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no fundo, no fundo,
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e nada mais

mas problemas nao se resolvem,
problemas tém familia grande,
e aos domingos saem todos passear
o problema, sua senhora
e outros pequenos probleminhas

Paulo Lenimski



RESUMO

CABRAL, Débora Maciel. As diversas vozes que tecem o manual didatico: Reorientagdo
Curricular para Docentes de francés lingua estrangeira (RCFle): um estudo discursivo da
posicao sujeito. 2010. 272 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Instituto de Letras,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2010.

Este trabalho tem por objetivo analisar a proposta de leitura do material didatico —
Reorientagdo Curricular curso de atualizagdo para regentes de francés lingua moderna
(RCFle) desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacao do Rio de Janeiro(Seeduc). A
partir de uma perspectiva do discurso promovida pela andlise do discurso de base francesa
(AD), nossa proposta inicia-se nas diferentes posi¢des discursivas que o enunciador —equipe
de docentes ocupa para construir uma metodologia especifica para o ensino de francés,
baseada nas diferentes modalidades de letramento ¢ as diferentes vozes legitimadas trazidas

por este enunciador para compor esse material didatico.

Palavras-chave: Andlise do discurso. Enunciado. Posi¢do-sujeito. Trabalho e formacgao

docente e aprendizado de FLE.



RESUME

Ce travail a pour but de vérifier la proposition de lecture du manuel didactique Reorientagdo
Curricular curso de atualizagdo para regentes de francés lingua moderna (RCFle) elaboré
par le Secrétariat d'Education de I’Etat de Rio de Janeiro(Seeduc). A partir d une perspective
discursive — énonciative, nous nous proposons d’analyser les différentes positions assumées
par 1"énonciateur — professeur de langue frangaise ainsi que la conception méthodologique
pour 1’enseignement-apprentissage de FLE en rapport aux discours legitimés antérieurs a la

RCFle qui prescrivent le travail du professeur.

Mots-clés: Analyse du discours. Enoncé. Position-sujet. Travail et formation du professeur et

apprentissage de FLE.
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INTRODUCAO

Esta introducdo apresenta-se a partir de duas perspectivas.

A primeira refere-se ao trajeto de elaboragdo do projeto de pesquisa, sobretudo na
investigacdo dos documentos prescritivos, a saber: a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais
(LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN) e a Reorientagdo Curricular (RC)
desenvolvida pelo estado do Rio de Janeiro, todos esses, que de certa forma, determinam
direta ou indiretamente a formacdo e a execucdo da atividade do professor e
consecutivamente, resultaram nesta proposta de trabalho dissertativo. Na segunda, discorro
a respeito deste nosso trajeto investigativo, mais precisamente sobre os discursos que
prescrevem a atividade do docente sob a perspectiva da analise do discurso de base francesa
(AD), relacionando a interdisciplinaridade dos campos discursivo, do trabalho e da
educacdo a fim de apresentar quais sentidos outros da imagem do docente podem ser
expressos linguisticamente em discursos que prescrevem o trabalho e a formacdo do
professor.

Manda quem pode obedece quem tem juizo

O provérbio acima citado pode bem ser atribuido a relagdo estado e professor. A
institui¢do estado, a todo tempo, cria dispositivos, como avaliagdes periodicas,
reorientagdes, orientacdes, diretrizes curriculares para o controle da atividade docente,
promovendo assim, uma falsa ilusdo de que o professor tem autonomia para a realizacao de
sua pratica.

O poeta Leminski retrata bem este espirito passivo da natureza humana. Quantas
vezes, ndo pensamos se ndo seria melhor ter solugcdes imediatas para nossos problemas —
pessoais ou profissionais —como se estivéssemos num passe de magica, de modo que
fossem resolvidos rigorosamente como um decreto?

Por uma orientagdo da AD franc6fona, nossa proposta de trabalho esta distante de
ter uma visao fragmentada dos discursos que prescrevem a atividade docente sem a relacao
de sentidos com o seu contexto social — discursivo. Com isso, a proposta de trabalho da AD

a qual nos filiamos, toma por pratica investigativa “destrinchar” nos discursos prescritivos,
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a saber, LDB, PCN, DCN e RC, os diferentes sentidos que estes documentos evocam ao
trabalho do professor.

Foi pensando nessa representacdo do sujeito-professor, em ser um mero executor de
tarefas, que o projeto dissertativo comegou a ter formas de pesquisa, principalmente, pelo
fato dessas prescrigoes serem pouco divulgadas: na formagdo docente e nas fungdes de
elaboragdo e execucdo da atividade docente. Optei, portanto, por investigar a Reorientacao
Curricular para o ensino de francés lingua estrangeira (RCFLE), justamente pelo seu
desconhecimento por parte dos cursos de formagao docente, de estudos no que se refere o
ensino e aprendizado de lingua francesa e etc.

O meu envolvimento com o material didatico ocorreu na etapa final da licenciatura,
porque a professora que ministrava o curso participou de sua elaboragdo e achou pertinente
trabalha-lo conosco. Foi por meio de alguns questionamentos positivos e negativos
surgidos naquela época, que, posteriormente, esta dissertagdo foi encaminhada. Os
apontamentos referentes a orientagdo metodoldgica sugerida ao material didatico de francés
seria o mesmo foco de ensino, neste caso a leitura, que os PCN orientavam; ou visava ao
aprimoramento de outras competéncias, que nos, professores de lingua estrangeira (LE),
acreditamos serem necessarias ao aprendiz de qualquer LE.

Outra questdo importante era que, desde 1979, a lingua francesa nao era
contemplada em materiais didaticos desenvolvidos pelo governo do estado do Rio de
Janeiro. Assim, mesmo com todas as criticas a Reorientacao de francés, ha que considerar
que ela reinaugura um espaco de atuacdo e de formagdo docente em um contexto socio-
politico-economico no qual a oferta de lingua estrangeira na escola ¢ determinada por
acordos de mercado decorrentes da globalizagao entre culturas.

Ao observar constantes processos de “reformas” curriculares, de orientagdes
metodoldgicas, de leis que obrigam a oferta de determinada LE, pude verificar que o foco
inicial desse processo ¢ o planejamento do professor. Em outras palavras, grande parte
destas reorganizagoes, orientagdes curriculares, parte do principio de que, se ha algo errado
com a educagdo ou se o ensino estd defasado, deve-se majoritariamente mudar a pratica
docente e, obrigatoriamente, a formag¢ao docente.

Acompanhar estes sentidos, no que tange ao trabalho docente e sua formacao dentro

de um contexto especifico que, no nosso interesse, ¢ o ensino de francés no material
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didatico RCFle, ¢ a tarefa que pretendemos executar nesta dissertagdo. Demonstrar que os
diferentes sentidos podem nao ser necessariamente dispares e sentidos iguais podem nao ser
totalmente semelhantes e nem toda atualizagdo curricular € algo novo. Com isso, a AD nos
elucida que esses sentidos dependerdo das posigoes — sujeito ocupadas discursivamente no
enunciado tanto pelo enunciador quanto pelo coenunciador, rompendo com a ilusdo de que
o enunciador controla os sentidos de seu dito a quem o enuncia.

Uma proposta de pesquisa sob o viés teorico da Analise do Discurso aplicada ao
Estudo do Trabalho.

O presente trabalho integra uma vertente de pesquisas na area dos estudos da
linguagem, a AD de base francesa, e compoe de forma interdisciplinar um outro campo que
também se volta para o discurso. Trata-se do escopo tedrico promovido pela associacao
interdisciplinar da ergonomia e da AD francesa a qual se faz referéncia a Souza-e-Silva,
precursora dos estudos discursivos da AD francesa no Brasil e das situagdes ligadas ao

trabalho:

A discussdo da problematica do trabalho, elemento que permite articular duas perspectivas
de pesquisa de nosso grupo — estudo de diferentes situagdes de trabalho com foco na
linguagem e analise de discursos sobre o trabalho — tém privilegiado, do ponto de vista das
ciéncias da linguagem, a lingiiistica enunciativo-discursiva e os resultados de pesquisas de
lingiiistas dedicados aos estudos sobre trabalho, reconhecendo, nas praticas linguageiras, o
lugar de construg@o de identidades, de apreensdo dos espagos de trabalho produzidos por
aliangas e antagonismos que caracterizam as relagdes entre os diferentes atores sociais

(SOUZA- E- SILVA, 2007, p. 196).

A partir dessa orientagdo tedrica, nossa pesquisa investigara os diferentes discursos
que habitam no material didatico RCFle, corpus de andlise, que instauram outros lugares
por onde a equipe de docentes de francés, elaboradora do material, define o espago da
leitura. Assim, durante o nosso percurso, procuraremos responder a seguinte pergunta: De
qual (ais) lugar(es) a equipe de docentes, enunciador do material didatico RCFle, define o
papel da leitura em sua orientagdo curricular ?

Antes de partirmos para a realizacdo pratica de nosso trabalho, ¢ necessario que
apresentemos sua organizagdo. No segundo capitulo, por exemplo, procuramos tragar um
caminho, com o objetivo de explicar a necessidade das instituigdes do governo em

organizar uma orientacdo curricular ou um material dididtico ou um manual de
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planejamento da atividade do professor, enfim, um suporte para o docente realizar sua
atividade. Pareceu-nos de extrema relevancia contextualizar o processo de elaboracao
desses documentos, pois que grande parte deles engendra-se a partir de uma agdo macro
reformista curricular, ou melhor, de normatizagdes. Entendemos por este conceito que elas
expressam um ideal, uma regra, um objetivo, um modelo a ser seguido. As normas podem
ser entendidas como uma instancia exterior ao sujeito — normas impostas ou assumidas.
Entretanto, elas podem ser compreendidas como o proprio sujeito origem das exigéncias
que o governam ¢ induzem a sua agao, especificando o seu uso de si. Nas palavras de dos

Anjos, podemos melhor entender que:

As atividades humanas, aqui, o trabalho, necessitam de normas antecedentes, que
se dao por meio de manuais, regras, prescri¢des, procedimentos, os quais, ao
mesmo tempo, constrangem o individuo e permitem a ele o desenvolvimento de
sua atividade singular — a renormalizacdo. A situacdo ¢ entdo matriz de
variabilidade, porque engendra possibilidades em razio das escolhas a fazer para
dar conta dos acontecimentos. H4, assim, regras que antecedem toda e qualquer
atividade, mas que nio conseguem excluir modos de agir, pois ndo ¢ possivel

escapar a necessidade de renormalizar (DOS ANJOS, 2009, p.2).

A exemplo dessas, temos a LDB de 1996 e as DCN de 1998, leis e diretrizes
especificas para a educagdo que enfocam a influéncia das transformagdes politicas e
econdmicas nas reformas curriculares e, assim, na atividade do professor. Outro fato
importante ¢ o interesse pessoal e politico de alguns grupos sociais camuflados na
elaboracdo dessas propostas metodoldgicas e até mesmo das leis para a educagdo. Ainda
neste capitulo, procuramos associar esta dinamica que engendram a criagdo dos
documentos que prescrevem a atividade do professor aos estudos das praticas linguageiras
aplicadas ao trabalho.

No terceiro capitulo, veremos os pressupostos tedricos que nos serviram de base
para a delimitagdo dos diferentes espagos discursivos que constituem outras vozes no
material didatico RCFle. Para tal fim, recorremos aos conceitos de enunciado ¢ enunciac¢io
desenvolvidos por Benveniste, tendo por principio o estudo dos déiticos. Para o nosso

trabalho, esta reflexdo feita por esse autor sobre as estruturas discursivas que situam o

momento da enunciacdo nos descrevem um conjunto de marcas lingiiisticas, pessoa, tempo
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e lugar, que, unidas, instituem a instancia de sua materializacdo: o enunciado. Este ¢€,
portanto, o material concreto expresso de um momento da enunciagdo. A partir deste
conceito, identificaremos as principais vozes que tecem o discurso do material didatico de
francés junto a voz da equipe de docentes que o elaborou.

A constante recorréncia a outros espagos discursivos, trazidos por essas outras
vozes, nos permitira entdo descrever a relacdo dialdgica entre o material didatico de francés
e outras orientagdes que prescrevem o ensino ¢ aprendizado de LE como os PCN, as OCN
e, sobretudo, a LDB de 1996 e as DCN de 1998, que deram origem a esses materiais
norteadores da atividade docente. Com isso, observamos que o material didatico de francés
ao mesmo tempo em que se filia a esses outros discursos anteriores, por ja terem seu lugar
de enunciacao constituido, tenta estabelecer um espaco proprio para o ensino de francés de
modo que ndo seja restrito ao enfoque da leitura, metodologia sugerida segundo os PCN, ou
seja, um discurso de (des)filiagdo ou um discurso de alteridade da RCFle em relagdo aos
discursos antecessores.

O nosso percurso tedrico avanga para uma descricdo dos quadros enunciativos que,
ancorados em uma relagao espacotemporal vao posicionar as falas da equipe de docente do
material didatico, filiada a mesma formagdo discursiva desses quadros. Pelas posicdes-
sujeito assumidas pela equipe, constataremos como a proposta do material didatico de
franc€s concebe a leitura como enfoque de ensino e aprendizado de francés e qual o espago
discursivo fundado por este material para uma modalidade propria ao francés lingua
estrangeira (FLE), possibilitando assim, a configuracao e a compreensao do género material
didatico.

O quarto capitulo, referente ao processo metodoldgico orienta-nos na ardua tarefa de
enquadrar em sequéncias analisadveis um género tdo instavel quanto ¢ o didatico, pois
observaremos que apos a delimitagdo do corpus, as sequéncias discursivas nao apresentam
uma unica categoria de analise indicativa de “lugar”, em outras palavras, as referéncias a
um outro espaco discursivo por onde diversas vozes sao ditas.

O quinto capitulo tratard da analise discursiva do corpus descrevendo a entrada da
fala — outra. Este estudo parte, entdo, para o enquadramento teérico da andlise do discurso
sob a perspectiva enunciativa que serviu de base para entender os diferentes sentidos

produzidos sobre a metodologia de ensino para lingua francesa acerca do trabalho do
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docente desta lingua. Como metodologia, procurou-se descrever a particularidade do
género material didatico e a dificil tarefa em defini-lo em cérpus de analise; e demarcar
expressoes pelas quais se poderiam apreender sentidos e reportd-los a um outro universo
pré-construido.

Na andlise, procurou-se contemplar as diferentes materialidades que reportassem a
uma fala alheia, dimensionando um determinado posicionamento do enunciador da equipe
de docentes. A instabilidade do género material didatico podera ser comprovada visto que
sdo vastas as formas pelas quais o enunciador se posiciona, a0 mesmo tempo, em que a
entrada dessas outras vozes filiam-se a um discurso anterior e configura o surgimento de
um espago discursivo no qual pretendera prevalecer uma proposta especifica para o ensino
de francés diferentemente, dos discursos antecessores que privilegiavam a leitura. A nossa
analise descrevera que, embora o material didatico para lingua francesa seja orientado para
que o professor dessa lingua desenvolva suas aulas e propostas de atividades sob a
perspectiva do letramento, o sentido de /etramento, ou melhor, a sua defini¢do, vai variar
segundo a posi¢ao discursiva assumida pela equipe. Com isso, a nossa andlise situard trés
momentos:

1) observaremos os sentidos referentes a uma metodologia especifica para o

ensino e aprendizado de FLE do material didatico trazidos por essas
outras vozes antecessoras, sob a luz dos conceitos universo, campo e
espaco discursivos de Dominique Maingueneau;

2) descreveremos que essas diferentes vozes servirdo de ancoragem para a
equipe de docentes de francés posicionar-se favoravel e/ou contrariamente
as formacgdes discursivas desses discursos anteriores. A descricdo de uma
filiagdo discursiva do material didatico RCFle a outros campos e espagos
discursivos nos permitird constatar toda relacdo dialdgica discursiva seja
pela aceitagdo ou pela denegacdo dessas outras vozes antecessoras;

3) constataremos como as diferentes posicoes — sujeito assumidas pela
equipe de docente de francés definem letramento sob uma perspectiva

mais ampla de leitura, segundo a proposta sugerida pelos PCN.
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1 AS ORIENTACOES CURRICULARES E O TRABALHO DO PROFESSOR

Sempre sob as palavras "outras palavras" sdo ditas: ¢ a estrutura
material da lingua que permite que na linearidade de uma cadeia,
se faca escutar a polifonia ndo intencional de todo discurso.
Jaqueline Authier-Revuz

Apds o processo de redemocratizagdo do Brasil de 1988, os diferentes campos de
estudos voltados para a area da educagdo reclamavam da unificagdo de uma estrutura
curricular comum para os estados € municipios.

O que ocorria ¢ que cada estado e municipio eram autdbnomos na organizacdo das
disciplinas e dos contetidos de suas escolas. Com isso, ndo havia uma equidade na oferta de
propostas dos conteudos e das disciplinas das escolas do Brasil.

A centralizagdo curricular estipulada pelo governo federal aos estados e municipios na
LDB de 1996 propde que cada escola tenha seu curriculo voltado para os contetidos
praticos locais, mas sem desvincular uma estrutura universal, ou seja, um conjunto de
contetidos minimos previstos pelo governo federal, segundo as normatizagdes da LDB.

A partir da elaboracdo da LDB de 1996, funda-se um conjunto de principios para
educagdo sustentados pelas proposi¢cdes da Constituicdo Federal de 1988 (CF): o acesso
democratico a educagdo, a sua oferta pelos principios da equidade, a formagao e a inser¢ao
do aluno em uma rede sociocultural dentre os principais. Com a criagdo da LDB, o governo
federal pensa uma forma de difusdo dos principios constitucionais democraticos dentro de
uma planificacdo curricular, com isso, ele passa a tragar um conjunto de diretrizes a
educagdo baseado tanto na CF quanto na LDB.

O desenvolvimento desta proposta curricular concentrar-se-a, sobretudo, nas formas de
planejamento do curso e da aula do professor. Com efeito, os documentos prescritivos ou as
orientagdes curriculares visam nortear a pratica dos professores para que estes executem
sua tarefa pelos ideais de uma educagdo inclusiva social e culturalmente, segundo as
clausulas pétreas da CF e da LDB. Nas propostas especificas ao ensino de linguas: materna
e estrangeira, as diretrizes sugerirdo que os objetivos sejam tragados tendo como visao

diretora as praticas discursivas e de letramento.
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Quando pensamos nesse conjunto de agdes politicas para educacdo, nos perguntamos: o
que hé de pertinente para esta pesquisa ou, melhor dizendo, a que isso serve para o €scopo
tedrico da AD francofona? Para nds analistas do discurso, o que nos atém nessa relacao
entre acao politica e a producdo de discursos ¢ a materialidade linguistica — os sentidos que
emanam destes discursos. O seu poder e sua fungdo na pratica de uma atividade de
trabalho: questdes referentes ao trabalho do professor, de como e porqué este deve ser
executado de tal forma e ndo de outra, das relagdes de poder entre grupos sociais: “aqueles
que mandam” e “aqueles que obedecem” e etc. Conforme dissemos, a condug¢do de uma
acao reformista curricular também implicard em uma diversidade seméantica resultado final
dessa acdo sob a forma discursiva. Para nos analistas do discurso o que nos interessa € a
materializagdo linguistica desse contexto elaborativo e suas produgdes de sentidos ao
sujeito-leitor.

Conforme dissemos, a nossa proposta de pesquisa envolve dois campos, essencialmente
interdisciplinares: o da ergologia e o das praticas discursivas aplicadas aos estudos do
trabalho. Das diversas outras areas que também tratam o discurso, o nosso enfoque

analitico orienta-se pela AD francofona e por ela, pensamos a atividade docente como:

[...] o trabalho do professor sera observado a partir da ampliagdo do didlogo entre: (a) os
estudos da linguagem, os da educagdo ¢ os do mundo do trabalho; (b) o estudo dos
discursos que circulam sobre o trabalho do professor que o situam na confluéncia tarefa-
atividade, da qual os alunos sdo parte inerente, porém o sucesso ou fracasso destes ndo
correspondem ao resultado do que seja a atividade docente ( SANT ANNA, 2006, p. 2).
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Esta defini¢do de Sant’Anna quanto a atividade do professor nos desvela que estes
documentos prescritivos desenvolvidos pelo governo sob a forma de orientagdes, sugestoes,
parametros embutem objetivos, expectativas, promovem novos sentidos ao trabalho do
professor os quais ndo resultam somente de atividade docente. Trata-se de uma visdo do
fracasso e do sucesso escolar estar intrinsecamente relacionada a formacdo, a forma de
planejamento e da execucdo da atividade do professor. Esta perspectiva ¢ compartilhada
pelo governo, o estado, o municipio, a escola e até o professor. Todos esses "atores” sao
também autores ou coautores de materiais norteadores a atividade do professor que pensam

o éxito escolar como responsabilidade restrita de como o professor executa seu trabalho

O sentido de éxito estd idealizado pelos principios democraticos de uma educacao
inclusiva. Ao invés de se pensar em conteudos estanques trabalhados sem nenhum elo com
a pratica cotidiana do aluno, os documentos desenvolvidos pelo governo federal apos a
LDB de 1996 como PCN, DCN, OCN descrevem procedimentos didaticos a serem
executados pelo professor nos quais os objetivos sdo que a escola ndo seja excludente e
evasiva ao aluno. No entanto, a0 mesmo tempo em que essas orientagdes t€m como
proposito o €xito da educacado, elas centralizam a ag¢do do estado, do municipio, da escola e
do professor impedindo que estes exer¢am o principio da autonomia, também prevista
constitucionalmente, e somando as diretrizes governistas, as orientagdes tolhem as
singularidades de cada realidade, a liberdade pratica de cada escola e do professor.
Percebemos que h4 uma tendéncia em se homogeneizar o curriculo nacional sem respeitar a
realidade de cada localidade. Com isso, impera-se uma grande contradicdo. Ao mesmo
tempo em que, prega-se a acessibilidade de todos a educacao, fere constitucionalmente, os
principios da liberdade de expressdo, de escolha e de pensamento de cada federacao.

Sabemos que o grande foco desses documentos do governo ¢ “traduzir” o
doutrinamento de uma educagdo sem diferencas social e cultural, segundo normas da CF e
da LDB, de uma forma clara, para o professor por em pratica na sala de aula. Desta forma,
entdo, por que nao se trabalha esta perspectiva educacional também nos cursos de formacgao
de professores? Para entendermos o porqué desses documentos prescritivos ndo serem
debatidos nos cursos que atuam na darea de formacdo de professores, antes, precisamos

compreender o contexto historico no qual sua elaboragdo foi processada.
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Para a nossa presente pesquisa, pensar, analisar e criticar as exigéncias desses
materiais e, sobretudo, a RCFle sdao formas de intervir na realidade de sala de aula ja que os
principios norteadores desses documentos sdo exigidos constantemente dos professores
durante a sua pratica docente, mas que ndo passam pela sua formacdo. Tomemos como
exemplo de reflexdo, o curso de formacgdo docente no caso da UERJ. Mas antes, ¢
necessario que remontemos a organizagdo do curso de Letras a partir da reforma
universitaria emitida pelo parecer 283-62 pelo Conselho Federal de Educagdo e
incorporado pela Lei de Diretrizes e Bases de 1968. Este parecer incumbiu-se em delegar as
faculdades de Educagdo todas as discussdes referentes as praticas profissionais
reestruturando os cursos de graduagdo, administrativamente e pedagogicamente. Segundo o
estudo sobre o curso de formagdo em Letras desenvolvido Daher & Sant’Anna (2009), nem
as ramifica¢Oes bacharelado - Letras ¢ Licenciatura - Educacdo veem a formagdo como um
espaco no qual se compartilham saberes académicos, experiéncias ¢ debates de valores
(Schwartz, 2000).

O discurso referente a existéncia de um grande hiato entre a formagdo dos
professores e a pratica de sala de aula é consensualmente defendido por diversas areas que
tém a educacdo como foco de estudo, pois, a negagdo de uma pratica de formagado sem ser
aplicada ao seu contexto de atuagdo ou tendo por base este, possibilitam o surgimento de
praticas, como apontam as autoras Daher & Sant’Anna por exemplo, de avaliagdes que
exercem uma pratica legitimante, quando selecionam professores de linguas de uma
determinada linha teorica sobre os estudos da linguagem, que tenham tido uma determinada
a formagdo e, consequentemente, incidindo na escolha exclusiva de um perfil de professor.

Daher & Sant”Anna ressaltam que a partir dessa reforma do ensino superior de 1968
a formacao e a profissdao docente sdo resignificadas, ou seja, compreendidas, reinterpretadas
a partir de outros sentidos a saber: o da perspectiva da psicologia comportamental e o da
tecnologia educacional. As autoras destacam que esta nova tendéncia passa a privilegiar
como tarefas do professor a organizacdo de objetivos, a selecdo de conteudos, o
estabelecimento de estratégias de ensino, a programacao de avaliacdes, entre outras que
possibilitem, a partir da preparacao prévia do trabalho docente, a obtengdo de resultados.
Uma imagem funcional do trabalho do professor a qual se teoriza instrumenta-lo, treina-lo a

fim de que execute sua atividade utilizando determinados métodos e instrumentos.
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A partir dessa reforma universitdria de 68, as instituicdes de ensino superior
inauguram uma pratica de organizacdo e formagdo docente na qual prevalece esse
pensamento dicotdmico. Esta visdo tecnicista do trabalho do professor determina até hoje a
formacao de professores no ensino superior.

Sob uma perspectiva discursiva, visamos entender se dessa visdo tecnicista emanam os
sentidos de outras formagdes discursivas, ao longo dessas constantes reformas curriculares.
A nossa proposta dissertativa nos permitird apreender quais sentidos outros sdo trazidos
pelas diversas vozes que antecedem o material didatico RCFle. A pesquisa, entdo, lancara
um novo olhar de como estudar esses sentidos materializados pelas discursividades. Termo

definido por Maingueneau como:

Esse projeto supde que resistimos também a propensdo de pensar discursividade sob a
forma de sucessdo: ndo ha, antes, uma instituicdo, depois uma massa documental,
enunciadores, ritos genéticos, uma enunciagdo, uma difus@o e, enfim, um consumo, mas
uma mesma rede que rege semanticamente essas diversas instancias (MAINGUENEAU,
2007, p. 142).

Desse modo, compreender essas orientagdes curriculares do governo para o trabalho
do professor de lingua estrangeira a partir da nocao de discursividade proposta pelo autor, ¢
entender que os docentes estdo sujeitos a um “sistema de relagdes” que determinam quais
posicdes, quais ordens ou sugestdes devemos ocupar/receber diante dessas prescrigdes.

Essa visao desenvolvida por Maingueneau prega uma reformulagao sobre o conceito
de discurso, que antes era restrito ao plano da textualidade e agora passa a ser resignificado
para um sentido mais extenso, reunindo discurso e os participantes socialmente inseridos de
uma comunidade.

A perspectiva de uma pesquisa em AD sobre os documentos que orientam o trabalho do
professor traz como proposta, como e por qué os sentidos se constroem discursivamente
nesses materiais desenvolvidos pelos governos federal e estadual. Por exemplo, veremos
em algumas sequéncias de andlise que os objetivos tragados pelo documento RCFle
promoviam uma é&nfase nos aspectos oral e escrito da lingua francesa como
complementares além da leitura. Com isso, a nossa pesquisa procura descobrir quais

sentidos proximos ou distantes tém o material didatico de francés com os PCN, por
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exemplo, visto que estes t€ém como parametro o enfoque da leitura no ensino e aprendizado
de LE.

Sabemos também que estes materiais didaticos ou documentos orientadores tém
como proposta essencial traduzir o que as diretrizes da LDB de 1996 veem como
conveniente para o ensino de lingua estrangeira. Por isso, alguns desses materiais trazem a
proposta didatica de como fazer sua aula sob a visao de uma determinada linha tedrica.
Desta forma, os materiais didaticos suprem uma caréncia de conhecimento. No entanto, um
documento sem difusdo nos meios aos quais competem, a area de formagdo docente, por
exemplo, ndo atinge o seu objetivo principal: a atualizacdo da pratica docente, e se reduz a
um “manual de receita” ou um simulacro que o professor imitara para a criagdo de suas
atividades.

Diante desses fatos referentes a formagdo dos professores, pareceu pertinente
investigar no material didatico de francés RCFle, além de sua criagdo, o lugar da leitura,
justamente pelo fato de os outros documentos anteriores também escolherem a leitura como
enfoque.

Este tema ¢ particularmente apresentado sob duas vertentes, as quais perceberemos
que os sentidos se materializam no material didatico de franc€s veiculando-se a essas
formacdes discursivas anteriores. A primeira ¢ a leitura dentro do ensino de lingua
portuguesa em cumprimento das Metas do Milénio, acordo assinado pelo Brasil para a
erradicagdo do analfabetismo’, e por isso, é um dos principais itens da avaliagdo do governo
federal para a educagdo basica.

Ja a segunda refere-se a uma pratica metodologica desenvolvida especificamente
para o inglés e que se disseminou como “diretriz” para as outras linguas estrangeiras,
contrariando a autonomia que cada estado, municipio e escola tém para a elaboracdo de
suas propostas metodoldgicas.

A partir dessa visdo, o material didatico RCFle tem como objetivo a
complementagdo das praticas de ensino em francés que enfatizam somente a leitura; desse

modo, ela contempla os aspectos orais e escritos sob uma modalidade de letramento que

! Portaria Interministerial 1442 do MinC e do MEC, de 14 de agosto de 2006, que criou o Plano Nacional do
Livro e Leitura (PNLL).
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permitira ao aprendiz ter acesso a outros “mundos” socialmente constituidos, os quais ele
ndo teria acesso.

Outra descoberta relevante € a da auséncia de propostas didaticas para o francés nas
primeiras versdes das Reorientagcdes Curriculares. Fato que originou a criagdo separada, por
meio de outro convénio, do material didatico de francés. As implicac¢des discursivas desse
fato v@o nos permitir observar nas analises que mesmo nao estando presente no momento
da enunciacdo das versdes anteriores das Reorienta¢cdes Curriculares, ha uma constante
retomada desse lugar discursivo no material didatico RCFle. Percebemos, entdo, que as
entradas de outros lugares discursivos por meio de outras vozes sdo a base de apoio da
equipe de docente de francés do material didatico ou pela negagdo ou pela aceitagdo de
ideias e sentidos.

Como todo documento de formacao, essa proposta curricular do estado do Rio de
Janeiro aponta para uma nova visdo do ensino e aprendizado de lingua francesa e da
formacao docente continuada promovida pelos cursos de graduagdo, pds-graduacdo e de
capacitacdo administrados pelas redes estaduais e como toda grande reforma oficial de
governos anteriores, essa Reorientagdo Curricular do Rio de Janeiro permeia uma
idealizagdo da educagdo na sociedade pelas suas instituicdes e das forgas sociais que as
animam. As orientagdes curriculares emanam poder de determinados segmentos, um
ideério que vai além das interpretagdes particulares (BARRETO, 2000). Devem ser objetos
constantes de estudo e reflexdo, pois cristalizam através de uma visao pedagogica valores
socialmente compartilhados.

Para os estudos curriculares, investigar essas orientagdes ¢ de extrema importancia
porque ndo se estd somente dimensionando a distancia do que € proposto pelo governo e o
que executado em sala de aula pelos docentes, mas também se esta analisando os discursos
que esses documentos trazem, pois se sabe que estes veiculam “verdades” e criam saberes
valorizados por um aparato técnico burocrata (BARRETO, 2000, p. 7).

Ao se pensar que toda reforma curricular integra uma reformulacdo do trabalho
docente, logo, falar de curriculo e de formagdo docente ¢ também definir esta nova
“imagem” que serd modelada por esses documentos prescritivos desenvolvidos pelos

governos. Por isso, essas orientagdes tais como PCN, OCN e a RCFle, que promoveram
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uma acao sobre as formas de trabalho e de formacdo do professor, sdo tratados como

discursos oriundos de uma pratica entre determinados atores sociais.

A criacdo dos documentos prescritivos na traducdo de uma pratica politica e
pedagdgica do ensino

Os estudos referentes aos curriculos e suas formulagdes t€ém como origem os
trabalhos de pesquisa realizados na area da Educagdo, mais precisamente nos estudos que
envolvem curriculo e formacdo docente. Dessa forma, a presente pesquisa ndo poderia
deixar de situar os estudos de grande relevancia desenvolvidos por Barreto (1998, 2002) na
época luz das recém-criadas Leis de Diretrizes ¢ Bases Nacionais (LDB), Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e dos PCN; e também as elucidagdes de Lopes (2008) dentro
do campo curricular, dialogando com os trabalhos desenvolvidos dentro de uma o6tica das
praticas discursivas.

A partir dos trabalhos realizados por essas duas autoras, serd tracado um panorama
dos processos de reformulacdo curricular e da pratica docente que culminaram na criacao
de diversos outros documentos locais, a exemplo das Reorientagdes Curriculares do Estado
do Rio de Janeiro.

Nessa perspectiva, o caminho escolhido para elaborar este relato estrutura-se em
quatro momentos. Primeiro, o objetivo do item 2.1 serd explicar o porqué das orientagdes,
dessas reelaboragdes no sistema educacional brasileiro.

A seguir, no item 2.2, serd observada a trajetoria do ensino de linguas estrangeiras
desde o Império, passando pela construgdo do Colégio Pedro II.

Ja no item 2.3, sera aberto espago especial para contar um pouco mais do ensino de
linguas vivas, quando comecou a se institucionalizar o ensino de linguas modernas e de
varias disciplinas a partir da lei Rivadavia até a reforma Campos de 1930.

Por fim, no item 2.4, serdo trabalhados o ensino e o aprendizado das linguas
estrangeiras desde as Leis de Diretrizes e Bases da educacdo, perpassando por diversos
outros documentos que originaram transformacdes na plataforma curricular nacional até a
constru¢do dos documentos locais governamentais, como a Reorientagdo Curricular, que

prescrevem a formacao e atividade do docente da rede estadual do Rio de Janeiro.
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A partir da pratica politica republicana em que se arquitetou como unidades
administrativas federativas os estados brasileiros, diversos estados e seus respectivos
sistemas de ensino passaram a reger seus curriculos seguindo as diretrizes e normas
federais. No entanto, essas prescricdes ndo eram deveras obrigatdrias, pois garantiam a
participacdo das escolas com a possibilidade de estas flexibilizad-las segundo suas
necessidades.

Com o passar do tempo, percebeu-se a distdncia entre as propostas estabelecidas
pelo governo federal e as dos estados e municipios, sem dizer a grande inacessibilidade dos
documentos a todos os professores do Brasil. Pouquissimos tinham acesso as prescrigoes

federais; tdo logo, cada esfera de ensino passou a desenvolver a sua. Segundo Barreto:

Essa pluralidade e aparente diversidade de orientagdes curriculares no pais acaba se
diluindo e empobrecendo, porque o curriculo em curso nas salas de aula reflete
frequentemente grande atrelamento dos professores aos livros didaticos que adotam. Ha no
Brasil um enorme descompasso entre o esfor¢co de renovacdo curricular veiculado através
dos livros didaticos. Entre os textos adotados nas escolas, ndo poucos foram produzidos
originalmente ha varias décadas, alguns inclusive nos anos 40, tendo passado apenas por
maquiagens modernizadoras sem alterar substancialmente o contetido e a metodologia no

decorrer de centenas de edi¢gdes (BARRETO, 2002, p. 6).

Essa autora também sinaliza para a pratica governista de poucas mudangas
curriculares, com isso, quando ha a alternancia no governo de dirigentes no poder ¢
possivel encontrar mais semelhangas do que diferencas no conjunto de propostas
curriculares.

Para os analistas do discurso, debrugar-se sobre as diversas agdes politicas e
pedagogicas que promovem a todo tempo uma transformacgdo, reatualizagdo na pratica
docente, significa assumir de vez a sua posi¢dao também de cientista social, porque como
analistas eles percebem que estas agdes ndo sdo desprovidas de discursos que alteram a
dindmica social, seja ela no trabalho, nos estudos etc. Na proposta de trabalho de Lopes
(LOPES apud BALL, 1994) envolvendo discurso e as praticas politicas curriculares,
compreender os discursos que orientam a atividade do professor por uma proposta

curricular ou uma acao mais local, ¢ entender que:
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(...) as politicas sdo simultaneamente discursos e textos que assumem uma dindmica
circular, ndo-verticalizada. Nesse ciclo, os variados discursos que defendem a centralidade
da pratica nas politicas curriculares para a formagao de professores precisam ser analisados
em seus processos de tradugdo e recontextualizagdo (BALL, 1998). Procuramos, assim,
reforgcar um aspecto apenas enunciado, mas nao desenvolvido por Ball: o carater hibrido
dessa recontextualizagdo (LOPES, 2005). Sdo, portanto, considerados os diferentes
contextos em que sdo produzidos e os sujeitos e grupos sociais que neles participam, bem
como as articulagdes que permitem a aglutinagdo de proposicdes, a despeito das diferengas

em torno desse significante (LOPES, 2009, p. 80-81).

1.1 Por que as orientacdes curriculares existem?

A proposta de uma reforma curricular ¢ uma idealizagdo muito antiga de diversos,
professores, pensadores, poder publico e politicos reformistas da area da Educacdo.
Naquela época diversos autores publicavam ideias acerca da educagdo orientando-se por
uma doutrina pedagdgica nomeada de “Movimento das Escolas Novas” que surgiu nos
Estados Unidos e na Europa. Entretanto, hd varias criticas quanto ao pertencimento de
modo uniforme de todos os pesquisadores a essa doutrina ja que muitos se principiavam
num projeto de educagdo orientado nos aspectos sociologicos e psicologicos, sem
necessariamente pertencer a “Escola Nova” e gerando diversas correntes doutrinarias.

Segundo Romanelli:

[...] nesse periodo critico, profundamente conturbado, mas renovador e fecundo, que
sucedera a um longo periodo organico, de dominio da tradi¢do de ideias estabelecidas,
avida educacional e culturalmente do pais caracterizou-se pela fragmentacdo do
pensamento pedagogico, a principio, numa dualidade de correntes e, depois, numa
pluralidade e confusdo de doutrinas, que mal se encobriam sob a denominagdo genérica de

“Educac@o Nova”, suscetivel de acepgdes muito diversas (ROMANELLI, 1979, p. 130).

