Unilo,

congéneres, ou consdreios publmos

@ PRESIDENTE DA REFUBLICA, no use da atribuigio
que lbe confere o art. B4, ingige V1, allnea “2", ¢ 1endo cm visla o
disposto no arl. 37, inciso X, da Constiluigde, no art. 136 da Lei ne
8.666, de 21 de junho de 1993, & nas Leis 0 11,107, de & de abril de
2005, e 10.520, de 17 de julha de 2002,

DECRETA:

Art, 1° Os | de i it
tamento de bl é) on de breios pl-
blicos que envetvam rcpassc voluntério de recursos piiblicos dz Unido

ou adi-

du 32 A 76
oo 840 8 156
do 160 & 250
do 254 o 500
cla 504 n H24

¢a0, pelos on da
au dos mglshus em meio ico que comp 2 reali de
licitapZn nas alienapdes & nos confratagdes de ubras, compras e ser-
vigos com 05 recurses repassados a partir da vigéneia deste Decroto.

Art. 48 Qs O ¢ Gestlo
¢ da Fazenda expedirdo instrugde complementar cun;unu para a exe-
cuglo deste Decmo. no prazo de noventa dias, dlspnndn so'hrc o5
Timites, prazos e pare 3 sun
em relagdo a0 § 3% do art. 18, podendn estabelecer as simagdes

is de dispensa da aplicagtio do disposto o citado § 1.

do Planej

Art. 5* Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagfio.
Brasilia, 5 de agosta de 2005; 184% da Independéncia « 2172
da Repiiblica.

LUTZ INACIO LULA DA SILVA
Antonie Palocei Filho
Pawlo Bernurdo Silva
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ANEXO B - PL N° 3.987/2000 — Deputado Atila Lira

PROJETO DE LEI N° 3.987, DE 2000
(DO SR. ATILA LIRA)

Dispde sobre o ensino da lingua espanhola.

(AS COMISSOES DE EDUCACAO, CULTURA E DESPORTO; E DE CONSTITUICAO E
JUSTICA E DA REDACAO (ART. 54) — ART. 24 II)

O Congresso Nacional decreta:

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

§ 1° O processo de implantacdo devera estar concluido no prazo de cinco anos, a partir
da implantacdo desta Lei.

§ 2°E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do ensino
fundamental de 5% a 8 séries.

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

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

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

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

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

Art. 7° Esta Lei entra em vigor na data da sua publicac&o.
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ANEXO C - JUSTIFICACAO PL N° 3.987/2000

JUSTIFICACAO

A importéncia da lingua espanhola, hoje, no contexto mundial é indiscutivel. Mais de
400 milhdes de pessoas se comunicam nessa lingua. Certamente a grande expansdo do poder
hispanico nos séculos XVI e XVII permitiram a difusdo da cultura da metropole nas coldnias
e as consequentes conquistas fixaram a lingua como marca da ocupacao.

A maioria esmagadora dos paises que integram a América Latina é composta por
nagOes hispanicas, que por conseguinte falam o idioma espanhol. O Brasil, onde se fala
apenas o portugués, tornou-se uma ilha, neste contexto. Com a consolidacdo do Mercosul,
aumenta a necessidade de se conhecer a lingua espanhola, que ja ocupa o segundo lugar como
elemento de comunicagdo do comércio internacional.

A preocupagdo, por parte das autoridades educacionais brasileiras, com o ensino da lingua
espanhola, reporta-se ao Decreto-lei n® 4.244 de 9 de abril de 1942 que obrigava o estudo do
idioma espanhol como disciplina constitutiva dos cursos classico e cientifico.

Com o0 advento da Lei n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional, a grande maioria dos estabelecimentos de ensino no Brasil eliminou, de
seus curriculos, o estudo do idioma espanhol.

A seguir, a Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° grau, o curriculo minimo, a ser exigido em cada habilitacdo profissional ou
conjunto de habilitagGes afins, havendo sido sistematicamente desprezado o estudo do idioma
espanhol.

Com a promulgacédo da Constituicdo Brasileira de 1988, que dispde em seu art. 4° que:
“A Republica Federativa do Brasil buscara a integragdo econdmica, politica, social e
cultural dos povos da América Latina, visando a formacdo de uma comunidade latino-
americana de nac¢6es”, reforgou-se o conhecimento da lingua espanhola, pois a integracéo
passa pela compreensdo reciproca, e abriu-se a possibilidade de acordos bilaterais no ensino
de idiomas.

Posteriormente, o advento da Lei de Diretrizes e Bases, Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, ap06s longo periodo de negociacdes com a participacdo da sociedade civil,
concluiu que a educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, teria regras comuns que

“poderdo organizar-se em classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis

232



equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares”. E no art. 26, § 5° determina: ‘“Na parte diversificada do
curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o0 ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da institui¢ao”. Na secdo IV, do Ensino Médio, art. 36, III, completa: “sera
incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das possibilidades da
institui¢do”.

A abertura para o ensino de linguas estrangeiras preconizada pela LDB demonstra a
necessidade da inclusdo no curriculo, a importancia do aprendizado, e a valorizacdo da
escolha da lingua por parte da comunidade onde a escola esta inserida.

Particularmente, destacamos a lingua espanhola, pela relativa facilidade de
compreensdo, pela aproximacao geografica com os paises latino-americanos, pelo elevado
namero de publicaces seja na lingua vernacula ou em tradugdes de outros idiomas e pela
ampliacdo de oportunidades na comunicacédo global.

Inimeros projetos tramitaram nesta Casa com o mesmo objetivo que ora propomaos.
Muitos foram arquivados e outros, prejudicados. Um, especialmente, apresentado em 1993
por iniciativa do Poder Executivo, deveria também ter sido prejudicado, pois trazia proposta
que contrariava o espirito aberto da LDB. Por uma imperiosa situacao regimental continua em
tramitacdo ndo podendo ser emendado.