Como exemplo disso, a autora descreve a participacao da Associagdo Brasileira de
Educa¢ao (ABE) como um grupo de educadores brasileiros, que imbuidos de varias
perspectivas renovadoras para a educacgao, formava-se no Rio de Janeiro em 1924.

Esse grupo de expressao da década de 1920 construiu um movimento renovador que
passaria a ter na ABE sua principal entidade de difusdo de ideias, até a publicacdo do

“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nacional” quando se destacou como “Movimento
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Pioneiros da Educagdo Nacional”. Esse documento desencadeou uma luta ideoldgica que
mais tarde seria retomada na criagdo da Lei das Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional
(ROMANELLI, 1978).

Naquele periodo, os docentes vinham de um sistema de ensino dualista, originario
do Império, com resquicios extremos de segregagdo entre as classes rica e pobre. O
curriculo era de carater propedéutico: para a classe rica, escolas secundarias académicas e
escolas superiores; e para a pobre, escolas primaria e profissionais. Em sua tese de
doutorado que descreve sob uma perspectiva socio-historica a formagdo da educacdo

brasileira, Romanelli relata que nesse periodo:

Refletia essa situagdo uma dualidade que era o proprio retrato da organizag@o social
brasileira. O que, no entanto, ndo ocorria ao sistema assim consagrado era o fato de a nova
sociedade brasileira, que despontava com a Republica, ja ser mais complexa do que a
anterior sociedade escravocrata. Havia varios estratos sociais emergentes. O povo ja ndo
abrangia apenas a massa homogénea dos agregados da fazenda e dos pequenos artifices da
zona urbana: transparecia a heterogeneidade da composi¢do social popular, pela

divergéncia de interesses, origens e posicdes (ROMANELLI, 1979, p. 41).

Com base nessa estrutura social estratificada pds-republicana, as escolas eram
direcionadas segundo as classes que as compunham. Conforme foi mencionado, cada
estado se integrava ao Distrito Federal como uma unidade federativa. Ao mesmo tempo em
que mantinha subordinagdo ao governo distrital, tinha também sua autonomia, sobretudo na

manutengao do sistema educacional local. Assim:

A dualidade do sistema educacional brasileiro, se de um lado, representava a dualidade
propria da sociedade escravocrata, de onde acabara de sair a Republica, de outro,
representava ainda, no fundo, a continuagio dos antagonismos em torno da centralizagdo e
descentralizag@o do poder. A vitoria dos principios federativos que consagrou a autonomia
dos poderes estaduais fez com que o Governo Federal reservando-se uma parte da tarefa de
proporcionar educagdo a nagdo, ndo interferisse de modo algum nos direitos de autonomia
reservados aos Estados, na constru¢do de seu sistema de ensino. Como um nio interferia
na jurisdi¢do do outro, as agdes eram completamente independentes e, o que era natural,
dispares, em muitos casos. Isso acabou gerando uma desorganizagdo completa na
constru¢do do sistema educacional, ou melhor, dos sistemas educacionais brasileiros

(ROMANELLL 1978, p. 42).
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Apo6s a elaboracdo da primeira LDB em 1961, a estrutura curricular passou a ser
dividida em dois nucleos: comum e obrigatorio para o ensino fundamental (EF) e médio
(EM), e o segundo denominado de parte diversificada mais presente no ensino médio.

Essa organizagdo curricular tinha como objetivo solucionar problemas relacionados
a transferéncia de alunos entre uma escola e outra. Os concluintes do EM passaram a ter
acesso sem discrimina¢do ao Ensino Superior independente do curso escolhido, ja que os
curriculos de todas as escolas possuiam o mesmo quadro disciplinar — ndo havia, pois, a
defini¢do por contetdo. Assim, o governo estava “garantindo” o transito democratico
desses alunos horizontalmente sem proclames burocraticos.

O que estava em jogo naquela época era justamente a autonomia federativa dos
estados e as determinagdes curriculares do governo Federal. A grande dificuldade era
estabelecer um curriculo contemplador das diferengas relativas a populagdo usuaria dos
servicos educacionais, que levassem em conta ndo somente a questdo regional e as
caracteristicas federativas do Estado brasileiro, mas, sobretudo, as condi¢des de expressao
da diversidade de ideias, assegurada pela democracia liberal que informa o seu regime de
governo. Por isso, deve-se considerar as propostas dos partidos governistas como principais
agentes difusores das reformas curriculares que promoveram na LDB de 1996 um sistema
educacional agregado nas praticas sociais e na formagao da cidadania.

Esses temas foram introduzidos como principios essenciais na legislagdo
educacional pela LDB n. 5.692 de 1971. Nela, a formagao para cidadania estava inscrita
como objetivo dos ensinos fundamental e médio, o que levou a reestruturacao desses dois
niveis durante a década de 1980, em decorréncia do processo de redemocratizagdo politica
que mais tarde contribuiu na constru¢ao da Constitui¢do Federal Brasileira de 1988.

Durante esse periodo, a LDB delineou o curriculo brasileiro com temas ja
mencionados: a formacdo para a cidadania e os direitos sociais. Estes eram estudados na
sua visdo classica dentro de disciplinas como a Historia e os Estudos Sociais. Sua funcao
era “disciplinar” o aluno informando-o sobre seus direitos civis — ligados as liberdades
individuais e as possiveis esferas de atuacdo do cidaddo comum, a saber: os direitos
politicos, entendidos como o direito de participar do exercicio do poder através do voto.

Para Barreto, essas disciplinas tinham como objetivos:
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A intencdo ¢ a de oferecer ao aluno esclarecimentos sobre a organizagdo sociopolitica do
pais nas diferentes esferas do governo, acrescidos de alguma informagdo sobre a estrutura
partidaria e os processos eleitorais [...] O tratamento explicito do tema nas disciplinas
afins, nesses ultimos casos, recupera as transformacdes historicas dos elementos
definidores da cidadania, incorporando os direitos sociais aos direitos civis e politicos

(BARRETO, 2002, p. 12).

O tema da cidadania ndo se restringia somente as disciplinas de Historia e Estudos
Sociais. Havia também uma preocupacdo acerca desse tema em Ciéncias, Matematica e
Lingua Portuguesa. Entendia-se que a escola deveria se ocupar em transmitir o dominio de
codigos e simbolos do mundo contemporaneo, que permitem a participagao do aluno nesse
mundo: “uma vez concebida como fun¢do primordial da escola, a educagdo para a
cidadania perpassa a formulagdo do curriculo como um todo” (Ibid, p. 12).

Barreto (Ibid.) relata que nessa €poca as redes de ensino comegam a criar canais
institucionais de participacdo como os conselhos de escola; foram introduzidas ainda
praticas, como a da elei¢do de diretores pela comunidade escolar (Ibid. p.13). Esta dinamica
de participagdo social se tornara artigo de lei na LDB de 1996, no que compete o principio
de gestdo democratica.

A eleicdo direta para diretores de escolas colocaria fim a pratica patrimonialista de
controle das redes escolares, ja que esses cargos eram preenchidos por indicagdo politica
dos grupos de poder. Desse modo, houve a discussdo de principios que visavam a
restauragdo da transparéncia na gestao publica.

Os direitos das camadas populares ndo contempladas pelo sistema educacional
publico, somaram-se as reivindicagdes de todos os movimentos: feminino, operdrio e
inclusive de dirigentes e técnicos do aparelho publico de ensino. Assim, os professores sao
chamados a se comprometer com o seu desempenho funcional nesse processo de
emancipagao social pela educagao.

A expressao “Fracasso Escolar” cristalizou a figura do sistema educacional falho e
excludente, marcado pelo alto indice de evasdo escolar nessa época. Em contrapartida, os
educadores batizam esta nova fase da educacdo de “Sucesso Escolar”.

Esse duelo entre “Fracasso” e “Sucesso Escolar” constitui o foco principal das
orientagdes curriculares durante esse periodo. Por isso, o direcionamento desses parametros

em temas relacionados a cidadania e a promogao social. A fundamentacdo dessas propostas
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curriculares terd base nos estudos socioldgicos de Pierre Bourdieu originarios da década de
1960 sobre a Teoria do Capital Cultural.

Esse conceito foi desenvolvido a partir da andlise e da observacdo das diferencas de
rendimento escolar de criancas de classes sociais distintas. Para Bourdieu (2002), a
desigualdade no aprendizado de alunos de diferentes classes estaria ligada ao acumulo do
“capital cultural” de toda uma vida familiar. Essa teoria contrapde-se as explicacdes
provenientes da teoria do capital humano e da crenga na existéncia de "aptidoes" (Idem.
1998). Para o autor, as desigualdades no desempenho escolar ndo estariam inscritas em
praticas economicas ou na ideia de "dom". Essas desigualdades seriam origindrias da
distribuicdo desigual do capital cultural entre as classes e as subdivisdes de classes: "O
rendimento escolar da ag@o escolar depende do capital cultural previamente investido pela
familia” (Ibid. p. 74).

Nessa perspectiva, a fungdo dos temas sociais nas orientagdes curriculares servira

para coadunar escola e familia para a garantia do “sucesso escolar”, porque:

Familia e escola representam, portanto, duas maneiras de transmissdo de heranga
econdmica e cultural. Sdo duas institui¢des estruturadas para tal transmissdo e que
possuem uma relagdo de interdependéncia, na qual uma se alimenta da outra e vice-versa.
Ambas sdo espagos que servem como mantenedores de uma ordem social hierarquica,
desigual e assimétrica e que estimulam, ou ndo, uma predisposi¢ao a cultura. Mas, se, para
alguns, a escola ¢ complemento e continuidade da socializagdo primaria, para outros, ela
tem a fungdo de formar, oferecer tardiamente determinadas formas de pensamento e
categorias de entendimento. Esse ¢ o caso das camadas populares (PIOTTO, 2009, p. 13)

1.2 A trajetéria das LE no contexto historico das orientacdes prescritivas

brasileira

A proposta de relatar especificamente o lugar das linguas estrangeiras no curriculo
brasileiro tem por objetivo descrever o trabalho do professor dentro de um campo
especifico das orientagdes curriculares que, conforme vem sendo exposto, passou por
constantes transformagdes no contexto sociopolitico.

Além de tudo, sabe-se que essa trajetoria ndo possui uma unica fonte de
investigacdo, assim esta pesquisa procurou ampliar o conceito do trabalho do professor de
linguas estrangeiras, a partir da visdo de curriculo, j& que esta reporta a diversos campos:

politico, histérico, econdmico etc. Para a AD, todos esses campos sdo discursos que



30

polifonicamente tratam da educagdo, do trabalho do professor, do ensino de LE, do
curriculo etc.

Desse modo, o maior desafio deste estudo ¢ descrever esse trajeto de modo que
também se tenha conhecimento da profissdo de professor de francés e da participacao dessa
lingua nos curriculos brasileiros, a fim de recuperar-se ndo somente elementos historicos,
mas sentidos que conduzam para o entendimento da Reorientagdo Curricular manual de
francés, o corpus de analise deste trabalho.

Para Chagas (1979), a evolu¢ao do ensino de linguas no Brasil confunde-se com a
histéria da escola secundaria no pais. A estrutura dos curriculos e dos estudos de idiomas
classicos e modernos sempre guardaram uma intima relagao dialética.

O curriculo foi desenvolvido pelos membros da Companhia de Jesus ainda no
século XVI sob duas matrizes: a Humanistica e a Classica.

O sistema de instru¢do secundario tinha a estrutura curricular humanistica como
predominante — a Ratio Studiorum — campo de estudo do humanismo no qual sdo
abrangidas a Retdrica, as Humanidades, as Gramadticas Superior, a Média e a Inferior. O
latim e o grego eram disciplinas obrigatorias e dominantes. As outras (o Vernaculo, a
Historia, a Geografia e a Realia) ndo possuiam uma pratica metodoldgica especifica e eram
ensinadas a partir do estudo da “leitura, na versdo e nos comentarios dos autores classicos”
(CHAGAS apud LEONEL FRANCA, 1952).

A outra, denominada a cléssica, ocorria quando os estudos eram feitos em outros
paises. Nesses dois campos disciplinares, ja se estudavam as linguas modernas, pois havia
um pensamento predominante de que as nacdes deveriam atender as necessidades da
crescente economia industrial (CURTIUS, 1957).

Mesmo com a reforma pombalina em 1759, a qual acarretou na expulsao dos
jesuitas pelo Marqués de Pombal, o sistema instrucional criado por eles foi mantido até
1837, com a criagao do Colégio Pedro II.

Com a vinda da Corte para o Rio de Janeiro, em 1808, o Brasil ¢ elevado a categoria
de sede do reino. Dessa forma, passam a integrar o sistema de instru¢do os ensinos:
profissional, militar, superior e artistico. No entanto, a escola elementar e a reforma do

ensino secundario ficam esquecidas. E crescia o numero de criticas a essa predominancia
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propedéutica da educacdo publica que excluia a camada popular. Favero apud Haidar 1972

resume este periodo:

A Franga (cuja influéncia vem claramente expressa), diante do fracasso das Escolas
Centrais, reimplantava, sob o Consulado e o Império, as escolas do Ancien Regime:
predominio das letras classicas, ao lado das linguas modernas, ciéncias e historias, e assim
justificadas por Bernardo Vasconcelos: Qual a escola particular que entre nds se esmera

em bem instruir a mocidade nessas linguas sabias? (FAVERO, 2002, p.72)

A institucionalizagdo do ensino de linguas estrangeiras no Brasil ocorre no governo
de D. Jodo VI, sob a Decisao de 22 de junho de 1809. Celani nos lembra qual o papel das

linguas estrangeiras na formacao cultural e social da época:

E sendo, outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade de utilizar-se_das
linguas francesa e inglesa, como aquelas que entre as vivas tém mais distinto lugar, ¢ ¢ de
muita utilidade ao Estado, para aumento e prosperidade de instrug@o publica, que se crie na

Corte uma cadeira de lingua francesa e outra de inglesa (CELANI, 1993, p.61).

O curriculo inicial manteve a matriz quinhentista até 1855, quando o ministro Couto
Ferraz precisou muda-lo sob a exigéncia de se adaptar o curriculo a necessidade cultural e
social do Brasil pré-republicano (CHAGAS, p. 105).

A grade de ensino passou a compreender duas etapas: uma de quatro anos — os
estudos da primeira classe — equivalente aos nossos primeiro e segundo segmentos do
ensino fundamental; e os estudos da segunda classe, correspondentes ao nosso Ensino
Meédio. As linguas modernas ocuparam pela primeira vez um lugar nos curriculos, ao lado
das linguas classicas. Contudo, a preferéncia era pelo latim e o grego. No quadro das
linguas modernas estavam o francés, o inglés e o alemdo — todas obrigatérias juntamente
com o latim e o grego. J& o ensino do italiano era facultativo.

Em 1915, o grego deixa de ser obrigatdrio e os idiomas vivos ficam reduzidos as
linguas francesa, inglesa ou alema. A duragdo dos estudos era de trés anos para cada uma
delas, “mantendo-se, todavia para os mesmos, em conjunto, o total reservado as trés linguas
constantes dos dois sistemas anteriores” (Ibid. p. 105).

Os quadros a seguir exibem dados referentes a oferta das linguas modernas e

classicas e suas respectivas cargas horarias, antes e depois da reforma Campos de 1931.
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1.°) No Império e na Reptiblica, até 1931:

POR ANOS DE ESTUDO

REFORMAS Linguas Cléssicas Linguas Modernds

Latim | Grego | Total FT;:_ ;Ir;; ﬁ;; lﬁ;?;o

N, —
______,_._.._——-———‘——___n-— —_

Total

1855 | Couto Ferraz. ...
1857 | Marqués de Olmda
1862 | Sousa Ramos

1870 | Paulino de Sousa
1876 | Cunha Figueiredo
1878 | Lebncio de Carvalho
1381 | Homem. de Melo.
1890 | Benjamin Constant.
1802 | Fernando Lobo. .
1900 | Epitdcio Pessoa..
1911 | Rivadédvia Correa
1915 | C. Maximiliano. . .
1925 | J. L. Alves - Rochar
Vaz..
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(F = Facultativo; Op = Opgio}

Quadro 1 - Carga horéaria das LE desde o Império até 1931 (CHAGAS, 1979, p. 107)

2.°) Na Reptblica, antes da reforma Campos:

POR HORAS SEMANAIS DE ESTUDO

REFORMAS Linguas Clissicas Linguas Modernas

-

Latim| Grego | Total

—_—

Fran-| In- | dle- Tto-
cés glés | mde liane

Benjamin Const.ant g | 20 | 12 |  11Op
Fernando Lobo. 14 | 20 | 16 | 16 | 15
Epitdcio Pessoa. 81 18 12 {10 { 10
Rivadavia Correa 3113 9 100p
O, Maximiliano. . — | 10 | 10 100p
J. L. Alves - Rocha |

C Vaz.. ) 12 g 80p
Alteraqao desta o 12 9 R0p

Quadro 2 - Carga horaria das LE antes da reforma Campos (Ibid. p. 107)
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Esses cenarios representados pelos quadros descrevem uma predominancia do latim
em anos de estudo e na carga horaria semanal. Com a Republica, diminuiram-se os anos de
estudo, mas se aumentaram as horas por semana. O grego possuia 0 mesmo tempo anual
das linguas modernas no periodo do Império. No entanto, no periodo republicano a sua
carga horéria ¢ reduzida até deixar de ser ofertada em 1915.

Enquanto as linguas modernas inglés e alemdo passam a ser optativas e o italiano
tem o seu estudo facultado até 1862, e depois deixa de ser oferecido até¢ 1915, o francés
impera como a unica lingua moderna obrigatoria em todos os periodos. No entanto, com
algumas reducdes nos anos e nas horas semanais. O ensino do espanhol, que atualmente
impera nos curriculos nacionais, ndo existia nesse periodo.

Esse panorama curricular e as participagdes das LE demonstram, como ja foi
afirmado no inicio do capitulo, a estrutura disciplinar baseada em um sistema humanista e
cléassico para a reprodugao cultural de uma elite.

A busca por uma identidade estrangeira por meio do ensino de uma determinada
lingua reflete uma pratica politica colonizadora explorada pela politica educacional.

Segundo seu estudo desenvolvido sobre a trajetdria do espanhol como lingua
estrangeira no curriculo brasileiro, Daher (2006) relata que posteriormente, em 1759, com a
expulsdo dos jesuitas do Brasil, o ensino das linguas classicas — latim e grego — com
professores leigos, tinha por objetivo a administragao publica.

Quanto a metodologia de ensino de linguas estrangeira, ndo havia o que se criticar ja
que o sistema de instru¢do ndo possuia um a orientacao especifica. Segundo Chagas apud

Moacir (1942):

Cada plano de curso, nas sucessivas modifica¢des pelas quais passava a escola secundaria,
vinha seguindo ligeiras mengdes que se repetiam em relagdo a todas as linguas, fossem
modernas ou classicas. Para o primeiro ano exigia-se, por exemplo, gramética, tema
leitura e traducdo; para o segundo a mesma coisa e, as vezes, conversa; para o terceiro,
acrescentava-se uma apreciagdo de classicos; e assim por diante. (CHAGAS, 1979, p. 105,

grifo nosso).

O mesmo autor situa ainda que na Republica os programas expedidos pelo governo

comegavam a estabelecer objetivos e normas gerais para todas as disciplinas.
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Como a proposta desta pesquisa ¢ referente ao ensino de lingua estrangeira, destaca-se o
decreto-lei n. 8.659, de 05 de Abril de 1911, ou lei Rivadavia, regimento institucional

referente ao ensino de linguas vivas que deveria se dar sob forma pratica:

Os exercicios de redagdo e os de composicdo versardo sobre os assuntos cientificos,
artisticos e historicos, e as dissertacdes sobre temas literarios. No fim do curso, deverdo
(os alunos) estar habilitados a falar escrever duas linguas e estar familiarizados com a
evolugdo literaria delas (CHAGAS apud MOACIR, 1941, p. 106).

Com o advento do ensino de linguas vivas e sua institucionalizagcdo nos sistemas de
instru¢do publica, a lingua francesa ganha hegemonia de saber porque sua organizacao
instrucional e curricular vdo influenciar as reformas nos sistemas de ensino brasileiro,
principalmente em 1931, quando o Colégio Pedro II tornar-se o estabelecimento secundario
padrao do ensino publico.

Nesse mesmo ano, ¢ criado o Ministério da Educacao e da Instrugdo Publica pelo
Decreto n° 19.890 de 18 Abril de 1931.

O ministro da época, Francisco Campos, reformula o sistema secundario brasileiro
transformando-o em regime seriado. Com isso, a escola secundaria brasileira passa a
estabelecer como objetivo ndo ter somente a preparacdo do aluno para os estudos
universitarios, mas realizar uma formagao integral do adolescente por intermédio do curso
fundamental de cinco anos.

Dessa forma, o curriculo foi mantido de forma bem heterogénea: “[ele] procurou
manter um equilibrio entre os extremos das ciéncias e das letras, entre o cldssico e o
moderno, entre o humanismo e a técnica” (CHAGAS, 1979, p. 110).

A formagdo dos professores também foi uma preocupagdo da reforma Campos.
Com isso, 0 ministro encaminhou orientacdes para a reformulacdo do ensino superior.
Dessa iniciativa surgiu o Estatuto Bésico das Universidades Brasileiras, oriundo do decreto
n° 19.851 de 11 de Abril de 1931. Essa lei regulamentava a Faculdade de Filosofia e outras
a formar docentes para escola de ensino médio.

O artigo 5° desse decreto institui a criagdo do que se conhece hoje por cursos de
dupla habilitacdo: bacharelado e licenciatura. Os cursos destinados a diversos campos de
estudo foram estabelecidos pelo sistema 3 + 1: trés anos de bacharelado (titulo de valor
académico) e um ano de licenciatura ou ano suplementar de “Didatica” (titulo profissional

do magistério).
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Os agrupamentos dos setores de linguas ficaram divididos em trés modalidades —
Letras Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-Germanicas — incluindo o Portugués
como habilitagdo especifica somente para as Letras Classicas.

Os curriculos passaram a ser determinados pelo modelo da Faculdade Nacional,
parte integrante da Universidade do Distrito Federal.

No relato deste estudo sobre a necessidade das orientagdes curriculares e sua relagao
com as determinagdes politicas, sociais € econdmicas, sempre se destacam esses principios
como “as bandeiras” que serdo levantadas por todas as reformas educacionais do Brasil.

Durante a reforma Campos e, a posteriori, a Capanema, diversas medidas politicas
incidiram no cenario educacional. Nos anos 1930, a educacdo foi alvo de diversas medidas
propostas pelo governo patriotista Vargas.

Os curriculos desenhavam-se a partir de discursos que promoviam o espirito
nacionalista e a legitimagcdo da politica brasileira. Os ideais de autoafirmacdo e de
identidade nacional sdo valores propicios para a promocao dessas reformas.

Os temas da cidadania, da modernidade e da promocao social fundem-se no
imagindrio brasileiro. A educacdo passa a ser vista como um meio de ascender socialmente.
Com efeito, as orientagdes curriculares vao incidir diretamente na formac¢do secundaria.

Na reforma de 1942, criada pelo decreto-lei n® 4.244 de 9 de Abril de 1942 por
Gustavo Capanema, a proposta iniciada na reforma Campos ganha prosseguimento,
revendo os ensinos superior e secundario.

Os cursos técnicos, introduzidos por Campos, desvalorizados por conta de um
movimento saudosista aos estudos académicos e humanisticos, retornam sem grande
expressdo. A reforma Capanema buscou objetivos e finalidades proprios para o ensino de
segundo grau, a fim de promover pela educacdo a qualificagdo e a promocao social, e
investiu no desenvolvimento dos cursos técnico-profissionalizantes. Nas palavras do
préprio ministro, o ensino secundario tinha como objetivo: “formar nos adolescentes uma
solida cultura geral marcada pelo cultivo a um tempo das humanidades antigas e das
humanidades modernas e, bem assim, de neles acentuar e elevar a consciéncia patridtica e a
consciéncia humanistica” (CAPANEMA, 1942).

O ciclo denominado “ginasio” foi reduzido para quatro anos de duragdo para que

um maior nimero de brasileiros tivesse acesso a escolaridade primaria e seguisse no
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segundo ciclo, denominado segundo grau. Essa reforma estrutural compartilhava do ideal
de democratizacdo da escola secundaria que ndo tinha a finalidade de apenas conduzir para
o ensino superior. Com mais um ano de estudos, o “colégio” perdeu a rigidez
discriminativa do ciclo complementar da reforma Campos, passando a abranger somente
duas modalidades de estudos: os classicos e os cientificos — que davam igualmente acesso a
qualquer curso do ensino superior. Para Chagas essa reforma rompeu com o paradigma da

escola secundaria, pois:

Tal era ainda o predominio da escola secundéria académica sobre as demais formas de
ensino médio que, em todas as providéncias adotadas para a observancia de norma tio
salutar, o que realmente se praticou foi o que chamaremos o principio da uniformidade,
isto ¢, a ideia de que s6 a escola secunddria tradicional constitui auténtico ensino médio e
86 ela, portanto, deve legitimamente conduzir a Universidade. (CHAGAS, 1979, p.115)

As linguas estrangeiras foram mantidas segundo a orientagdo geral da proposta. Ou
seja, valorizava-se o ensino dos idiomas classicos € modernos. No “ginésio” incluiriam-se,
como disciplinas obrigatodrias, o latim, o francés e o inglé€s (as duas primeiras com quatro
anos de duragdo e a ultima com trés). No “colégio”, o francés, o inglés e o espanhol tinham
respectivamente treze, doze e duas horas semanais de estudo. A duragdo anual era de
quatro, dois € um ano.

Observa-se que a hegemonia da lingua estrangeira no sistema humanistico da
reforma Capanema era do francés. Entretanto, a vertente classica ainda se sobressaia no
curriculo: o latim e o grego com trés anos de duracdo e oito horas semanais. Mas o grego
ndo chegou a ser ensinado ja que, por questdes praticas, os educandarios brasileiros que
mantinham o curso classico seguiam o esquema em que se substituia o seu estudo por uma
lingua moderna.

Ao término da reforma Capanema verificou-se que foram destinadas 35 horas
semanais ao ensino de linguas estrangeiras, no total de 19,6% de todo o curriculo contra
10% da reforma Campos (Ibid.).

O destaque dessa reforma foi a importancia dada a estrutura do curriculo e a adogao
da orientacao didatica do método direto pela Portaria Ministerial n. 114, de 29 de Janeiro de
1943. Contudo, o método direto destinava-se, segundo as Instrugdes de 1943, a um ensino

pronunciadamente pratico:
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As Instrugdes de 1943 distinguiam, para os idiomas vivos estrangeiros, objetivos
instrumentais (ler, escrever, compreender o idioma orla e falar), educativos (‘contribuir
para formagdo da mentalidade, desenvolvendo habitos de observacdo e reflexdo’) e
finalmente culturais: ministrar ao educando o ‘conhecimento da civilizagdo estrangeira’ e
a capacidade de lhe compreender tradi¢des e ideais de outros povos, inculcando-lhe nogdes
da propria unidade do espirito humano. Para atingi-los convenientemente, indicavam um
conjunto de normas do mais alto alcance pedagdgico que longe ficaram, talvez por isso
mesmo, de ser avaliadas com exatiddo pela maioria dos professores e executadas
efetivamente na pratica da vida escolar. (Ibid. , p.116).

Como pode ser observado na citagdo acima, a orientacdo metodoldgica para as
linguas estrangeiras era focada para desenvolver diversas competéncias, mas, sobretudo, a
da oralidade. Além disso nota-se, no historico sobre a participacdao das linguas estrangeiras
na elaboracdo do curriculo nacional até agora apresentado, que sempre existiu a
preocupacao com os aspectos orais e escritos da lingua estrangeira que comumente nao
vinham sendo contemplados porque ndo havia formagdo especifica, regulamentagado
estrutural dos sistemas de ensino que permitissem o estudo consecutivo das linguas
estrangeiras e uma diretriz do governo para o ensino das disciplinas que compunham o
curriculo.

O desenvolvimento de todas as competéncias em lingua estrangeira resguardava o
aluno de se aprofundar mais nessa lingua nos cursos de bacharelado ou de licenciatura,
dependendo da formagdo deste aluno. O que precisa ser ressaltada ¢ a ligacao intima do
curriculo secundario e a formacao do ensino superior. Nos estudos de linguas estrangeiras,
o objetivo do ensino superior era dar continuidade aos estudos aprofundados e culturais
daquela lingua (CARNEIRO LEAOQ,1935).

A centralizagdo do enfoque na leitura como atualmente pode ser visto nos manuais
de prescricdo remonta a uma etapa das Instrugcdes de 1943, cuja realizacdo dependia de
alguns conhecimentos da lingua estrangeira desenvolvidos anteriormente por cada aluno.

Com base nas Instrucdes, Chagas relata passo a passo o estudo do vocabulo e da

leitura:

A escolha do vocabulario deveria “obedecer a critérios de frequéncia”; a sua apresentagdo
se faria pela inclusdo de cada vocabulo "numa frase, sendo inttil a decoragdo de listas de
palavras”; e a respectiva aprendizagem precederia um periodo de duas semanas de
“ensino... puramente fonético”, tendo em vista a formacdo de um “pequeno nucleo
vocabular a ser aprendido oralmente” no comego, pois a apreensdo dos respectivos
significados seria uma decorréncia da sua “associagdo direta com o proprio material da
sala de aula”. Em seguida, usar-se-iam séries de Gouin, sindnimos, defini¢des, derivagdes,
etc, até que, a partir do terceiro ano letivo, “o ensino seria feito principalmente através da
leitura”. Esta, por sua vez, abrangeria progressivamente as formas intensivas, extensivas e
suplementar, fazendo-se inicialmente em pequenos topicos contidos num manual “de
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preferéncia ilustrado”; depois em “trechos mais longos, com o fito de compreensdo do
sentido geral; e afinal em ‘livros de historias faceis’ que preparassem o estudante a leitura
na integra, fora da aula, de obras literarias inteiras em que, direta ou indiretamente, se
focalizassem a civilizagdo do pais cuja lingua se estudasse e ‘a sua irradiagdo e influéncia ’
no mundo”. (CHAGAS 1979, p. 118, grifo do autor).

Para o desenvolvimento do aspecto oral da lingua estrangeira, era aconselhado ao
professor que utilizasse diversos meios auxiliares, como, por exemplo, os discos,
promovendo o estddio fonético e o uso do lapis e giz de varias cores para ilustrar a
transmissao do vocabulario.

Este estadio fonético — termo utilizado por Carneiro Ledo em o Ensino de Linguas
Vivas —, ao definir uma etapa dentro do estagio oral na qual o principal foco era o
aprimoramento da articulagao fonética do aprendiz.

O ensino da lingua francesa contava, a partir do segundo semestre de aulas, com
discos gravados com cangdes populares, fabulas de La Fontaine, cangdes dos contos de
Perrault, ou material bem semelhante, bem como pequenos filmes que representassem
essas fabulas e aspectos da vida francesa.

A tradugdo somente era permitida até a quarta série em comparagdo com O
vernaculo. Nas outras séries, os alunos deveriam utilizar a versdo reduzida do Petit
Larousse Illustré. Nao obstante, cada aluno deveria dispor de uma biblioteca com obras
para analise, livros ilustrados referentes a vida social e literaria dos séculos XVIII, XIX e
XX.

A partir dessa visdo da participacdo das linguas estrangeiras no curriculo, observa-
se que a realidade daquelas escolas ndo era acessivel as camadas menos favorecidas.
Afinal, quem poderia arcar com a manuten¢do de um curso de linguas estrangeiras? Por
mais que se fale de ensino profissional, de acesso ao ensino superior, na oferta de mais
vagas no curso primario, ainda had uma discrepancia muito grande na democratizacdo do
ensino publico.

Quanto a metodologia sugerida, sem a fiscalizacdo dos reformadores, a lei ndo se
fez valer e o que predominou macigamente foi 0 método da traducdo. O mesmo da época
dos jesuitas para o aprendizado das linguas classicas. No entanto, a reforma Capanema
instituiu para o ensino de linguas estrangeiras o que de mais avangado existia

metodologicamente na época.
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1.3 O ensino de Linguas Vivas e a promocao cultural pela lingua francesa *

No panorama histdrico do ensino de linguas estrangeira que viemos apresentando,
destacamos que havia uma forte tendéncia dos elaboradores de contetidos curriculares em
pensar a lingua estrangeira como um instrumento de melhorias a propria lingua materna.
Nao obstante, o ensino de linguas estrangeiras estava situalmente inscrito em uma
formacao socio-histérica na qual era uma formagao cultural complementar do individuo
porque sua lingua materna e cultura eram deficientes.

Essa visdo toma for¢a no periodo republicano depois de 1931 e com ela se eleva a
lingua francesa a um status de patriménio cultural quando o ensino de linguas vivas
torna-se a orientacdo metodologica oficial das linguas estrangeiras modernas.

Essa perspectiva de ensino visava os aspectos orais da lingua estrangeira, além dos
estudos gramaticais e da traducdo reorientados dos estudos cldssicos para as linguas
modernas.

Apesar de somente se tornar oficial depois de 1931 com o fomento da educacao
cultural que tomou conta do pais naquela época, a metodologia do ensino de linguas
vivas, no que tange o desenvolvimento dos aspectos orais e escritos das LE, ja ocorria no
Brasil e, oficialmente, segundo as normatizagdes para o ensino de LE, sob a perspectiva
de lingua viva, elaboradas por Carneiro Ledo quando era Secretario de Instrugao Publica.

Essa formacgdo somente era adquirida por trés hipoteses: quando o aprendiz tinha a
oportunidade de estudar fora do pais, quando os pais abastados contratavam os servicos
de uma governanta estrangeira e, por ultimo, quando o aprendiz estudava em instituigao
particular. Carneiro Ledo, antigo diretor-geral de instrugdo publica, professor de educacao
na Universidade do Distrito Federal e professor dirigente de francés no Colégio Pedro II,

relata como era a formagao em lingua estrangeira naquela época:

O ensino das linguas vivas foi sempre um dos pontos mais fracos da educagéo secundaria
brasileira. Em nosso pais o estudo dessas disciplinas era relegado para as profissdes
comerciais, em cujas escolas, diga-se de passagem, muito pouco se fazia em seu beneficio.
Afora os filhos de familias abastadas, cuja infancia era acompanhada pelas governantas ou
transcorrida nos colégios de irmas religiosas — si se tratava de mogas — ninguém deixava

% No anexo 8, encontram-se as Instrugdes que deram origem ao ensino de Linguas Vivas no pais e o plano de
curso para todas as linguas estrangeiras modernas, com destaque para o francés desenvolvido por Carneiro
Ledo
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os Liceus ou Ginasios nacionais sabendo francés ou inglés.(CARNEIRO LEAO, 1935, p.
17).

Carneiro Ledo teve um papel muito importante na implementacdo do ensino de
linguas vivas no sistema de ensino no pais por diversas razdes, porém, entre as principais
estd o fato de ele ter sido integrante do Movimento Pioneiros pela Educagdo que exigia a
criacdo do primeiro plano nacional da educagdo. Isso tendo-se em mente que ensino de
linguas vivas teve inicio na Alemanha e se difundiu por toda a Europa e América. No
entanto, a organizacao pedagogica do seu ensino no Brasil foi baseada no sistema francés
de ensino e aprendizado de linguas estrangeiras modernas, e isso acentuou ainda mais a
imagem de patrimdnio cultural e de saber da lingua francesa.

Grande incentivador do ensino de linguas vivas, Carneiro Ledo elaborou o livro O
Ensino de Linguas Vivas, Seu Valor, sua Orientag¢do Cientifica (1935) no qual traz as
Instrucdes, ou seja, as diretrizes reformistas que orientaria o ensino de linguas modernas a
partir da visdo metodologica denominada “método direto”.

O livro de Carneiro Ledo apresenta um panorama mundial dos paises que adotaram
o método direto e seus sistemas de ensino e organizacdo curricular, tragando uma
comparagdo do ensino de linguas vivas no Brasil com o da América Latina, Estados Unidos
e Europa. No final do livro, o autor apresenta sugestdes de atividades e a utilizagdo de
suportes e recursos didaticos. Um manual prescritivo por exceléncia.

O ponto mais importante desse livro € a preocupagao do autor com os aspectos que
ainda hoje incomodam na formagdo do curso de linguas estrangeiras. Com isso, Carneiro
Ledo reflete sobre a auséncia de cursos de licenciatura para linguas maternas e estrangeiras
e sobre a formagdo continuada e orientacdes curriculares que prescrevessem universalmente
o ensino para o desenvolvimento dos aspectos orais de linguas estrangeiras modernas. E

possivel observar que no relato do autor isso aparece como uma critica:

Quem ndo tivera governanta nem frequentara colegio religioso aqui, ou estabelecimento de
ensino na Europa, para falar uma lingua, além da sua, era forgado a tomar professor
particular, estrangeiro, de ordinario improvisado. De Colegio oficial ninguem saia
compreendendo a lingua oral, quanto mais falando-a e escrevendo-a. Os motivos de fato
eram:

Primeiro: a escassez de professores capazes de falar a lingua correntemente;

Segundo: o estudo da lingua como si fosse morta;

Terceiro: o numero insignificante de horas semanais de estudo em estagio limitadissimo
(Tbid. p. 17).
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Em 1931, o ensino de linguas vivas passa a ser a orientagdo oficial para o ensino de
linguas estabelecido pelo Colégio Pedro II, rompendo entdo com o método tradicional
baseado na traducdo e na gramatica — a mesma pratica utilizada no ensino das linguas

mortas. Carneiro Ledo descreve como foi o processo:

[...] em virtude de morte, aposentadoria e de transferéncia de cadeiras, encontrou-se um
unico catedratico de linguas vivas. O momento pareceu oportuno para uma experiéncia de
reforma radical, no método de ensino. E, desta vez, era o proprio governo federal quem ia
empreender. O professor Delgado de Carvalho, diretor do Colegio (Externato) planejou a
reforma. Antes de ultima-la deixou, porém, a dire¢do. Seu sucessor — professor Henrique
Dodsworth — ndo vacilou em executa-la nomeando, imediatamente, uma comissdo para
organizar as Instrucdes (Ibid. p. 261)

Depois de reunida a comissdo, as Instru¢des foram elaboradas seguindo o espirito
do trabalho francés. Considerar que durante esse periodo as linguas vivas conquistaram
situagdo de destaque no curriculo nacional da escola secundaria, sobretudo o francés que
inaugurava no Colégio Pedro II o modelo instrucional do Ancien Regime. A comissao
brasileira se inspirou no ensino de linguas vivas do plano francés: “Assim o francés foi
colocado no primeiro, no segundo, no terceiro € no quarto, sendo que as trés horas semanais
distribuiram-se pelos dois tltimos, a razdo de duas no terceiro € uma no quarto” (Ibid. p.
275). Todavia, o autor revela ja naquela época duas preocupacdes com aquela realidade
escolar, mais precisamente com a duragdo do curso e a quantidade de horas semanais que
eram insuficientes:

“Como formamos no primeiro e no segundo ano de francés de quinze a vinte alunos
podemos talvez admitir que o resultado obtido na Franc¢a (como em outros paises de estagio
muito mais extenso), em trés anos as turmas de quarenta e mais seja conseguido aqui, em
dois” (Ibid. p. 275) Carneiro Ledo ainda acrescenta: “ao término do curso, o intuito ndo
podia ser apenas fazer o estudante falar e escrever a lingua estrangeira, mas, a seu tempo,
leva-lo a estudar a literatura e prepara-lo para sentir e passar para o verndaculo a lingua

dos bons escritores” (Ibid. p. 275).