Diante desta situacdo apresento uma nova proposta que engloba as anteriores, traz a
ideia do Centro de Linguas, como alternativa inovadora, e obriga as escolas a oferecerem o
aprendizado da lingua espanhola, deixando liberdade de escolha aos alunos para esta lingua
ou outra de interesse pessoal.

Espero que os nobres Pares apoiem a minha iniciativa que procura sanar uma lacuna
regimental. E cientes da importancia da lingua espanhola para a integracdo cultural,
econémica e social do Brasil com os demais paises [hispanicos] unam-se pela urgéncia de

aprovacao deste projeto.

Sala de Sessdes, em [15] e [dezembro] de 2000.

Deputado ATILA LIRA
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ANEXO D - LEI N° 3.694/2005

LEI N°3.694, DE 8 DE NOVEMBRO DE 2005

(Autoria do Projeto: Deputado Paulo Tadeu)

Regulamenta o § 1° do art. 235 da Lei Organica
do Distrito Federal quanto a oferta de ensino da
lingua espanhola aos alunos da rede publica do
Distrito Federal.

O Presidente da Camara Legislativa do Distrito Federal promulga, nos termos do § 6°
do art. 74 da Lei Organica do Distrito Federal, a seguinte Lei, oriunda de Projeto vetado pelo
Governador do Distrito Federal e mantido pela Camara Legislativa do Distrito Federal:

Art. 1° Os estabelecimentos de ensino integrantes do sistema de ensino do Distrito
Federal sdo obrigados a oferecer a disciplina de lingua espanhola como opg¢do de lingua
estrangeira para os alunos do ensino fundamental e médio.

Paragrafo Unico. A oferta de ensino da lingua espanhola serd implantada
progressivamente a partir da 1 série do ensino médio e, em seguida, a partir da 5% série do
ensino fundamental.

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Art. 3° Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Brasilia, 10 de novembro de 2005.

DEPUTADO FABIO BARCELLOS

Presidente

Este texto ndo substitui o publicado no Diario Oficial do Distrito Federal, de 24/11/2005.
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ANEXO E - PL N° 4.606/1958

Projeto n. 4.606 de 1958

Altera o Dec.-lei n° 4.244 de

9 de abril de 1942 no que se refere
Ao aprendizado do idioma espanhol
Nos dois ciclos do ensino secundario

(Do Poder Executivo)
(As comissdes de Constituico a Justica do Servico Pablico e de Finangas)
O congresso Nacional decreta:
Art. 1° O idioma espanhol sera ministrado nos dois ciclos do ensino secundario observadas as
mesmas bases estabelecidas no Decreto-lei nUmero 4.244 de 9 de abril de 1942 para o0 ensino
do idioma inglés, inclusive no que tange as séries e cursos em que sera lecionado.

Art. 2° Esta lei entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢cfes em

contrario,
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ANEXO F - EXPOSICAO DE MOTIVOS N° 745/1958

EXPOSICAO DE MOTIVOS N° 745, DE 1958 DO
MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA

Em 16 de setembro de 1958

Excelentissimo Senhor Presidente da Republica;

A revisdo da Politica Continental em que se empenha o Govérno, com o0 proposito de
dar novos rumos ao pan-americanismo, recomenda a ado¢do de medidas no setor da educacéo,
que possam contribuir para seu éxito.

Estre essas medidas, estd a inclusdo do ensino de Espanhol como disciplina obrigatéria no
ensino secundario idioma da maioria dos paises americanos, cujo conhecimento, pela
juventude brasileira, constituira mais um liame com os povos do continente.

A atual Lei Orgénica do Ensino Secundario ja prevé, é verdade, o ensino do Espanhol,
mas com a duracdo de, apenas, um ano, e como disciplina do segundo ciclo, salientando as
instrucGes metodoldgicas baixadas para a execucdo do programa que, entre as finalidades do
ensino do Espanhol, esta a de “mostrar-lhe a origem roménica como a do Portugués que tem a
lingua de Castela e da maioria dos paises americanos, 0 que ajudara a compreender 0s
sentimentos pan-americanos”.

O maior estreitamento dos povos do continente americano reclama, no entanto, um
estudo mais intenso do idioma espanhol no curso secundario e a sua inclusdo como disciplina
obrigatoria no primeiro ciclo, a fim de ser dada maior difusdo ao ensino e tomar possivel a
plena consecucao dos seus objetivos.

Estando em tramitagdo no Senado Federal o projeto de lei da Camara n°® 338 de 1958,
qgue da novo texto a Lei Organica do Ensino Secundario, seria oportuna essa iniciativa
mediante emenda que poderia ser apresentada ao plenario daquela Casa do Congresso
Nacional.

O Ministério da Educacdo e Cultura, quando se manifestou sobre o referido projeto,
em julho de 1957, tendo em vista o seu propdésito de simplificacdo do curriculo, ndo féz
incluir o ensino do Espanhol, mas o substitutivo aprovado pela douta Comisséo de Educacéo
e Cultura do Senado Federal incluiu esse idioma como disciplina complementar do curso
ginasial e dos cursos classico e cientifico (item Il art. 10).

Agora, no entanto, tendo em vista 0s hovos rumos da politica continental, o Ministério
da Educacdo e Cultura julgaria recomendavel a inclusdo do ensino de Espanhol como
disciplina obrigatoria do 1° ciclo do curso secundario ampliando a iniciativa do ilustre
Senador Domingos Velasco, consubstanciada na emenda que ofereceu, tornando o idioma
Espanhol disciplina estrutural do 2° ciclo, em paridade com o Francés e o Inglés.

Apresentando essas consideracfes para as providéncias que forem julgadas cabiveis
renovo a VVossa Exceléncia os protestos do meu profundo respeito. - Clovis Salgado.
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ANEXO G - MENSAGEM N° 337/1958

MENSAGEM N° 337-58 DO PODER EXECUTIVO

Excelentissimos Senhores Membros do Congresso Nacional:

Na forma do art. 67 da Constituicdo, tenho a honra de submeter a apreciacdo de
Vossas Exceléncias acompanhado de Exposicdo de Motivos do Ministro de Estado da
Educacdo e Cultura, o incluso projeto de lei, alterando o Decreto-lei n° 4.244, de 9 de abril de
1952, no que se refere ao aprendizado do idioma espanhol nos ciclos do ensino secundario.

A equiparacdo do ensino do idioma espanhol ao inglés nas diversas séries e cursos do
ensino secundario tal como prescreve o projeto anexo, impdem-se como corolario dos novos
rumos dados ao pan-americanismo, em consequéncia da politica adotada pelo Govérno, eis
que se trata do idioma falado pela maioria dos povos americanos.

Em verdade, € uma resultante inafastavel das amplas perspectivas que se abriram ao
entrelacamento das relacdes pan-americanas, atraves da atual politica continental, de mais

intima aproximacao dos paises deste hemisfério.

Rio de Janeiro, em 22 de setembro de 1958. - Juscelino Kubitschek.
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ANEXO H - EXERCICIO (12 OBSERVACAO - TAGUATINGA)

UERC#QOS * -
o Aqui tienes una noticia desordenada. ¢Puedes reconstruiria? : .

. BARZZ! SUFRE HERIDAS LEVES AL CAER DE UNA BICI

“{ .} “Ha estado lioviendo muche y fos caminos del rancho estaban muy resbaladizes”, explico Pufty.

{ }Elnuevo presidente de la Repablica de Hatapatata, Arnaido Barzzi, resultd ayer herido leve al caerse de su

bicicleta de montafia

{ }1apropuesta de sus guardaespaldas de continuar los dos kilémetros gue quedaban hasta el rancho en coche y

continué pedaleando. :

( '} Barzei aprovechd [a mmparamnaa para anunciar gue aumentars el atimero de efectivos de su cuerpo de

sepuridad parsenal.

{- ) cuando paseaba por las inmediaciones de su rancho, segdn informd el portavoz de [a casa Dorada Kenter Puffy,

{3 ) Bt prasidente sufrid magulladuras y heridas en fa barhilia, en I nariz, enfa mano derecha y en ambas rodillas,

segin comentd Pufyy, guien

{ ) AGHima hora de la tarde, el presidents agradecié en rueda de prensa las innumerables muestras de interés que

Ia cludadania mostrd por su estado tras conocerse la noticia.

{ 6 } Fi presidente, que licvaba casco y un protector para la boca en el momento del accidente, rechazé

{ - aftadid que sl preslde.nle fue atendide inmediatamente por su médico personai Ff portavoz aseguro que la

causs de la calda fue la fuerte humedad del terreno debido a fas recientes {luvias:

Z- Relacionas estos principios de frase con su final correspondienta.
{1} Tienes muy mala cara, JPor qué no

{2} Ne me gustan nada los tatuajes.

(3) Debenas

{4) 1Qué suefio tengol No he dormido nada esta noche,

(5) Le recomiendogue -

(6] No sabia que

(7} iPodria

(8] Si fuera mitionaria,

- —

{ IWunca me harfa uno. -
{ ) decirme ddonde estd {a estacidn?
{ )hagauna diets.
{ }vasalmeédico? .
{ '} ahorrar un poco si quieres irte de vacaciones.
{ ) estabas sgqui, LCudndo has llegado? -
{ )Ymeiriz ata cama ahora mismo.
{ ) me compraria una casa en una ista de Caribe y me pasaria el dia mmanda el sol.
3- Completa esta conversacién con tas siguientes frases y expresiones,
a} Pues sf gue era faci, si o} No, iqué? ’ o) i574Y qué te han preguntado?
b} iNo, no, qué val d) éEn serio? iY cémo?

- ¢Sabes qué me ha pasado hoy? -

-  Notelovasacreer.| He ganado 3000 ewrost

- Pues, resulta c;ue. iba por ia calle v, de repente, me para un reporters de un programa de la tale.
EDe a tele? LSaguru que no era una broma?
- . . . Justo después, me ha lamado un compafiero de trabajo que ha
visto... ‘
- AR, si? LY coma has congeguido el dinero?
< Psuperfacill £ raportero me para v me explica que a5 un concursa y que, s acdlerto fa respuesta o una
pregunta, me flevo 3000 euros

- Nada, una tonterfa: fa capitad de Perd.
- ¢ DePerd?
- B, s, facitisimo,

Hay que ver fa suerte que fienes...
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ANEXO | - COMPREENSAO ORAL (42 OBSERVACAO — TAGUATINGA)

- Comprension auditiva i
Alumnos:

n¥;

=

ne;

Grupo;

Escucha el texto “Origenes del deporte” y
juzga las afirmaciones de acuerdo con el codigo:
{1) Para las verdaderas
{2) Para las falsas

a. { )lafantasfa del hombre y su profunda
capacidad simbodlica han contribuido a
que la necesidad de sobrevivencia haya
evolucionado a lo social y a o econdmico.

h. { ) Para los expertos, los deportes
parecen haber tenido su nacimiente como
leyendas o quizd como el instinto de
sobrevivencia.

c | ) Otros deportes, como el patinar
sobre nieve, estarfan vinculades con el
sostenimiento de las leyes,

d. { ) Cuando un jugador hace un gol, sus
compafieros corren hacia él, jo tocan
como si el cuerpo de é&f tuviese algo
magico.

e. () Esun rasgo comin a los deportes el
placer derivado de la demastracién de
poder, de mejora constante y de
superacion.

f. { ) Algunos deportes estarian vinculados
a las guerras o contiendas  que
periédicamente se suscitaban entre los
pueblos de la antigliedad.