1.4 A Lei de Diretrizes e Bases de 1961, 1971 e 1996
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A elaboracdo da primeira Lei de Diretrizes para a educagdo trouxe grandes avangos
para o sistema de ensino: a descentralizagdo e a liberdade de ensino, principios inspirados
na Constituicdo Federal de 1946, os quais instituiram a criacdo dos Conselhos de Educacao
e subordinaram a eles a rede estadual — excluindo-se o Distrito Federal que ficaria sob a
tutela da rede federal, que cuidaria também dos territorios mantidos pela Unido; sendo
todos eles ligados ao Conselho Federal de Educagao.

Com a nova estrutura curricular, a distribuicdo de contetidos nas escolas ¢ a
metodologia passam a ser estipuladas pelo Conselho Federal que determina cinco
disciplinas obrigatorias para o territorio nacional e permite aos Conselhos Estaduais a
indicacao de duas disciplinas complementares.

As cinco disciplinas obrigatdrias eram: Portugués (em sete séries), Historia (em seis
séries), Geografia (em cinco séries), Matematica (em seis séries) e Ciéncias (em duas séries
sob a forma de iniciagdo a Ciéncia e em quatro como Ciéncias Fisicas e Bioldgicas). As
duas disciplinas complementares para o sistema federal de ensino deveriam ser escolhidas
dentre as seguintes: no ginasio — Organizagdo Social e Politica Brasileira, 1* Lingua
Estrangeira Moderna, 2* Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Classica, Desenho; no
colegial — Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua
Classica, Desenho. Como disciplinas optativas, as escolas escolheriam entre uma ou duas
se ndo fossem ofertadas entre as sete primeiras.

E nessa época e através desse sistema que a oferta da lingua inglesa comega a se
tornar hegemonica nas escolas por diversos fatores. Os principais seriam: a) o isolamento
cultural e linguistico do Brasil no hemisfério sul favorece a relacdo com os Estados Unidos
(MOITA LOPES, 1999, p. 421). Este autor destaca que o distanciamento com o espanhol
seria pela sua similaridade com a lingua portuguesa e a influéncia do inglés ocorreria pelo
fator maior da Guerra Fria entre Estados Unidos e Unido Soviética (idem); b) a
consolidagdo da linguistica aplicada nos programas de pds-graduacdo, pois a trajetoria
desse campo de saber se deveu a um convénio firmado entre a Universidade de Minas
Gerais e o Centro de Linguistica Aplicada do Instituto de Idiomas Y4azigi para a formagao e
atualizacdo dos profissionais de LE. Com isso, vai se difundir a metodologia mais aplicada

atualmente ao ensino e aprendizado de linguas estrangeiras: a leitura (Ibid. p. 420); c) as



43

decisdes do Conselho Estadual monopolizaram a oferta de LE ao inglés ja que grande parte
dos membros eram atuantes nessa area.

E importante destacar que a hegemonia linguistica do inglés deveu-se ao processo
de globalizacdo decorrente de processo de expansdo econdmica e politica, ao longo da
historia do capitalismo mundial.

As consequéncias dessa LDB sdo que a lingua francesa tem sua carga horaria
reduzida e o ensino do espanhol deixa de existir, pois as linguas estrangeiras ndo foram
incluidas entre as disciplinas obrigatorias visto que eram tidas como complementares ou
optativas. Por ndo haver mais uma lingua estrangeira fixa nos curriculos, o aluno nao
dispunha de continuidade para o desenvolvimento de todas as competéncias que deveriam
ser desenvolvidas.

Por outro lado, a organizacdo de centros de aperfeicoamento de docentes, de
associagdes de docentes e de entidades representativas de linguas estrangeiras contribuiram
para que as linguas ndo desaparecessem do curriculo e para que outras aparecessem
atraindo mais alunos do que aquelas mantidas pelo peso da tradicao.

Em agosto de 1971, a LDB n° 5.691 instituiu um grande retrocesso para o estudo de
linguas estrangeiras no pais. Segundo o Conselho Federal, o curriculo brasileiro precisava
se adequar as necessidades do mundo moderno. E a “bandeira do momento” era a educacao

para o desenvolvimento de potencialidades.

1.4.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)

Depois de promulgada a LDB de 1996, prosseguiu o movimento de renovacao
curricular que assinalava a criagdo de um curriculo comum a todo pais, pois havia uma
grande discrepancia entre o que era ensinado nas escolas e o que era solicitado nas
avaliacdes de acesso a outros sistemas de ensino, como por exemplo, a universidade, as
escolas federais etc.

Diversas criticas surgiram contra a orientacdo curricular do periodo anterior. Seu
alvo era a politica que fundamentava o antigo paradigma educacional: as teorias do capital
humano. Essas criticas tinham como foco a relagdo entre educagdo ¢ o mundo do trabalho.

O aparelho escolar deveria incumbir-se em estabelecer relagdes lineares entre o aparato
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escolar e o mercado de trabalho. Todavia, sabe-se que as demandas da sociedade e dos
individuos sdo mais abrangentes do que as expressas pelo setor econdmico € nem sempre
elas se conciliam.

Os valores cidadania e inclusdo social passam a ser também agregados ao mundo do
trabalho. O lugar que a escola ocupa no imaginario social passa a ter um outro sentido: o de
formar trabalhadores para o mercado profissional. A visdo de cidadania como bem social e
cultural ¢ substituida por “bem material”. Quanto mais um individuo a tem, mais ele se
ascende socialmente.

A educagdo destina-se a formar somente modelos de profissionais, perdendo parte
de seu objetivo humanista, pois esses principios estavam mais associados ao sistema
educacional propedéutico.

A educacdo passa a ter mais valor porque se atribui a ela um valor monetario.
Contudo, nem tudo estava perdido no que se referia as orientagdes curriculares.

No ano de 1997, atendendo ao artigo 23, no que concerne a formacao curricular dos
ensinos fundamental e médio, determina-se que as matrizes disciplinares deverdo ter uma
base comum e esta devera ser complementada em cada sistema de ensino e pela unidade
escolar por uma parte diversificada exigida pelas caracteristicas locais e regionais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

A partir dos principios federativos instituidos pela Constituicdo Federal, a LDB
promulga que o Estado em conjunto com estados e os Municipios colaborara na elaboragao
de um plano curricular para o ensino nacional (LDB, art 9°).

Fica, portanto, decidido ser incumbéncia da Unido, conforme determina o artigo 9°,

inciso IV da LDB:

(...) estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, os ensinos: fundamental e médio, que
norteardo os curriculos e os seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formagio
basica comum (BRASIL, 1997).

Os curriculos passariam a abranger na parte obrigatéria o estudo da lingua
portuguesa, da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social
e politica, especialmente do Brasil. O estudo da arte também passa a ser de cunho

obrigatorio a fim de contribuir na formacao cultural dos alunos.
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Ja a parte diversificada do curriculo passou a incluir obrigatoriamente uma lingua
estrangeira moderna a partir da 5 série (6° ano) cuja escolha ficou a critério da comunidade
escolar e dentro das possibilidades da institui¢cao (LDB,1996, art. 26 § 5°).

Durante a discussdao sobre as determinagdes que estipulam o curriculo nacional,
observou-se que, pelo principio federativo, estados e Municipios também tém autonomia
para definir suas propostas locais, desde que se orientem pelos fundamentos universais das

DCN.

I - As escolas deverdo estabelecer, como norteadores de suas agdes pedagogicas:

a) os Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do
Respeito a0 Bem Comum;

b) os Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do exercicio da Criticidade
e do respeito a Ordem Democratica;

¢) os Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, e da Diversidade de
Manifestagdes Artisticas e Culturais (PARECER, DCN, 1998, p. 6).

E preciso reconhecer a flexibilidade da articulagdo entre Unido, Distrito Federal,
Estados e Municipios como um dos principais mecanismos de atuagdo da LDB que teria
como facilitar o encaminhamento dessas propostas. Por outro lado, este principio de
flexibilidade previsto pela LDB tem caminhado contra a nogao de gestdo democratica visto
que a comunidade escolar e o Poder Publico ndo sdo agregados ao processo elaborativo
desses documentos. Com isso, esta pseudoparticipacdo na constru¢do dessas reformas
curriculares, como foi o caso dessa RCLC do Rio de Janeiro, tem sido reduzida a uma
forma de ocultagdo de precariedades existentes em muitos segmentos dos sistemas
educacionais devido a descentralizacdo de a¢des e o corporativismo politico, pedagdgico
etc. em todos os niveis.

As DCN criam um paradigma curricular para os Ensinos Fundamental e Médio no
qual estrutura-se uma Base Nacional Comum, complementada por uma Parte Diversificada
(LDB, art. 26) a ser concretizada na proposta pedagdgica de cada unidade escolar do pais

por Estados e Municipios:

Art. 3° Séo as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental:

I - As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas agdes pedagodgicas: os
principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum; os principios dos Direitos e Deveres da Cidadania, do exercicio da criticidade e
do respeito a ordem democratica; os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e
da diversidade de manifestagdes artisticas e culturais.
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II - Ao definir suas propostas pedagogicas, as escolas deverdo explicitar o reconhecimento
da identidade pessoal de alunos, professores e outros profissionais e a identidade de cada
unidade escolar e de seus respectivos sistemas de ensino.

IIT - As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sdo constituidas pela interagdo
dos processos de conhecimento com os de linguagem e os afetivos, em conseqiiéncia das
relagdes entre as distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado; as
diversas experiéncias de vida de alunos, professores e demais participantes do ambiente
escolar, expressas através de multiplas formas de didlogo, devem contribuir para a
constitui¢do de identidade afirmativas, persistentes e capazes de protagonizar agdes
autonomas e solidarias em relagdo a conhecimentos e valores indispensaveis a vida cidada.
IV - Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para alunos a uma
base nacional comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da agdo pedagogica
na diversidade nacional. A base comum nacional e sua parte diversificada deverdo
integrar-se em torno do paradigma curricular, que visa a estabelecer a relagdo entre a
educacdo fundamental e: a vida cidadd através da articulagdo entre varios dos seus
aspectos como: a saude, a sexualidade, a vida familiar e social, o0 meio ambiente, o
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, a cultura, e as linguagens. As areas de conhecimento:
Lingua Portuguesa, Lingua Materna, para popula¢des indigenas e migrantes, Matematica,
Ciéncias, Geografia, Histdria, Lingua Estrangeira, Educagdo Artistica, Educacdo Fisica, e
Educacdo Religiosa, na forma do art. 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1998).

Segundo o relatorio do parecer n. 15/98 da Camara de Educacdo Bésica, o curriculo

médio passa a ser definido a partir de trés observagdes:

a) A busca de defini¢do, nas propostas pedagogicas das escolas, dos conceitos especificos
para cada area de conhecimento, sem desprezar a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade entre as varias areas. Neste sentido, as propostas curriculares dos
sistemas e das escolas devem articular fundamentos tedricos que embasem a relagéo
entre conhecimentos e valores voltados para uma vida cidadd, em que, como
prescrito pela LDB, o ensino fundamental esteja voltado para o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios béasicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo; compreensédo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade,
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, fortalecimento dos vinculos de
familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia. Os sistemas de ensino, ao
decidir, de maneira autdbnoma, como organizar e desenvolver a Parte Diversificada de suas
propostas pedagogicas, t€m uma oportunidade magnifica de tornarem contextualizadas e
proximas experiéncias educacionais consideradas essenciais para seus alunos.

b) A compreensdo de que propostas curriculares das escolas e dos sistemas, ¢ das
propostas pedagdgicas das escolas, devem integrar bases tedricas que favorecam a
organizagdo dos contetidos do paradigma curricular da Base Nacional Comum e sua Parte
Diversificada: tudo visando ser conseqiiente no planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo das praticas pedagodgicas. Quaisquer que sejam as orientagdes em relagdo a
organizagdo dos sistemas por séries, ciclos, ou calendarios especificos, ¢ absolutamente
necessario ter claro que o processo de ensinar e aprender s terd éxito quando os objetivos
das inten¢des educacionais abrangerem estes requisitos. Assim, para elaborar suas
propostas pedagdgicas, as Escolas devem examinar, para posterior escolha, os
Parametros Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares de seus Estados e
Municipios, buscando definir com clareza a finalidade de seu trabalho, para a
variedade de alunos presentes em suas salas de aula. Topicos regionais e locais muito
enriquecerdo suas propostas, incluidos na Parte Diversificada, mas integrando-se a Base
Nacional Comum.

¢) A cautela em ndo adotar apenas uma visdo tedrico-metodologica como a tinica resposta
para todas as questdes pedagogicas. Os professores precisam de um aprofundamento
continuado e de uma atualizagdo constante em relag@o as diferentes orientagdes originarias
da Psicologia, Antropologia, Sociologia, Psico e Socio-Linguistica e outras Ciéncias
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Humanas, Sociais e Exatas para evitar os modismos educacionais, suas frustracdes e
resultados falaciosos.

O aperfeicoamento constante dos docentes e a garantia de sua autonomia, ao
conceber e transformar as propostas pedagdgicas de cada escola, € que permitirdo a
melhoria na qualidade do processo de ensino da Base Nacional Comum e sua Parte
Diversificada.

V — As escolas deverdo explicitar, em suas propostas curriculares, processos de ensino
voltados para as relagdes com sua comunidade local, regional e planetaria, visando a
interagdo entre a Educagdo Fundamental e a Vida Cidada; os alunos, ao aprender os
conhecimentos e valores da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada, estardo
também constituindo suas identidades como cidaddos em processo, capazes de serem
protagonistas de agdes responsaveis, solidarias e autdnomas em relagdo a si proprios, as
suas familias e as comunidades (BRASIL. 1998, grifo nosso).

Tanto a LDB quanto as DCNs caminham para facilitar o progresso da educacao
publica do pais. No entanto, a grande dificuldade desses documentos ¢ a acessibilidade a
essas informagdes por parte das escolas, das Universidades, dos professores, dos alunos, da
comunidade escolar e do Poder Publico no que compete as suas participagdes na
manifestacdo de opinides.

Essa citagdo ¢ clara em nao determinar uma unica forma homogeneizada de elaborar
o curriculo nacional. Estados, municipios, escolas e docentes tém autonomia para
aperfeicoar seja a base comum, seja a diversificada, e principalmente, o enfoque
metodologico da leitura no ensino da lingua estrangeira moderna.

As DCNs nao determinam quais linguas devem ser prioridade no curriculo. Ao
contrario, reafirmam os principios constitucionais do pluralismo de ideias e de concepgdes
ideologicas e ndo tornam obrigatéria a proposta dos Pardametros Curriculares Nacionais
como o0s Unicos modelos de curriculo interdisciplinar que as escolas devem seguir.

Por isso, ao planejar suas propostas pedagogicas, seja a partir dos PCN, seja a partir
de outras propostas curriculares, os professores e equipes docentes, em cada escola, devem
buscar as correlagdes entre os contetidos das areas de conhecimento e o universo de valores

e modos de vida de seus alunos (BRASIL, 1998, p. 8).

1.4.2 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

A partir de acordos firmados, como o Tratado de Jomtien em 1990, em que afirma
compromissos para o desenvolvimento da Educacdo Basica, o Brasil desenvolve um plano
politico em relagdo a educagdo que tem por objetivo resultar na satisfacdo das necessidades

basicas de aprendizagem para todos, € que seja capaz de tornar universal a educacdo
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fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e
adultos.

Em 1993, o Ministério da Educacdo e do Desporto em comprometimento com o
Tratado (e com a educagdo basica) criou o Plano Decenal da Educacao (1993-2003). Esse
plano foi concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de
negociagdo, voltadas para a recuperagdao da escola fundamental a partir do compromisso
com a equidade e com o incremento da qualidade, como também com a constante avaliacao
dos sistemas escolares, visando ao seu continuo aprimoramento.

A partir da proposta do Plano Decenal e do que tinha sido estabelecido para a
educacdo pela Constituicdo Federal de 1988 sobre a necessidade e a obriga¢do do Estado
em elaborar parametros ao curriculo, o governo federal elabora em 1999 os PCN.

Os parametros nacionais do governo orientam as acdes educativas do ensino
obrigatorio e tém como meta a adequacdo destas aos ideais democraticos, além de
proporem a busca da qualidade do ensino nos estabelecimentos educacionais do Brasil.

Sob a prescri¢do também do art. 201 da CF, no que tange a fixacdo de conteudos
minimos para o ensino fundamental, para assegurar a formagao bésica, o governo federal

passou a acompanhar os curriculos dos ensinos fundamental e médio:

De acordo com a coletdnea Educagdo para Todos — avalia¢do da década, elaborada para
avaliar os avancos do pais no cumprimento as delibera¢cdes de Jomtien, bem como o
planejamento do que ainda precisa ser feito para a universalizagdo da educagdo basica, o
Brasil ¢ um dos paises que mais teria avangado na reforma da educac@o basica. Os textos
que fazem parte desta coletdnea evidenciam a articulagdo das politicas educacionais
implementadas no pais com as orienta¢cdes do processo de rearticulagdo do capital, que
prescrevem a légica do mercado para resolver a crise de eficiéncia da escola
(ZANARDINI, 1999, p. 2)

A citagdo da autora destaca que a acdo que resultou na construgdo dos PCN
comegou com projetos dos governos anteriores a proposta dos pardmetros nacionais, sob o
jugo principalmente de politicas externas.

A iniciativa dos PCN procura, entdo, responder as novas demandas de qualidade do
ensino e ao estabelecimento de padrdes de desempenho do conjunto da populagdo brasileira
que melhor correspondam as exigéncias de inser¢ao do pais na nova ordem mundial.

Os PCN brasileiros mantém relacdes estreitas com iniciativas semelhantes, tomadas

em diversos paises europeus e da América Latina com o respaldo das agéncias
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internacionais. De acordo com o PCN, o ensino de linguas estrangeiras devera seguir os
valores sociais, culturais e do mundo do trabalho, conforme apontado no art. 1° da LDB
que trata da formagao basica e das diretrizes curriculares. Dessa forma, o documento pensa
a lingua estrangeira a partir de uma orientagdo tedrica na qual esses conteudos responsaveis

pela formacgao basica estardo com ela atrelados. O PCN-LE destaca:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira contribui para o processo educacional como um
todo, indo muito além da aquisi¢do de um conjunto de habilidades lingiiisticas. Leva a uma
nova percep¢do da natureza da linguagem, aumenta a compreensdo de como a linguagem
funciona e desenvolve maior consciéncia do funcionamento da propria lingua materna. Ao
mesmo tempo, ao promover uma apreciacdo dos costumes e valores de outras culturas,
contribui para desenvolver a percepgdo da propria cultura por meio da compreensio da(s)
cultura(s) estrangeira(s). (BRASIL, 1998, p. 40)

E possivel perceber nessa citagio uma definicdo de “como” se deve proceder a
aprendizagem de lingua estrangeira e do “o que dever ser o aprendizado”. Uma abordagem
psicologizante que busca o caminho da experiéncia e da moralidade, as verdades universais.
Essa orientagdo metodologica vem dos ensinamentos de Piaget que o alinham a um
conceito sociointeracional de aprendizagem.

O tema da moralidade encontra apoio no pensamento filoséfico de Kant,
principalmente quando trata a questdo dos valores e dos processos pelos quais eles serdo
inculcados como verdades absolutas.

A modalidade da leitura ¢ apresentada como uma sugestdo a ser seguida pelo
professor, embora cada escola tenha autonomia para desenvolver suas proprias sugestoes
desde que se oriente pelas diretrizes e coadune a suas propostas aos conteidos minimos.

O enfoque da leitura ¢ uma proposta sugerida aos professores de LE que permite por
um registro fotogrdfico o acesso a determinados contextos de uso e producao dessas linguas

estrangeiras:

O primeiro foco, por meio do uso de uma lente padrio, estaria colocado na habilidade de
leitura. A lente pode, contudo, ser trocada por uma grande-angular, na dependéncia das
condigdes em contextos de ensino especificos como também do papel relativo que as
linguas estrangeiras particulares representam na comunidade (o caso do espanhol na
situagdo de fronteira, por exemplo), de modo a ampliar o foco para envolver outras
habilidades comunicativas. (Ibid. p. 21)

Como pode ser observado, a proposta de leitura sugerida pelos PCN integra a ela o

aprimoramento de outras habilidades. Entretanto, o documento geral que deu origem ao



50

corpus desta andlise, as RCFle, ressalta a habilidade da leitura como a mais predominante
em nossa cultura. As outras competéncias estariam atreladas a profissdes mais especificas.
E preciso destacar também que a mesma equipe organizadora dos PCN elaborou o
documento do Estado do Rio de Janeiro.

Acreditamos que esses documentos orientadores como PCN, OCN e as
Reorientacdes Curriculares interpretam erroneamente o enfoque da leitura para o ensino e
aprendizado de linguas estrangeiras como prioritario, ao invés de ela ser uma das
habilidades a ser desenvolvida sem mais importdncia do que as outras. Esse erro
interpretativo pode ser visto em alguns comentarios feitos no parecer das diretrizes para o
ensino fundamental, retomando o art. 23 da LDB, quando destaca-se os dominios basicos

que devem ser desenvolvidos:

[...] da leitura, da escrita e do calculo; compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade,
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia (BRASIL, 1998, p. 19).

A leitura ¢ um contetido minimo determinado pela LDB e dever ser desenvolvido
pelas propostas curriculares locais de Estados € Municipios. Entretanto, a leitura deve ser o
foco na disciplina de lingua portuguesa ja que a prioridade de formagao inicial € a educagao
basica.

A imposi¢do de um Unico enfoque ndo € o Unico problema a ser levantado. Os PCN
em diversos momentos rompem com os direitos constitucionais que deferem o pluralismo
linguistico da CF, da LDB e das DCN quando promovem o clientelismo de determinadas
linguas estrangeiras, como por exemplo: o inglés e o espanhol. Apesar de afirmar que: “A
relevancia ¢ frequentemente determinada pelo papel hegemodnico dessa lingua nas trocas
internacionais, gerando implicacdes para as trocas internacionais nos campos da cultura, da
educacdo, da ciéncia, do trabalho, etc” (BRASIL 1998, p. 23), a imposi¢do do
monolinguismo impera nos curriculos Federal, Estadual e Municipal. Na matriz curricular
do Estado do Rio de Janeiro, o horério da lingua inglesa ja vem determinado pela Seeduc
aos ensinos fundamental e médio. Todavia, a LDB para os curriculos: fundamental e do
ensino médio estipula somente um critério de que a oferta de LE deva ser moderna e nao

deixa duvidas quando determina que:
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Art 36 — O curriculo do ensino médio observara o disposto na Sec¢ao I deste capitulo e as
seguintes diretrizes: [...]

III — Sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades
da instituicéo.

Assim podemos perceber que o artigo 36, na verdade, legitima um saber linguistico
orientado para o ensino e aprendizado de linguas modernas extinguindo de vez o saber
dominado pelas /inguas mortas como o latim e o grego de LE. Ora, sabe-se que na
trajetoria do ensino de linguas estrangeiras, o alemao, o italiano e o francés também tiveram
suas participagdes na consolidacdo da cultura brasileira como nagao plurilingue. Todavia,

os PCN somente apontam como linguas com hegemonia econdmica a inglesa e a espanhola.

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de alguma forma, a
importancia que durante muito tempo lhes foi negada. Consideradas, muitas vezes e de
maneira injustificada, como disciplina pouco relevante, elas adquirem, agora, a
configuragdo de disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de
vista da formagdo do individuo. Assim, integradas a area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, as linguas Estrangeiras assumem a condi¢do de serem parte indissoluvel do
conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de varias
culturas e, conseqiientemente, propiciam sua integragdo num mundo globalizado
(BRASIL, 1999b, p. 9).

No Estado do Rio de Janeiro, o ultimo concurso de 2007 para magistério de linguas
estrangeiras disponibilizou vagas para alemao, espanhol, francés, italiano, japonés e
mandarim. Todas essas linguas sdo regularmente ofertadas na rede estadual. No entanto,
assim como a lingua francesa, essas LE ndo tiveram suas propostas didaticas desenvolvidas

pela Reorientagdo Curricular.

1.4.3. As Orientacdes Curriculares Nacionais (OCN)

As OCN sao propostas complementares aos PCN e foram desenvolvidas em 2006 a
partir da LDB e das DCN, reafirmando “a relevancia da no¢ao de cidadania e de discutir a
pratica dessa no¢ao de Linguas Estrangeiras” (OCN, 2006, p. 87).

A novidade desse documento ¢ o destaque dado ao espanhol, destinando um
capitulo especifico, atendendo a lei n° 11.161 de 2005 que torna a oferta dessa lingua

obrigatoria nos ensinos fundamental e médio, e confirmando a sua importancia atual no
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panorama educacional. Semelhante aos discursos prescritivos dos PCN-LE que priorizam o
inglés devido ao seu status de lingua franca, o documento justifica a relevancia do espanhol
nas OCN pelos acordos econdmicos: “um certo desejo brasileiro de estabelecer uma nova
relacdo com os paises de lingua espanhola, em especial com aqueles que assinaram o
Tratado do Mercosul” (OCN, 2006, p. 127).

Ao repensar os “conflitos de objetivos” no que tange ao sucesso ¢ o fracasso do
ensino de LE nas escolas, o documento revela que pouca importancia ¢ dada em relagdo a
finalidade e a LE no quadro curricular. Por isso, as diretrizes metodoldgicas que
pressupdem a proposta das OCN seguem as “necessidades da sociedade atual [que]
apontam para um trabalho educacional em que as disciplinas se tornam meios. Com essas
disciplinas, busca-se [a] forma¢do de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos [...]” (OCN, 2006,
p. 90).

As OCN fornecem uma contribuicao relevante ao ensino de LE por romperem com
a velha metodologia concentrada no ensino da leitura, e além de discutir o problema da
exclusdo no ensino em face de valores globais, o documento destaca importancia de
“introduzir as teorias sobre a linguagem e as novas tecnologias (letramentos,
mutiletramentos, multimodalidade, hipertexto etc) e de dar sugestdes sobre a pratica do
ensino de Linguas Estrangeiras por meio destas” (OCN, 2006, p. 87).

No mesmo ano, atendendo as mesmas diretrizes constitucionais da educacdo, a
Secretaria Estadual de Educagao do Rio de Janeiro, alinhada as propostas das OCN, elabora
as Reorientagdes Curriculares que finaliza a etapa final de uma reforma curricular, visto

que a anterior ¢ de 1993.

1.4.4 A Reorientacdo Curricular de Linguagens e Codigos de Lingua Estrangeira (RCLE)

Antes de falar desse documento desenvolvido pela Seeduc, é necessario que se
explique o programa de governo Sucesso Escolar que desencadeou a Reforma Curricular

no Rio de Janeiro ¢ a elaboragdo dos volumes da Reorientagdo Curricular.
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O Sucesso Escolar

Nas consideragdes iniciais deste trabalho, foi relatado que o nome Sucesso Escolar
remete a visdes sobre o curriculo e a situacdo do ensino e aprendizagem que Bourdieu
classifica como Teoria do Capital Humano.

O Sucesso Escolar foi um programa “de gabinete” executado na gestdo da
governadora Rosa Matheus e se propunha a dar prosseguimento a um outro projeto
educacional, o Nova Escola, iniciado na administra¢do do governador Anthony Garotinho.

Esses projetos “de gabinete” caracterizam muito, segundo os teoricos da historia da
educacdo, influéncias partidarias nas acdes e administracdes publicas. Barreto (2000)
remonta essa pratica politica dos partidos a €época do ideario das reformas curriculares cujos
participantes, intelectuais de todas as areas, se identificavam na década de 1980 com o
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), pois nessa época este articulava
uma ampla frente de oposicdo ao regime burocraticoautoritario. Varios intelectuais
inclusive passaram a ocupar cargos na administracao publica.

O Partido Democratico Brasileiro (PDT) se diferenciou por ter encampado como
prioridade do seu programa partidario a proposta de atendimento a crianga em tempo
integral. Essa proposta organizada por Darci Ribeiro prevaleceu nos dispositivos
constitucionais da LDB de 1996 — uma educacdo democratica e de qualidade empenhada
em assegurar o sucesso educacional das camadas populares, e essencialmente
comprometida com a criacdo de condicdes de ensino e aprendizado segundo as
necessidades da clientela (Ibid. p. 11).

Antes da implementagdo efetiva do Sucesso Escolar, a politica educacional sofre
um mapeamento feito por consultores do Banco Mundial com o objetivo de identificar os
principais problemas nas instituicdes do estado, ja que o governador Anthony Garotinho
havia declarado naquele ano de 1999 que sua prioridade era a educacdo e pediu um
financiamento ao Banco Mundial. O responsadvel em fornecer esses dados para o
financiador da reforma da educacdo do Estado era Claudio Mendonga. Ele, na gestdo de
Rosa Matheus, foi Secretario de Educacao, mas no governo de Anthony Garotinho fora seu
Secretario de Planejamento (2006). O ex-secretario, entdo, relata em seu livro (nica fonte

de informacgao disponivel sobre o Sucesso Escolar da Seeduc):
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O objetivo era fazer um mapeamento das areas de atuacdo, a fim de que fossem
contempladas por um projeto preparado a partir deste diagnostico. Para isso, o governo
buscou o apoio do Banco Mundial e recebeu uma doagdo do governo japonés. A analise
conclusiva, elaborada pelo consultor Laudo Bernardes, apontou a urgéncia de se
repensarem as instituicdes envolvidas na lideranga, gerenciamento e administracdo do
sistema. Uma das questdes identificadas por esse estudo foi a caréncia de melhor
distribuicdo de responsabilidades institucionais entre as secretarias integrantes da
Administragdo Estadual responsaveis pelo setor da Educa¢do. Também ficou evidente que
se deveriam adotar, com a maxima urgéncia, métodos e processos de gestdo baseados em
tecnologias mais modernas, passando sempre por um esfor¢o de qualificagdo profissional
dos recursos humanos. O conjunto de medidas a serem tomadas pressupunha como ponto
de partida a decisdo politico-administrativa de profunda revisdo na logica de designagdo
dos titulares nos diversos niveis de gestdo. (MENDONCA, 2006 p. 36)

Dessa forma, o governador Anthony Garotinho executa o Plano Diretor do Estado
(PDE) desenvolvido em 1995 pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso sob a forma de

decreto-lei:

Com a finalidade de colaborar com esse amplo trabalho que a sociedade e 0 Governo estdo
fazendo para mudar o Brasil, determinei a elabora¢do do "Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado", que define objetivos e estabelece diretrizes para a reforma da
administragdo publica brasileira. O grande desafio historico que o Pais se dispde a
enfrentar € o de articular um novo modelo de desenvolvimento que possa trazer para o
conjunto da sociedade brasileira a perspectiva de um futuro melhor. Um dos aspectos
centrais desse esfor¢o ¢ o fortalecimento do Estado para que sejam eficazes sua agdo
reguladora, no quadro de uma economia de mercado, bem como os servigos basicos que
presta e as politicas de cunho social que precisa implementar. (BRASIL, 1995, p. 1)

Esse Plano promoveu no sistema de ensino uma reformulagdo na organizagdo do
sistema administrativo através de programas de descentralizagdo burocratica. O chamado
“processo de desburocratizacdo” funciona na pratica como autonomia da Secretaria de
Educacdo em agdes de intervengdo nas politicas educacionais por meio das Unidades
Gestoras de Projetos (UGPs) nas unidades escolares.

As UGPs sao incumbidas, no que tange a fiscalizagdo financeira, da avaliagdo da
escola e do sistema de bonificagdo que cada escola recebe em valor monetario (o Nova
Escola), além da “observagao” das atividades executadas pelos diretores de cada unidade.

Mendonga afirma que a equipe de gestdo era composta por profissionais na area
técnica: “sob a Otica de que a Secretaria de Educacdo precisava reformular inteiramente a
sua estrutura organizacional, procuramos centrar nosso projeto na administragcao gerencial
por programas. Isso, no nosso entender, implementaria uma nova cultura na administragao

publica” (MENDONCA, 2006, p. 77).
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Na visdo de Zanardini apud Brasil (1998), a gestdo democratica baseada na

Constitui¢do ¢ a garantia da participagdo de toda a comunidade escolar na execucdo e

constru¢do dos projetos educacionais:

Para refor¢ar a chamada “gestdo democratica”, citada na Constitui¢do de 1998 e na LDB
promulgada em 1996, consta dentre os objetivos do Plano Nacional: “democratizagdo da
gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participagdo dos profissionais da educacgdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola
e a participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes™[...] o interesse em consolidar uma perspectiva de gestdo “democratica”,
eficiente e moderna, a fim de possibilitar a implementagdo do novo perfil curricular
definido para a escola basica, especificamente para o ensino fundamental (ZANARDINI,
2008, p. 3).

Todas essas reformas politicas anteriores culminaram na Reorientagdo Curricular no
Estado do Rio de Janeiro; esta, por sua vez, gerou uma nova imagem do que deveria ser os
conteudos, as disciplinas e todo o sistema de educagdo estadual.

A influéncia de Bancos Internacionais como financiadores da educagdo também tem
gerado muita controvérsia, principalmente sobre os interesses dessas agéncias com a
educagdo das camadas mais pobres do Brasil. Silva, Azzi e Bock, em analise dos
documentos emitidos pelo Banco Mundial, relatam paulatinamente a acao dessa agéncia no

campo da educagdo na América Latina:

[...] este (Banco Mundial) afirma que o custo por aluno na educagido primaria é bastante
menor do que a educagdo secundaria ou superior e recomenda reformas e privatizagdes
nesses niveis mais custosos como alternativa para alocar mais recursos do governo no
nivel primario. O Banco ainda desenvolve pesquisas para verificar se a cobranga de livros
escolares, merenda e uniforme reduz ou ndo o niimero de criangas freqiientando as escolas.
Os programas de incentivo a freqiiéncia escolar por meio de ajuda de custo aos pais dos
alunos, como Bolsa-Escola no Brasil [...] representam um tipo de politica atualmente
bastante elogiada e financiada pelo Banco, tendo em vista a meta do milénio relativa a
universalizagdo do ensino primario”(SILVA; AZZI; BOCK, 2008, p. 26, grifo nosso).

Em um estudo recente intitulado Banco Mundial, OMC e FMI: o impacto nas
politicas educacionais elaborado pela Agdo Educativa e pela Actionaid (2008),
organizagdes nao governamentais (ONG) que investigam a atuacdo de organismos
financeiros multilaterais e outros organismos internacionais em politicas publicas para
educagdo no Brasil e em todo mundo, Sérgio Haddad, membro da A¢ao Educativa, defende
que os empréstimos de agéncias internacionais a educagdo brasileira sdo pagos por meio de

“assessorias” as Secretarias de Educagdo no que se refere a gestdo escolar. Dessas
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assessorias, subentendem-se praticas de intervengdes estrangeiras na educagdao dos paises

devedores. Nas palavras de Haddad (2008):

A contribui¢do mais importante do Banco Mundial deve ser seu trabalho de assessoria,
concebido para ajudar os governos a desenvolver politicas educativas adequadas as
especificidades de seus paises [...]. O Banco Mundial ¢ a principal fonte de assessoramento
da politica educativa, e outras agéncias seguem cada vez mais sua lideranca.

Com base nos estudos desenvolvidos quando era conselheiro para assuntos
educacionais do Banco Mundial, Claudio Mendong¢a executa no ano de 2005 a primeira

etapa do Sucesso Escolar no ensino.

O estudo do BIRD que analisou o funcionamento da Secretaria de Estado da Educagio
tomou por base os seguintes aspectos organizacionais:

a) Estruturas organizacionais formal e informal existentes;

b) Evidéncias de procedimentos de planejamento das agdes e de avaliagdo de desempenho
nos diversos niveis de gestdo adotados;

¢) Gestdo dos recursos humanos mobilizados;

d) Gestdo orgamentaria e financeira praticada, em especial quanto ao uso de recursos de
origem externa;

e) Gestdo da aquisicdo dos recursos materiais utilizados pelos oOrgdos e entidades
integrantes do sistema;

f) Grau de utilizacdo de recursos tecnologicos na gestdo do setor, em especial a utilizagdo
de sistema de informagdo gerencial. (p. 50).

A reforma que deu origem ao aparato educativo da Secretaria de Educagdo foi
fundamental para a execucao das metas relativas a diminui¢do do indice de retengdo escolar
e a desigualdade idade /série, a reformulagdo curricular seguindo os principios da LDB e

das DCN, e a atividade docente. Para Mendonga:

1) A SEE se estruturaria organicamente em programas € projetos, para os quais seriam
indicados subsecretarios com autonomia para coordend-los em sistema semelhante ao de
Unidades Gestoras de Projetos (UGPs). A organizag@o passaria a ser fundamentada em
grandes programas (PROREDE, SucessoEscolar, Acelera Jovem, Visitadores, Nova
Escola etc.), além de ter uma estrutura de administra¢do e finangas.

2) Com o desenvolvimento dos projetos, a UGP passaria a ganhar estrutura e poder de
decisdo.