g. { ) Durante los periodos de infancia y la
juventud, miembros de pueblos del

_ mundo, tienen juegos particulares.

h., { ) El salto en alto o en largo, la lucha
cuerpo a cuerpo, el correr son ejemplos
claros que los deportes estan relacionados
directamente con algunos  rituales
sagrados antiguos.

i. { ) Muchos deportistas de la antigliedad
pertenecian a un ambito sagrado.

i ) Segln el autor, ya no existe en las
practicas deportivas actuales la conexion
con lo sagrado.
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ANEXO J - EXERCICIO PROFISSOES (58 OBSERVACAO - TAGUATINGA)

"B & Buren Fedet

: GDF AF“"!“O (a): » ;41 _ - Clase:

Ejarcicios - Profesiones
L. De acuerdo con las pistas, trate de poner la profesidn en su sitio correcto:

1. Sirve mesas y trabaja en bares y restaurantes.

2. Defiende a personas acusadas. :

3. Trabaja en la iglesia. Realiza. casamientos y bautismos.

4, Trabaja con madera, serrucho y claves. Hace casas. .

5. Trabaja en avién, culdando a que no les falte nada a fos pasajeros durante los vuelos.

6. Prepara los afimentos que comemos.

7. ‘Trabaja con lémparas, enchufes y cables. Es el responsable por fa fluminacién de casas y
edificios.

8. Vende la carne que consumimos.

9. Construye casas y edificios con arena, cemento, piedras y ladriflos.

10. Es’ el responsable por la instalacién hidrdulica de las viviendas. Su especialidad son las
‘cafierfas y los grifos/canillas.

11. Corta, tava, tifie y peina el pelo de las personas.

12. Trabaja con tinta, pince! y brocha para dar més color a la dudad.

13. Registra por medio de iméagenes los acontecimientos en general,

14." cuida de ta salud de tos animales,

- 15. Trabaja en casas muy finas, sirviendo a sus patrones.
16. Arregla utiles hechos de cuero, como cinturones, bolsos y zapatos.

i [ ] A
2 1B |
3 |cC
a [T T 1 E
5 F ‘
6 _ |
7 L N
8 N 1
9 [ fa
10 [¥) |
i1 Q 1
12 | R
13 T I .
14| v I LI
15 | Y
.o ‘ 6| z ]

1 -

11. Completa las frases con las profesiones del recuadro: i - -

cantante  profesora conductor  dependienta  panadero policia
arguitecto cartero  nifiera  taxista enfermera

a) la : vende zapatos o ropa, o fruta...

by La atlenda a los enfermos.

c) El i lieva las cartas a las casas.
"Ch)la ; canta. -

dy El detiene al ladrén,

e) El : lieva a los pasajeros en su coche,

fi El i condluce coches y camiones.

g) El_. proyecta casas y edificios.

h) ta ] trabaja en una escuela.

iy El hace panes y pasteles.

j) La cuida de los bebés.
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ANEXO K - EXERCICIO AVALIATIVO (42 OBSERVACAO — PARANOA)

Alumno (a)
Alumno (a)
Clase: Fecha / /  Asignatura: Lengua espafiola
Lejos de casa
;Lo has entendido bien?
1 - Competa

a) ;Qué pasa en Madrid en torno al 15 de mayo?

b) ¢Le gustan a Lola las fiestas populares? ;Qué planes tenia ese afio para San Isidro?

c) ;Qué pasé en la oficina ese 12 de mayo?

d) Quien es Maria José Sancho? ;,Qué queria?

2 - Completa las frases
a) Maria José Sancho parece

b) Fisicamente es

c) Pifialbina es

d) En la asociacion de vecinos del barrio, algunos voluntarios

4 - ;Puedes relacionar estas informaciones con cada personaje?

A -Lola B - Laura
( ) Lo estaba pasando mal ( ) Preguntd aun camarerc () Sabia donde estaba Humberto
( ) Queria ayudarla ( ) Le pidi6 ayuda ( ) La tranquilizd

( ) Sus padres no guerian que saliera con un extranjero

11, 12y 13 - Di si son verdad o mentira las informaciones siguientes.

t. () La prima de Miguel se liama Elisenda. 2. () El jetas tiene una moto nueva.

3. () Andrés sabe que Humberto es inocente, 4. () La habitacion del tigre estaba vigilada.

5.( ) El “Tigre” puede hablar. 6. ( ) El “Tigre” puede comunicarse con Lola.

7. () Humberto atact al “Tigre”. 8. ( )Elinspector Gil es muy simpatico.

9. () Elinspector Gil no se cree lo que dice Lola. 10, ( ) Para la policia el culpable es Humberto.

Relaciona.

a. El permiso de residencia ( ) esun gran parque madrilefio.

b. El 12 de octubre { ) es el documento oficial que permiie que alguien viva en
Espafia.

c. El parque de San Isidro ( ) es uno de los grandes hospitales de la Seguridad Social de
Madrid.

d. El cocido madrilefio { ) es el plato mas tipico de la cocina madrilefia.
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ANEXO L - EXERCICIO IMPERATIVO (52 OBSERVACAO - PARANOA)

~

; qo:.amam tes:
Elimp

FORMA

erativo

uso

Para exp

v fares 81 * i
oo ram: ares ¢ irreguiares. grdenes y ens formulas de cortesfa,

- Marmd, ipuedo hablai
¢ ¢ontiga un momenta?

1. %o utifiza para dar instrucciones.
Siga por 683 cafle y después gire 8 i devecha.
i 2, También para dar consejos.

i Haba das fitros de ague &l diz y coma

ucha fasa y verdura.

y cuéntame.

sé

se8

sed
" sean

3. Para lfamar ia atencin de siguien.
Oye, squé haces?  Perdona, ctignes hora?

4, Para empezar una explizacion len hatia

coloquiall.
Mira, te lo voy a expliver.

e e

5

y *

% .

Ejercicios

1. Td y vesotres.

Forma el imperative con lag dos personas.
Conduce, &or

0. Condugir mas despacic.

1. Corrar a puera de e Ca5a.
2. Estriti la perta 8 W hermane.
3. Encenderlauzdels habitacién.
4. Pronunciar bien las pelebras. -
5, Baber tode 2l sgue.

&, Despertar a los niios,

7. Pensar otio glempio.

8, Trasr algo de postre,
4, Mover las cosas de fugst.
10, Jugat con los compaReros.

2, Ustedy ustedes.

Transforma segln e} motielo.

©. Tiene que rabsiar musho més. - . Jbaje muchg més,
1. Tenen gue dormir por te neche. :
2. Tiena quo hablar mas aits.

3. Tienen gug estribii un cuento.
4. ‘Tiene que teviser el trabeio.

5. Tienen que leer of periddice.

JY T T ——

3. jA la orden!
Da ta oreden en plurel.
0. Contesta af tzidfono.
4. Escribe una carta a tu Maile.
2. Juegue con su Mo,
3. Pide at Garnarere une bebida.
4, Duerme en oifo cuarto.
5, Dé direro 3 los pobees.
.86, Replts I3 Trase antarior.
" 7. Compre un ragaie.
&. Emplezs 2 cormer ahora Mo,
g, Sigue ceptando 8sa pancitn,
10, Eetudie para el examan.

Acierios
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#. Hazlo 4,

7

Compileta Iz frase en imperativo en {a forma fi.
Q. (Hacen HBT tas vamas, por favor,

1. {feneri.. .. cuidado. )

Z. (DRG] e SiEMPIE I8 vordad.

3 .. 48 |3 habitacitn ghora.

4. Sl

8, iPoner ... |8 8le 8n voz bajs,
Hagedlo vosotros. . .

Poren plural las frases.
Pianaa una idea major. R

Pensad una ides mejor.

+ 8. f0ué a quién?
Marea ls frase a la qus se refieren los pronombres.
0. Eseribesela, - . 3. Envigdselos. :
[3 Escribe f informe & tu amige. () Ls carta a vuestos padres.
! [ Escribe Ia carta & tu herrmana, [73 25 fores & VUuestres novias.
I3 Eseritie o! ejercicio 2 tu compafiers de clase.

4, Dénosio.
- [ Da ¢ regelo 8 nosotros.

‘f. tavatslos.

. . L 73 Lévate las pranos.
8. 6%& s T DODEE Y Pm.mnmga@ 11 Lava tes manos st rifio. {1 De Ias geacies & nosotros,
T VORI coneenen £O0 1105CT0S 2 10 Tlota, 7 Lavate kos dientes. 21 Pa fos libros & nosotres.
B, (HaCo s, depotte cada dia. . 5. Compradash
9. (Sat} ... 2mable con tus abuskos. 2 Wwﬂiﬁ P ’ oﬁmﬁuﬂﬂw ¥a las flores.
) < 5 739 € pan a M ¢esa. G ! -
10 G e 3 e, no estis bien. . £ Trse I potionls 2 t casa. [} Comprad 2 elta 15 falda.

[ Frae le pelicula a mi cass. [ Comprad 2 elias et regola.

=Ty

Aclertos:
9. Ensalada de pollo y naranja.

Haz més gervioios i .

- . ; Ny PR e

Fon atencitn en &l rabajo,
Para of coche 61 esa ssquira.

N Preparacién
ingredientas (¢ persongs) 0. {Paler F84... as nwsenies ¥ foonar) £

Fregunte e nombre a ese sefiof.

v 430 g. dis 2080, o5 H02E.

Ven a mi casa ego.

* 1 lechuga. 1. {Mezelart

i ge cess & las disz,

» 2 naanias, yogur o scsite v e vinegre. (A%adit e -]

Di gigo interesanta,

* 2 BECRS. . pirmienta.
+ 1 yogur.

'S¢ fuerte.

+ 4 cucharadas de sueife.

[ N =]

Yien a vernos &l prixima dominge.

i sceite da olbva (Corter
unos seis minutos. AfEGH ..

ACkerOS! st ¥+ 2 cuchafarss de vinagre de manzana,

El trdfico. .

Refariona las instrucciones con las sefistes de tréfico. Después escribelas en imperative * . N

snlaformatd.
Q. Pgsar con cuidado. 1. Glrar 2 fa derecha, 2.

En el nuevo piso. -
Completa con imperativo y pranombres,
0. » ;Ddnde dejo estos fibros?

© {Ponar - 5 . 811 252 BSlanterE,
4. 8 3Qué hago ton esta sika?

< {Defar - 10} . al lada ded sefd.
2. @ JCuslgo este cuadro aqufl

o No, alil ne. {Cokgar -t} ..
fg chirrenea.

e ENCHNS dE

: » Safy phnignta blanca.

Parar. 3. Usar el cinturdn, 4, Encender les luces,

AGIBIOE! e reerectrrrerars

3. o Guardo los abrigos en ese amngio?
© No. {Guerdar - Wi . &t este armarie.
4. & ;0ué hago con este jarén?
o {Colosar -0} . con cuidado al lado de
Ia témpara.
&, » Camnbio este sofd de sitio?
& §f, lcarmbiar - b . a5t mejor alil

[ Los comens & vuestios amiges.

- Completa gon Imperativos en la forma 4 y con ol pronombre en caso necesario.

uin potu de zwmo d4 naranjy con ef
et y b

, {Echarl

125 A60BS DOXIEGSS POT ANimE
ey "
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ANEXO M - EXERCICIO IMPERATIVO Il (62 OBSERVACAO - PARANOA)

~

“Compon: .,n_w.m

£l imperativo negativo.