3) Todas as atividades fins da secretaria passariam a estar inseridas nesses programas, que
obrigatoriamente deveriam estar embasados por indicadores monitoraveis e avalidveis por
uma estrutura externa a UGP.

4) Todos os programas e projetos deveriam constituir e alimentar uma base de dados unica
e compartilhada. (MENDONCA, 2006, p. 77, grifo do autor).

O ex-secretario de Educacdo divulga os indices relativos ao primeiro ano do

Sucesso Escolar como satisfatorios:
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Em dezembro de 2003, o indice médio de repeténcia e abandono era de 38,6%. Em
dezembro de 2004, ele ja havia caido para 32,8%. No final do ano de 2005, o indice
chegou a 29,8%, uma melhora das estatisticas que reflete a focalizagdo das agdes contra a
evasdo e a repeténcia, adotadas pela secretaria deste o inicio da nossa gestdo. (Ibid. p.
133)

Tabela 1 - Situacdo de aprovacao dos alunos da rede do estado com o
Sucesso Escolar

SITUACAD DE APROVAGAD NAS 385 ESCOLAS DO SUCESSO ESCOLAR (2004 E 2005)

ALUNDS APROVADOS
APROVACAD 2004 2005 2004 2005
< 30% 0 0 0 0
31% - 40% 4 2 1.478 1.546
1% -50% 16 16 11.572 10.003
51% - 60% 92 63 74.661 55.760
61% - 70% 165 147 143.706 140.961
71% - B0% 9 108 73.980 91.170
81% - 90% 21 45 24.806 39.712
91% - 100% 2 4 2.301 3.076
TOTAL 385 385 332.554 342.228
MEDIA DE APROVACAD 64% B66%
AUMENTO DE ALUNOS APROVADOS: 9.674 (2%) Fonte: SEE/RI

A referéncia do sentido palavra éxito bem se enquadra quanto os objetivos tragados
pelo programa. Nao esquegamos que o €xito estd amplamente relacionado a elevagdo de
indices, ou seja, no aumento de resultados. Este olhar para os projetos que se limitam em
ressaltar mais os objetivos quantitativos no sistema de ensino publico, remete-nos a propria
visdo politica capitalista aplicada a educa¢ao em busca do mérito e do sucesso porque sao
dados visiveis que se propdem para projetar positivamente o governo e, ndo a escola, o
trabalho do professor ou até mesmo o aluno.

Em nenhum momento do livro de Claudio Mendonga ¢ citada a participagao do
Conselho Estadual de Educagdo como instancia consultiva, posicdo esta que lhe ¢
resguardada, segundo as determina¢des do Conselho Nacional de Educacao. Além disso,
até hoje ndo se sabe os resultados finais do Sucesso Escolar, pois a tinica fonte material de

pesquisa sao as Reorientagdes Curriculares.
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O Conselho Estadual ndo teve ciéncia de nenhum desses projetos. Inclusive nem
mesmo uma copia do projeto Sucesso Escolar constava em seus arquivos, tampouco nas
atas e pautas do Conselho Estadual como conhecimento ou com pedidos de esclarecimentos
referentes ao programa que a Seeduc desenvolvia na época.

E interessante destacar que o Sucesso Escolar promoveu, principalmente na
organizacao estrutural do sistema educacional publico, uma descentralizagdo das fungodes
pedagogicas, antes conferidas a escola e ao Conselho Estadual de Educagdao. Tanto que

hoje, dentro da Seeduc, ha uma subsecretaria de gestdo de educacdao que engloba as

superintendéncias de gestao de rede, de avaliagdo, de ensino e formacao.

Quando foi iniciado o trabalho de mapeamento da situacdo da Educagdo no estado do Rio
de Janeiro, pelo BIRD, havia um conjunto de noventa projetos programados para execugido
pela Administracdo Central da SEE. Eles refletiam a situagdo vigente em maio de 2002.
Todos foram levados em conta na analise qualitativa do sistema. Quanto ao estagio de
execucdo do conjunto de projetos verificaram-se os seguintes resultados:

« Trinta por cento (27 projetos) encontravam-se em fase de planejamento ou de elaboragao;
* Vinte por cento (18 projetos) aguardavam decisdes administrativas ou de alocag@o dos
recursos financeiros por eles demandados;

» Cinqilienta por cento (45 projetos) estavam em execugdo ou tramitando pela
administragdo — eventualmente dependendo de decisdo. Do ponto de vista da qualidade e
quanto a validade da execucdo, os projetos selecionados para programagdo pela
Administragdo Central revelaram que 48% desses poderiam e deveriam ter sua execugdo
descentralizada. Sua efetivagdo dependia da decisdo das escolas ou das Coordenadorias
Regionais, ou as beneficiariam diretamente (Ibid. p. 49-50).

O artigo 3° da LDB institui que a educacdo publica devera ser ministrada pelo
principio da gestdo democratica. No entanto, na pratica € visto que os assuntos
educacionais estdo cada vez mais centralizados em gestores da educagdo sem nenhum
conhecimento da realidade escolar, pois se sabe que estes cargos sao ocupados por “pessoas
experientes”, segundo clientelismo politico.

Como o Estado do Rio de Janeiro conveniou-se com o Banco Mundial para
conseguir o auxilio financeiro, em contrapartida, os investimentos tiveram que ser
aplicados no ensino fundamental para a corre¢do da evasdo escolar, da distor¢do idade-
série, do analfabetismo funcional, da deficiéncia em célculo — metas avaliadas pelo Banco
Mundial, ONU e Unesco através de provoes como SAERJ, SAEB, Prova Brasil, Provinha

Brasil etc:

Segundo a consultora da secretaria, Ménica Tambucho, na area pedagdgica, entre as
grandes metas dessa administragdo, além do combate a evasdo e a repeténcia, destacam-se
a diminui¢do da distor¢do idade-série e a inclusdo digital, por meio de laboratorios de
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informatica instalados nas escolas. Para atingir este objetivo, foram lan¢ados os programas
Acelera Jovem, Visitadores, Informatica Educativa, Sucesso Escolar, entre outros. “O Rio
de Janeiro ainda tem um indice muito alto de reprovagdo, que, na verdade, reflete uma
cultura da repeténcia. O professor acha que ao repetir o aluno, ele esta punindo-o por nao
querer estudar. Mas, na verdade, essa cultura atinge em cheio a auto-estima e leva a evasio
escolar’, afirma Monica. (Ibid. p. 133).

Vale dizer que Mdnica Tambucho foi consultora do Banco Mundial e avaliadora de
projetos na area de educagdo a serem executados com o financiamento estrangeiro,
inclusive do proprio programa em questao.

O Sucesso Escolar ¢ uma ramificagdo de um programa politico (macro), sendo que
em uma perspectiva pedagogica. Ja a Reorientagcdo Curricular vem a ser propriamente uma
reforma curricular (uma politica educacional micro) em toda a educacdo no Estado do Rio
de Janeiro. Mais ainda, ela foi a primeira em nivel estadual de todo o pais (Ibid).
Recentemente, a Seeduc desenvolveu o primeiro Plano Estadual da Educagdo (PEE) que
tende a definir a educagdo no Estado do Rio de Janeiro a partir de uma visdo teorica,
filoso6fica e metodoldgica complementar as RC (ver reportagem em anexo).

O objetivo inicial do PEE era diminuir o indice de reprovagdo. Por isso, investiu-se
em medidas paliativas como o reforco escolar dado por voluntarios. Pois, quanto mais
tempo o aluno permanece na escola, mais custo ele gera para o Estado.

Ja o objetivo do Sucesso Escolar era preparar os alunos para o “provao” do Estado,
porque atingindo o indice de rendimento a escola receberia mais verbas e o Estado teria o
contrato de financiamento com o Banco Mundial renovado para futuros investimentos,
desde que aprovados pela consultoria do credor. Nas palavras de antiga subsecretaria de

educacdo, Alba Cruz:

O programa ¢, na realidade, um guarda-chuva que abriga as oficinas de recuperagdo de
aprendizagem (o reforco escolar), a formacdo continuada de professores da rede e a
renovagdo do curriculo escolar. O refor¢o escolar nada mais ¢ do que aulas extras para
alunos com rendimento abaixo da média em matematica e portugués. Em 2004, a
Subsecretaria de Planejamento Pedagogico incluiu, no Sucesso Escolar, duzentas escolas
com fraco desempenho, na avaliagio do Programa Nova Escola, atingindo um universo
de 80 mil alunos. Foram observados os seguintes critérios:

 Escolas localizadas em areas com baixo indice socioecondmico;

¢ Unidades com mais de 1000 alunos;

« Indices de aprovagio abaixo de 60%. (Ibid. p. 134)

Esse programa somente ganhou folego em 2005, quando o numero de escolas

adeptas ao reforgo escolar aumentou e os problemas relacionados ao espago e o horario das
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aulas foram solucionados, pois impediam que mais alunos com necessidade de refor¢o de
aula fossem contemplados. A Fundagdo Darcy Ribeiro (FUNDAR), responsavel pela

execucao e o acompanhamento do programa, afirma:

Um balango, divulgado em 29 de dezembro, pela Subsecretaria de Planejamento
Pedagdgico da Secretaria de Educagdo, mostra também que o Sucesso Escolar conseguiu
bons resultados no ano letivo de 2005, com a ampliagdo de duzentas para quatrocentas
escolas. Foram 5.165 oficinas, mobilizando 2.186 professores orientadores e 2.274 alunos
monitores. Em agosto, 88.843 estudantes se inscreveram nas oficinas. Dois meses depois,
7.865 ndo corriam mais risco de repeténcia. Desde entdo, mais 16.257 se inscreveram no
projeto, totalizando 97.235 alunos (Ibid. p. 137).

Um leigo em estatistica consegue concluir que se um projeto tem 88.843 inscritos
em simples aulas de refor¢o escolar nas areas de calculo e leitura e somente 7.865, ou
melhor, menos de 10% do total de estudantes do Estado do Rio de Janeiro, saem da zona de
risco da retengdo de ano, percebe-se que o programa de governo Sucesso Escolar tinha
como objetivo apenas reduzir o niimero de reprovados e a desigualdade idade e série,
quesitos avaliados pelo Indice de Desenvolvimento para Educagdo Basica (IDEB) —
ranking do governo federal que equipara a educacdo nacional (leitura e célculo) com os
outros paises signatarios do Tratado de Jomtien. Este Indice também ¢ fator decisorio na
renovagdo de empréstimos internacionais, segundo as Metas para o segundo Milénio
(2000).

Ao completar a primeira fase do programa, que era diminuir o indice de retengdo
escolar, a etapa seguinte do Sucesso Escolar passou a ser a reforma curricular — defasada
desde 1993, antes da LDB e das DCN, PCN, PNE.

A Secretaria de Educacdo empenha-se em atualizar o curriculo seguindo as
prescrigdes dos grandes programas politicos educacionais do governo federal. Contudo, €
importante ressaltar que em nenhum momento a Camara Estadual de Educagdo contribuiu
na elaboragdo do programa Sucesso Escolar e nem na reforma curricular, conforme
regulamenta a LDB e as DCN no que se refere ao Conselho Estadual de Educacdo como

orgao deliberativo e consultivo para assuntos da educacao no Estado do Rio de Janeiro.
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2 AS DIVERSAS VOZES DISCURSIVAS E SUAS RELACOES INTRAE
EXTRATEXTUAIS NO MATERIAL DIDATICO RCFle

O essencial é pois a relagdo entre o indicador (de pessoa, tempo,
lugar, objeto mostrado, etc), e a_ presente instancia de
discurso.Pois, uma vez que ndo se visa mais, pela propria
expressdo, essa relagdo do indicador com a instancia unica que o
manifesta, a lingua recorre a uma série de termos que
correspondem um a um aos primeiros e se referem, ndo mais a
instdancia de discurso, mas aos objetos reais, aos tempos e lugares
historicos. Donde as correlagoes como eu: ele-aqui: la- agora:
entdo- hoje: no mesmo dia-ontem: na véspera-amanhdy...) A
propria lingua revela a diferenca profunda entre esses dois planos.
(Benveniste, os grifos sdo nossos).

Durante as primeiras leituras referentes ao material didatico de francés RCFle, foi
possivel perceber a dificuldade de encontrar uma tUnica categoria que contemplasse
globalmente o problema de pesquisa no corpus de analise. Entdo, para se chegar a um
denominador comum, foi necessario um olhar mais detido nas particularidades da RCFle
sob o ponto de vista enunciativo, para, enfim, tentar compreender a relatividade estavel do

documento de francés enquanto género material didatico.

Enunciado e enunciagdo

A defini¢ao de enunciado desta pesquisa parte dos estudos de Benveniste (1970) por
este autor ter organizado a enunciagdo em um sistema observavel a partir dos enunciados.

Benveniste focaliza sua andlise na enunciagdo, € toma como objeto investigativo
nao o enunciado, mas o proprio ato de produzi-lo. Este ato pelo qual um locutor utiliza a
lingua, que supde “a conversdo da lingua em discurso”, numa determinada situagdo, ¢
realizado através de alguns “instrumentos”. Ha, assim, uma passagem de uma linguistica
mecanicista de base morfoldgica — gramatical e que estabelece condicdo de emprego das
formas a andlise das condi¢des de emprego da lingua considerada como “atividade
significativa”.

Para Benveniste, o processo da enunciagdo pode ser estudado sob trés aspectos que

ele considera como os mais importantes: o primeiro ¢ a realiza¢do vocal da lingua. O
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segundo € o da semantiza¢do da lingua, a questdo de como o “sentido” se transforma em
“palavras” e “leva a uma teoria do signo e a analise de significacdo”. O terceiro aspecto
consiste em definir a enunciagdo no quadro formal de sua realizagdo.

A nocao de lingua na enunciacdo ¢ empregada dentro de uma certa relacdo com o
mundo: “A propria condi¢ao desta mobilizagdo e desta apropriagdo da lingua ¢, no locutor,
a necessidade de referir pelo discurso, e no outro, a possibilidade de conferir identicamente.
A referéncia ¢ parte da enunciagdo” (BENVENISTE, 1970, p. 14).

Mesmo tendo por base o discurso como objeto de discurso, € o texto que se origina
como unidade de analise. Ou melhor, ¢ a partir de uma dispersao de textos que se chega ao
discurso. Desta forma, ao se analisar um texto, levamos em conta ndo apenas os elementos
lingiiisticos, pois dentro de uma perspectiva da AD franc6fona, o texto ¢ concebido, ¢
afetado por uma exterioridade que lhe ¢ constitutiva. Todavia, esta exterioridade ¢
representada de forma opaca, ndo clara e evidente, mas que se revela na /pela materialidade
da lingua.

No material didatico de francés, esses lugares, que remetem a outras vozes, sao
marcados por itens lexicais que expressam sentidos de locatividade. Essas materialidades
da lingua demarcam, entdo, na RCFle, um campo ou espago discursivos temporalmente
instaurados.

Os lugares por onde fala o enunciador equipe de docentes de FLE estao demarcados
linguisticamente por referéncias indicadoras de tempo e espago, que discursivamente
denominamos déiticos. Esta no¢ao nos ¢ de grande valia justamente porque todo enunciado
¢ fruto de uma enunciagdo. Em termos discursivos, a enunciagdo ¢ compreendida como um
acontecimento que se ancora em um dado contexto articulando intimamente praticas de
linguagem e produgdo social. Com isso, o enunciado acaba por materializar situagdes
instauradas em espago e tempo aos quais ndo tivemos acesso.

Para sabermos quais referéncias explicitam sentidos de tempo, lugar e quem fala, ou
seja, quais marcas situam uma enunciagdo, partimos dos conceitos tedricos de cotexto e
contexto (MAINGUENEAU, 2006). O autor descreve a situagdo enunciativa a partir de
referéncias linguisticas que definirdo o momento e o lugar da enunciacdo. Com isso, o
nosso recorte tedrico foi tracado a partir de uma exigéncia particular do corpus de analise.

Desta forma, contemplamos um estudo das referéncias espagotemporais dentro de um
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contexto discursivo, o qual nos possibilita observar as diferentes vozes e seus respectivos
lugares de fala no material didatico de francés RCFle e, sobretudo, esclarecer a funcao
dessas referéncias em dois pontos : a) extratextualmente; b) intratextualmente. Esses dois
critérios foram adotados tomando por base as indicagdes de espago e tempo que
desempenham a funcdo de descrever o ato enunciativo, ou dentro de uma proposta da AD
de base enunciativa, ascender o enunciado do ato enunciativo para o da pratica discursiva.
Uma proposta mais condizente com o enfoque da AD por articular pelas praticas

discursivas a linguagem e producao social.

Os contextos

No primeiro capitulo de seu livro Analise de Textos de Comunicagdo (2006),
Maingueneau ressalta a complexidade das relagdes entre sentido e contexto. O autor
esclarece que cada enunciado ¢ portador de um sentido estdvel dado pelo locutor. Nas

palavras de Maingueneau:

Esse mesmo sentido seria decifrado por um receptor que dispdes do mesmo cddigo, que
fala a mesma lingua. Nessa concepgdo da atividade lingiiistica, o sentido estaria de alguma
forma inscrito no enunciado, e sua compreensdo dependeria essencialmente de um
conhecimento do 1éxico e da gramatica da lingua; o contexto desempenharia um papel
periférico, fornecendo os dados que permitem desfazer as eventuais ambigiiidades dos

enunciados (Maingueneau, 2006, p.19).

O autor ainda relata que o contexto ndo se encontra simplesmente ao redor de um
enunciado que conteria um sentido parcialmente indeterminado que o destinatario
precisaria apenas especificar. Assim: “todo ato de enunciagdo ¢ fundamentalmente
assimétrico: a pessoa que interpreta o enunciado reconstréi seu sentido a partir de
indicagdes presentes produzido, mas nada garante que o que ela reconstroi coincida com as
representagdes do enunciador” (idem, p.20).

Maingueneau aponta trés nogdes de contexto, as quais, junto ao conhecimento de
mundo, auxiliam o leitor na interpretagdo de um texto escrito.

A primeira ¢ o ambiente fisico da enunciacdo, ou contexto situacional. O autor
afirma que, a partir de unidades do contexto situacional, como pronomes demonstrativos,
0s pronomes pessoais e de tratamento e o tempo presente do verbo, o leitor pode interpretar

essa situacao de enunciagao.
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A segunda ¢ referente ao cotexto. Maingueneau explica que podemos interpretar
uma situacdo de enunciagdo valendo-nos das unidades cotextuais. Elas irdo compor
sequéncias verbais de enunciados ndo autbnomos que permitirdo ao leitor interpretar uma
informagdo porque ela ja fora introduzida no espago textual — sdo as referéncias anaforicas
e cataforicas. Estas unidades linguisticas permitem que a memoria do leitor recupere
(anafora) ou antecipe (catafora) uma determinada informacdo textual por essas matérias
linguisticas. “O recurso do cotexto mobiliza a memoria do intérprete, que vai colocar uma
dada unidade em relacdo a uma outra do mesmo texto”’(Mainguenau, 2006 p.27).

O autor explica que o terceiro tipo de contexto, os saberes anteriores a enunciagao,
permite ao leitor interpretar pelas referéncias dos nomes proprios uma parte do discurso. A
linguistica textual e a pragmatica tratara dessa questdo dentro de uma especificidade dos
déiticos. Por isso, atemo-nos a esta singularidade das formas de rotulagdo dos nomes
quando formos definir o que sdo os déiticos. Por ora, a nossa descri¢ao tedrica concentra no
trato que Maingueneau oferece especificamente as referéncias dos nomes proprios quando
descreve os tipos de designagoes. Para o nosso estudo, a relagdo dos nomes proprios e suas
formas de designar um referente sdo de importancia porque, no corpus de analise, o
material didatico RCFle receberd correferéncias, outros nomes para designar um mesmo
referente.

A proposta de enquadrar o corpus sob um critério teorico das unidades referenciais
de tempo e lugar e suas relagdes entre cotexto e contexto permite-nos identificar os outros
discursos e seus respectivos lugares de enunciacao que tecem o material RCFle. Para tal
fim, nosso passo seguinte ¢ definir quais sdo essas unidades referenciais de tempo e espago
que desempenham uma fungdo discursiva nos enunciados selecionados para o corpus de

analise.

Déiticos

Déiticos € um termo grego que significa demonstrar, apontar, indicar e, em geral, ¢
expressado por pronomes pessoais, demonstrativos, tempos verbais e advérbios de tempo e
lugar entre outros. No discurso, a funcionalidade dos déiticos ¢ de determinar a relagdo
espaco e tempo na qual o enunciador situa seu enunciado em um aqui e agora,

circunstancialmente, instaurando-o como o centro da enuncia¢do. Os déiticos entdo
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constroem um elo entre uma expressdo linguistica e um elemento da situagdo de
enunciagao.

O estudo dos déiticos pode ser descrito tanto pela semantica quanto pela pragmatica.
No entanto o limite entre ambas ¢ muito estreito, possibilitando que esses campos se
sobreponham. Como dissemos, a organizacdo de uma pratica de analise de cunho
enunciativo, ndo a fundagdo de uma teoria enunciativa, ¢ atribuido a Benveniste justamente
pelo seu estudo envolvendo a dinamica dos déiticos no enunciado. O autor estabelece uma
oposi¢do entre uma linguistica como estudo das formas e uma linguistica da enunciacdo. A
primeira se caracteriza por dois tragos: conceber seu objeto como estruturado e conceber
como tarefa basica da Lingliistica, a descoberta de regras internas a esta estrutura. A
linguistica da enunciagdo, embora continue reafirmando um objeto de cunho mais
estruturalista, integra também como objeto de estudo aparelho formal da enunciagao.

Muito mais do que uma simples andlise de textos, a fungdo discursiva que
apreendemos dos déiticos no enunciado € estabelecida por Benveniste sob uma dimensao
pragmatica. O estudo enunciativo que vimos descrevendo, proposto pela AD franc6fona,
tem no nome de Maingeneau a principal referéncia na pratica de andlise discursiva.

A investiga¢do proposta pelo autor, tendo como objeto o discurso, se ampara na
materialidade linguistica do enunciado nos discursos e segue como caminho de
investigagdo, o postulado tedrico em torno do enunciado elaborado por Foucault (2007). E
a partir desta sua visdo que também recorremos a essa mesma filiagdo como sustentacao
teorico-metodoldgico. Com isso, compartilhamos da ideia do autor, sobretudo quando este

afirma:

Compreender um enunciado ndo é somente referir-se a uma gramatica e a um dicionario, €
mobilizar saberes muito diversos, fazer hipoteses, raciocinar, construindo um contexto que
ndo ¢ um dado preestabelecido e estavel. A propria idéia de um enunciado que possua um
sentido fixo for de contexto torna-se insustentavel. Certamente isso ndo quer dizer que as
unidades lexicais de uma seqiiéncia verbal ndo signifiquem nada, nem que suas relagdes
deixem de orientar de maneira decisiva a interpretagdo. O que se quer dizer é que, fora de
contexto, ndo podemos falar realmente do sentido de um enunciado, mas, na melhor das
hipoteses, de coergdes para que um sentido seja atribuido a seqiiéncia verbal proferida em
uma situagdo particular, para que esta se torne um verdadeiro enunciado, assumido em um
lugar ¢ em um momento especificos, por um sujeito que se dirige, numa determinada
perspectiva, a um ou varios sujeitos (Mainguenau, 2006,p.20).

Como uma investigacdo baseada na AD francofona nao nos inibe de bebermos em

outras fontes que tratam o enunciado também como um material passivel de andlise no
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discurso, valemo-nos dos estudos sobre o aparelho formal da enuncia¢do desenvolvidos
por Benveniste no que tange a relacdo da lingua ser muito mais do que um instrumento de
comunicacdo, de transmissdo de informacodes, para ser vista como uma forma de atividade
entre dois falantes.

Segundo Benveniste, esta pratica linguistica entre falantes ¢ marcada considerando
trés pilares fundamentais para sua concretizagdo: o tempo, o lugar e a pessoa.

Quanto a temporalidade Benveniste diz que o falante constrdi e expressa por uma
rede de elementos linguisticos experiéncias temporais: tornar presente o passado ou o
futuro ou tornar passado o presente. Os déiticos temporais t€ém como origem o momento em
que se fala, momento que corresponde ao presente linguistico. A esse respeito Benveniste
destaca: “O que o tempo linguistico tem de singular ¢ que ele é organicamente ligado ao
exercicio da fala, que ele se define e se ordena como fun¢ao do discurso. Esse tempo tem
seu centro — um centro, a0 mesmo tempo, gerador e axial — no presente da instancia da
fala” (Benveniste, 1979, p.74).

Compreendemos desta citagdo que o discurso instaura um agora, instante da
enunciagdo. Em oposicdo ao agora, instaura-se um entdo. E esse agora o fundamento das
oposicdes temporais da lingua. Benveniste assinala que o agora ¢ reinventado a cada vez
que o enunciador enuncia, ¢ a cada de fala um tempo novo, ainda ndo vivido (1979, p.74).

As expressdes de tempo sdo uma apreensao da realidade tempo, que indica que os
acontecimentos sao anteriores, posteriores ou concomitantes ao momento da fala, podendo
resumir em dois modos:

a) em relacdo ao momento da fala;

b) em relagdo a um marco temporal instaurado no discurso.

O presente ¢ tido como o tempo em que o acontecimento ocorre a0 momento da
fala. O pretérito perfeito quando o acontecimento for anterior ao momento da fala. Ja o
futuro do presente, quando o fato ocorrido for posterior ao momento da fala.

Essas duas maneiras de organizar o tempo — em relagdo ao momento da fala e a
marcos temporais pretéritos ou futuros inscritos no discurso — estdo também presentes nos

advérbios e expressdes temporais.
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A referéncia temporal para Benveniste, em Problemas de Linguistica Geral (1979),
ndo recebeu a mesma aten¢do que os estudos do autor sobre as categorias de tempo e de
pessoa, por isso, dedicou-se pouco tempo ao estudo do espaco.

O lugar linguistico ¢ ordenado a partir do aqui, ou melhor, do lugar do eu. Os
objetos sdo, desta forma, localizados, pois aquele que os situa se coloca como centro e
ponto de referéncia da localizacdo (a minha esquerda, a minha direita, atrds de mim etc.).
Em Elementos de Linguistica para o Texto Literario (1996, p.23), Maingueneau destaca
que as expressoes de localidade ndo sdo o unico meio pelo qual a lingua opera uma
compreensao espacial. Proximo dessa localizagdo relativa ao enunciador, encontraremos
uma localizagdo absoluta como por exemplo a cotextual, que se sustenta em um elemento
do contexto linguistico (perto de, diante de que tomam um objeto como ponto de
referéncia). Podemos dizer que a fungdo déitica ¢ essencialmente constitutiva no enunciado,
visto que nao se pode discursivizar sem temporalizar (Fiorin,1999). Assim como também
nao se pode falar do mundo sem singularizar os seres a que nos referimos. Nao se pode
construir discursos apenas com referéncias universais (Azeredo, 2008).

Materialmente, o espago linguistico é expresso por demonstrativos e advérbios de
lugar. Alguns demonstrativos sdo déiticos puros, pois acompanham o gesto do enunciador.

Em fungdo déitica os demonstrativos este ¢ esse indicam o espago da cena
enunciativa e aquele, o que esta fora. O este marca o espago do enunciador, o que estd
préximo do eu; ja esse marca o espaco do coenunciador, o que estd proximo do tu.

Os advérbios de lugar sio classificados em enunciativos ou enuncivos’. O primeiro
constitui duas séries: uma tricotomica, aqui, ai, ali, € uma dicotdomica ca e la (Pinheiro da
Silva 2005).

Aqui e ai marcam o espago da cena enunciativa, sendo que este assinala o espago do
eu, € aquele, o do tu; ali demarca o espago fora da cena enunciativa. Ja cd marca o lugar da
enunciagdo e /d, o lugar fora da cena enunciativa. Acold opde-se a la , para que se possa
diferenciar dois lugares fora do espago da enunciagao.

Os advérbios enuncivos sdo algures, alhures, nenhures, que circuntancialmente, sao

expressos pelos adjuntos adverbiais em algum lugar, em outro lugar, em nenhum lugar.

? Os enuncivos sdo os instauradores como os actantes do enunciado (ele), o espago do enunciado (algures) e o
tempo do enunciado (entfo) que articulam uma debreagem(PINHEIRO DA SILVA, 2005).
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Sao considerados enuncivos ai, ali, 14 ou naquele lugar, quando, em funcdo anaforica,
retomam um espaco inscrito no enunciado.

Conforme ressalta Maingueneau (2006) o espacgo enunciativo nao € o lugar fisico. E
os déiticos como referenciais linguisticos para analise de uma situagdo enunciativa ndo
correspondem a categorias geométricas (Pinheiro da Silva, 2005, p.59). O enunciador cria
referenciais locativos organizados a partir do espago em que os coenunciadores (eu- tu) se
movem. Os lugares de fala de um discurso sdo estruturados sob um lugar em que fala o
enunciador ou do ponto instalado no interior de um discurso.

Quanto as marcas de pessoa, Benveniste determina que eu € fu sdo os protagonistas
da enunciacdo. Discriminam-se pela marca da subjetividade: eu € a pessoa subjetiva e fu
ndo — subjetiva. Nessa correlagdo de subjetividade, o autor reconhece uma transcendéncia
do eu sobre o tu. O eu se destaca ainda por ser unico na instancia discursiva e valido
somente na sua unicidade.

O ele ¢ marca de auséncia da pessoa opondo-se ao eu e fu € descreve um processo
que se envolve fora da relacdo de subjetividade. Para Benveniste, a subjetividade ¢ a
capacidade de o locutor se propor como sujeito do seu discurso e ela funda no exercicio da
lingua.

Para Benveniste Ndo existem trés pessoas propriamente (a primeira, a segunda e a
terceira pessoa) como participantes da atividade interlocutiva. A seu ver, apenas a distingao
entre pessoa € nao pessoa deve ser feita. “Eu” e “tu” sdo os falantes (interlocutores) da
situacdo de fala, ao contrario da chamada terceira pessoa, a qual diz respeito a pessoa e a
toda espécie de animais e objetos ou coisas que constituem o “objeto” da conversagao
mantida pelo “eu” com o “tu”. Assim, enquanto os pronomes de primeira ¢ de segunda
pessoas sdao necessariamente determinados pela situacdo de fala, os da terceira pessoa
podem ser tanto “determinados” como “indeterminados”.

Uma particularidade recorrente no corpus deste estudo foi a presenca das oragdes
adverbiais reduzidas de gerindio funcionando como uma modalidade do discurso relatado
que na sequéncia discursiva materializa uma outra voz (que ndo mesma da equipe de
professores de francés) circunscrita em um outro lugar e tempo da enunciagdo e sdo
responsaveis pela ancoragem de um discurso segundo a um discurso — primeiro, como por

exemplo: “Considerando que a definicdo de cidaddo é a de ‘membro de uma comunidade
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politica organizada’, formar para a cidadania significa formar para a efetiva participagao

politica na comunidade” (RCFLE, 2006, NAO NUMERADA). A oragdo reduzida de

gerundio formula neste enunciado uma modalidade de inscri¢do da palavra outra de um
outro discurso pelo qual ¢ definido o conceito de cidaddo (provavelmente a Constituigdo
Federal) dentro de uma instancia enunciativa do material didatico de franceés.

Como percebemos os estudos de Benveniste sobre déiticos nao sdo suficientes para
dar conta das outras formas da subjetividade do enunciador. Brandao (1991) propde uma
reformulacdo a nogdo de sujeito desenvolvida por Benveniste, cujo ponto principal ¢ a
brecha da teoria benvenistiana quanto a representacdo do sujeito no discurso. O sujeito ¢
um ser projetado no espago e no tempo e socialmente orientado, situa o seu discurso em
relacdo aos discursos do outro. Assim, a autora problematiza a concep¢ao do sujeito
enquanto ser unico, central, como foi inicialmente formulado por Benveniste, pois na fala
do sujeito ressoam outras vozes. Com isso, podemos compreender que o conceito de
subjetividade nao transcende o “eu”, mas a relagdo “eu-tu”, incorporando o Outro como
constitutivo do sujeito. A linguagem, logo, ndo ¢ transparéncia de sentido produzida por um
falante unico, mas de um sujeito que tem seu espago discursivo dividido com outro.

Se a propria nogao de sujeito ndo € fruto de uma relagdo homogénea entre o falante
e sua lingua, as materializa¢des dessa relacdo, logo, também ndo poderiam ser uniformes.
Com isso, ndo nos isolamos em um unico campo tedrico discursivo para nos respaldar
quanto a funcionalidade déitica das oragdes reduzidas adverbiais, pois segundo Kerbrat-
Orecchioni (1980), os signos déiticos tém outra especificidade que ¢ a de permitir a
identificagdo do extralinguistico, o além do discurso que sdo os dados concretos da
situagdo de comunicag¢do (idem, p.55), os déiticos saem a deriva na falta de uma situagao
de enunciag@o. Com isso, baseamo-nos em um estudo desenvolvido por CAVALCANTE,
2000%, referente aos déiticos discursivos que assumem outra singularidade como a de
nomear, além de introduzirem ou retomarem uma ideia em um determinado trecho do
discurso. A autora define como um fendmeno linguistico que acontece aos dEiticos

discursivos, o qual nomeia de encapsulamento. Esta propriedade dos déiticos esta entre as

‘CAVALCANTE, M. M. Expressoes indiciais em contextos de uso: por uma caracterizacdo dos déiticos discursivos.

Recife, 205p. Tese /Doutorado em Linguistica/— Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), 2000.
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anaforas diretas e indiretas. Cavalcante descreve as anaforas diretas como aquelas que
retomam um referente previamente introduzido estabelecendo uma relagdo de coreferéncia
entre a anafora e o seu antecedente. As indiretas sdo continuidades referenciais sem
retomadas, apenas com remissao a uma ancora no co(n)texto (p.113). Com isso, a autora
parte da hipotese de que, se, por um lado, ndo existe um referente pontual e especifico ao
qual a anéfora recupera (sem retomar), de alguma forma, um trecho qualquer do discurso ja
foi ou serd apontado no co(n)texto. Esse tipo de anafora pode funcionar tanto para rotular
parte do discurso, transformando-o como objeto de discurso. Assim, a autora define
encapsulamento como processo discursivo onde os déiticos como expressdes referenciais
podem recuperar informagdes dentro do cotexto. Seu carater subjetivo pode ser manifestado
quando a expressdo, ao tomar como ponto de partida o momento da formulagdo, marca
algum local no espago gréfico do fexto’. Ja outras expressdes ndo apresentam uma fungo
referencial de localidade, mas adquirem um estatuto de referente, porque criam uma nova
designagdo nominal para o termo ja expresso.

Embora o trabalho da autora seja vinculado a uma linguistica textual e nao
propriamente a um estudo de AD enunciativa, a sua descricdo funcional a respeito dos
déiticos nos fez perceber que as anaforas indiretas manifestam o fendmeno do
encapsulamento no género acorddo, em que a presenca do discurso relatado ¢ muito
presente. Com isso, € possivel dizermos que esses dEiticos indiretos sejam uma
particularidade desse género. No entanto, para o nosso caso sobre as oracdes adverbiais
reduzidas e o discurso relatado (DR), cabe um destaque que Cavalcante faz ao considerar
um outro comportamento dos dé€iticos discursivos. A autora aponta que eles podem nao
virem expressos materialmente nos enunciados e sdo denominados por Cavalcante de forma
vazia. Este fendmeno, segundo a autora, ¢ proprio de alguns géneros, a exemplo: o Acordao
juridico. Para Duarte, as formas vazias nesse género apresentam a segunda maior

incidéncia de ocorréncia:

(...) a forma intitulada vazio, isto é, aqueles DD que ndo possuem déiticos e
advérbios demonstrativos explicitos, apresentou o segundo patamar de
predominancia, haja vista que, nos Acoérddos, essa forma ¢ um cliché neste

Este ¢ o termo utilizado pela autora visto que seu escopo de pesquise € o da Linguistica Textual. Mas
podemos entender, dentro de uma perspectiva da AD francofona, que o discurso pode ser entendido como um
texto seja ele escrito ou falado.
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género, pois do total dos textos analisados, 75% possuem essa forma de
manifestagdo dos DD. A nosso ver, essa ocorréncia se deve ao fato de quase
sempre o Desembargador, relator de um Acoérddo, fazer uma exposicdo ou um
relatério sem cita-lo prospectivamente, somente o fazendo retrospectivamente,
sem explicitar o elemento déitico (DUARTE, 2008, p10).

Conforme nossas palavras anteriores, trazer como sustento tedrico alguns
fundamentos do campo da linguistica textual, tornou-se necessario porque observamos que
algumas seqiiéncias discursivas ndo apresentavam de forma explicita os déiticos, mas sim
implicitamente. Por isso, vimos razdo de justificar teoricamente o elenco das oragdes
adverbais reduzidas e do discurso relatado, conforme a presenca destes em nosso corpus,
considerando que estas marcas lingiiisticas sdo dé&iticos implicitos, ou seja, sintagmas
vazios. A exemplo do que afirmamos, segue a seqiiéncia discursiva presente em nosso

corpus:

Considerando que “intera¢do” significa, primordialmente, “agdo entre”, conceber
a compreensdo do texto escrito, ou seja, a leitura em seu sentido pleno, sob uma
perspectiva sociointeracional implica indagar qual é a natureza desse “agir” que
se realiza no ato de leitura.

Ja na sequéncia seguinte, o déitico diante instaura uma antecipacao do “ato de

leitura”:

Diante de um texto, o leitor atualiza ndo apenas seu conhecimento do coédigo
escrito e sua correspondéncia como codigo oral, mas uma série de conhecimentos
linguisticos, textuais, discursivos e socioculturais que lhe permitirdo construir
hipéteses sobre as informagdes ai veiculadas. Esses conhecimentos sdo
acionados, inicialmente, de maneira global, quando o leitor passa uma “vista de
olhos” no texto que tem diante de si.

Notamos nesta sequéncia do material didatico de francés que o enunciador equipe
de docentes projeta dentro da instancia espagotempo, do seu momento da enunciag¢do, uma
pseudoperspectiva de uma aula com texto. Esta projecdo déa-se concomitantemente ao
momento da enunciagdo, ou seja, com o quadro enunciativo estabelecido anteriormente. O
lugar de enunciagdo ndo ¢ mais o material didatico, mas uma aula de leitura na qual se
utiliza o objeto fexto escrito.