FORMA usC
Formas reguiares o imregulaes  Para expresar rusgos, sugerencizs,
ya colocacién de fos cansejos, drdenes, parmiso
pronombres. o o+ oinvitaclén,

Ne se lavanta por
favor, shora ne puede I

4 kaveb, et avidnva  /
# atertizar.

Oiga. por favor,
sodnde estd sl
favabor

Y no use aparatos
@iecromeos, 65té
prohiaido.

Imperativo negativo _.mwgmq..

Et imperafivn seqative se forma con NO + presgnte de subjuntivo en todes [3s formas.

-ar -er. .
1 NO-es NO-2s  NO-as
8, olls, usted  NOZs  NOw | NO-
nosotros, nosotras NG -emos’ NO -ames NG -amos
Josotros, vosolras WO 25 MO-sis  NO s
olfos, ollss, ustedes N -en NG NO-am

Oboerva iz Sferencls entre of imperativy sfirmative y of negative.
_ Merbes<er. Verbos ~i7

Verbos=ar -
aprender . oo i

: ”mm a,o astadies aprends no aprendas vive 0 vivas
ustad T neestidie | aprends noaprends vive 1o viva
. :owﬂﬂouwmm na e ema 1 damos 1o mvaummaﬂ vivarmos o vivemas
e <Eﬂ_.o.&,m.m ’ e : ... ended o mnaam,m,mm. vivid no vivéls
cmﬂmmw‘,m, ) mma.unmm " o apresdan vivan ne vivan
: imperativo frrequlat
decit C sl Hacer
W di 1o digas sof " o salgas haz o hagas
usted digs no diga salga no salga haga no hags
no 3 ' fig o dig: ’ no i no hags
vosOYos/as devid no digis salid no satghis haced 1o hegdis
uslades ..ﬁm: 0 &u.u: uw_a».. e mm_u&. hagan o hagan

IR - L LA L e » 5 tenar
o w6 no seas ve ‘no vayns ) no tangas
usted sea ro sea vaya o vaya o tenga
nosotiosfas s f0 seamos yamos 1o vavamos mos  ho :
o yosptrosfas  sed o sedis id fio vaydis tened no tengdis
ustedss mw.mu no mam,_._ vRYyan e «n,«na ?rm:: ) NG tengan
 pomer - S et
10 pen ' no pongas - vyen IO Vengas
. ysted  pangs | no ponga vengs s,o..mawwm. .
nosotrosfas | pengs a0 ponga gamos 0o
4 vosoiresfas ponad To pongais venid Bo cn:mm.mm
: ustedes un:ﬂam no pongan vengan no vangan .

 negative, at contrario de lo que gouers con ¢ Imperativo afirmative con ef que ks
45 v en una sola palabra, lee prapombres giegmprs van delznte del verbo.

1., Con i imperati
pronombres siempre van detr:
Dimeio. > No me o digss.

& Lay b del img
W A Lucis e encants 2sta Mufield,

afmativo pierde b s finsl cuanda v oon pronombres.
& Pues comprémosala.

%, Rogar o pedir glgo.
Camararg, pongants un caté con
2. Dar instrucciones.
Abrochense o cinturones de segurided y R usen §9ErE105 alectrénioss.

i B, Sugerir y aconsejan
" No saigas sin abiigo y Wévate ef paragiins porgue v & Hover.
7 A Dar Ordenss.

No seas perozoso v haz fos deberss ahor mismo.
5, lnviter o dar permisa. .

Entra y no flames 3 la puenta, qua te astd ssperando.
8, Expresar urgencia, Suele ir duplicads.

Corre, toie, gue pierdes ef gutobus.
Hay algunos imperativos filos, siempre en ta forma afirmativa, Laye, perdons, mird, venge, ands, vaya..)
Que e udan para: . . -
1. Liamar fa atencién de aigulen:

Qiga, ¢dénde va usied?

Perdonad, (podéis defarme paser. por favor?
2., Empazar una expiicacién {en el habla cologuial).

Rifra, te ot voy a cortar 1096,
3. Expressr BN O CONSUETD.

Vienga, 1l pueties ganas

Ands, no 1o fo tomes gsl :
&, Expresar sorpress.
1Andsl No sabe que estshas aqul.

lache, por favor, pEro 1o me panga 1a fache muy calfente,
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Eiercicios

£. La forma del imperative negative,
Completa con los verbos en imperative negative. § .
0. jPuedes hacerme un favor? No ..... [0 las cosas &l suelo, {tirar}
1. qmﬁj por &l tsterat y no .. e B GBEPEC, por faver, fpisar) .
2. Eelior GOWIRL, 00 oo 18 prt ehieta of sallc (defart
2. Nifios, NG ... ... p07 bas escaienas| (comer)
4. jEstés cangadol Fuss no ... ... tento por i sochs. {salir}
B, SEAGIES VIEJBI0S, NO suewwenersis EVETSS SU BQUpE]e de mant. (oividar)
.- 5Vas & conducir varias Roras? ERONCes BO ... . tomasiada. (comer}
7. Pedre, por favos, ne “tan deprisa. Me da misdo. {conducir}

L0 — ﬁ

2. Del imperative afirmative al negative.
Eseribe en forma negativa. . .

Mo ta lgvanies pronto.
D. Levénizte pronto. tes p

1. Kzl cama,

2. Efcucha las noticies en la radio.

3, Ponte ia rope que estd encima de i
4, Dichate con sgus friz, -
5, Prepdrate 2l desayuno, : .
@, Reoogd las 50538 qua estén en la masa,
7. Apsga lat lycas antes de safin

3. Usos del imperative negativo para dar consejos. )
Cornileta los consejos con los verbos del cuadro en la farma TU del imperativa negativo,

scostarse hacer ohseslonerss pongr
dormir errumpir glvidar

Consejos para estar en farma

8. No..0MIaes | o procalantsmisnts srites de ampezar & hacsr los ejescicios.
T2 NO cvrvrsesisnnene SHEMPIE €} Mismo tipo de ejercicios,

22 D s [0 QbIENSF TESUitACOS,

3. No- la actividad, plete cada gfereicio.

B MO rieeininnns TS 12706 da 135 doss de 2 noche.

8. No e, TIENES SR GCh0 horas diatias.

&, Mo wn ordenador 8n la habitacion, l2s emisicnes de ondas na son buenas.

LT T —

4.

6.

D 3 afi con pr es. - B
Fon en forma sfirmativa. . .
Expleazelo.

8. No se fo expligues.

1. No le deis importancia.

2. No s detengas defante de tndas las tiendas.
3. No os fa pongéls dento de cass.

4, ho nos lo cuenas ghora,
5. No me o vedurcas.

6. No os ko comais shora.
7. No se las envies mafana.

ACIEROLE e rorervcercorree

1 5 z H '

gativo con pr .
Pan en forma negativa.

0. Espérese a gue Je lamen. Mo se espere & qua fe Hamen.

1. Comunicesela y dile que conteste.
2. Diriglos 3 la conserjeria.
3. Hacedlo por glos.

4. Devuéveselo pronto.
5. Sentaos aqui y termingasio do.
#. Corrigenosia v ¢inos tu opinign. |

Imperativo afirmative o negativo,
Responde a las preguntas como an 2f modelo.

0. © sLiamames & Raimundo v & Maribsl?

LS SMains. . Seguro gue les apetece venir con niosotros al cine.
1. o jles devuelvo e diners?
. N deseamos cambiar &l pradusio por oo,

2. 0 ;Pedemos encender ¢l ordonador?
. Primer tenéls gue merendar .
3. @ zNos levames 'a impresora pars areglars?

® 8T e, DOT TavOr, Esté ancima de sguels mess.

4, © jPodemos comames sste trazo de tarte?

® N, e + E8 DEIE AP,
8. ¢ ;Sequimos at gui o na?
* 350 ... ceeens - 1 0 liovard hasta el restevrante,

LT N —
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PARANOA)

ANEXO N - PROVA DE ESPANHOL, VESTIBULAR UNB 2006 (7° OBSERVACAO -

et
El fageinante Museo del Pradn

"1 Hl Museo del Prado es  considerado urifnimemente como
uno de los mejores museos del mundo por la calidad y variedad de
las distintas colecciones gue atberga. Ubicado en el denominado

« “tridngulo de oro” situado a lo largoe del Paseo del Prado (entre la

“"Plaza de Chnoves def Castillo v Iz Estacion de Asocha) une los
myseosdel Prado, el Thyssen-Bomemiszay el ReinaSofia, -

7 El Museo del Prado fue fundado por Femando Vil ¢} 10 de
noviembrede 1815 con obras proced de colecciones reales gn
wn total de 3 depinturas. No obstante, el proyecio de constituir un

1e museo con las obrag propiedad de ta Corona data desde nempos de
Carlos V y Fefipe IL. Exstos monarcas comenzaron a reunir pinturas
v escultoras en sus palacios gue eran objeto de estudio y

13 contemplacion por parte de visitantesilustres.

E.n conformidad con lasideas y el empleo de términos y expmsu:mes
en of taxiy de arriba, juzpue los proxines ttems,

1 E Musea del Prado es uno delosmas reconodidos det mundo',

2 Selenombra “rrifingulo de or0™ porque hacen parie de 61 tres
famaosos museos.

3 Lasprimeras pinturas del Museo del Prado fueron regaladas por
ilustres visitames. -

# FiMuseo del Prade comenzé a fincionar a principios del siglo
XVil. . . w

§ Anies de Fenrando VII no existia ningin interds én reunir obras
de arte pertenecientes a lacorons.

§ Las palabras “albexga (63) ¥y “une” (£5) estin en tiempo
prosente,

' La expresion “comenzaron a reunir” (£

. pgrempezartm arenni cone{ S0 §

) s¢ pgedc cambiar

'8 Lavoaverbal “eran €12y %ereﬁerea“monarcas (. li}

i

Cien afios de sefedad de Gabriel Garcia Marquer

Conta inminente Hegada deun nueposiglaala histeriadela
hexmanidad muchoes fiseron los tiudos y galardones otorgados alas
cbras literasias, de arte, arguitectdnicas, efc. que & lo Jargo de 100

« anos de histoda marcaron realmente una diferencia ¥ una pauta.
Fue precisaments la povela Cien Ailos de Soledad ta galardonada
come lamejor novela del sigla XX, 16 cual lahace realmente digpa.

4 de andligia v comprension profimds Bsorita en 1967 nara en tono
épicocirreal las aventures, nacimiento, evolucidny desplome defa

famitia Buendia a lolargo deun sigha y un total de 7 generaciones, y

1 del pequeno pueblo que practicamente poseian: Macendo.

La ohra tiene estructura ciroular porgue d o largo se repiten
tos kechos de forma periddica. Los mismos nombres, 1as mismas

s caracteristicas. de Tos personaies se heredan de generncidn en
generacidn, v los hechos son stmilares hasta el fin dela novels, en
este sentido la novels ne tiene vna regulandad estrucnral. Los

s capitulos no tienen identificacion por titulo algudo y muchos de
ellos contienen més de un episodio o forman parte de uno mayor.
Cadz momento fiese uns regulacidad especial ¥ e escenario do

t# hechos sumamentevariados,

termat <Himli tvag [

Cop respecto a las Kleas ¥ estesoturas del texio de amba, juzguelos
ltcms mgmeni% .

8§ Es correcto inferir que <l siglo veinte fae poco productivo

literariamente.