Igualmente afirma Benveniste (1970, p. 15):
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a enunciagdo ¢ responsavel por certas classes de signos que ndo tém estatuto pleno na
lingua e que somente existem enquanto criados por ela, relacionados ao “aqui-agora” do
locutor: por exemplo, o “eu”, o “ aquilo”, o “amanha” da descri¢do gramatical ndo sdo
mais do que os nomes metalingiiisticos de eu, aquilo, agora produzidos na enunciagio.

Nos exemplos referentes do corpus, temos pelos d€iticos discursivos seja explicita
ou implicitamente a peculiaridade de apontarem para algo ndo pontualmente identificavel
no campo da mostragdo. Os déiticos discursivos sdo uma estratégia voltada para atividades
de compreensdo, sdo expressoes que se referem a totalidade de um discurso (oral ou
escrito), recuperando contetidos, ideias, sentidos, orientando o foco de observagdo e
ateng¢do ao coenunciador.

No documento RCFle, as expressdoes de localidades designadas pelos déiticos
explicitos ou ndo, como no caso das oracdes adverbiais reduzidas, demarcam outras
situacdes de enunciagdo. Por instaurarem outros espacos-tempo de enunciacao paralela a
situagdo enunciativa da equipe de francés, estes espago e tempo ja passados sao
constantemente atualizados no tempo e espaco que demarcam o presente da enunciagao.
Esses ultimos apoiados no referencial do falante dentro dos limites do texto a medida que
fazem continuacao entre o enunciado e a realidade enunciativa (DUARTE, 2008).

Esse “desvio” do fio discursivo materializa uma posi¢do-sujeito da equipe de
docentes de francés inscrita em distintas filiagdes discursivas, pois a presenga do déitico
discursivo indica que uma formacao discursiva ndo enuncia a partir de um sujeito, de uma
conjuntura historica e de um espago objetivamente determindveis do exterior, mas por
atribuir-se a cena que sua enunciagdo ao mesmo tempo produz e pressupoe para se

legitimar Maingueneau (1997, p. 42).

2.1 Do primado do interdiscurso as praticas discursivas das prescri¢des

Ha um funcionamento regulado, que a partir do exterior do interdiscurso da conta da
produgdo do discurso. Entretanto, esse mecanismo estrutural ¢ ignorado pelo sujeito que,
na ilusdo, acredita ser fonte de seu discurso quando ¢ apenas o seu suporte, e o efeito.
(AUTHIER-REVUZ,1990, p. 28).

A citagdo acima remete a uma reflexdo sobre ndo sermos donos das palavras que
dizemos porque elas ja habitaram outros lugares. No entanto, por ndo acreditar que sejamos

meros reprodutores das palavras dos outros, esquecemos, como um mecanismo de defesa, e
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fazemos de nossa boca uma morada fixa de palavras alheias. Orlandi (2007) remonta para o
nosso passado e diz, que quando nascemos, os discursos ja existem e nds € que passamos a

fazer parte dele.

Eles (discursos) ndo se originam em nds. Isso ndo significa que ndo haja
singularidade na maneira como a lingua e a histdria nos afetam. Mas ndo somos o inicio
delas. Elas se realizam em nds em sua materialidade. Essa determinagdo necessaria para
que haja sentidos e sujeitos. Por isso € que dizemos que o esquecimento ¢ estruturante. Ele
¢ parte da constitui¢do dos sujeitos e dos sentidos. As ilusdes ndo sdo “defeitos”, sdo uma
necessidade para que a linguagem funcione nos sujeitos e na producdo de sentidos
(Orlandi, 2007,p.36).

O termo esquecimento ao qual nos referimos antes, e a autora também faz mencao,
trata de um conceito de Michel Pécheux (1975) sobre a nossa relagdo com a lingua ¢ a
historia levando em conta que esta relagdo também ¢é uma experiéncia simbolica e de
mundo. O autor distingue o esquecimento de duas maneiras: o esquecimento niimero um,
também denominado de esquecimento ideologico, ¢ da ordem do inconsciente. Este
esquecimento nos faz acreditar, ter a ilusdo de sermos onipotentes por determos o poder de
controle do que dizemos e sermos a origem do nosso dizer quando, na realidade,
retomamos sentidos preexistentes (Orlandi, 2007, p.35). Na realidade, embora se realizem
em nos, os sentidos apenas se representam como originando-se em nods: eles sdo
determinados pela maneira como nos inscrevemos na lingua e na historia.

O esquecimento numero dois refere-se a instancia da enunciacdo. Ao falarmos,
fazemos de um lugar que ¢ estabelecido por regras determinantes, por isso, falamos de uma
maneira ¢ nao de outra. A questdo ¢ que ndo termos consciéncia de que nossa fala ¢é
determinada por um conjunto de coergdes socio-historicas. Assim, este esquecimento nos
faz ter uma impressdo da realidade do pensamento. Desta forma, estabelecemos uma
relagdo direta entre o pensamento, a linguagem e o mundo - de tal modo que pensamos que
0 que dizemos so pode ser dito com aquelas palavras e ndo outras (...) estabelece uma

relagdo “natural” entre palavra e coisa (ibid). Em outras palavras:

Mas este é um esquecimento parcial, semi-consciente e muitas vezes voltamos sobre ele,
recorremos a esta margem de familias parafrasticas, para melhor especificar o que
dizemos. E o chamado esquecimento enunciativo e que atesta que a sintaxe significa: o

modo de dizer ndo ¢ indiferente aos sentidos (Orlandi, 2007, p.35).
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Por isso quando dizemos que o esquecimento ¢ de certa forma um mecanismo de
defesa nos baseamos no proprio conceito que o define como da ordem do inconsciente. Por
isso, 0 esquecimento ndo € voluntario. Afinal, o que seria dos falantes se ja nascessem com
a consciéncia de tudo que ja foi dito? Nao nos constituiriamos como sujeitos, pois como
sabemos ¢ pela identificacdo no que dizemos que nos formamos sujeitos. Na visdo de

Orlandi:

E assim que suas palavras (dos sujeitos) adquirem sentido, é assim que eles se significam
retomando palavras ja existentes como se elas se originassem neles e ¢ assim que sentidos
e sujeitos estdo sempre em movimento, significando sempre de muitas e variadas
maneiras. Sempre as mesmas, mas ao mesmo tempo sempre outras (p.36).

Deste eterno retorno discursivo praticado pelos sujeitos aos discursos pré-
construidos, podemos conceber aquilo que Bakthin (2003) denomina de dialogismo: todo
discurso ¢ orientado a partir de outros discursos pré-existentes. O homem nao € centro, nao
¢ o dono de sua palavra, ou seja, ndo ¢ dono de seu dizer. Com base nos seus estudos sobre
a fungdo do didlogo entres os personagens nas obras de Dostoievsky, o autor vai, entdo,

estabelecer o enunciado como unidade da comunicacao discursiva:

(...) todo enunciado-da-réplica sucinta (monovocal) do didlogo cotidiano ao grande
romance ou tratado cientifico - tem, por assim dizer, um principio absoluto ¢ um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, os
enunciados responsivos de outros (ou a0 menos uma compreensdo ativamente responsiva
baseada nessa compreensio) (...) (2003, p.275).

Bakthin vai nos esclarecer que o enunciado ¢ uma unidade real delimitada pela
alternancia dos sujeitos do discurso, ou melhor, réplicas. Cada uma por mais breve e
fragmentéria que seja especifica uma posi¢ao do falante e sucinta uma resposta. Assim, um
ponto muito importante que estd nessa defini¢do de dialogismo de Bakthin ¢ a delimitag¢do
do enunciado em um intervalo espago e tempo. O autor exemplificara que uma obra
literaria pode ser uma resposta a um outro, uma réplica do dialogo assumindo uma atitude
responsiva ativa com diferentes formas: influéncia educativa sobre leitores, sobre suas
convicgdes (...) Bakthin descreve a obra literaria como determinante nas “posigcdes
responsivas dos outros nas complexas condi¢des de comunicagdo discursiva de um dado

campo da cultura” (p.279). Em seguida, define-a como:
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A obra é um elo na cadeia da comunicag@o discursiva; como a réplica do didlogo, esta
vinculada a outras obras-enunciados: com aquelas as quais ela responde, e com aquelas
que lhe respondem; ao mesmo tempo, a semelhanga da réplica do didlogo, ela estd
separada daquelas pelos limites absolutos da alternancia dos sujeitos do discurso (p.279).

E importante destacar que, por mais que Bakthin esteja descrevendo o dialogismo a
partir de um género especifico, o foco principal para o qual chamamos a atencdo ¢ o
enunciado. A ele ¢ dado pelo autor o estatuto de um dos desencadeares da comunicagao
discursiva. No capitulo referente ao Problema do texto na linguistica e na filologia e em
outras ciéncias humanas, Bakthin afirma que o texto ¢ a realidade imediata de onde vem o
pensamento, sem o texto nao héa objeto de pesquisa nem pensamento (p.307). Mais adiante
no capitulo, o autor definird o texto como um enunciado, pois segundo ele, o texto ¢
determinado como enunciado a partir de dois elementos: a sua intengdo e a realizacao dessa

inteng¢do. O texto como enunciado nas palavras do autor ¢ encarado como:

(...) monada original, que reflete todos os textos (no limite) de um dado campo do sentido.
A concatenagdo de todos os sentidos (uma vez que se realizam nos enunciados) (...)
Portanto, por trds de cada texto esta o sistema da linguagem. A esse sistema corresponde
no texto tudo o que € repetido e reproduzido e tudo o que pode ser repetido e reproduzido,
tudo o que pode ser dado fora de tal texto (o dado). Concomitante, porém, cada texto
(como enunciado) ¢ algo individual, unico e singular, e nisso reside todo o seu sentido (sua
intengdo em prol da qual ele foi criado) (Bakthin, 2003, p.309-10)

2.2 As trés instancias do Interdiscurso: Universo, Campo e Espaco discursivos.

Segundo a concepgdo de interdiscurso proposta por Bakthin (1979/2003) retomada
por Maingueneau (2007) todo discurso ¢ habitado por outros discursos constitutivamente.
Com base no principio dialégico de Bakthin, o autor define universo discursivo como um
conjunto de formagoes discursivas de todos os tipos que interagem numa conjuntura dada,
(p.35) e ainda acrescenta que este universo constitui necessariamente um conjunto finito,
mesmo que ndo possa ser apreendido em sua globalidade. Além disso, tem pouca utilidade
para o analista do discurso devido sua extensdo (Ibid).

Maingueneau (1997) explica-nos que, para a delimitagdo de um o corpus
observavel, a AD vale de uma nogao de “arquivo” proxima ao que J. M. Maradin retoma de

Foucault:
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O conjunto de enunciados constitui o arquivo de uma época. Este conjunto ndo ¢ a colegao
de um espago homogéneo (o espirito de uma época, um estado de cultura ou de
civilizagdo), de tudo que foi dito, de tudo o que se diz, mas um conjunto de regides
heterogéneas de enunciados produzidos por praticas discursivas irredutiveis (Mainguenau
1997 apud Maradin p.116)

A proposta de Mainguenau, conforme percebemos, em Génese dos discursos, esta
em postular uma conceitualizagdo e também metodologica que vise coadunar enunciado e
enunciagdo, linguagem e contexto, fala e acdo, instituicdes linguisticas e institui¢cdes sociais
(MAINGUENAU, 2003, p.234). Assim, serd no interior do campo discursivo que o analista
do discurso dispora para sua investigacao o discurso a fim de que se faga a hipotese de sua
constituicao e descrever em termos de operacdes regulares sobre formacdes discursivas ja
existentes (MAINGUENAU, 2003, p.36).

Em Novas Tendéncias, o autor refor¢a o conceito de que o campo discursivo € a
delimitacdo do universo discursivo em um conjunto de formagdes discursivas que se
encontra em concorréncia ou ndo. Todavia, o autor adverte que o recorte de tais campos
deve decorrer de hipdteses explicitas e ndo de uma particdo espontanea do universo

discursivo e afirma:

Certamente, a tradi¢do legou um certo niimero de etiquetas (campos discursivos religioso,
politico, literario, etc.), mas estas sdo grades extremamente grosseiras, de pouco interesse
para a AD, que ¢é obrigada a considerar multiplos pardmetros para construir espacos
pertinentes (p.117).

Com base no que foi definido por interdiscurso e por campo discursivo, podemos
dizer que o primeiro se organiza a partir da exploracao sistematica das possibilidades do
nucleo semantico de cada formagao discursiva que constitui o campo discursivo.

Para nossa proposta de trabalho dissertativo, esses conceitos vém nos auxiliar na
delimitacdo e na identificacdo de formacdes discursivas no material didatico de francés.
Nao ¢ porque se trata de um documento elaborado por professores para que outros
professores possam desenvolver suas atividades dentro de uma concepcao especifica de
FLE que, necessariamente, esta formagao discursiva sera tinica, mesmo que a equipe tenha
tido a intengdo de orientar o seu discurso para um determinado enfoque de FLE e ndo outro.

Segundo a concepcdo de Maingueneau a respeito de sua hipdtese para o
interdiscurso, existe uma rede de regularidade semantica que determina um discurso diante

das relagdes do mesmo com seu outro. A partir desta visdo, elencamos como campo
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discursivo as DCN, discurso originador das orientagdes didaticas para o ensino de linguas
estrangeiras. Entretanto, sabemos que “etiquetar” este campo discursivo somente como
ensino de LE ndo ¢ desconsiderar o didlogo que este campo mantém com outros campos
discursivos.

Conforme descrevemos em nossa contextualizagdo, as DCN cumprem um
dispositivo legal da LDB de 1996, que ¢ tragar parametros metodologicos as disciplinas do
curriculo nacional. Por isso, ndo consideramos as DCN relacionadas ao campo discursivo
da didatica do ensino e aprendizado de LE, mas constituida de outros campos, como por
exemplo, o juridico, do filoséfico etc. Com base nessas consideragdes sobre campo
discursivo, convém explicitar também que o primeiro documento desenvolvido pelo
governo federal, os PCN tem como objetivo a leitura para o ensino e aprendizado de LE no
curriculo nacional. Este pardmetro de enfoque gerou muita controvérsia por reduzir o
ensino e ao aprendizado de LE a uma s6 competéncia. Com isso, em 2006, as OCN surgem
com o proposito de complementar os PCN, orientando como ensino e aprendizado de LE as
modalidades de letramento por se tratar de uma perspectiva mais completa, ja que engloba
o desenvolvimento das competéncias oral e escrita do aprendiz. Desta forma, o professor de
LE conta com dois materiais norteadores para o desenvolvimento de sua pratica docente:
um, voltado para a leitura, e outro, para o letramento. Entretanto, leitura e letramento nao
sao duas formagdes discursivas que se opdem e delimitam um espago discursivo de
investigagdo, mas posi¢des discursivas nas quais se apoiam o enunciador equipe de
docentes para definir a proposta metodoldgica do material didatico de francés. Por isso,
considerarmos que as propostas de letramento e de leitura configuram duas posicdes
discursivas externas a uma formagao discursiva que as englobaria, pois segundo nossas
palavras anteriores, as perspectivas de leitura e letramento sdo compartilhadas pela
orientagdo teorica denominada sociointeracional. Assim, esse enfoque € responsavel pela
constru¢do de uma formagdo discursiva responsavel pela filiagdo dos discursos
metodologicos ao ensino e aprendizado de LE. A partir dele, leitura e letramento se
engendram como estratégias de ensino e aprendizagem de LE.

Aparentemente, a perspectiva de letramento parece estabelecer uma opinido
contraria a leitura quanto sua proposta para o ensino e aprendizado de LE. No entanto,

essas duas perspectivas ndo estabelecem uma relagdo de conflito, pois a leitura ¢ um
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processo complementar a letramento. Desta forma, Mas, por estabelecerem posi¢des
conflitantes a formagao discursiva de origem, ambas definem o ensino e aprendizado de LE
sob praticas metodolodgicas diferentes.

As diversas formagdes discursivas oriundas do campo discursivo DCN delimitam a
criacdo e a definicao de espaco discursivo material didatico de francés. Com isso, podemos
elucidar como e por que uma formagdo discursiva predomina-se a ponto de estabelecer
duas perspectivas exteriores a sua formagao discursiva de origem.

O material didatico de francés como espaco discursivo elucida-nos como essas
praticas metodologicas ao ensino e aprendizado de LE podem ser compreendidas a partir de
dois aspectos. O primeiro propde uma atencao centrada ao letramento (o que dimensionaria,
aparentemente, uma oposic¢ao). Para o segundo, letramento corresponde a um aspecto mais
amplo, j& que considera a lingua como uma manifestacdo em textos orais e escritos em
diversos géneros. Nos PCN e a na RCLE, a leitura tem grande destaque por ser o objetivo
principal de suas propostas ao ensino e aprendizado de LE; enquanto nas OCN o letramento
engloba a leitura e a producdo de textos em diversos géneros de forma global. O processo
de leitura ¢ concomitante ao de escritura, e ndo processos distintos. Assim, no ensino e
aprendizado de LE, a modalidade de letramento prioriza como finalidades as competéncias
oral e de producao escrita.

Constatarmos que leitura e letramento emergem como duas posi¢oes discursivas,
pois enxergam a leitura sob prismas distintos sem que haja uma oposicao explicita que se
materialize discursivamente. No entanto, essa aparente oposi¢ao poderia estar diretamente
ligada a uma suposta constituicdo de letramento como formagdo discursiva. Mas,
precisariamos da materialidade discursiva no material didatico de FLE para provar esta
hipotese.

O isolamento destas duas posigdes discursivas, leitura e letramento, como
subconjuntos do campo discursivo que delimita diretrizes para o ensino e aprendizado de
disciplinas, minituariza em um espago discursivo analisavel a RCFle-material didatico.

O nosso critério de definicdo de espago discursivo prioriza, sobretudo, a nossa
pergunta de pesquisa, para enfim, tentarmos chegar a uma resposta, pois, como propoe

Maingueneau, o espago discursivo deve partir de uma decisdo do analista:
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Nao ¢ por simples comodidade que determinados subconjuntos sdo recortados (porque
seria dificil apreender um campo discursivo em sua totalidade), mas também e sobretudo
porque uma formagdo discursiva dada ndo se opde de forma semelhante a todas as outras
que partilham seu campo: certas oposi¢cdes sdo fundamentais, outras ndo desempenham
diretamente um papel essencial na constitui¢do e preservagdo da formagdo discursiva
considerada (Mainguenau, 1997, p.117).

A ideia do lugar de onde fala a equipe de docentes de francés para a defini¢do do
enfoque direcionador ao ensino de FLE no material didatico RCFle nos permite
compreender as diferentes vozes que se fazem presentes e tecem o material didatico de FLE
e, principalmente, descrever as posicdes do sujeito discursivo assumidas na RCFle.
Sabemos que em toda lingua ha regras que permitem ao sujeito projetar sua imagem de
uma situagdo empirica para a posi¢do discursiva. Para AD franc6fona, as posicdes do
sujeito no discurso serdo o foco principal por significarem uma relagdo ao contexto socio-

historico e 8 memoria de um saber ja dito. Orlandi(2007) diz:

Resta acrescentar que todos esses mecanismos de funcionamento do discurso
repousam no que chamamos formacdes imagindrias. Assim ndo sdo os sujeitos
fisicos nem os lugares empiricos como tal, isto €, como estdo inscritos na
sociedade, e que poderiam ser sociologicamente descritos, que funcionam no
discurso, mas suas imagens que resultam de proje¢des. S80 essas projegdes que
permitem passar das situacdes empiricas - os lugares dos sujeitos-para as
posigdes dos sujeitos no discurso. Essa ¢ a distingdo entre lugar e posicdo (p.41).

A Posicao Sujeito

A AD francofona estabelece o discurso como objeto de analise e o caracteriza sob
duas ordens, que devem ser consideradas intrinsecamente: linguistica e historia.

O interdiscurso delimita uma rede semantica dizivel historica e linguisticamente
definida, e ¢ por ele que o sujeito discursivamente se identifica e determina seu lugar em
uma formagao discursiva, também determinada pelo interdiscurso.

Maingueneau (1997) destaca que a AD formula em termos de “lugares”, as
instancias de enunciagdo. Elas visam a preeminéncia e a preexisténcia da topografia social
sobre os falantes que ali se inscrevem. O autor afirma que o conceito de lugar repousa o
traco essencial que cada sujeito adquire a partir € no interior de um sistema de lugares que o
ultrapassa (p.33). Em outras palavras, remetendo-as a Focault completa o seguinte conceito

sobre lugar no enunciado: este primado de sistema de lugares é crucial a partir do
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momento em que raciocinamos em termos de formagoes discursivas, trata-se, entdo,
segundo M. Foucuault, de «determinar qual é aposi¢cdo que pode e deve ocupar cada

individuo para dela ser o sujeito » (p.33).

Para analisar as regras de formacdo dos objetos ndo seria necessario nem enraiza-las nas
coisas nem relaciona-las ao dominio das palavras: para analisar a formagdo dos tipos de
enunciativos, ndo seria necessario nem enraizd-las nas coisas nem relaciond-las nos
dominios das palavras: para analisar a formagdo dos tipos enunciativos, ndo seria
necessario relaciona-los nem ao sujeito que conhece nem a uma individualidade
psicologica (p.77-8).
A citagdo de Foucault nos reafirma que o sujeito ndo ¢ ponto de origem do que
enuncia. Ele ndo é, na verdade, causa, origem ou ponto de partida do fenomeno da

articulagdo escrita ou oral (...):

E um lugar determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado por individuos
diferentes; mas esse lugar, em vez de ser definido de uma vez por todas e de se manter
uniforme ao longo de um texto, de um livro ou de uma obra, varia — ou melhor, ¢ variavel
o bastante para poder continuar, idéntico a si mesmo, através de varias frases, bem como
para se modificar a cada uma. Esse lugar ¢ uma dimensdo que caracteriza toda formulagao
enquanto enunciado, constituindo um dos tragdes que pertencem exclusivamente a func¢do

enunciativa e permitem descrevé-la (p.108).

Notamos, segundo as afirmacdes de Foucault, que a constituicdo do sujeito segue
regras internas da propria formagdo discursiva encarada como um lugar social de
emergéncia desse sujeito. O autor postula que estes sujeitos serdo andnimos, ou melhor,
emergem de uma voz andnima, logo, para uma proposta de trabalho para a AD de base
enunciativa como a nossa, o que esta em jogo, sdo os sentidos trazidos pelos enunciados -
nogdes que tangenciam o distanciamento do sujeito empirico. Assim, o que Foucault
(op.cit.80-81) denomina de forma-sujeito e posi¢ao-sujeito vao nos servir para apreensao
dos sentidos emergentes dessas “vozes andnimas”.

Maingueneau (1997) destaca que a AD formula em termos de “lugares” as
instancias de enunciagdo. Elas visam a preeminéncia e a preexisténcia da topografia social
sobre os falantes que ali se inscrevem. O autor afirma que o conceito de lugar repousa o
traco essencial que cada sujeito adquire a partir € no interior de um sistema de lugares que o
ultrapassa (p.33). Em outras palavras, remetendo-as a Foucault, completa o seguinte

conceito sobre lugar no enunciado: este primado de sistema de lugares ¢ crucial a partir do
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momento em que raciocinamos em termos de formagoes discursivas, trata-se, entdo,
segundo M. Foucault, de «determinar qual é aposi¢do que pode e deve ocupar cada
individuo para dela ser o sujeito » (p.33).

Convém também, descrever os conceitos propostos por Pécheux (1998) no que se
refere as formas e posi¢des sujeito, visto que grande parte das formulagdes da AD ¢
baseada nas defini¢cdes desse autor. Para Pécheux, a posi¢cdo-sujeito ¢ referente ao sujeito da
enunciagdo (que reformula enunciados, que diz/mostra), pensado como objeto imagindrio
(assujeitado a Ideologia, de evidéncia e de realidade) sujeito que ocupa lugares
(recobrimento ou superposi¢do, contrariedade, e ndo-recobrimento ou contradicdo) na
estrutura de uma formagao discursiva (a matriz de sentido, relagdo ao que pode/deve ser
dito/mostrado de uma maneira e ndo de outras possiveis). A forma-sujeito ¢ o sujeito do
discurso (o objeto tedrico ou histdrico, e ideoldgico, tornado 6bvio), o sujeito universal ou
histoérico (construido pelo/no dizer), o suposto saber ou barrado pelo inconsciente (a
estrutura da incompletude ¢ do ndo dominio do dizer, o erro, ambiguidade, lapso ou
esquecimento, siléncio censura etc.), o sujeito do simbodlico ou da linguagem (a
materialidade ou condigdo de possibilidade do discurso) e “/ivre” para se assujeitar® ao ser
interpelado pela ideologia, conforme os esquecimentos 1 e 2.

Para nossa pesquisa, o conceito de posi¢do-sujeito que consideramos tem por base
os estudos de Pécheux (1998) visto que compartilhamos da ideia de um sujeito determinado
socio-historicamente. Isso quer dizer que, por mais que o individuo esteja assujeitado a
lingua e a ideologia, ndo necessariamente mantém-se aprisionado a elas. A sua condicao
socio-histdrica permite a este individuo que transforme seu destino, ou melhor, que resiste,
lute e saia desta rede que o “aprisiona”. O individuo que ndo atinge esta sua posicao
histérica de transformador vive no que as ciéncias sociais denominam de estdgio de

alienagdo. A teoria do materialismo historico’ na Historia define o individuo como agente

% A nogdo de assujeitamento que a AD francofona apoia-se define o sujeito subordinado a determinagio do
real (interdiscurso) de forma auténoma pelo modo que este funciona. Nas palavras de Orlandi (2007 ), o
sujeito ¢ assujeitado porque assim como as palavras recebem sentidos de formagdes discursivas em suas
relagdes, o sujeito também ¢ assujeitado (mas ndo ¢ aprisionado) : um efeito da determinag¢do da memoria.

" Segundo Engels (1964) a concepgdo materialista da Historia parte do principio de que a produgdo, e, junto
com ela, o intercambio de seus produtos, constituem a base da ordem social; que em toda sociedade que se
apresenta na Historia, a distribui¢do dos produtos, com ela, a articulagdo social de Classes ou estamentos, se
orientam pelo que se produz, assim como pelo modo de permuta do que foi produzido. Nessas condigdes, as
causas ultimas de todas as modifica¢des sociais e as subversdes politicas ndo devem ser buscadas na cabega
dos homens, em sua crescente compreensdo da verdade e da justica eterna, mas nas transformagdes dos
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da produgdo®, ou seja, participante dos meios de produgdo ou integrantes de outras
instancias da sociedade. Mas em todas essas, os individuos desempenham papéis cruciais

para o desenvolvimento do contexto socio-historico:

As condi¢gdes econOmicas sdo as condi¢des finalmente determinantes, porém: o
desenvolvimento politico, juridico, filosofico, religioso, literario, artistico etc., descansa no
desenvolvimento econdmico. Mas todos eles também repercutem uns sobre os outros,
sobre a base da necessidade econdmica, que se impde sempre, em ultima instincia

(Engels,1890,p. 295-501).

E importante destacar que, no materialismo historico, a economia determina as
relagdes sociais, ¢ esta ¢ dividida em classes. Marx indica em o Capital, que a base
fundamental da estrutura econdmica capitalista (isto €, a mais-valia, verdadeira origem do
beneficio) se oculta completamente a consciéncia dos agentes de produgdo (capitalistas e
operarios). Podemos concluir que a percep¢ao que tém do processo econdmico os agentes
da produgdo, mesmo os que fazem parte da classe dominante, € uma percepgao deformada
e falseada.

Essa breve contextualizacdo historica sobre sujeito do materialismo historico ¢
pertinente para o entendimento de assujeitamento ideoldgico. Pécheux, ao formular a
definicao de forma-sujeito e a posi¢ao-sujeito, retoma de Louis Althusser (1985) o conceito
de ideologia, segundo a otica do materialismo historico. Para Althusser, na sociedade de
classe o carater deformador e falseado da ideologia se deve a uma pura e simples
ignorancia ou a um mito forjado totalmente por um grupo e uma classe.

A 1ideologia ¢ precisamente sempre uma ideologia de classe, determinada, em seu
conteudo, pela luta de classe, e que nela a dominante ¢ a da classe dominante. Com isso, ¢
correto afirmar que a ideologia pode ser pensada tanto como uma mentira util fabricada
pelos membros da classe dominante a classe dominada como se os membros da classe
dominante possuissem a verdade e pudessem escapar aos efeitos de deformagao produzidos
por toda ideologia quanto a classe dominante possam usar de forma consciente estes efeitos

de deformacao para fortalecer sua posi¢cao de dominagao.

modos de producdo e de intercambio; ndo se deve busca-la na Filosofia, mas na Economia da época de que é
tratada.

¥ E importante destacar que embora cada agente da produgdo esteja duplamente determinado pela fungio
técnica e social que desempenha no processo de producdo, esta tltima fungdo € que tem carater dominante.
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Para pensarmos como a AD pode valer desse entendimento para compreender a
linguagem dentro de uma visdo socio-historica e ideoldgica, basta recorrer ao conceito de

palavra para Bakthin (1979):

A palavra é o fenomeno ideologico por exceléncia. A realidade toda da palavra ¢ absorvida
por sua fungdo de signo. A palavra ndo comporta nada que ndo esteja ligada a essa fungao,
nada que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra ¢ o modo mais puro e sensivel de
relagdo social (p.22).

Em um outro trecho, Bakthin descreve que todo signo ¢ dotado de um tema e de
uma forma e esta relagdo estd intrinsecamente ligadas. E no plano da palavra, segundo o
autor, que os temas e as formas das criacdes ideologicas se constituem em uma so face,
integrando o processo da realidade na ideologia. Na visdo do autor: este processo de
transformacgdo ideologica refletiu-se na lingua em grande escala, no mundo e na historia
(...) poe em evidéncia a integra¢do de planos da realidade ainda ndo diferenciados no
horizonte social dos homens pré-historicos (p.32). Quanto ao individuo, Bakthin afirma

que:

O ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se refrata. O que é que
determina esta refragdo do ser no signo ideoldgico? O confronto de interesses sociais nos
limites de uma s6 e mesma comunidade semidtica, ou seja: a luta de classes. Classe social
e comunidade semiotica ndo se confundem. Pelo segundo termo entendemos a comunidade
que utiliza um tGnico e mesmo codigo ideoldgico de comunicagdo. Assim, classes sociais
diferentes servem-se de uma s6 e mesma lingua. Por conseqiiéncia, em todo signo
ideoldgico confrontam-se indices de valor contraditorios. O signo se torna arena onde se
desenvolve a luta de classes (idem).

A definicao de lingua, dentro de uma visdo do materialismo histdrico, ¢ proposta
pelo autor, quando este diz que a verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um
sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, mas pelo
fendmeno da interagdo verbal, realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. 4
interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua (p.109).

A posicao-sujeito e a forma-sujeito dimensionam um processo continuo do discurso
que volta a si mesmo. A relacao de interagdo verbal entre enunciador e coenunciador retrata
“uma dupla face” da palavra, a medida que a palavra vem de alguém, ela se dirige a

alguém:
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Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo a outro. Através da palavra, defino-me
em relagdo ao outro, isto ¢, em ultima analise, em relagdo a coletividade. A palavra ¢ uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra ¢ o territorio comum do

locutor e do interlocutor (BAKTHIN,1979,p.99).

A proposta de trabalho sob o viés enunciativo nos permite pelos déiticos e pelo DR
descrever os pontos de contato de uma enunciagdo com outras enunciagdes. A posi¢ao-
sujeito e a forma-sujeito nos permitem apreender da materialidade expressa dos enunciados
sentidos que correspondem a uma visao do sujeito que enuncia afetado pela sua lingua, pela
histdria e pela ideologia.

Em relacdo ao corpus de andlise deste estudo, a opcao de trabalhar com o conceito
de posicdo-sujeito discursivo partiu das proprias marcas do material. Ao mesmo tempo em
que o material de francés quer definir seu campo’ metodolégico, em diversos momentos. O
material faz mengdo a importancia da leitura, sem relacionar as outras competéncias que
englobam o desenvolvimento social, cidaddo e cultural do aprendiz de LE, e faz remissao
aos discursos antecessores que somente privilegiam a leitura. No entanto, a proposta de
franc€s ¢ inovadora por trazer “além da leitura” um novo enfoque ao aprendizado oral do
francés baseado nas modalidades de letramento.

A perspectiva da leitura ¢ definida em outros materiais desenvolvidos para o ensino
de LE, como os PCN, por existir entre os alunos do segundo segmento do ensino
fundamental e do ensino médio uma ineficiéncia oriunda do processo de alfabetizagdo e de
letramento. Com isso, os PCN visam aprimorar a leitura tanto da lingua materna quanto da
LE a partir de uma compreensdo de textos em diferentes géneros discursivos. Algumas
vezes, o enfoque da leitura ¢ apresentado tanto nos PCN quanto nas RCLC-LE como um
ponto de partida para o desenvolvimento de outras habilidades. Todavia, nas atividades de
exercicios propostas por esses documentos, a predominancia ¢ na leitura como
decodificagdo do texto e este como pretexto para o ensino de conteudos'”.

Com a determinagdo das DCN reafirmando os valores sociais nas disciplinas
curriculares da Constituicdo Federal e LDB, o material de francés parece estar definindo
um campo especifico ao opor letramento e leitura, e ao entender que o primeiro atende mais

as politicas de formagao social, segundo os dispositivos legais citados anteriormente.

? O sentido de campo ndo é o mesmo que definimos segundo o conceito de Mainguenau (1997).
19 Ver anexo sobre as propostas de atividades nos manuais didaticos.
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As posi¢des de confronto e a adesdo do enunciador do material de francés
representadas por meio das marcas de espago, como os déiticos dos enunciados, permitem
tragar uma trama discursiva de vozes que antecedem o material de francés e a formagdo do
docente desta lingua. Dessa forma, a nossa proposta de analise se concentra na
possibilidade de identificar se esses déiticos que expressam um lugar, também expressam
uma posicdo enunciativa da equipe de docentes dentro de uma formagdo discursiva
especifica. Durante o processo de elaboragdo do material didatico, algumas posigdes
discursivas prevaleceram sobre as outras. Com isso, a investigagdo dos diferentes lugares
de enunciac¢do nos possibilita alinhavar os sentidos engendrados desses diferentes lugares
enunciativos. Mariani arremata essa questao ao objetivo da AD, tendo o discurso como

objeto:

Um olhar discursivo busca depreender e analisar os mecanismos linguisticos que, se
atestam a heterogeneidade, produzem, por outro lado, efeitos de unidade. Um olhar
discursivo quer entender como varias formagdes discursivas podem estar atravessando um
texto, seja porque ha enunciadores distintos do locutor, seja porque o locutor se representa
no texto em diferentes posi¢des discursivas filiadas, por sua vez, a rede de formagdes
discursivas constitutivas da historia de sua formagao social. (MARIANI, 1996, p. 243).

2.3 Género discursivo: o material didatico

A definicdo de géneros discursivos proposta por Bakthin (2007) retoma alguns
pontos desenvolvidos pelo proprio autor e ja apresentados neste quadro; por exemplo, o
carater heterogéneo e polifonico dos discursos.

O carater heterogéneo significa que: “cada esfera de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do
discurso” (Ibid., p. 279). E sua riqueza e variedade sdo inesgotaveis, assim como as
atividades humanas nos aspectos orais e escrito o sao.

As especificidades do género sdo tao vastas que ndo poderia haver “terreno comum”
para seu estudo (Ibid., p. 280). No entanto, ha uma diferenga entre os géneros do discurso,
0s quais o autor soviético agrupa em duas classes: géneros primarios e géneros secundarios.
Os primarios sao os géneros simples que Bakthin denomina como constituintes da

comunica¢do verbal espontdnea, como, por exemplo, o bate-papo informal entre duas
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pessoas (Ibid., p. 281). Os secundarios sdo géneros mais complexos como os romances, 0S
discursos cientificos, os ideoldgicos (Ibid.). Durante o processo de sua formacao, esses
géneros secundarios absorvem e transmitem os géneros primarios.

O estudo de um género discursivo, segundo uma perspectiva enunciativa, &,
portanto, um estudo a partir de uma unidade concreta (escritos e orais) que relaciona lingua
e historia, visto que se relaciona com as diferentes esferas da atividade da comunicagao:
crdnicas, contratos, textos legislativos, documentos oficiais e outros (Ibid., p.282).

Ja a dimensdo polifénica do género estd na alternancia dos sujeitos falantes que
traga fronteiras estritas entre os enunciados nas diversas esferas da atividade humana. Para

Bakthin:

O dialogo, por sua clareza e simplicidade, ¢ a forma classica da comunicagio verbal. Cada

réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um acabamento especifico que
expressa a posi¢do do locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com
relagdo a essa réplica, uma posi¢do responsiva (Ibid. p. 294, grifo do autor).

Ao se definir a RCFle como material didatico, isso ¢ feito porque, conforme
dissemos, todo material didatico ¢ uma fradug¢do de um discurso anterior que precisa ser
compreendido. Neste caso, nos referimos ao documento geral Reorientacdo Curricular para
todas as linguas. Ou seja, cumpre-se o principio de posi¢ao responsiva do material de
francé€s ao documento geral. Com isso, o que se quer dizer € que ha uma legislagdo, como
por exemplo, a CF, a LDB e as DCN que regulamentam a criacdo dessas Reorientagdes
Curriculares — pois estes materiais dividem-se em pressupostos teéricos e praticos, ou

melhor, “o que pensar e o que fazer”.

Esta relag@o so € possivel entre [enunciados] provenientes de diferentes sujeitos falantes
[...] Esta relagdo entre enunciados completos ndo se presta a uma gramaticalizagdo porque,
como dissemos, ela ndo existe entre as unidades da lingua — ndo s6 no interior do sistema
da lingua, mas no interior do enunciado. (Ibid., p. 295)

Conforme vem sendo explicado, os materiais didaticos orientam o docente a por em
pratica a¢des de um documento normatizador, fundador. E evidente a dicotomia ja
mencionada acerca do trabalho: os que mandam (pensam) e os que fazem. Mas, afinal, qual

a fung@o de um material didatico na atividade de um professor? Segundo Sant”Anna:

Os escritos do trabalho tém diferentes fungdes e caracterizagdes. Em principio, existem
para definir e organizar certa tarefa e tém fontes muito variadas. Seu estudo esta vinculado
a importancia de analises de escritos do trabalho e, particularmente, tendo em vista ndo s
o crescimento importante, nos Gltimos anos, da produgdo e reformulagdo de textos dessa
natureza relacionados a educacdo — LDB / leis complementares/Parametros e Diretrizes
curriculares/Projetos pedagdgicos institucionais (por municipio, universidade, escola),
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como também o conjunto implementado para a normalizacdo e certificacdo, representado
pelo conjunto de exames criados pelos orgdos federais e estaduais, que vém atribuindo
valores a instituigdes e pessoas — certificagdes como o SINAES, os exames como o extinto
Provao, o SAEB, o ENEM. (SANT’ANNA, 2006, p. 3).