18 Eliindo de lanovela de Garcia Marquez cotncide con €l uempo
deduracion delafamﬁapruhgmxs!a del libro.

11 Bligxio afitma que 1z familia Buendis era practicamente duefia
deMacondo.

12 Lanovela de Garcla Mirguer fué escrita ¢n ls primers parte del
sigloveinte.

13 EnCienAsios de Soledad¥a denominacion delos persongjes va

4

doal paso del e

1 Laexpresionalo largo de” (€£9) se puede cafnbiar por durante
sin alterar el sentido del texto.

1§ Enlalinea 6, la expresion “locual” es sustituible por el coal con
el migmosignificado.

16 Se phede sustimiir a frase “tinto alguno” £ 16) por ningéin
. titedo sincambiar el sentido del texto.

Pueblos indigenas

z Los pueblos indigenas soman més de 350 millones de
personas repartidas en mas de 70 paises del mundo y representan
mis de 5 000 lenguas y culturas. Los pueblos indigenas, que hoy

4 diz ahn se encientran marginados vy privados de log derechos

_ Junmanos békicas donforinen el 95% de'lz diversidad, culfural del. |~

oiindo. Son ellos quicnss contribuyen ala diversidad v riquera de
7 las civilizaciones y culturas, que constifuyen ef patrimonio combn
delaHumanidad.
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Eri 1a region Latinoamérica viven mas de 40 m_lllonm de

13 poblacién, o en Ecuador y Peru, donde supone cerca det 45%. Por
su parie, en México vive una importante y miltiple comunidad
indfgena, que en términos porcentuales es sélo del 10% de 1a

15 poblacidn pero que, en términos totales suma mas de 10 millones
de personas.

L Imarnat<www ib ien.org> {Con ad:

Con relaion a las ideas y términos del texto juzgue las tems
signientes.

1 Unariqueza delas culturasindigenas es la diversidad.

18

Los indigenas siguen sin tener sus derechos humanos bésicos
respetados.

13

La mayor parte de la'poblacién indigena del mundo vive en la
region Latinoamérica.

. .
Hay pafses en Sudamérica en que la poblacién indigena
sobrepasa alas demas etnias. -

La expresion “se encuentran, marginados™ (£4) significa que
viveuenlaarilladelosrios.

7
23

Lapalabra “contribuyen”™ (1;.6) estd entiempo pasado."

Enlalinea 9, las elemen{os-“regién” y “més™ lfevan tilde por el
mismo motivo.

Riqueza de l:a muiisica Iatinoamericana

Seglin Sancho Panza, “Donde hay misica no puede haber
cosa mala” (Quijote 2.4.34). Aunque existen canciones en todas
partes del globo, las de Latinoamérica tienen una variedad y fiqueza
sin par. Los latinoameric¢anos representan una porcion importante de
1a poblacién mundial que se caracteriza por su diversidad idiomafica
y cultuial, Desde canciones folcloricas cuyos origenes se han
perdido en un pasado remoto hasta el Gltimo disco de un artista dela
actualidad, la misica latinoamericana abarca upa gama temporal
amplia_ Geografica, éinica, y linglisticamente hablando, las
canciones de Latinoamérica son variadisimas. En tiempos en que no
existia radio, cine, o televisién, y ien poblacmnes €n que era comin
un porcentaje alto de analfabetos, las canciones en algunas
oportunidades hicieron ¢l papel que los medios de comumicacion
‘hacen hoy en dia. La letra de cada cancidn, como cnalquier creacion
literaria, es un artefacto lingiistico surgido deniro de un contexto
histérico-artistico especifico. A través de las canciones, podemcs

el - Tnterner: <wem, ien.org> (Eom

Ll if;ems

T (63%), 'en Guatemala, dondg-representa mﬁs de Ia mitad dela’

En base alas informaciones del texto de arriba juzgue ios sxgulentes

musical enfavida de laspersouas

25 El comienzo de 1a mifisica folclérica latinoamericana esta bien

documentado.

26 La letra de las misicas de Latinoamérica sirvid, en el pasado,
como un medio de comunicacién.

21 Lamisica folclorica americana se perdid, en tiempos remotos,
sin dejdr unlegado parala actualidad.

28 Ni siempre las canciones referidas en el texto podlan serieidas
portodos.

i Eegim €] texto, la cancion latincamericana gand importancia en
laaciualidad porsu riquezalingiistica.

3D Eltextofocalizalos tipos de misica basados enletra,

negar a gomprender mejor Ia diversidad del mundo latinoamericane.
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ANEXO O - EXERCICIO DE REVISAO (92 OBSERVACAO - PARANOA)

NOMBRE Y APELLIDOS:

CLASE:

FECHA
ASIGNATURA: LENGUA ESPANOLA

REPASO

1. Completa la tabla con los verbos en pretérito imperfecto de subjuntivo.

encontrar

esperar

ayudar

saber

Tener

e YO

tu

¢l/ella/usted.

Nosolros

vosotros

ellos/ellas/ustedes.

2. Completa la tabla con los verbos en pretérito perfecto de subjuntivo.

enconirar

hacer

perder

yo

ta

él/ellafusted.

nosotros

VOSotros

ellos/ellas/ustedes.

escribir

huir

Yo

111

€él/ellafusted.

nosotros

VOsoiros

cllos/ellasfustedes.

3. Conyuga el pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo en la tercera persona de singular.

a. hacer
b. ser

¢. escribir




4. Completa la tabla con los verbos en pretérito perfecto de subjuntivo.

encontrar

hacer

perder

vo

ta

Setipfusied.

TOSOLI0S

YOS0Iros

clos/ellas/ustedes.

5. Conynga en imperativo afirmativo v negativo en Ia persona que se indica.

Afirmativo

Negativo

Revisar (1d)

Decir {ti1)

Acostarse{él}

Hacer(t1)

Cepar(él}

Practicar(ella)

cancelar ()

Mandar (1)

Cambiar ( él)

Dormir ([}

Pensar (€l)

Darse (usted)
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