A autora destaca um fator importante em relagdo ao processo de elaboragdo desses
materiais didaticos: parte-se da premissa de que algo precisa ser mudado em beneficio de
um coletivo e isso ocorre porque somos regidos por uma relacao social baseada na fung¢ao
prescritiva-coercitiva (ibid.) — a separagdo entre os que pensam o trabalho e os que o
executam. Contudo, difunde-se um ideal no qual todos devem se comprometer na
formulagdo de novas normas. Ao considerarmos a definicdo de Sant’Anna, podemos
afirmar que o género material didatico tem, portanto, o objetivo de tornar acessivel, de uma
forma pratica ao docente de francés, o que se propde na Reorientagdo Curricular geral para

todas as LE.
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3 SEQUENCIAS DISCURSIVAS E AS MARCAS LINGUISTICAS INDICATIVAS
DE LUGAR NA RCFle.

Os procedimentos metodoldgicos

E comum que toda pesquisa relate em um algum momento as etapas condutoras dos
caminhos tragcados para desenvolver a analise. A perspectiva da AD francofona se ocupa de
"como " e por que os discursos se organizam de uma forma especifica e nao de outra.

A nossa proposta de andlise se adequou a uma organizacdo discursiva propria do
material didatico RCFle: o discurso ¢ tecido por uma polifonia de outros discursos e seus
respectivos lugares. A relevancia dessa trajetoria analitica estd em saber identificar,
observar o porqué da RCFle material didatico definir uma proposta de ensino de leitura a
partir de outras vozes constituidas em seus campos e espagos preestabelecidos.

Ja foi mencionada a importancia da relacdo entre as orientagdes prescritas a
atividade docente e os estudos enunciativos da AD francofona, pois, por meio desta sera
possivel observar que um discurso filiado a um outro quadro enunciativo podera ser
retomado dentro de um novo contexto espago e tempo enunciativo, filiado a uma nova
formagao discursiva, agregando-se novos sentidos a esse dizer. E o sentido novo, na
verdade, ¢ uma reformulacdo, uma tradugdo em outras palavras do que ja fora dito. Com
isso, buscamos tragar entre nosso corpus, o material didatico RCFle, e os outros
documentos que prescreveram sua existéncia, conforme os materiais que apontamos em
nossa contextualizacdo, correspondéncias quanto a atividade docente de lingua francesa.

Por isso, investigar discursos que objetivam mudar as situacdes do trabalho do professor:

(...) (Os discursos sobre o trabalho do professor) mostram os conflitos/contradi¢des
existentes entre esses pardmetros, entre tudo aquilo que existe antes do desenvolvimento
das ac¢des e os imprevistos do aqui e agora de cada contexto especifico. Quantas vezes
o(a)s professore(a)s tém suas aulas prejudicadas do ponto de vista do cumprimento da
programagdo, devido a incompatibilidade entre o computador disponibilizado pela
instituicdo e o programa a ser utilizado por ele(a); trata-se de situagdes do cotidiano que se
opdem as prescrigdes temporais, segundo as quais a tarefa deve ser concluida em horario
pré-estabelecido (SOUZA-E-SILVA, 2007, p. 197).
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Conhecendo o corpus de analise RCFle- material didatico

A trajetoria da Reorientacdo Curricular Francés Lingua Estrangeira Moderna ¢ a
mesma do documento geral Linguagens e Codigos, atendendo aos dispositivos prescritivos
curriculares da CF, LDB, DCN e da propria Reorientacdo geral para LE — entretanto, com
algumas diferengas quanto ao seu processo de elaboragao.

Como vem sendo dito, além do documento geral da Reorientagcdo Curricular de LE,
cada lingua estrangeira deveria ter seu proprio material didatico. Contudo, a lingua francesa
ndo foi contemplada nessa proposta de atividade pratica. Segundo a subsecretdria de
planejamento Alba Cruz, as participagdes das disciplinas na construgdo dos materiais
didaticos foram justificadas segundo a sua oferta. Como as linguas inglesa e espanhola tém
mais participagio na grade curricular, os materiais didaticos abarcaram-nas.'' No entanto,
esta informagao ndo foi divulgada. Os relatos registrados no livro do ex-secretario Claudio

Mendonga e nas falas iniciais das Reorientagdes lembram que:

O objetivo era elaborar um documento para cada area de conhecimento, dos diferentes
niveis e modalidades de ensino: Fundamental (5% a 8" séries), Médio, Normal e Jovens e
Adultos. Os trabalhos se pautaram sempre pela discussdo democratica. A primeira versao
do documento foi apresentada aos professores e discutida em workshop realizado em
novembro de 2004. A proposta também foi enviada a todas as escolas, acompanhada de
um formulario especifico para avaliagdo. “Suspendemos as aulas de todas as escolas por
um dia, para que os demais professores da rede lessem a proposta e dessem suas opinides.
Eles preencheram o formulario, mostrando o que estava ou ndo estava de acordo. Esse
material foi tabulado e encaminhado para a UFRJ”, afirma a subsecretaria Alba Cruz
(MENDONCA, 2006, p. 134).

A primeira versdo deste documento foi apresentada aos professores para debate em
workshop realizado em novembro de 2004. Objetivando ampliar as discussdes, a proposta
foi enviada para todas as escolas, acompanhada de um formulario especifico para
avaliagdo. A SEE/RJ recebeu cerca de 8000 questionarios, encaminhados pelos
professores, com sugestdes e criticas. A incorporagdo destas contribui¢des, associada a
revisdo realizada pelos especialistas, resultou na segunda versdo do documento que esta
sendo entregue ao corpo docente, neste inicio do ano letivo de 2005. Durante todo o ano,
os professores terdo oportunidade de desenvolver e avaliar a proposta em seu cotidiano,
podendo enviar subsidios que serdo consolidados em um documento final
(APRESENTACAO-RCLC-LE , 2006, p. 7).

Ao saber do “esquecimento” da lingua francesa nos materiais didaticos, a
Associacao de Professores de Francés do Estado do Rio de Janeiro (APFERJ) solicitou ao
Adido Cultural do Consulado da Franga que interviesse junto a Secretaria de Educacao para

a elaboracdo do material de francés. Essa Reorientagdo Curricular foi elaborada no ano de

11 P S - S S .
Esta pergunta foi feita por mim a propria subsecretaria durante as primeiras investigagdes do material de

francés em 2008. Toda a equipe foi mudada por questdes politicas e as Reorientagdes somente voltaram a ser discutidas
neste ano.
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2006, no segundo mandato da governadora Rosa Matheus e na gestdo do Secretario de
Educacdo Arnaldo Niskier.

Assim, a APFERJ convidou diversos professores atuantes nas principais
universidades, escolas do estado do Rio de Janeiro e da Alianga Francesa para organizar o
material didatico, com propostas de exercicios aos docentes atuantes da rede estadual de
ensino.

O documento caracteriza-se como uma brochura com dimensées de 27,5 cm de
comprimento e 19,95 cm de largura. Nao possui numeracao de paginas. Entretanto, se
deduz que possua 64, divididas em duas partes. Na primeira parte, consta a "fala inicial" do
Secretario de Estado de Educagdo. Posteriormente, ha uma Apresentagdo, provavelmente
escrita pela equipe de professores que elaborou o plano didatico. Em seguida, ha um breve
relato sobre o ensino do francés nas escolas do estado e o objetivo geral do material para o
ensino de lingua francesa. Apds esse texto introdutorio, seguem outros textos com os
seguintes subtitulos: Visoes sobre os processos de aprendizagem; Situagdo de ensino e
aprendizagem; Estratégias de ensino — Desenvolvimento da compreensdo escrita em
francés; e Desenvolvimento da expressdo e da compreensdo oral. Finaliza-se esta primeira
parte com uma pequena Conclusdo e a Bibliografia.

J4 na segunda parte verificam-se sugestdes de atividades pedagodgicas a serem
executadas em sala de aula. Tem-se um total de 12 propostas de atividades: trés para as 5% e
6" séries; trés para as 7* e 8° séries; duas para o 1° ano do ensino médio; duas para 2° ano do
ensino médio; e duas para o 3° ano do ensino médio. Todas elas sdo construidas a partir de
um plano de aula em que constam o tema, a série, a previsdo de duracdo, o objetivo
geral, as competéncias focalizadas, e o aspecto linguistico-discursivo focalizado. Inclui-
se ainda a Preparacdo, que auxilia o professor na utilizagdo de midias e outros recursos
didaticos. Ressalta-se que as fichas sdo validas para duas séries, ou seja, uma proposta pode
ser aplicada para as 5* e 6* séries. Somente as do ensino médio foram desenvolvidas para
cada ano especificamente.

Esse material didatico de lingua francesa inaugura o primeiro documento do género
prescritivo. E possui diante dos outros materiais prescritivos um diferencial que sdo as

fichas pedagogicas — um plano de aula que orienta o professor na elaboracdo de aulas,
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utilizando duas ferramentas pedagogicas para o ensino/aprendizado de FLE: o Reflets
Breésil e o Br@nché!.

Mas, infelizmente, o material ndo foi distribuido pela Secretaria de Educacao, nao
tem sido divulgado pelo sitio da Seeduc'? e ndo faz parte do programa de formagio
continuada.

A permanéncia da lingua francesa no curriculo do Estado ¢ uma grande duvida.
Recentemente, a Associacdo de Professores junto ao Servigo de Cooperacdo e da Alianga
Francesa promoveram um curso de formacdo a todos os docentes das redes publica e
privada e contou com o apoio da Seeduc."

O quadro a seguir descreve nosso corpus de andlise. As expressoes negritadas sdo as
expressoes de localidade (déiticos e as modalidades de discurso relatado) que nos servirdo

para a investigagdo da posicao-sujeito da equipe de docentes de francés.

S;quenplas Reorientagdo Curricular de FLE
discursivas
1 Aceitamos o desafio de discutir aqueles primeiros passos e avangar pelo

caminho proposto. Ao repensar as praticas curriculares e docentes do ensino
¢ aprendizagem de francés, no nosso Estado, e reafirmando a importancia
da oferta do ensino de lingua francesa na rede estadual do Rio de Janeiro,
além do foco da leitura, estamos propondo uma nova énfase nos aspectos

orais do ensino-aprendizado do francés.

2 O ensino-aprendizagem de francés nas escolas de rede publica contribui
para uma politica de formagdo discursiva e linguistica visando uma
integragdo social e cultural, em uma perspectiva critica. No contexto
institucional da rede publica estadual de ensino, o ensino-aprendizagem
de francés faz parte de um conjunto de praticas curriculares e docentes
voltadas para um trabalho de inclusdo discursiva, centradas nas diferentes

modalidades de letramento.

3 Assim, levando em conta a fung@o social de uma educacdo linguistica sob

uma perspectiva discursiva, esta proposta traz uma discussdo das

Ver anexo 4.
Ver anexo 6.
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finalidades e objetivos deste ensino e do trabalho com lingua francesa, assim
como dos desafios que implica. O processo de letramento escolar devera
estar direcionado de modo a garantir aos alunos um espaco de
desenvolvimento pessoal, formagdo para a cidadania e a capacitacdo para o

mundo do trabalho.

Conforme enfatizado pelo documento Reorientagdo Curricular;
linguagens e codigos lingua estrangeira, a leitura seria o grande foco do
ensino de linguas estrangeiras nas escolas de nivel médio. O volume de
producdo editorial produzido ou traduzido em lingua francesa faz do francés
um meio de acesso a um amplo espectro de informagdo cultural, técnica e
cientifica. O ensino de leitura em lingua francesa favorece, além disso, o
acesso a um vasto e relevante patrimonio de textos que veiculam a historia

da constituicdo de um fundo comum de valores culturais, sociais € politicos.

Por outro lado, estamos atentos a relevancia social do ensino de LE e a
diretriz que advoga a necessidade de atender a capacitacdo para o
mundo do trabalho. Neste sentido, se levarmos em conta as atividades
econdmicas predominantes N0 Estado do Rio de Janeiro, tanto na industria
quanto no comércio e no setor de servigos, as habilidades de compreensao e
producdo oral (e eventualmente de produgdo escrita) podem vir a ser

requeridas nas mais diversas situagdes profissionais.

A diversidade de estilos de aprendizagem associada a diversidade da
realidade das escolas da rede estadual de ensino nos faz optar por uma
orientacdo curricular que contemple a habilidade de leitura como sendo uma
entre outras. Apesar de constatarmos que a leitura em LE ¢ privilegiada nos
PCN, reconhecemos que outras habilidades devem ser trabalhadas a fim de
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formag¢do indispensével para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em

estudos posteriores”. (RIO DE JANEIRO, 2006, p. 13).

Considerando que a definicdo de cidaddo é a de “membro de uma
comunidade politica organizada”, formar para a cidadania significa formar

para a efetiva participagdo politica na comunidade. E desenvolver a
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consciéncia de que o cidaddo, ao exercer seus direitos € cumprir seus
deveres, estd contribuindo para o bem estar social. O professor de LE tem a
possibilidade de criar condi¢des para desenvolver a consciéncia cidada, quer
através do estudo de textos que promovam a reflexdo e ampliem seus
conhecimentos Nesse campo, quer através de pesquisas interdisciplinares,
em conjunto, com professores de Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira,

Sociologia, Geografia, Historia e Filosofia, por exemplo.

Considerando que “interacdo” significa, primordialmente, “acéo entre”,
conceber a compreensdo do texto escrito, ou seja, a leitura em seu sentido
pleno, sob uma perspectiva sociointeracional implica indagar qual ¢ a

natureza desse “agir” que se realiza no ato de leitura.

Diante de um texto, o leitor atualiza ndo apenas seu conhecimento do
codigo escrito e sua correspondéncia como codigo oral, mas uma série de
conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e socioculturais que lhe
permitirdo construir hipoteses sobre as informagdes ai veiculadas. Esses
conhecimentos sdo acionados, inicialmente, de maneira global, quando o

leitor passa uma “vista de olhos” no texto que tem diante de si.

10

Para o leitor experiente, 0 proprio suporte ja lhe fornece pistas sobre o
contrato de comunicagdo que ¢ proposto pelo texto: se estd diante de um
jornal, atualiza seus conhecimentos a respeito do que seja sua linha editorial,
as segdes em que se organizam as informacdes e os diferentes géneros em
que essas se inscrevem: noticias, editoriais, artigos opinativos, cronicas,
criticas, anincios etc. Se tem um livro em suas maos, igualmente a indicagao

do género e do autor lhe fornecem pistas que lhe permitem tragar hipotese.

11

Entretanto, como a leitura do texto escrito se faz num momento posterior a
sua emissdo e na auséncia do receptor, a interagdo leitor-autor, durante o
processo de leitura se da no dominio do imaginario. Quando falante e
ouvinte interagem, cada um pode realmente agir de imediato sobre o outro,
pois aquele que fala observa as reacdes de quem ouve e aquele que ouve

pode, a rigor, intervir no processo € inverter os papéis, tomando a palavra. Ja
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a interacdo leitor-autor ocorre entre a imagem prévia que o leitor possuia em
sua mente, a respeito do autor, e aquela que ele reconstroi a medida que

compara o que 1€ com que ja sabe a respeito do assunto abordado pelo texto.

12 No caso de artigos de jornal ndo assinados, de textos oficiais, ou em
textos de carater técnico-cientifico, hdA uma predominancia da imagem
“oficial”, conferida pelo status psicossocial do emissor, sobre caracteristicas
especificas do individuo que escreveu o texto. Ja em outros géneros, ¢ o
nome do autor que, por si so, funciona como um significante ligado a uma
série de significados socialmente compartilhados, que definem a sua posicao

enquanto tal.

13 A proposta de trabalho de Br@nché/ segue os mesmos passos da leitura de
um texto escrito. Propde-se um primeiro momento, anterior a apresentagao
da reportagem, em que o professor sensibiliza os alunos em relagdo ao tema
(trabalho que pode ser feito na lingua materna). Segundo momento ¢ o da
apresentagdao das imagens sem o som, 0 que permite que através da leitura
das imagens, os alunos antecipem o contetido. O terceiro momento ¢ o da
confirmagdo das hipdteses: retoma-se a reportagem com o som. O quarto
momento ¢ o de trabalhar as fichas pedagogicas, a transcricdo e o
vocabulédrio a fim de conduzir o aluno a construgdo de sentido. O quinto
momento refere-se a sintese do que foi visto e discutido: pode ser feito por
escrito ou oralmente. O sexto momento, nem sempre explorado, mas que
pode ser de grande importancia e de extrema riqueza de informagdes, ¢ o que

\

se refere a exploracdo da investigagdo sobre o tema através de textos de

jornal ou sitios da Internet.

Quadro 3 - Quadro de sequéncias discursivas e as marcas linguisticas indicativas de lugar
na RCFle

Os critérios de recorte do corpus e da selecao de entradas de analise
A proposta de andlise desta pesquisa, conforme foi relatado na introducdo desta
dissertacdo, tem como objetivo investigar o(s) lugar(es) do(s) qual(ais) a equipe de

docentes de francés lingua estrangeira (Fle) pensa e fala sobre a leitura no material RCFle.



95

Para tal fim, recorreu-se a dois procedimentos metodoldgicos. O recorte metodologico foi
elaborado a partir da singularidade do corpus de andlise sob dois critérios.

O primeiro refere-se ao recorte do corpus seguindo como ponto de partida a
pergunta de pesquisa. A partir dessa sequenciamos o corpus, orientando-nos de acordo com
os conceitos de leitura, letramento, leitor e texto.

Como segundo procedimento adotado, procurou-se investigar nessa sele¢ao
discursiva todo déitico e/ou outras expressdes que remetessem a ideia de lugar e/ ou
referéncia a um outro espago de enunciacdo. Em outros termos, buscamos descrever as
expressoes indicadoras de lugar no enunciado, ndo somente os déiticos referentes as
indicagdes de localidade, mas também o discurso relatado (DR).

Nosso caminho de analise propde seguir as relagdes intra e extradiscursivas dos
déiticos e/ou outras referéncias locativas que desempenham a funcdo de marcar a entrada
de outras vozes circunscritas em diferentes campos discursivos, materializadas no nosso
espaco discursivo. Por isso, o nosso critério advoga a favor dos déiticos e do DR por
tratarem de outras formas de designar uma outra situagdo enunciativa ou por essas
materialidades estabelecerem relagcdes ndo somente com o cotexto, mas também com o
contexto'®, pois em algumas sequéncias um termo expresso anteriormente é retomado por
outro termo, acrescentando-lhe novo sentido.

Quanto as categorias gramaticais que desempenham funcdo déitica no discurso,
consideramos os pronomes demonstrativos como elementos que instauram a déixis
discursiva (CAVALCANTE, 2000. p.74).

As outras entradas desempenhadoras de uma fun¢do déitica, mas que nao sao
categorizadas pelos estudos enunciativos e pragmatico-discursivos como déiticos, sdo aqui
definidas como expressdes referenciais, porque executam da mesma forma a tarefa de
situarem o contexto e cotexto (extra e o intradiscurso). Materializam as outras vozes sob
modalidades enunciativas distintas sob a voz e a mesma filiagdo discursiva da equipe de
docente francés.

Cavalcante (2000), em seu estudo sobre dé&ixis discursivas (DD) destaca trés

funcdes basicas que resumem bem o seus papéis :

14 Agradeco a leitura atenciosa do prof. Fernando de Almeida que me possibilitou reformular os

critérios de analise de forma que todas as sequéncias discursivas pudessem ser contempladas.
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(...) a referenciagdo, a subjetividade e o encapsulamento'® (fungdes basicas das
DD). Isto ¢, os DD sdo considerados como expressdes referenciais porque
recuperam informagdes dentro do cotexto. Seu cardter subjetivo pode ser
manifestado quando a expressdo, ao tomar como ponto de partida o momento da
formulagdo, marca algum local do espaco grafico do texto. Ja outras expressdes
ndo apresentam exatamente uma fungdo localizadora, mas adquirem estatuto de
referentes e sdo instituidas como tais através de um processo de encapsulamento
(DUARTE, 2008, p.5).

No nosso corpus RCFle, esse critério justifica, por exemplo, algumas sequéncias
discursivas nas quais sdo possiveis de verificar o mecanismo de encapsulamento. A guisa
de exemplificagdo, descrevemos dois exemplos a seguir: no primeiro, 0 pronome
demonstrativo remete a uma situagdo enunciativa na qual relata o uso do objeto texto pelo

professor:

Diante de um texto, o leitor atualiza ndo apenas seu conhecimento do cédigo escrito e sua
correspondéncia como codigo oral, mas uma série de conhecimentos linguisticos, textuais,
discursivos e socioculturais que lhe permitirdo construir hipdteses sobre as informagdes ai
veiculadas. Esses conhecimentos sdo acionados, inicialmente, de maneira global, quando o
leitor passa uma “vista de olhos” no texto que tem diante de si. (RIO DE JANEIRO, NAO
PAGINADO, 2006, grifo nosso)

No segundo exemplo, o referente nominal — o proprio suporte — retoma o seu
referente da sequéncia anterior diante de um texto, agregando ao primeiro um novo sentido

nominal, suporte:

Para o leitor experiente, 0 proprio suporte ja lhe fornece pistas sobre o contrato de
comunicacdo que ¢ proposto pelo texto: se estd diante de um jornal, atualiza seus
conhecimentos a respeito do que seja sua linha editorial, as se¢des em que se organizam as
informacgdes e os diferentes géneros em que essas se inscrevem: noticias, editoriais, artigos
opinativos, cronicas, criticas, anuncios etc [...]. (Ibid. Grifo nosso)

15 Encapsuladores formalizados por SNs importante mecanismo de coesdo textual que sumarizam contetidos
precedentes e/ou inaugurando novos topicos (...). Segundo Cavalcante (2000), existem dois tipos de
nominalizagdo — a que autora, para evitar conflitos terminoldgicos, chama de nomeagdo —, a anaférica, que,
representada por um sintagma nominal, constitui um roétulo; e a déitico-discursiva, representada por um
sintagma nominal com déitico, constituindo também, nesse caso, um rétulo; ou através de um pronome
déitico. Observa-se, portanto, que nomeagdo ¢ o mesmo que encapsulamento, porém ndo o mesmo que
rotulag@o, de vez que ha rotulos anaféricos e nomeagoes realizadas por pronomes. Além disso, no caso dos
DD, o processo de nomeacdo s6 coincidird com o de rotulagdo quando se manifestar por um sintagma
nominal, pois somente uma expressdo com nome poderia rotular algo, isto ¢ designa-lo (DUARTE, 2008).
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Segundo nossa exposicdo teorica referente ao encapsulamento, quando um
enunciado ndo retoma na sequéncia discursiva posterior o mesmo termo expresso do
enunciado anterior, mas pelo sentido remanescente do termo expresso, sabe-se que ele ¢
recuperado na sequéncia seguinte por uma outra expressao referencial. No exemplo acima
citado, o sintagma nominal o proprio suporte recupera a expressao anterior texto, dando-lhe
um acréscimo semantico de suporte. A sequéncia discursiva anterior marcada por diante
situa a enunciagdo em um outro marco espaco-temporal, que ¢ a utiliza¢do do texto (como
vimos este termo ¢ “resgatado” como suporte) durante uma aula de leitura. Com isso,
podemos claramente constatar que um novo referente, suporte, ¢ criado a partir de uma
equivaléncia de um sentido ja introduzido pelo enunciado anterior, na sintese de Duarte

(2008):

Além disso, (os encapsuladores) fazem referéncia ndo a um unico grupo nominal, nem
fazem repeti¢do ou representam um sindnimo de um elemento precedente, mas fazem uma
espécie de equivaléncia entre as oragdes que eles substituem, a0 mesmo tempo em que as
nomeiam pela primeira vez. Funcionam, as vezes, como rdtulos (encapsuladores
formalizados por SNs) (p.5).

Apoiamo-nos no que se refere ao conceito de Cavalcante (2000) quanto a forma ou
categoria vazia. A definicdo da autora para esse termo parte de uma particularidade do
género acordao quando o enunciador — desembargador nao recorre a presenga explicita dos
déiticos para se referir a uma exposi¢do ou um relatério sem cita-lo prospectivamente,
somente o fazendo retrospectivamente.

Duarte (2008) averigua em seu estudo, que este mecanismo discursivo esta
presente com grande frequéncia nos relatos do género acordao e depoimento. Para o nosso
trabalho, a categoria vazia se aplica em algumas sequéncias, por nao ter um déitico
discursivo explicito fazendo remissdes a outras enunciagdes, mas expressas pelo DR que
nao ¢ considerado um déitico discursivo, mas por uma materialidade sintatica especifica o
DR expressa no enunciado outras palavras, que ndo sdo palavras do enunciador-equipe de

docentes, as reporta a um outro quadro enunciativo.
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4 ANALISE: DE ONDE FALA O ENUNCIADOR - EQUIPE DE DOCENTES DE
FRANCES NO MATERIAL DIDATICO REORIENTACAO CURRICULAR
FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA (RCFle)?

O sujeito ndo é uma entidade homogénea, exterior a lingua, que lhe serviria para
“traduzir” em palavras um sentido do qual seria a fonte consciente.
AUTHIER-REVUZ

Expusemos no capitulo anterior, o passo a passo do procedimento adotado e
analisaremos as referéncias indicativas de lugar e sua produgdo de sentido na relagao entre
contexto e cotexto do género material didatico RCFle.

O avango seguinte ¢ apresentar como essas materialidades linguisticas funcionam
dentro do enunciado para a apreensdo de sentidos evocados dos lugares de onde a equipe de
docente francés se posiciona enquanto sujeito.

As sequéncias selecionadas, segundo o primeiro processo metodologico, integram

9

os “capitulos'®” referentes a “Apresentacdo”; “Uma perspectiva critica em relagdo ao
ensino aprendizagem de francés nas escolas estaduais do Rio de Janeiro”; “Visdes sobre os
processos de aprendizagem”; “Situacdo de ensino e aprendizagem” e “Estratégias de
ensino: Desenvolvimento da compreensdo escrita em francés e Desenvolvimento da

expressao e da compreensao oral”.

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva

1 [E1]Aceitamos o desafio de discutir aqueles primeiros passos e avangar
pelo caminho proposto. [E2]Ao repensar as praticas curriculares e docentes
do ensino e aprendizagem de francés, no nosso Estado, [E3] e reafirmando a
importancia da oferta do ensino de lingua francesa na rede estadual do Rio
de Janeiro, além do foco da leitura, estamos propondo uma nova énfase nos

aspectos orais do ensino-aprendizado do francés.

16 . < . . .
O que chamamos de capitulo na RCFle ndo é propriamente um, na verdade é meia lauda composta de cinco

paragrafos que fazem uma breve introdugdo do documento, seus objetivos etc. Ainda na mesma pagina, por exemplo,
consta “capitulo” (cerca de oito paragrafos do histérico e da importancia da lingua francesa no estado do Rio de Janeiro).
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Nesta primeira sequéncia, temos dois enunciados: E1- “Aceitamos o desafio de
discutir aqueles primeiros passos e avangar pelo caminho proposto” e E2 — “Ao repensar
as praticas curriculares e docentes do ensino e aprendizagem de francés, no nosso Estado,
e reafirmando a importancia da oferta do ensino de lingua francesa na rede estadual do Rio
de Janeiro, além do foco da leitura, estamos propondo uma nova €nfase nos aspectos orais
do ensino - aprendizado do francés”. A descricdo dessa sequéncia em dois enunciados
distintos ¢ feita para evidenciar ainda mais a presenca de dois lugares diferentes de onde o
enunciador-equipe de professor os projetou.

Em El, o lugar de origem do enunciado ¢ indicado por “aqueles primeiros passos”.

O pronome demonstrativo “aquele” junto ao termo “primeiro” determina e identifica o
sintagma nominal “passos” como um espago exterior ao momento da enunciagdo. Com
isso, o déitico “aqueles primeiros passos” demarca um instante passado ao espaco ¢ tempo
nos quais se encontra o enunciador-equipe de docentes.

Por uma competéncia discursiva que foi formada a medida que os documentos
prescritivos para o ensino e aprendizado de LE foram lidos, pdde-se determinar que esse
espaco indicado por ‘“aqueles primeiros passos” ¢ o documento Reorientacdo Curricular
Linguagens e Codigos (RCLC). Com isso, este outro espago enunciativo ¢ resgatado para o
momento da enuncia¢do da RCFle.

A correlagdo desses dois momentos enunciativos aponta para um posicionamento da
equipe de docentes de francés, pois quando esta mesma posiciona afirmando aceitar discutir
a diretriz da RCLC e “avangar” no compromisso que a RCLC propde, deixa evidente em
sua posicao que os objetivos especificos para o ensino e aprendizado de lingua francesa na
RCFle sao continuacdes dos “passos” dados pela RCLC.

Quando se afirma que a entrada “aqueles primeiros passos” situa no enunciado da
RCFle uma referéncia temporal de um outro quadro enunciativo, que ¢ o da RCLC, esta
sendo dito também que essa outra enunciagdo desempenha o papel de ordenar
sucessivamente os acontecimentos desses dois documentos. Assim, ¢ possivel afirmar que
essa referéncia espaco temporal estd limitando discursivamente um campo semantico do

que convém ser dito no documento de francés.
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Pode-se dizer, entdo, que, ao retomar essa fala, a equipe de docentes do material de
francés estd se posicionando e dessa posicao entre RCFle e a RCLC ¢ estabelecida uma
uma identificacdo entre os objetivos das duas reformulagdes curriculares com a pratica
docente.

Neste ponto, ¢ importante explicar que quando se fala do “posicionamento” da
equipe em seu discurso, esta sendo considerado que essa tomada de posi¢ao ¢ demonstrada
em E1 pelo lugar que ocupa o enunciador. Assim, “aqueles primeiros passos” reflete a
dimensao locativa de onde o enunciador “fala” nesse discurso, que ¢ a RCLC. Legitima,
portanto, o material de francés diante de uma comunidade discursiva que compartilha desse
mesmo discurso.

Essa ideia de legitimidade parte de Maingueneau (1997) quando este se refere aos
déiticos como elementos discursivos que indicam situagdes de espago e tempo no
enunciado. O sujeito enunciador enuncia a partir de uma cena validada, j4 existente em uma
memoria discursiva e que pode ser compartilhada pelo seu coenunciador ou nao.

A proposta de estudos da AD na qual nos baseamos para analisar a posi¢do-sujeito
encara o sujeito da enunciagdo com uma dimensao sécio-historica, nesta sdrl a posi¢do da
equipe de docentes ¢ a de professores proponentes de um material didatico para lingua
francesa, ou seja, sdo professores direcionando sua fala ao coenunciador professor de
franc€s. O lugar no enunciado ¢ ocupado pelo profissional docente. Dessa forma, deve-se
entender que a referéncia de lugar, marcada em um enunciado, ndo ¢ propriamente o lugar
“fisico” de onde fala a equipe de docentes no documento de francés, mas um espaco de
formulacdo semantica onde o enunciador-equipe de professores do material de francés se
filia garantindo a legitimidade do seu discurso. Portanto, segundo os estudos enunciativos
da AD e a funcionalidade das estruturas que indicam tempo e lugar, pode-se afirmar que
“aqueles primeiros passos”’ remete a materializacdo de um acontecimento passado,
instituido por seu quadro enunciativo dentro do outro espaco enunciativo no qual se
encontra o enunciador equipe de docentes. Observe-se qual cena € esta no documento

RCLC ao qual a RCFle estabelece filiagao:

Este documento de reorientagdo curricular tem como principal caracteristica ndo ter a
intencdo de ser tedrico e perfeito, pensado para a escola do tipo ideal. Ao contrério, esta
fortemente enraizado nos problemas da realidade atual. Reconhece que o processo de
melhoria do ensino passa por valorizar as boas praticas didaticas e a reflexdo sobre elas.
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Destina-se a escola dos nossos dias, do nosso Estado. Propde movimento, reconhece o
esfor¢co de muitos para sair da inércia. Ousa propor caminhos na dire¢do da melhoria da
qualidade do ensino. Insiste na utopia, mesmo que a saiba adiada. Insiste que ¢
fundamental dar os primeiros passos, um documento para ser discutido e aplicado aqui e
agora, para que possamos juntos comegar a resolver (ou pelo menos minorar) alguns dos
problemas mais prementes da nossa escola publica (RIO DE JANEIRO, 2006, p.18, grifo
nosso).

Conforme ¢ possivel verificar, o documento geral RCLC afirma ter conhecimento
dos problemas que assolam a educacdo nas institui¢des do estado do Rio de Janeiro. Com
efeito, estrutura como iniciativa um conjunto de agdes nomeado de “primeiros passos”. Este
termo entdo passa a constituir ndo s6 um referencial de espaco e tempo, mas também uma
memoria discursiva, de um campo semantico retomado na RCFle. No relato da equipe, ¢

clara essa filiagao:

Este livro contém uma proposta de unidades de ensino-aprendizagem de francés, que
resultam do trabalho de uma equipe de professores de francés do Estado do Rio de Janeiro
atuando em diversas instituigdes e diversos niveis de ensino, sob a coordenacdo da
Associagdo de professores de Francés do Estado do Rio de Janeiro. Para a elaboragéo
destes suportes pedagdgicos, foram retomadas as bases propostas na Reorientagdo
Curricular para a area de Lingua Estrangeira (LE) (Ibid., p. 4, grifo nosso)”.

Convém explicar que o documento ao qual a RCFle se refere na citacdo ndo ¢ o
mesmo material de onde retoma os termos “primeiros passos”. O documento em questio ¢
a RCLC que engloba a proposta para LE, ja que, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais, a disciplina de LE integra a area de Linguagens e Codigos.

Em E2: “Ao repensar as praticas curriculares e docentes do ensino e aprendizagem
de francés, no nosso Estado, e reafirmando a importancia da oferta do ensino de lingua
francesa na rede estadual do Rio de Janeiro, além do foco da leitura, estamos propondo uma
nova €nfase nos aspectos orais do ensino-aprendizado do francé€s” temos como referéncia
ainda a primeira sequéncia discursiva do corpus, a expressao de locatividade ¢ indicada

pelo adjunto adverbial “no nosso Estado”.

Pode-se observar que essa marca indicativa de localidade fornece nesse enunciado
da equipe de docentes de francés um estatuto de legitimidade do dizer, ou seja, o espago
discursivo “no nosso Estado” institui uma posi¢do de autoridade a ser ocupada por quem

enuncia desse lugar, neste caso, a equipe de docentes de francés e uma rede de sentido

17 A RCFle ndo possui paginagdo. Como precisavamos estabelecer a ordem das paginas por uma questdo de

praticidade e de localizagdo ao leitor das citagdes de referéncia e de localizagdo das seqiiéncias de andlise, fizemos. (o
qué?)
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conveniada a essa posi¢do do enunciador. Com isso, sua fala e seu discurso tém respaldo
porque seu enunciador o diz de um lugar institucional, o Estado.

Assim, enquanto E1 demarca um espago de formulacao, atribui-se ao enunciador-
equipe de professores de francés em E2 um posicionamento politico em defesa da lingua
francesa, pois, ao resgatar da RCLC a reforma curricular pela agdo da atualizagdo das
praticas docentes, reafirma a importancia da oferta do francés como lingua estrangeira nas
escolas estaduais.

O resgate da proposta inicial da RCLC em E1 traz para E2 uma soma de objetivos.
Além de proporcionar uma reforma curricular para o resguardo de uma educacao eficiente e
de qualidade, segundo a base sugerida pela RCLC, o documento de francés espera que, a
partir de sua nova proposta curricular, a lingua francesa ganhe uma maior aten¢do como as
outras LE. Conforme se acompanha o papel das LE nos documentos prescritivos a partir do
favoritismo linguistico a algumas linguas, observa-se que agdes deste tipo ceifam a
participacdao do francés dos curriculos nacionais. Os PCN, por exemplo, tomam posi¢ao

sobre o ensino de quais LE devem ser ofertadas e por qué:

Sem duvida, a aprendizagem da Lingua Inglesa ¢ fundamental no mundo moderno, porém,
essa ndo deve ser a Unica possibilidade a ser oferecida ao aluno. Em contrapartida,
verificou-se, nos ultimos anos, um crescente interesse pelo estudo do castelhano. De igual
maneira, entendemos que tampouco deva substituir-se um monopolio lingiiistico por outro.
[...]

Por outro lado, como a lei prevé a possibilidade da inclusdo de segunda Lingua Estrangeira
Moderna em carater optativo, parece conveniente vincular tal oferta também aos interesses
da comunidade. Dessa forma, é provavel que em determinadas areas do Rio Grande do
Sul, por exemplo, seja muito mais significativo o ensino do italiano, em fun¢do das
colonias italianas presentes no local, do que oferecer cursos de francés; em regides onde a
presenga alemd ¢ mais marcante, provavelmente o ensino dessa lingua adquirda um
significado mais relevante do que o japonés. (BRASIL, 1999, p. 11)

A reformulagdo metodologica para o ensino e aprendizado do francés garante o
desenvolvimento de outros objetivos para além da pratica da leitura. Ja que a RCFle busca
contemplar outras competéncias como a oralidade e a produgdo escrita, ou seja, o caminho
que avanga sinaliza para uma proposta mais completa rumo ao que se espera para uma boa
educacdo.

Foi vista a possibilidade de identificagdo do coenunciador na referéncia pessoal

“nosso” em “no nosso Estado”. Além disso, a sua participagdo junto ao enunciador

referenda o momento da enunciacdo. Nessa otica, cabe ao enunciador-equipe de professores
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conduzir seu coenunciador a esses lugares que retoma para a constituicdo do campo
discursivo RCFle.

Sabe-se, pois, que o envolvimento do coenunciador ¢ para atestar sua adesdo ao
enunciado. A fidelidade do coenunciador nesse espaco de formulagdo vai permitir que ele
compreenda como uma reforma na pratica docente de Fle podera contribuir para a expansao
dessa lingua em mais escolas do estado.

Isso tendo em mente que ¢ consenso de todos os docentes de Fle, que com o advento
de leis que priorizam mais uma LE do que outra, a lingua francesa vem perdendo espago na
rede estadual; por exemplo, a Lei n. 11.161 de 2005 que obriga as Secretarias Estaduais a
oferecerem no curriculo do ensino médio a lingua espanhola.

Nesse sentido, numa outra passagem, o documento de francés afirma a proposta:

A oferta do ensino-aprendizagem do francés, na rede publica de ensino, ¢ a possibilidade
de experimentar a diversidade linguistica e cultural, de construir conhecimento sobre os
processos historicos, geopoliticos e econdmicos que desenham o mapa das hegemonias
de certas linguas e culturas, e de romper com a imaginaria bipolaridade entre essas
hegemonias e a situagdo da lingua materna. E a possibilidade de acesso a informagio ou
a comunicagdo com outros povos, em um plano internacional (RIO DE JANEIRO, 2006,
SEM PAGINACAO, grifo nosso).

Foi mencionado que essas referéncias espagotemporais significam muito mais do
que uma remissao a outra enunciacdo como também a determinacdo de um lugar em que se
origina o discurso configurando um novo campo semantico no qual se define um enfoque
metodoldgico especifico para o ensino e aprendizado de francés.

Na analise do terceiro enunciado dessa mesma sequéncia discursiva, nota-se como
esse campo discursivo para o ensino do Fle vem se constituindo. Em E3: “[..] e
reafirmando a importancia da oferta do ensino de lingua francesa na rede estadual do Rio
de Janeiro, além do foco da leitura, estamos propondo uma nova énfase nos aspectos orais
do ensino-aprendizado do francés.”.

A indicagdo locativa na “rede estadual do Rio de Janeiro” pontua o sistema

institucional de ensino do Estado como o espago onde se deve pdr em pratica a nova
metodologia para o Fle. Como se pode perceber, a difusdo da lingua, nos aspectos orais, nas
escolas do Estado, esta ligada a uma nova pratica docente e também, a reformulagao

curricular, segundo os principios constitucionais (CF, LDB, DCN) para a educacdo que
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deve prover todo aluno de desenvolvimento social, consciéncia cidada, moralidade, ética
etc.

E possivel ter uma melhor compreensio desse novo campo do saber, que é voltada
para o ensino e aprendizado de FLE, se forma se os E1, E2 e E3 desta primeira sequéncia
discursiva forem entendidos como acontecimentos ocorridos e que ocorrem em um
intervalo espago temporal.

Em E1, a retomada da cena “original” da RCLC pelo déitico “aqueles primeiros
passos” situa um momento especifico que foi o processo de elaboragdo do documento geral.

Em E2, do material RCFle, ao mesmo tempo em que “repensa as praticas
curriculares” enunciadas anteriormente pela RCLC e a propria RCFle, este mesmo
enunciado constitui um espaco de formulagdo e de legitimidade do material de francés
RCFle. Em E2, é possivel também identificarmos uma critica em relagdo a diminui¢do da
oferta do francés nas escolas do estado, pois ha consequentemente, uma redugao do nimero
desses profissionais em estabelecimentos publicos de ensino. Pode-se, logo, compreender
um sentido de reivindicag¢do politica da posi¢dao assumida pela equipe de docentes nesse
enunciado como um enunciador especifico, a APFERIJ.

Em E3, o espacgo indicado ¢ o mesmo em que a proposta metodolégica para o
ensino e aprendizado do francés vird a ser executada — o lugar de realizagdo, concretizacao
da reforma curricular. Dessa forma, conforme ja foi destacado, a RCLC apresenta como
base de renovagdo curricular no estado do Rio de Janeiro a atualizacdo da atividade do
trabalho docente.

Considera-se, entdo, que a partir do posicionamento do enunciador em E1, E2 ¢ E3,
descrito pelas indicagdes de lugar e espago no documento de francés, a delimitagdo da
RCFle como um novo campo de saber, que ¢ as praticas de letramento, ¢ trazido a cena.

A rede de ensino do estado é, portanto, o espago no qual essa reforma curricular sera
posta em pratica pela reformulagdo das atividades docentes, para enfim, transformar o
espaco da sala de aula. A relacdo existente entre E1, E2 e E3 permite compreender que
dentro do espaco discursivo RCFle entrecruzam-se vozes de varios outros campos
discursivos, que sdo os documentos oficiais CF, LDB e as DCN dos quais as Reorientacdes
Curriculares se originaram se constituindo dessa vez como espago discursivos as RCLC e

os seus materiais didaticos. No entanto, esses novos discursos, que emergem desse espago,
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mantém sua alteridade em relacdo a esses documentos primeiros. Com isso, a RCLC-LE
vai ter um enfoque especifico para o ensino e aprendizado de lingua estrangeira e a RCFle,
que ¢ o letramento, propondo-a também como orientacdo metodologica para a lingua
francesa. Em opoisi¢do aos documentos que prescrevem a leitura como enfoque ao ensino
de LE, o letramento proposta metodologica da RCFle cunha sua alteridade nesse espaco
discursivo. Cabe ressaltar ainda que os principios universais estdo presentes em todos:
formagao social, cidada, cultural e profissional, afirmados pelas CF, LDB e pelas DCN.

Consideracdes Parciais

Na analise dessa primeira sequéncia discursiva, foi possivel observar que as marcas
locativas descrevem trés tipos de situacdo: em El a filiagdo ao documento geral como
forma de garantia de respaldo para o material de francés e, em E2, a posi¢do enunciativa da
equipe de docente que assume uma postura politica de reivindicagdo da oferta da lingua
francesa nas instituicdes do estado mais semelhante a atividade da APFERIJ. Essa fala
também tem caracteristicas de um discurso institucionalizado porque ¢ emitido desse
espaco, “no nosso Estado”.

Os enunciados (E1,E2 e E3) reunidos associam a politica de oferecimento do
francés com a promocao de uma reatualizagdo no ensino e aprendizado dessa lingua. Em
E3, a exemplo disso, o lugar da rede de ensino do Estado ¢ onde a proposta da RCFle se

concretiza. E o espago legitimado para essa nova pratica metodologica para o ensino do

francés.

Sequéncia S

' _ Material didatico RCFle

discursiva

2 [E1]O ensino-aprendizagem de francés nas escolas de rede publica

contribui para uma politica de formagao discursiva e linguistica visando uma
integragdo social e cultural, em uma perspectiva critica. [E2]No contexto
institucional da rede publica estadual de ensino, o ensino-aprendizagem
de francés faz parte de um conjunto de praticas curriculares e docentes
voltadas para um trabalho de inclusdo discursiva, centradas nas diferentes

modalidades de letramento.
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Nesta sequéncia discursiva (sdr2) sera observado como o campo do saber

letramento comega a ser definido. No primeiro enunciado da sdr2, a referéncia de lugar ¢

indicada por “nas escolas da rede publica”. Constatamos que o enunciador ndo especifica
qual rede ¢ essa se federal, estadual ou municipal.

Na sequéncia discursiva anterior, verificou-se, pela desinéncia de primeira pessoa
do plural e pela presenca do pronome pessoal “nosso”, por exemplo, que o sujeito
enunciador dos enunciados E1, E2 e E3 era a equipe de docente de franceés.

A postura do enunciador-equipe de docentes acentuava uma atitude engajada por
requerer a oferta de vagas do Fle. Todavia, nessa sdr2 a prevaléncia da forma nao pessoal
descreve uma posicao do enunciador na qual predomina o relato, a descri¢do, a definigdo.
Em outras palavras, a posicdo assumida pelo enunciador nessa sequéncia ¢ de definir ao
coenunciador a atuacdo da lingua francesa dentro da perspectiva de formacgdo discursiva e
linguistica nas escolas do Rio de Janeiro. Essa forma de apresentagdo do que ¢ dito ao
coenunciador ndo mantém ligacdo com a situacdo de enunciagdo. Tal fato pode ser
observado pela indicagao de lugar de E1 designado por “rede de escolas publicas”.

Como foi dito, o enunciador nao distingue entre estado e municipio, mas € nessas
instituicdes que ele se baseia para definir essa nova énfase metodologica para o francés
como pratica ja existente. Com isso, parece que o enunciador tenta definir um campo
discursivo no qual se enquadraria o material de francés partindo de um outro espago no
qual a lingua francesa ja atua sob uma perspectiva discursiva e nas diferentes modalidades
de letramento.

O documento ndo denomina quais escolas do estado ja adotam essa pratica de
ensino e aprendizagem, porém, ¢ de nosso conhecimento como docente de francés que a
rede municipal do Rio de Janeiro utiliza uma ferramenta tecnolégica de nome Br@nché!,
focada no desenvolvimento das competéncias dudio-oral, escrita e leitora.

Pode-se, entdo, afirmar que as praticas linguistica e discursiva, definidas como
orientacdo metodologica no material didatico de Fle sdo oriundas de uma realidade de
trabalho da mesma lingua no municipio do Rio de Janeiro.

Ao partir de uma pratica metodoldgica em exercicio, dentro de um contexto escolar
publico, nesse caso o municipio, a proposta de francés reafirma essa mesma realidade no

contexto estadual para o aprendizado do francés. Assim, a finalidade voltada “para uma



107

politica de formacgdo discursiva e linguistica visando uma integragdo social e cultural, em
uma perspectiva critica” a qual o enunciador, antes marcado pela forma “nds”, nesse

momento, apresenta-se sob a forma ndo-pessoa descreve do espago “nas escolas da rede

publica”, remonta para um trabalho a ser desenvolvido pelos docentes do estado do Rio de
Janeiro.

Nesse primeiro enunciado ainda, a proposta ¢ definida como uma politica de
formagado discursiva e linguistica para o desenvolvimento social e cultural em uma
perspectiva critica. O parametro de ensino e aprendizado para lingua francesa que ¢ descrito
no material RCFle traga seus objetivos a partir de uma visdo de ensino e aprendizagem
mais centrada no aprimoramento dos aspectos linguisticos, sociais e culturais. Segundo o

documento RCLC-LE:

Desse modo, para o cumprimento de tal proposta, é preciso que o professor tenha em
mente a natureza do objeto com que esta trabalhando: a linguagem. Assim, entende-se hoje
que a aprendizagem de uma LE esta além do dominio da habilidade de ler ou escrever,
por exemplo, em um outro idioma, mas relaciona-se a um modo de ser e agir no mundo
em razdo da natureza social da linguagem. Ao falarmos ou escrevermos, estamos fazendo
algo com alguém num local e momento especificos, buscando alcangar determinados
objetivos, donde se conclui que aprendemos uma lingua para fazer algo com ela no
cotidiano e ndo simplesmente para conhecer suas regras gramaticais (Ibid., p. 101, grifo
dos autores).

Observa-se nessa citagdo, um grifo dos autores da RCLC-LE quando afirmam que o
conhecimento sobre uma LE ndo se restringe as habilidades de ler, escrever e ao dominio
das regras gramaticais; mas que uma LE pode despertar no aprendiz valores que o fagam se
integrar a sociedade, conhecer outras culturas, dividir experiéncias etc.

Percebe-se que a visdo adotada para o ensino do francés como lingua estrangeira no
material didatico de francés rompe com a velha metodologia centrada no conteudo ou no
desenvolvimento restrito da competéncia leitora e se aproxima do que a citagdo acima dos
autores da RCLC-LE destaca. No entanto, a abordagem sustentada pela equipe de docentes

de francés parece estar mais proxima das propostas sugeridas pelas OCN:

No que se refere as habilidades a serem desenvolvidas no ensino de Linguas Estrangeiras
no ensino médio, este documento focaliza a leitura, a pratica escrita € a comunicagdo oral
contextualizadas. Essa orientagdo, apesar de contar com orientagdes anteriores e expandi-
las, difere destas e responde a investigagdes recentes, conforme pode ser observado ao
longo de nossas explanacdes. (OCN, 2006, p. 87).
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No que tange aos principios constitucionais cidadania, inclusdo e pratica social que
nortearam e desencadearam as reformas curriculares no passado, estdo no El, repensadas
sob a perspectiva metodologica do letramento, por atender de forma mais completa tanto a
formacgao social quanto linguistica do aluno.

Cabe destacar que a posi¢do do enunciador volta-se para a explicagdo desse
contexto da lingua francesa nas escolas do estado. Com isso, o papel do enunciador em EI,
¢ situar a partir de uma pratica de “formagao discursiva e linguistica” para seu coeunciador
docente sobre o novo enfoque proposto pelo estado para ensino de francés baseado no
multiletramento, ou seja, no discurso compreendido em diversos géneros como um
instrumento integrador entre as formagoes, linguistica e social (RIO DE JANEIRO, 2006).

Ja em E2 “No contexto institucional da rede publica estadual de ensino, o ensino-
aprendizagem de francés faz parte de um conjunto de praticas curriculares e docentes
voltadas para um trabalho de inclusdo discursiva, centradas nas diferentes modalidades de
letramento”, o enunciador mantém o distanciamento do que ¢ dito e a indicagdo de lugar de

fala é identificado como “no contexto institucional da rede publica estadual de ensino rede

estadual de ensino”.

Nesse espaco demarcado, o enunciador, sob a forma de ndo pessoa, descreve que a
orientacao discursiva como pratica metodoldgica de ensino de franc€s constitui uma agao
docente vigente na rede estadual. O relato ainda define a modalidade de letramento como o
procedimento metodoldgico para o francés no estado, um saber exigido do docente para o
exercicio dessa nova modalidade de lingua francesa na rede estadual de ensino. Essa nova
visdo ¢ também denominada de “diferentes modalidades de letramento”. As diversas
formas de designacdo dessa forma de ensino e aprendizado de francés conduzem o
coenunciador-professor a concluir que leitura, os estudos baseados em uma perspectiva de
género discursivo e as modalidades de letramento sdo conceitos similares.

O letramento ¢ definido associando a situagcdo de aprendizagem o campo dos
estudos da linguagem e a aquisicdo de lingua escrita. Na proposta de Soares, pode-se
entender letramento como: “estado ou condicdo de quem nao s6 sabe ler e escrever. Mas
exerce as praticas sociais de leitura e de escrita que circulam na sociedade em que vive,
conjugando-se com as praticas sociais de interacdo oral”. (SOARES, 1999, p. 3, grifo da

autora). Pode-se ainda compreender que “a ideia de que a escrita traduz conseqiiéncias
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sociais, culturais, politicas, economicas, cognitivas, linguisticas quer para o grupo social em
que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a uséa-la” (SOARES, 1998, p.17).
E correto, entdo, afirmar que o processo de letramento envolve leitura, escrita e a produgdo
oral — modalidades da lingua materna em diversas situagdes de uso ou emprego. Com isso,
a proposta de RCFle vem, sobretudo, distinguir-se como mais ampla e completa do que o
simples enfoque da leitura

Ja na sdr2, a proposta do enunciador ¢ definir um campo de orientagdo
metodologica baseado nos aspectos orais e discursivos para o ensino do francés. Se forem
comparados sdrl e sdr2, podera ser visto que a medida que o enunciador relata os
pressupostos que irdo nortear esse novo enfoque para o ensino e aprendizado de lingua
francesa, esse campo discursivo do material de francés toma a forma de uma proposta
especifica.

Consideragdes Parciais

As posigdes do enunciador-equipe de docentes de francés em “nas escolas de rede
publica” e “no contexto institucional da rede publica estadual de ensino” permitem que este
garanta a legitimidade do campo discursivo RCFle sem desvincular-se da formacdo a qual
este texto esta filiado. Nesse caso, a equipe de docentes de francés fala de uma formacao
vinculada a uma metodologia que j4 estd em voga no estado'® e da RCLC-LE — documento
oficial da rede estadual de ensino.

Apesar de haver essas duas referéncias semelhantes de localidade que representam a
rede publica de ensino, observa-se que ha um sentido predominante de a proposta
metodologica RCFle estar filiada a essa pratica pedagogica de ensino de francés ja

existente no estado.

18 A e . . A e
Nessa sequéncia, o documento de francés ndo determina precisamente onde serd aplicada e qual politica € essa.

Mas, na tltima sequéncia, o enunciador da sugestdes sobre o uso de uma ferramenta pela qual se desenvolve grande parte
das propostas de exercicios aos docentes. Essa ferramenta € o Br@nché! elaborada sob a perspectiva do multiletramento,
multimodalidade (areas do sociointeracionismo e construtivismo de vertente europeia). Mesma orientagdo de ensino e
aprendizagem na qual se baseia a multieducag@o. Essa pratica pedagogica foi construida na década de 1990 pela Secretaria
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, integrando a essa perspectiva de ensino e aprendizagem: proposta curricular
municipal, projeto politico pedagdgico — (PPP), formacdo docente, desenvolvimento de materiais didéticos (sites,
programas de tv e todos os tipos de midias), avaliagdo do desenvolvimento, dentre outros.
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Sequéncia
) ) Material didatico RCFle
discursiva
3 [E1]Assim, levando em conta a fungdo social de uma educagdo linguistica

sob uma perspectiva discursiva, esta proposta traz uma discussao das
finalidades e objetivos deste ensino e do trabalho com lingua francesa, assim
como dos desafios que implica. O processo de letramento escolar devera
estar direcionado de modo a garantir aos alunos um espaco de
desenvolvimento pessoal, formacao para a cidadania e a capacitacdo para o

mundo do trabalho.

Em sdr3, a oragdo reduzida de gerindio desempenha uma relacdo temporal entre um
discurso anterior € um primeiro. Pode-se dizer que essa forma sintatica de introduzir a fala
outra ¢ uma modalidade de estruturar o discurso indireto (DI). Nas suas exemplificagdes
sobre discurso relatado, Authier-Revuz (2001, p. 150) relaciona o DI a uma operacao de
reformulagdo de producao de um enunciador como tendo o mesmo sentido do ato relatado.

Na oragdo reduzida “levando em conta a funcao social de uma educagao linguistica
sob uma perspectiva discursiva”, o enunciador pode estar relacionando tanto um discurso
de origem que prega esse mesmo objetivo para o ensino e aprendizado de LE, quanto pode
estar retomando as afirmacdes das sequéncias discursivas anteriores sobre uma orientagao
metodoldgica voltada para as praticas discursivas, linguisticas e sociais.

A remissdo a uma localidade expressa pelo pronome demonstrativo esta demarca
uma situacao espacial em relacao as pessoas do discurso, os objetos (seres, coisas € nogoes)
que entram no conteudo de nossos enunciados (AZEREDO, 2009, p. 248). Sendo assim, o
pronome demonstrativo “esta” nesta sdr3, desempenha duas referéncias cotextuais. A
primeira seria o pronome retomando as ideias das sequéncias discursivas anteriores, ja que
ambas definiam e descreviam a metodologia prescrita pelo material de francés. E a segunda
seria com relacdo ao contexto situacional, ou melhor, com o momento da enunciagdo.
Como se criasse uma cena ¢ nela encenasse o coenunciador recebendo “esta proposta” ou
imaginasse alguém lhe entregando o documento RCFle e lhe falando sobre a “ proposta”.

Ambos os exemplos trazem como referéncia o contexto situacional.
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Ja se explicou que a defini¢do de contexto situacional ¢ “compreender que o
contexto ndo se encontra simplesmente ao redor de um enunciado” e que este “ndo ¢ algo
preestabelecido e estavel” (MAINGUENEAU, 2002, p. 20). Com isso, a interpretacdo do
enunciado pelo destinatario € uma construgao subjetiva, reinterpretadas dentro de uma nova
formagdo discursiva sem necessariamente manter o mesmo sentido instituido pela outra
enunciacdo. No caso desta sequéncia, a posicdo discursiva que se pensa o material de
francés ¢ o letramento.

Uma possibilidade ¢ imaginar que o proprio documento fala por si ao seu
coenunciador, visto que antes, a ideia de proposta nao havia sido introduzida. “Assim, o
demonstrativo acaba criando uma nova apreensdo do referente, que passa, desse modo, a se
distinguir de outros da mesma categoria” (Ibid., p.187).

Esse autor revela que o sentido expresso pelo demonstrativo permite “assim,
recategorizar facilmente, isto ¢, introduzir numa nova categoria um elemento ja dado no
contexto ” (Ibid.). Pode-se compreender desse modo que € possivel associar-se a primeira
oragdo a um sentido expresso de causa e a principal a um sentido de efeito, pois como hé a
fungdo social de uma educagdo linguistica sob uma perspectiva discursiva, essa proposta
traz uma discussdao das finalidades e objetivos desse ensino e do trabalho com a lingua
francesa. Nessa oOtica, essa sequéncia estaria descrevendo as modificagdes que devem ser
feitas no trabalho do professor para que se realize a proposta.

Na oragdo principal, o sintagma “esta proposta” situa o meio pelo qual se realizara
essa “funcdo social de uma educagdo linguistica sob uma perspectiva discursiva”. Trata-se
da “discussao das finalidades e objetivos”. Estas duas etapas compdem metas a serem
cumpridas pelas atividades realizadas pelo professor.

Percebe-se, entdo, que o documento de francés prevé ndo somente uma apresentacao
de um novo enfoque para ensino e aprendizado dessa lingua, mas também uma
reformulacdo na pratica docente, ou melhor, uma redefinicdo dos meios pelos quais o
professor exerce seu trabalho.

Essa afirmag¢do vai ao encontro da relagdo dos estudos da ergologia e da ergonomia
devido a associagdo que se estabelece entre a reforma curricular e a reforma da pratica
docente, pois esses dois campos veem nas praticas de trabalho “o momento do encontro

entre o prescrito, a tarefa, e o real, a atividade” (SANT ANNA, 2006, p. 1).
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Em sdr2 fica claro que a orientagcdo dada ao professor de lingua francesa ¢ de que a
sua proposta de trabalho devera ser a “perspectiva discursiva para uma educacdo
linguistica”.

A modalidade de letramento deverd integrar a proposta de atividade docente a
“discussdo das finalidades e objetivos”. Nessa pratica de trabalho, o professor “devera”
direcionar o seu trabalho de “modo a garantir aos alunos um espago de desenvolvimento
pessoal, formacdo para a cidadania e a capacitacdo para o mundo do trabalho”. Com isso, o
enunciador deixa claro que o trabalho do professor precisa ser mudado para o cumprimento
desse objetivo especifico de acordo com o que esta preescrito pela RCFle e por outros
documentos nos quais ela se baseia.

Os “primeiros passos” a serem dados pelo professor com relagdo a modificacao do
método de trabalho mais uma vez sao retomados como meios para a melhoria da educagao.

Isso lembrando que os principios da RCLC-LE afirmam que:

O ponto de partida foi o marco legal para a educagdo publica: a educagdo ¢ um direito de
todos e um dever do estado. A finalidade da educagdo basica € “desenvolver o educando,
assegura-lhe a formagdo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”. (RIO DE JANEIRO , 2006, p. 14,
grifo nosso).

Nota-se que o documento geral RCLC recupera, no seu marco inicial de propostas,
fundamentos constitucionais da LDB, que na citagdo estao sinalizados pelas aspas. Trata-se
do artigo 22 dessa lei que trata das finalidades da educagdo basica para a promogao social e
cultural, e como meio para estudos posteriores e para a progressao no trabalho.

Esse principio permeia também as bases para o ensino de lingua estrangeira em seu

documento especifico da Reorientagdo Curricular (RCLC-LE):

Atualmente, a lingua estrangeira (LE) configura-se como disciplina obrigatdria no
curriculo do ensino médio, assim como no do fundamental. O ensino médio deve,
portanto, dar prosseguimento a formag¢do em LE desenvolvida no ensino fundamental.
Entretanto, essa determinagdo legal ndo parece dar conta da importancia da educagdo
linguistica num mundo em que a linguagem ocupa papel central. Isso ocorre porque ela
serve como meio para circulagdo da informagdo, o que acontece num ritmo cada vez mais
intenso, tendo em vista os avangos tecnoldgicos e o processo de globalizagdo (Ibid. p.
101).

E, conforme pode ser observado, a educac¢do linguistica sob a perspectiva

discursiva parece atender aos principios constitucionais referentes ao artigo 205 da CF de
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1988 que diz que “a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”. Inclui-se o artigo 35 que traz a finalidade do ensino médio: “preparacao
basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores”.

Desse modo, a modalidade de letramento que devera ser seguida como pratica
docente do professor de francés na rede do estado cumpre os objetivos essenciais de todos
esses documentos prescritivos que antecederam a RCFle.

Essas diretrizes linguisticas voltadas para a leitura e a modalidade do letramento, as
quais as RCLC se baseiam e orientam a constru¢ao dos materiais didaticos como a RCFle
parecem estabelecer com esses outros documentos dos governos federal e estadual, ndo
somente uma filiacdo discursiva, mas também um entendimento comum do que deve se
executado pelo professor.

Essa retomada de outros espacos de enunciacdo estabelecida pelo enunciador da
RCFle tece uma orientagdo especifica para o ensino e a aprendizado de francés: a
“formagdo discursiva e linguistica”, também definida como “modalidade de letramento”,
que pode corresponder a uma posic¢ao discursiva adotada especificamente como modalidade
ao ensino e aprendizado de FLE. No entanto, o enunciador dessa sequéncia discursiva nao
apresenta uma definicdo clara de “formacao discursiva e linguistica” e “modalidade de
letramento” no material de franc€s ao coenunciador-professor, visto que essas duas
terminologias sdo apresentadas até o0 momento como sindnimas e sem nenhuma informagao
teorica, referéncia de autor ou citacdo que geralmente se vé como forma didatica de
explicacdo ao leitor.

Sabe-se que essas fundamentagdes sdo propostas especificas para o francés por
compreender diversos aspectos da lingua francesa além da leitura como enfoque escolhido
pela RCLC-LE. Desse modo, no documento geral da RCLC-LE, a leitura ¢ definida a partir

dos conceitos de “formacao discursiva, linguistica e letramento™:

E justamente em fungfio da dimensao social do discurso que se defende hoje que a atuagio
do professor em sala de aula seja uma ago politica, pois a linguagem nunca ¢ usada de
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forma neutra.Ao contrario, ao falar ou escrever, nds o fazemos de determinada posi¢do no
mundo (como homens, mulheres, negros, brancos, heterossexuais, homossexuais etc.) e
temos o objetivo de alcangar algum efeito junto a uma outra pessoa. Além disso, nossos
discursos sempre acontecem num certo local e num certo momento e trazem nossas marcas
sociais atreladas a eles. Como desdobramento dessas questdes, ¢ preciso que o professor
de linguas tenha consciéncia sobre o0 mundo em que esté situado, no sentido de perceber
que o conhecimento com que esta trabalhando, a linguagem, estara sempre servindo a
alguém ou favorecendo esta ou aquela posi¢ao (Ibid. p. 102).

Esse documento ainda esclarece que a opgao pela leitura como modalidade de

ensino e aprendizado de LE condiz com um demanda de mercado e da modernidade:

Como a leitura tem func¢do primordial na escola — ¢ uma habilidade que perpassa todas as
disciplinas e atividades escolares — a aprendizagem de leitura em LE também contribui
para o desenvolvimento integral do letramento do aluno, entendendo-se letramento como
um processo mais amplo do que a mera decodificagdo de um texto, pois contempla os usos
sociais da leitura e da escrita. Estamos aqui incluindo também o desenvolvimento do
letramento computacional do aluno, habilidade bastante valorizada no mundo do trabalho,
onde pessoas tém sido avaliadas por sua capacidade de buscar informagdes por meio dos
recursos tecnoldgicos cada vez mais disponiveis (Ibid., p.103).

Ao observar-se a citagdo acima, percebe-se que a leitura ¢ compreendida pela
equipe de docentes da RCLC-LE como contribuinte para o letramento do aluno. Todavia,
segundo a definicao desse termo, proposta por Soares (1998), a leitura estd intrinsecamente
associada a producdo escrita e as condi¢des para o letramento: o problema nao ¢ apenas
ensinar a ler e a escrever, mas €, também, e, sobretudo, levar os individuos — criangas e
adultos — a fazer uso da leitura e da escrita, ou seja, envolver-se em praticas sociais de
leitura e de escrita (Ibid., p.18).

Para definir o porqué da sua orientagdo metodologica de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, a equipe de docentes da RCLC-LE parte do conceito de linguagem que

correspondera ao modo e a finalidade do ensino de LE:

Como explicitado anteriormente, aprendemos uma lingua para atuarmos no
mundo. Assim, para definirmos o modo de se proceder em relagdo ao ensino e a
aprendizagem de LE, precisamos responder a duas perguntas: com que concepgdo
de linguagem devemos trabalhar? E a que tipos de conhecimento recorremos ao
usar uma lingua estrangeira? (RIO DE JANEIRO, 2006, p. 104, grifo dos
autores).

Consideragdes Parciais
Como se pode perceber, esse esclarecimento metodoldgico ndo é oferecido pelo

enunciador da RCFle ao coenunciador-professor de francés na sdr3. Contudo, o sintagma
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nominal “esta proposta” direciona o que deve ser mudado no trabalho do professor. Assim,
as etapas: objetivo e finalidade que constituem o plano de execucdo do professor sdao
quesitos que devem ser mudados para a garantia dos principios sociais que a modalidade de
letramento propoe.

A partir dessas posi¢oes discursivas do enunciador da RCFle, entende-se que a
filiagdo discursiva do documento de francé€s as OCN ¢ mais evidente quando a RCFle

propde para o ensino de lingua estrangeira:

Talvez seja redundante, mas oportuno, refor¢ar que um projeto de inclusdo envolve muitas
questdes sociais, politicas, culturais e educacionais; que o ensino de Linguas Estrangeiras
ndo atua sozinho nessa engrenagem, mas pode trabalhar a favor da incluséo.Podera ser por
meio do ensino de Linguas Estrangeiras por si mesmo, atendendo a seus objetivos
lingiiisticos e instrumentais. Porém, salientamos, ¢ com o enfoque que abrange os outros
objetivos (culturais e educacionais) que esse ensino podera realizar uma outra contribuigdo
valiosa — porque propde trabalhar no ambito da formagdo de individuos, de cidadaos — se
focalizar um aspecto ja mencionado anteriormente: o de trabalhar em prol de uma
“alfabetiza¢d0” dos alunos (individuos, cidaddos). (RIO DE JANEIRO apud SOARES,
2004, grifos e explicagdes dos autores).

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
4 [E1]Conforme enfatizado pelo documento Reorientacdo Curricular;

linguagens e codigos lingua estrangeira, a leitura seria o grande foco do
ensino de linguas estrangeiras nas escolas de nivel médio. O volume de
producao editorial produzido ou traduzido em lingua francesa faz do francés
um meio de acesso a um amplo espectro de informagdo cultural, técnica e
cientifica. O ensino de leitura em lingua francesa favorece, além disso, o
acesso a um vasto e relevante patrimonio de textos que veiculam a historia da

constituicdo de um fundo comum de valores culturais, sociais e politicos.

Nesse trecho, a oragdo em destaque apresenta-se sob a modalidade de discurso-
segundo, pois esta oragdo conformativa destacada marca a presenca de uma outra voz que
origina este discurso do material de franc€s. O material linguistico expresso por essa oracao
materializa uma relagdo de retomada da posicao discursiva leitura como o grande foco do

ensino de linguas estrangeiras nas escolas de nivel médio.
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A afirmacado seguinte a oracao principal ressalta o volume de textos em francés que
leva esta lingua a ter um grande status cientifico e cultural na sociedade. Essa descricao da
lingua francesa nao desempenha nenhuma relagdo com a oracdo conformativa que expressa
o sentido de duvida da leitura no ensino médio e a referéncia de um discurso-primeiro.
Observa-se, entdo, que a lingua francesa ¢ definida por possuir um “patrimonio textual”
devido ao seu longo actimulo na Historica. Dessa forma, essa lingua ¢ caracterizada por
uma visao cultural e pelo seu lugar tradicionalmente constituido em um tempo e espago.

Na afirmag¢do seguinte, “o ensino de leitura em lingua francesa favorece (...)”, esta
proposta acaba sendo relevante, visto que a leitura possibilitard o acesso a toda essa cultura
textual em lingua francesa. Ou seja, isso demonstra que a posicao desse enunciador ndo esta
contraria totalmente ao enfoque da leitura.

Contudo, nota-se que as trés afirmagdes feitas (1) se a leitura seria o grande foco do
EM; 2) o volume textual em lingua francesa; 3) a leitura permite o acesso a uma cultura
textual do francés) desempenham uma relacdo logica no que concerne a eficacia da leitura
para o enriquecimento cultural e assim, integrando-se ao conceito de ensino como provedor
social e de saber etc., que os documentos prescritivos do governo promovem pela nova
visdo de educagdo igualitaria.

A lingua francesa, ao ser descrita pelo seu valor cultural e tradicional pelo
enunciador garante um espago de relevancia na sociedade. Adquirir o conhecimento dessa
lingua permitird ao aprendiz que o acesso a um saber, a uma cultura que contribuirdo para a
sua formagdo social.

A oragdo conformativa como uma modalidade de discurso-segundo, costura o
discurso da RCFle sobre a relevancia do patrimonio socio-cultural dos textos em francés
com o discurso da RCLC-LE (primeiro) como se ambos fossem o mesmo discurso ou do
mesmo enunciador. No entanto, a RCLC-LE nio trata especificamente de uma lingua
estrangeira, mas a segunda afirmac¢do nos leva a crer que sdo o mesmo discurso. Como se a
RCFle tentasse homogeneizar os dois discursos: o primeiro, RCLC, e o segundo, RCFle.

A reformulagdo do discurso-primeiro pela modalidade do discurso-segundo para o
campo discursivo do material RCFle faz existir uma equivaléncia entre essas duas

propostas representadas pelos dois discursos: primeiro e segundo.
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Para Authier-Revuz (2001) a modalidade do discurso-segundo ¢ uma forma
também de discurso relatado, pois abre lugar no espaco enunciativo de um discurso-
primeiro para um discurso-segundo. Conforme foi dito na analise da primeira sequéncia,
todo discurso-segundo ¢ uma reformulagdo do discurso-primeiro; ainda que o materialize
como palavras fiéis, a reprodug¢do “fidedigna” do discurso-primeiro ja ¢ uma
reinterpretacdo dele no discurso-segundo.

A modalidade do discurso-segundo introduzido pelo sentido de conformidade ¢, de
fato, neste E1, ¢ uma reformulacdo feita pelo enunciador- equipe de docentes de francés do
documento RCLC-LE. O coenunciador, em um primeiro momento, ¢ conduzido pelo
enunciador a ter davida, a elaborar hipoteses sobre essa realidade metodologica de que a
leitura seria o grande enfoque para o ensino médio, e em seguida, o coenunciador ¢é
convidado a ter o conhecimento da producao cultural em lingua francesa sob a forma de
textos e, tdo logo, esse mesmo coenunciador ¢ conduzido a concluir uma verdade
construida sobre o enfoque da leitura para lingua francesa.

Na reconstrugdo dessa sdr4, a logica ficaria da seguinte forma: conforme enfatizado
pelo documento Reorienta¢do Curricular; linguagens e codigos lingua estrangeira, a
leitura seria o grande foco do ensino de linguas estrangeiras nas escolas de nivel médio,
pois, o volume de produgdo editorial produzida ou traduzida em lingua francesa faz do
francés um meio de acesso a um amplo espectro de informagdo cultural, técnica e
cientifica. L0Qo, o ensino de leitura em lingua francesa favorece, além disso, o acesso a um
vasto relevante patrimonio de textos que veiculam a historia da constitui¢do de um fundo
comum de valores culturais, sociais e politicos.

A forma pela qual o enunciador traz o enfoque da leitura da RCLC-LE para o
campo discursivo da RCFle faz o coenunciador apreender e, portanto, concluir algo ndo
expresso na sua referéncia ao discurso-primeiro. Logo, verifica-se que a interpretagdo do
discurso-segundo — da RCFle sobre o discurso—primeiro, a RCLC-LE — estabelece uma
relacdo entre duas instancias discursivas distintas que se entrecruzam e formulam um novo
sentido de leitura para a lingua francesa : o letramento, por se tratar de uma formacao que
contempla mais competéncias que a leitura. Convém acrescentar que esta formulacdo de
leitura para letramento, permite-nos compreender a importancia desta ultima para a

relevancia cultural e cientifica do francés na formagao social e cidada do sujeito-aprendiz.
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Com base nessa fusdo enunciativa entre o0 momento do discurso-primeiro ¢ o do

discurso-segundo, Authier-Revuz afirma:

A dupla estrutura enunciativa, constitutiva de toda reformulagdo sob a forma do discurso
relatado, reveste-se aqui, nos dois niveis, D1 e D2, de um carater fortemente explicito. La
onde o discurso cientifico dado pela fonte da D.C. produz uma dupla realizagdo: D2
mostra a enunciagdo do D1 que ele pretende relatar, a0 mesmo tempo em que se mostra
em uma atividade do relato (AUTHIER-REVUZ, 2001, p. 114, grifo da autora).

Como pode ser entendido pelas palavras dessa autora, a modalidade do discurso-
segundo permite que o enunciador cite um outro discurso como referéncia e a0 mesmo que
se reformule seu dito a favor do discurso desse enunciador. Ele usa as palavras alheias ja
estabelecidas como verdade dentro de um campo especifico, a fim de garantir o estatuto de
verdade.

Em sua defini¢ao sobre divulgacao cientifica (D.C.), a autora a caracteriza com “a
missdo de penetrar no grande publico” (Ibid. p.108). Neste caso, tornar acessivel aos
docentes de francés a proposta de letramento como enfoque de FLE.

A RCFle, por ser um material didatico proponente de uma orientagdo tedrica e
pratica para o ensino e aprendizado de francés, opera pela pratica da D.C.- uma forma de
transmitir ao coenunciador-professor de francé€s um saber pedagdgico. Segundo Authier-
Revuz (Ibid. p. 109), no campo do discurso cientifico “as esséncias ‘cientificas’ e
‘pedagogicas’ no nivel do discurso”, ndo sdo apreendidas a fungdo de um discurso de D.C.
através de seu funcionamento, a menos que historicamente.

A modalidade discursiva-segunda situa o enunciador como detentor de um saber
pratico e académico dentro desse campo discursivo da RCFle. A forma nao pessoal trata o
produto do relato como mais importante. O enunciador quer que se saiba sobre a
representagdo patrimonial, cultural e de saberes da lingua francesa no mundo e que pela
leitura se tera acesso a essa riqueza.

Essa visdo cultural e de tradicdo recupera sentidos e valores da importancia do
conhecimento sobre o francés como lingua estrangeira. No capitulo que relata o historico
das linguas estrangeiras nos curriculos do Brasil, verificou-se que havia um predominio em
pensar o estudo de uma lingua estrangeiras a fim de aprimorar uma cultura deficiente.
Carneiro Ledo, ao retomar as palavras de Delgado de Carvalho, entdo diretor do Colégio

Pedro 11, dizia sobre a finalidade de uma lingua estrangeira:
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Quando muito pode-se estabelecer a graduagdo natural no sentido da maior necessidade
que tém do conhecimento de linguas estrangeiras modernas uns povos em relagio a outros.
Os povos senhores de alta cultura e de civilizagdo intensa, como a Inglaterra, a Franga, a
Alemanha, possuindo lingua de grande riqueza em obras de ciéncia e de literatura, t€ém
menos necessidade do que os povos novos, de lingua de horizontes limitados. O Brasil esta
no numero desses ultimos.”Para nds”, diz Delgado de Carvalho, ”uma lingua representa
uma cultura complementar indispensavel dada a deficiéncia do portugués como lingua
cientifica e comercial [...] qualquer especializagdo, qualquer pesquisa, qualquer estudo
universitario, requer a consulta de obras estrangeiras”. (CARNEIRO LEAO, 1935,p. 59)"°

Mesmo que esses dois momentos descrevam uma visao elitista da lingua
estrangeira, ndo se esta dizendo que os sentidos sdo os mesmos, pois no documento de
francés o sentido de enriquecimento cultural € puramente mercadologico. A lingua francesa
¢ apresentada tendo grande expressdo no mundo atual. Ja na citagdo de Carneiro Ledo, a
visdo de tradicao dessa lingua tem um valor preconceituoso por defender a cultura
estrangeira como complementar aos paises que foram colonizados por europeus. Mas
ambas demonstram uma visao discursiva proxima quanto ao papel da lingua estrangeira na
formagao do aprendiz.

Consideracdes Parciais

Nessa sequéncia, parece-nos que a posicdo-sujeito do enunciador-equipe de
docentes de francés ¢ alinhada é o enfoque da leitura, proposta sugerida pela RCLC-LE. No
entanto, a leitura ¢ vista pelo enunciador sob uma perspectiva positiva porque permitird o
enriquecimento enciclopédico por meio dos textos em lingua francesa. Pode-se ainda dizer
que a posicdo do enunciador ¢ contraditoria em relagdo as posigdes anteriores, quando
afirmava ter como diferencial do enfoque somente da leitura, a priorizacdo também dos

aspectos oral e escrito do francés.

A ortografia estda mantida como no original da época.
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Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
5 [E1] Por outro lado, estamos atentos a relevancia social do ensino de LE e a

diretriz que advoga a necessidade de atender a capacitacdo para o
mundo do trabalho. [E2] Neste sentido, se levarmos em conta as atividades
econdmicas predominantes N0 Estado do Rio de Janeiro, tanto na industria
quanto no comércio e no setor de servigos, as habilidades de compreensao e
producdo oral (e eventualmente de producdo escrita) podem vir a ser

requeridas nas mais diversas situagdes profissionais.

Quando observada a sdr5, percebe-se melhor essa justificativa da oferta de lingua
estrangeira pela sua expressividade de mercado muito mais proxima aos ideias dos PCN e
da RCLC-LE. O enunciador-equipe de docentes ¢ o coenunciador sdo designados pela
marca pessoal “nds” identificada pela desinéncia pessoal do verbo “estamos”. Esta
materialidade inclui em uma mesma posic¢ao discursiva nesse enunciado, tanto o enunciador
equipe de docentes quanto o coenunciador. Outra questdo: apesar de a indicagdo temporal
estar situada no tempo presente, ndo demarca o momento da enunciacdo. O DR (modo
discurso indireto) situa uma instdncia enunciativa € o enunciador demonstra ter
conhecimento desses discursos antecessores que advogam a favor da orientagdo social
metodologica para o ensino de lingua estrangeira voltada para o trabalho.

O lugar de onde se enuncia sao os documentos oficiais prescritivos que orientam o
ensino e aprendizado de lingua estrangeira a partir dessa prerrogativa social. Os
documentos que salientam essa importancia de vincular sio a LDB e as DCN. A LDB
quando esta dispde sobre a educacdo basica precisamente define o curriculo do ensino
fundamental em duas divisdes: minimo e diversificado. E neste lltimo que se enquadra o
ensino de lingua estrangeira (LDB art. 22; art. 26§5°). J4 as DCN que, mesmo nao
determinado conteudos especificos as disciplinas, redefinem em areas da base comum
determinadas pelo governo federal, ou seja, pela LDB.

A modalidade do discurso indireto, DR, sob a forma sintatica especifica “diretriz
que”, reporta a uma fala outra. Esta construgdo caracteriza e especifica um lugar de origem:

o campo discursivo que circunscreve os dispositivos legais para a defini¢do do curriculo




121

disciplinar, por exemplo, as DCN. E a partir deste campo que o enunciador - equipe de
docentes de francés remete seus enunciados.

O proprio substantivo“diretriz” ja identifica qual campo discursivo ressalta a
importancia da capacitagdo do mundo do trabalho. Esse discurso integra o campo
discursivo das prescrigdes curriculares que definem conteudos basicos para as disciplinas.
Esse campo sdo as DCN para o ensino médio que definem a integracdo da escola com o

mundo do trabalho:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM, estabelecidas
nesta Resolucdo, se constituem num conjunto de defini¢des doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacgdo pedagodgica e curricular
de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que
manda a lei, tendo em vista vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando a preparacdo
basica para o trabalho. (DCN-EM, 1998).

Com isso, percebe-se que o documento de francé€s além de seguir os passos da
RCLC, atende aos dispositivos legais que determinam os curriculos nacionais, conforme ja
citado. O material de francés ao mesmo tempo em que ocupa uma posi¢ao discursiva
existente leitura também se “opde” a ela tentando legitimar e garantir como uma posicao
discursiva auténoma ou tentar estabelecer, a modalidade de letramento como uma formacao
discursiva, pois at¢ o momento, pudemos constatar que letramento ¢ definido como um
enfoque metodologico a partir da pratica de trabalho leitura para o ensino de LE.

Em E2, O enunciador-equipe de docentes evoca um outro quadro enunciativo

descrito pelo adjunto adverbial de lugar “no Estado do Rio de Janeiro”. No entanto, a

referéncia feita descreve-o como sendo um territério de expressao econdmica pela presenca
destacada do comércio, da industria ¢ de outros servigos.

Nesse espago, enunciador e coenunciador ocupam este mesmo lugar de formagao
tanto social quanto enunciativa que ¢ estado do Rio de Janeiro de onde partem para tracar
os objetivos para o ensino de LE. Todavia, nessa sequéncia percebe-se que o enunciador
nao direciona o seu discurso somente ao professor de francés, mas a todos os docentes de
lingua estrangeira. E o quadro situacional ja ndo se refere ao sistema educacional, mas ao
da economia do Estado.

Assim, as competéncias de uma lingua estrangeira mais precisas nesses tipos de uso

sdao a fala e a compreensdo auditiva ja que as situagdes voltadas para o atendimento ao
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publico no mundo do trabalho requerem que o falante desempenhe essas competéncias
comunicativas. A posicdo do enunciador assemelha-se ao discurso institucional do

Secretario de Educagao:

O estudo dessa lingua tem uma forte tradi¢do em nosso estado, que ¢, na Federacdo, o mais
marcado pelos contatos com a cultura francesa. Se a heranca do passado mostra as
tradi¢Ges dessa cultura, principalmente, na literatura, na arquitetura, pintura, escultura, e
mais recentemente na implantacdo de indUstrias, as relagdes bilaterais do presente
estabelecem novas formas de trocas e transferéncias cientificas, tecnologicas e culturais.
A lingua francesa ¢, hoje, um instrumento importante nas relacdes comerciais e culturais
ndo somente com a Franca, mas, também, com paises dos cinco continentes que tém o
francés como lingua oficial ou comercial (ALGUMAS PALAVRAS, 2006).

A producgao escrita, modalidade que o enunciador-equipe de docente descreve no
enunciado como a menos utilizada, ndo ¢ descartada das competéncias a serem estudadas,
visto que podem ser requeridas na atividade profissional. No entanto, prevalece o sentido
anterior de uma lingua para o desenvolvimento de uma cultura insuficiente, e por isso, o
enfoque de uma diretriz que promova o sujeito ao campo profissional.

Consideragdes Parciais

A proposta de lingua francesa parece estar alinhada ao paradigma do “saber fazer”
como os imperativos do aprendizado presumidos pelas DCN (1998) e das PCN (1998) — ao
lado do exercicio da cidadania e da moralidade. Percebe-se que o campo discursivo de
francés ganha espago discursivo autdonomo em relacdo aos seus materiais orientadores,
associando as bandeiras universais da promocdo social e cidada e da aquisi¢do de
competéncias basicas requeridas pela modernidade do mundo do trabalho.

A posicao da equipe situa uma transicdo entre o espaco institucional da rede de
ensino do estado e o Estado como espaco econdomico. Com isso, a equipe de docentes
demonstra que no documento RCFle, sua orientacdo metodoldgica atende as necessidades
prescritas pelos outros materiais didaticos desenvolvidos para o ensino de LE que o

antecederam.
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Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
6 [E1]A diversidade de estilos de aprendizagem associada a diversidade da

realidade das escolas da rede estadual de ensino nos faz optar por uma
orientacao curricular que contemple a habilidade de leitura como sendo uma
entre outras.[E2] Apesar de constatarmos que a leitura em LE ¢ privilegiada
nos PCN, reconhecemos que outras habilidades devem ser trabalhadas a fim
de “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em

estudos posteriores”. (RIO DE JANEIRO, 2006, p. 13).

No trecho transcrito, a equipe de docentes fala do espaco “das escolas da rede
estadual de ensino” e se dirige a todos os docentes de lingua estrangeira.

A posigao discursiva do enunciador-equipe de docentes argumenta que as situagdes
de ensino e aprendizagem nas escolas sdo heterogéneas, nao podendo, portanto, limitar as
orientagdes para as aulas de lingua estrangeira a uma unica metodologia. De certa forma, a
posicdo discursiva do enunciador remete as criticas de diversos trabalhos de LE que
apontam a hegemonia da leitura como metodologia de lingua estrangeiras.

A critica do enunciador desta sdr6 parte da RCLC-LE a qual a equipe de docentes
faz referéncia por meio da citacdo. Com isso, esta fornece o argumento de apoio de que os
PCN ndo contemplam outras competéncias primordiais para o desenvolvimento do
aprendiz.

As duas indicacgoes de localidade, “das escolas da rede estadual de ensino” ¢ “nos
PCN”, confrontam o espago de ensino da rede estadual e o saber metodologico da leitura
pensado fora dessa realidade escolar.

Nessas duas referéncias de lugar a equipe de docentes descreve que o trabalho do
professor esta limitado ao exercicio de um plano de atividade e de uma orientagdo
pedagogica distanciados das condigdes reais que as escolas publicas apresentam: salas
superlotadas, auséncia de material escolar, alunos com graus de letramento nao
correspondentes as séries ou aos anos, salarios defasados, falta de incentivos a formacao

continuada etc. Assim, a imposi¢do de uma unica metodologia ou de uma organizagdao de
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atividades aos docentes ¢ tratar essas diversas situagdes como homogéneas, desprezando
todos os entraves que circundam o trabalho do professor e as condi¢des de aprendizagem

do aluno. A esse respeito Souza-E-Silva explica:

Como mais uma fonte de prescricdes, de normas, ha de se considerar o proprio
trabalhador, incluindo seus valores, tracos bioldgicos e subjetivos, que vao influenciar o
modo de desenvolver a atividade, isto €, sua reagdo pessoal diante das normas e o processo
de renormaliza¢do. (SOUZA-E-SILVA, 2007, p. 197-8).

Os governos por meio desses manuais prescritivos nacionais e estaduais estipulam
um discurso padrdo e igualitario para realidades distintas de todas as escolas publicas do
pais. Como ja foi mostrado, os ideais da CF de 1988 ja previam todas as bandeiras sociais
que esses materiais didaticos definem como imprescindiveis ao acesso democratico da
educagdo. No entanto, as LDB foram organizadas e estas criaram as DCN que geraram os
PCN e, agora, as OCN geram todos esses documentos que, por sua vez, foram baseados nos
ideais sociais.

A posicao da equipe de docentes em criticar a proposta de leitura dos PCN, ainda
que esta ndo seja obrigatoria, segundo as DCN (op. cif), evidencia que as prescricdes nao
sdao pensadas levando em conta as diversas realidades das escolas e que estas delegam as
melhorias da educagdo a reformulagdo da atividade docente, como se o educar se
restringisse ao que ocorre na sala de aula. Ao se pensar as atividades prescritas ao professor
a luz da ergologia, compreende-se que a critica dos docentes aos PCN ¢, sobretudo, uma
contestacdo aos modos de trabalho norteados por este material.

Nas palavras de Sant’Anna, o trabalho sob a dtica analitica da ergologia permite

compreender que estas normas podem ser incorporadas a atividade do trabalho ou nao:

E a partir desse entendimento ergologico do que seja a realizagio de uma atividade que se
pode considerar a construgdo do coletivo como o espago do sujeito industrioso se
constituir nas relagdes historicas da situagdo de trabalho. Esse coletivo ird importar na
defini¢do de procedimentos aceitos e valorizados no trabalho, para além do que
determinam as regras externas € mesmo internas ao trabalho, oriundas de outros lugares
que ndo o proprio coletivo (SANT ANNA, 2006, p. 2).

Nota-se que o enunciador, antes da equipe de docentes de francés, nesta sequéncia,
ndo se posiciona somente sobre a lingua francesa. A pratica da leitura é contestada,

portanto, pela equipe de docentes de todas as LE e por Sant’Anna como nido completa para
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a realizagdo das propostas constitucionais e sociais da educagdo. Entdo, a metodologia que
contempla outras competéncias e habilidades e a formagao social e cidada do aluno ¢ a das
praticas discursivas e linguisticas, ou modalidades de letramento.

Observa-se que a citagao referente ao documento geral do estado do Rio de Janeiro
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (RIO
DE JANEIRO, 2006, p.13) a qual o enunciador argumenta como prova a seu favor, ¢ uma
outra forma de materializar o dialogismo entre os discursos dos PCN e a RCLC-LE sob o
campo discursivo da RCFle.

Consideracdes Parciais

A fungdo da citacdo nesta sdr6 marca a alteridade entre a situacdo discursiva de
oposicao entre a RCFle e os PCN que integra a trama textual. O documento de francés
incorpora um outro momento enunciativo — a RCLC-LE que lhe garante o sentido de
refutagdo argumentativa contra a proposta de leitura dos PCN. Constata-se, entdo, que a
citagio também marca um outro lugar no qual fala o enunciador — a RCLC-LE % — a todo
publico docente de lingua estrangeira.

Pode-se compreender desse confronto de posi¢des discursivas assumidas pelo
enunciador-equipe de docentes, nos lugares “das escolas da rede estadual de ensino” e “nos
PCN”, que ha um embate entre os saberes académicos e praticos; tal embate ¢ “O lugar das
renormalizagdes das reavaliagdes, do retratamento de normas e de valores que estdo

enraizados nas gestdes da atividade” (SOUZA-E-SILVA, 2007).

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
7 [E1]Considerando que a definicdo de cidad&o € a de “membro de uma

comunidade politica organizada”, formar para a cidadania significa formar
para a efetiva participagdo politica na comunidade. E desenvolver a
consciéncia de que o cidaddo, ao exercer seus direitos e cumprir seus

deveres, esta contribuindo para o bem estar social. [E2]O professor de LE

20 Um fato curioso é que parte da equipe que elaborou as RCLC-LE (exceto a de FLE) também contribui para a

elaborag@o dos PCN.
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tem a possibilidade de criar condigdes para desenvolver a consciéncia
cidada, quer através do estudo de textos que promovam a reflexdo e ampliem
seus conhecimentos Nesse campo, quer através de pesquisas
interdisciplinares, em conjunto, com professores de Lingua Portuguesa,
Literatura Brasileira, Sociologia, Geografia, Histéria e Filosofia, por

exemplo.

Nesta sequéncia discursiva, o “como fazer”, “o executar as tarefas”, passa a
fundamentar o discurso do enunciador caracterizando a posicdo dos que “sabem” e a dos
que “fazem”.

Nesse trecho, a oragdo reduzida de gerindio introduzida pela construgdo sintatica

“considerando que” ¢ a materialidade que expressa, reporta de forma indireta ao discurso

outro neste E1. Apesar desse termo nao ser propriamente um déitico, percebemos que a
oracdo reduzida de gerindio reproduz aqui a forma vazia, ou seja, faz remissdo a um
discurso anterior ao qual se remete este enunciado define o termo “cidaddo” e a este
conceito adiciona o sentido de “formar para cidadania”. As aspas sinalizam o sintagma
adjetivo “membro de uma comunidade politica organizada” como palavras alheias
incorporadas pelo enunciador. As aspas sao marcas de expressividade da heterogeneidade
marcada pelas quais materializam o uso e mengao das palavras alheias por outro enunciador
em seu discurso (AUTHIER-REVUZ, 2001).

A definicao de “cidadao” tem por objetivo levar conhecimento ao seu coenunciador
sobre o papel deste como formador de membros para a sociedade. Este discurso recupera o
sentido do papel da escola na época da ditadura militar: informar sobre os direitos e deveres
do aluno, ou seja, promover a educacdo e o civismo. Ao professor ¢ destinado ter um
sentido de “escola” como espaco fisico capaz de tornar as pessoas civilizadas e de que os
valores essenciais para o convivio social sdo somente aprendidos na institui¢ao escolar.

E essa nogdo de espago escolar que é passada ao professor de lingua estrangeira para
que este tenha em mente que sua atividade em sala de aula estara voltada de certa forma
para o desenvolvimento dessa consciéncia cidada, ou seja, “formar para a efetiva

participacao politica na comunidade” do aluno aprendiz.
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Consideragdes Parciais

Em relacdo ao papel do professor de lingua estrangeira, o enunciador do documento
RCFle defende a leitura como meio de promover a reflexdo e o conhecimento
interdisciplinar. Com isso, o texto passa a ser caracterizado como um suporte que permitira
0 acesso a um saber de diversas areas. A designagdo espacial “nesse campo” retoma o
sintagma “estudo de textos”, nesta sequéncia discursiva. O d€itico “nesse campo” retoma,
mas lhe acrescenta um novo sentido, ou melhor, defini-o como um campo de saber. Nesse
sentido, o aprofundamento do conhecimento pela leitura de textos de outras dareas
interdisciplinares (Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira, Sociologia, Geografia, Historia
e Filosofia) pode possibilitar essa “formagdo cidada” ou se voltar ao entendimento do
proprio texto.

Na sequéncia discursiva seguinte, a ideia como o professor pode exercer sua

atividade de docente de lingua estrangeira tem continuidade assim como na anterior.

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
8 [E1]Considerando que “interacdo” significa, primordialmente, “acéo

entre”, conceber a compreensdo do texto escrito, ou seja, a leitura em seu
sentido pleno, sob uma perspectiva sociointeracional implica indagar qual ¢ a

natureza desse “agir” que se realiza no ato de leitura.

A oracao reduzida de gerindio materializa por esta construgdo sintatica uma
definicao do termo “intera¢do” oriunda de um outro discurso que a RCFle faz mencao. Este
outro discurso define um contexto de ensino e aprendizado no qual o texto pode ser

trabalhado sob uma perspectiva sociointeracional:

A elaborag@o de um documento de Reorientagdo Curricular ndo poderia abrir méo
de uma breve reflexdo sobre os processos de aprendizagem. Por concebermos a
linguagem sob uma perspectiva sociointeracional e construtivista. [...] No nosso
caso, a aprendizagem da LE se d4 em ambiente institucional e a interacdo entre
alunos e professores ndo é a mesma que encontramos em ambiente natural dos
falantes da lingua. Ha a presenca de um professor encarregado de “transmitir”
conhecimentos, ou melhor, criar situagdes que permitam aos alunos construir
conhecimento (RIO DE JANEIRO, RCFLE, 2006, SEM PAGINACAO).
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A forma ndo pessoa do enunciador evidencia que o objeto do relato, ou seja, a
conceituacdo da atividade com o texto dentro dessa visdo de aprendizagem, ¢ o sentido
mais importante que deve ser apreendido pelo coenunciador.

A oragdo reduzida expressa a palavra — outra, mas ndo determina a fonte desse
relato, sabe-se que € apenas um conceito tedrico, o que faz o enunciador compartilhar dessa
mesma opinido formada por saber estabelecido sobre essa visao de ensino e aprendizado.

Consideragdes Parciais

Pode-se dizer que a posi¢ao do enunciador - equipe de docentes de francés expressa
uma adesdo a perspectiva da leitura, lugar do qual o enunciador do material de francés
emite seu discurso.

As aspas recortam os sentidos acerca do termo “interagdo” para que se conceitue a
leitura do texto como uma “agdo entre” o suporte texto e o leitor. Esta concepgdo de ensino

e aprendizado também ¢ comungada pelo documento geral RCLC-LE:

[...] a concep¢do de linguagem com a qual trabalhamos envolve trés dimensdes:
construcionista, sociointeracional e situada. A perspectiva construcionista se explica pelo
fato de que, ao falarmos, compreendermos ou escrevermos, estamos construindo o mundo
de determinada maneira, assim como formando nossas identidades sociais (género, raga,
sexualidade etc.). Estamos continuamente aprendendo a ser quem somos como homens,
mulheres, negros, brancos, pobres, ricos etc. por meio dos discursos nos quais nos
envolvemos. A dimensdo sociointeracional, por sua vez, se relaciona a forma como todo
uso da linguagem ¢ orientado pela existéncia de um interlocutor, ainda que ele ndo esteja
fisicamente presente. Por exemplo, ao produzir seu texto, todo autor projeta a imagem de
um leitor que ele imagina como publico para aquilo que ele esta escrevendo. E o leitor
participa, entdo, de uma conversa com o escritor, por assim dizer. Quanto a caracteristica
situada da linguagem, destacamos que isso acontece em dois sentidos. Primeiramente, ela
se refere a forma como os significados que construimos estdo marcados por quem somos
no mundo social; ou seja, quem usa o discurso provém de uma determinada classe social,
faixa etaria e profissdo, tem determinados desejos sexuais etc., caracteristicas essas que
fardo parte dos significados construidos. Considerar quem escreve e para quem escreve €
imprescindivel na compreensdo de um texto. Em segundo lugar, a linguagem ¢ situada
porque sempre acontece num local que tem uma historia. Assim, as interagdes na
construgdo do significado na leitura, na conversa, etc. sdo também marcadas pelo quando e
pelo onde (RIO DE JANEIRO, RCLC-LE, 2006, p. 104).
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Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
9 [E1]Diante de um texto, o leitor atualiza ndo apenas seu conhecimento do

codigo escrito e sua correspondéncia como codigo oral, mas uma série de
conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e socioculturais que lhe
permitirdo construir hipdteses sobre as informagdes ai veiculadas. Esses
conhecimentos sdo acionados, inicialmente, de maneira global, quando o

leitor passa uma “vista de olhos” no texto que tem diante de si.

No trecho acima, o d&itico diante referencia a localizagdo do leitor durante a
atividade de leitura. Como nas sequéncias anteriores, o discurso do enunciador continua a
ser voltado para o “como” se trabalha o texto em sala de aula. A partir desse “como fazer”,
o enunciador utiliza o objeto texto para fornecer explicacdo do processo da leitura ao
coenunciador docente de lingua estrangeira. Durante essa atividade de aprendizado, o leitor
desenvolvera diversas habilidades, inclusive relacionar a palavra escrita ao seu registro
oral. Assim, o texto ganha uma finalidade comunicativa e nao se limita a decodificacdo de

informagoes.

Consideragdes Parciais

O enunciador ndo especifica como essa atividade textual pode promover o
envolvimento de mais competéncias. Entdo, o trabalho com o texto possibilita ao leitor um
meio de obter informagdes, extrair dados, decodificar informagdes e promover debates
sobre o assunto do texto para que os alunos se expressem na lingua estrangeira que estao
aprendendo. O texto acaba se tornando um “pretexto” para se justificar o ensino ou a
introduc¢do de um determinado contetdo. No entanto, em sdr10 serdo observados com mais
clareza os “passos” que o enunciador fornece ao seu coenunciador para trabalhar a leitura
através de textos nas aulas de lingua estrangeira. O texto escrito ganha sentido de “suporte”
ou “ferramenta” uma nomenclatura advinda do mundo tecnologico que redefine curriculo, o
trabalho do professor, a situagdo de ensino e aprendizagem, os recursos didaticos utilizados
pelo docente de um universo informatico que configura a fung¢do da educacdo neste

contexto globalizado.
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Esta perspectiva de ensino de lingua estrangeira desenhada em seqiiéncias anteriores
vai de encontro as ideias remotas do ensino de linguas vivas — versao da reforma Capanema
(op. cit.) no qual o papel de uma lingua estrangeira ¢ ter acesso ao saber de outras areas. A
lingua estrangeira tinha o papel de oferecer como instrumento linguistico uma
sistematizacao do uso da lingua em diversas competéncias para o avango do aprendiz no
mundo do trabalho contrastando com o ensino humanista estritamente cultural. Sentido

semelhante expresso pelas Orientacdes Curriculares Educacionais Complementares aos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN+ Ensino Médio), publicada em 2000:

A lingua estrangeira ocupa posigdo privilegiada no curriculo por servir como “ferramenta”
a todas as outras disciplinas, facilitando a articulag@o entre areas e oferecendo multiplos
suportes para atividades e projetos. O que ocorre nos projetos interdisciplinares, ainda que
de modo simulado, ¢ uma antecipagdo do que acontecera na futura vida social do aluno, no
mundo do trabalho e no ambito académico, se for prosseguir seus estudos. (PCN+, 2000,
p. 94, grifo do autor).

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
10 Para o leitor experiente, 0 proprio suporte ja lhe fornece pistas sobre o

contrato de comunicacdo que ¢ proposto pelo texto: se estd diante de um jornal,
atualiza seus conhecimentos a respeito do que seja sua linha editorial, as segcdes
em que se organizam as informagdes e os diferentes géneros em que essas se
inscrevem: noticias, editoriais, artigos opinativos, cronicas, criticas, anuncios
etc. Se tem um livro em suas maos, igualmente a indica¢do do género e do

autor lhe fornecem pistas que lhe permitem tracar hipotese.

Nesta sequéncia, o enunciador descreve o texto como um suporte ao professor.
Note-se que o enunciador denomina o texto por uma outra designagdo referencial “o
proprio suporte”. Este nome retoma o termo “texto” ja apresentado nas sequéncias
anteriores.

O enunciador continua a ideia expressa em sdr9 quanto ao manuseio do texto na
aula de leitura. Como roteiro ao professor, ¢ sugerido que este parta do proprio texto com

ele oferecendo “pistas” de como pode ser lido e interpretado.
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Antes, a especificacdo de LE definia o tipo do texto na aula de leitura. Note-se que
nesta sequéncia discursiva a distingdo “LE” nao € acrescentada ao nome “proprio suporte”.
Com isso, pode-se entender que o enunciador pode estar falando até mesmo de uma aula de
lingua portuguesa na qual a leitura e interpretagdo do texto escrito podem ser seus
objetivos. Dessa forma, tanto enunciador quanto coenunciador assumem a posi¢cdo de um
professor de uma lingua, ndo somente da estrangeira.

Outra questdo importante ¢ a funcionalidade do texto: predomina a ideia de que, na
leitura da “palavra escrita”, a relagdo entre leitor e objeto ¢ algo mecanico, de
decodificacdo, como se o texto ndo permitisse a extrapolagdo do que nao estd nele, mas
pode ser inferido. O texto tem sido apresentado e definido ao docente de linguas como um
corretor do texto oral, como verdade a ser apreendida.

A relevancia do género na organizacdo das informagdes do texto também pode ser
uma sugestao de leitura. Percebe-se que as orientagdes de atividades de leitura limitam-se
ao trabalho com o texto. Os preceitos de formagdo cidada e social sdo excluidos dessa
atividade textual. A producdo escrita e o desenvolvimento da oralidade ndo sdo descritos
como modalidades participativas da aula da leitura. Isso poderia ocorrer se o texto escrito
ndo fosse o limite do que poderia ser trabalhado pelo professor.

Segundo as defini¢des ja apresentadas sobre leitura e letramento no percurso desta
analise, a distingdo entre ambas ¢ que a leitura é um processo que nao tem como seu
objetivo principal as habilidades da oralidade e da escrita (RIO DE JANEIRO, RCLC-LE,
2006).

Para a modalidade de letramento ¢ indispensavel que a producdo escrita ¢ a
oralidade estejam intimamente integradas. Assim, a ideia de letramento em diversas
modalidades estd mais ligada a formagao social, cultural e cidada, visto que o letramento ¢
definido como praticas e eventos relacionados com o uso, a fungdo ¢ o impacto social da
escrita (KLEIMAN, 1995).

Consideragdes Parciais

Observa-se, assim, que a posi¢do discursiva do enunciador encontra-se mais filiada
a posicao discursiva “leitura” do que as modalidades de letramento defendidas inicialmente
pela posi¢ao da equipe docentes de francés, ao propor uma nova énfase nos aspectos orais

de lingua francesa, pois essa pregava que as modalidades de letramento ndo se limitam aos
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eventos e praticas comunicativas mediadas somente pelo texto escrito, ou seja, as atividades
de ler ou escrever.

Como pode ser visto, as propostas de trabalho com o texto nas atividades de leitura
tém descrito nas sequéncias discursivas diversas posi¢des do enunciador diante desse tema.
A exemplo disso, a sequéncia seguinte dimensiona com mais solidez a posi¢do enunciativa

da equipe de francés.

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
11 [E1] Entretanto, como a leitura do texto escrito se faz num momento

posterior a sua emissao e na auséncia do receptor, a interagao leitor-autor,
durante o processo de leitura se da no dominio do imaginario. Quando
falante e ouvinte interagem, cada um pode realmente agir de imediato sobre
o outro, pois aquele que fala observa as reagdes de quem ouve e aquele que
ouve pode, a rigor, intervir no processo e inverter os papéis, tomando a
palavra. Ja a interacdo leitor-autor ocorre entre a imagem prévia que o
leitor possuia em sua mente, a respeito do autor, e aquela que ele reconstroi
a medida que compara o que 1€ com que ja sabe a respeito do assunto

abordado pelo texto.

Observamos que o enunciador descreve o processo de leitura e se coloca como

observador deste, relatando ao coenunciador toda dindmica que envolve os participantes. O
advérbio de lugar no dominio do imaginario é onde ocorre o processo de concatenagao das
ideias do texto. A remissdo feita a este lugar pelo enunciador, parece-nos que o enunciador
visualiza e descreve o que v€ nesse imaginario: o processamento de um texto na aula de
leitura.

O enunciador de uma forma abrupta encerra a defini¢do inicial sobre a leitura do
texto escrito e comega a descrever os aspectos interacionais entre falante e ouvinte, talvez
tentando explicar ou relacionar as expressoes faciais e corporais, pistas que também sao
interpretadas pelos participantes que interagem durante uma atividade comunicativa. No

entanto, essa informagao nao esta muito clara ao coenunciador mesmo porque, em seguida,
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o enunciador volta a descrever a relagdo leitor-texto-autor, sem voltar ao que estava
explicando anteriormente, sobre os aspectos orais.

Consideracdes Parciais

Como vimos colocando, a posicdo da equipe de docentes no enunciado ndo se
resguarda ao trabalho do texto somente em lingua francesa. O enunciador equipe simula o
trabalho com o texto que pode ser executado por qualquer docente de LE. Isso nos leva a
afirmar que nessa sequéncia a equipe de docentes posiciona-se mais assimilada a posi¢ao
discursiva leitura.

Observa-se que o enunciador relata dois contextos diferentes envolvendo a leitura e
o uso do texto: o primeiro relaciona o momento no qual o texto ¢ construido levando em
conta que nessa instancia o receptor ndo esta presente. Assim, “posteriormente” a emissao
do texto escrito, a interacdo se da pela relagdo leitor-autor. Ja o segundo trata da interagdo
comunicativa falante-ouvinte com o texto hipotetizando ideias a partir de pistas como o
proprio texto e o seu autor.

Os dois contextos descritos pelo enunciador-equipe ao seu coenunciador-docente de
lingua ndo apresentam nenhum vinculo a situacdo de enunciagdo, ressaltando mais a agdo
descrita pelo relato do enunciador, e ambos podem representar qualquer situagdo de leitura

tanto em lingua estrangeira quanto em lingua materna.

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
12 [E1]No caso de artigos de jornal ndo assinados, de textos oficiais, ou em

textos de carater técnico-cientifico, ha uma predominancia da imagem
“oficial”, conferida pelo status psicossocial do emissor, sobre caracteristicas
especificas do individuo que escreveu o texto. [E2]Ja em outros géneros, é o
nome do autor que, por si s0, funciona como um significante ligado a uma
série de significados socialmente compartilhados, que definem a sua posicao

enquanto tal.

Nesta sequéncia, a sugestdo da leitura foca como proposta ao docente o uso de
diversos géneros de textos ja que a partir deles pode-se depreender particularidades de seu
“emissor”, remetendo aos estudos literarios que associavam diretamente todo “eu” dito ao

autor.
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Esta sequéncia pode ser melhor compreendida quando associada ao objetivo da aula

de leitura no seguinte fragmento do material de francés :

Como o objetivo da aula de leitura é promover a compreensdo do texto,
servindo-se de todos os recursos disponiveis para atingi-lo, é fundamental
desenvolver uma fase pré-leitura, em que se atualizam e se compartilham, através
de diferentes atividades, os conhecimentos que vao interagir durante o processo.
E para avaliar em que medida as informagdes trazidas pelo texto foram
efetivamente incorporadas a bagagem de conhecimentos dos alunos, convém
propor atividades de pos-leitura ligadas a outras habilidades, como a expressdo
oral e escrita, que pode ser desenvolvida na prépria lingua estrangeira, quando ha
condigdes para fazé-lo, ou em lingua portuguesa, de preferéncia em conjunto com
professores de outras disciplinas (RIO DE JANEIRO, NAO PAGINADO, 2006).

Na citagdo acima, a aula de leitura continua a ser o foco de descrigdo a fim de
demonstrar a realizacao do trabalho com texto ao docente de LE. Podemos observar que a
aula de a leitura do texto ¢ subdividida em etapas que acontecem antes do recebimento do
texto, durante a leitura propriamente dita e apos esta, relacionando outras atividades para o
desenvolvimento de outras habilidades.

A proposta que ensino e aprendizado de LE focada no trabalho do texto, em
diferentes géneros discursivos, visa realizar uma proposta dentro da perspectiva do
letramento, como pudemos ver na sdr 12

O campo discursivo das DCN ¢ retomado quando, segundo a citagdo, traz como
uma proposta a ser realizada em LE e m comum participacdo a outras disciplinas, pois esta
pratica encontra-se em um projeto interdisciplinar determinado pelas DCN nas quais as
disciplinas de linguas estrangeiras podem trabalhar conteudos que estdo definidos pelas
diretrizes em um eixo transversal, como por exemplo, o0 meio ambiente, as elei¢des, sexo,
ética, etc.

Consideragdes Parciais

Observamos que a sdr 12 traz um resquicio de uma proposta concentrada na
perspectiva do letramento porque a equipe de docentes alinha a posi¢ao enunciativa de uma
proposta curricular voltada para as praticas de letramento, conforme sugerem as DCN.
Observamos que o enunciador- equipe de docentes fala ao coenunciador professor de todas

as LE (ofertadas pelo estado).



135

As nogodes de texto, leitor e autor sio amplamente definidas sob uma visdo de
géneros. Dessa forma, o professor em sala de aula pode voltar suas atividades trabalhando
diversos temas de diversas areas de diversas fontes e origem de publicagdo.

Podemos reafirmar que a equipe de docente de francés esta nestas duas sequéncias
mais inscritas na posi¢ao discursiva das OCN que, segundo dissemos, sdo voltadas para as
praticas discursivas e de letramento. Esta proposta tem mais concretude na sequéncia a
seguir que introduz especificamente, para a lingua francesa uma abordagem metodoldgica

centrada nas modalidades de letramento.

Sequéncia Material didatico RCFle
discursiva
13 A proposta de trabalho de Br@nché/ segue os mesmos passos da leitura de

um texto escrito. Propde-se um primeiro momento, anterior a apresentagao
da reportagem, em que o professor sensibiliza os alunos em relagdo ao tema
(trabalho que pode ser feito na lingua materna). Segundo momento ¢ o da
apresentagdao das imagens sem o som, 0 que permite que através da leitura
das imagens, os alunos antecipem o contetido. O terceiro momento ¢ o da
confirmagdo das hipdteses: retoma-se a reportagem com o som. O quarto
momento ¢ o de trabalhar as fichas pedagogicas, a transcricdo e o
vocabulédrio a fim de conduzir o aluno a construgdo de sentido. O quinto
momento refere-se a sintese do que foi visto e discutido: pode ser feito por
escrito ou oralmente. O sexto momento, nem sempre explorado, mas que
pode ser de grande importancia e de extrema riqueza de informacdes, ¢ o que
se refere a exploracdo da investigacdo sobre o tema através de textos de

jornal ou sitios da Internet.

Neste desfecho sequencial, o enunciador mostra que a leitura pode ser feita por
meio do uso de uma ferramenta especifica para o ensino de francés. E ¢ a partir dessa
ferramenta que o enunciador tece sua sugestdo de como, quando e onde esse suporte pode
integrar a pratica docente. Mas antes de prosseguir com a analise, ¢ necessario situar um
pouco mais do que se trata este material.

Segundo o relato do material de francés:
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O Br@nché! ¢é a concretizagdo de uma idéia alentada por algum tempo a partir das
observagdes e das praticas dos professores que utilizavam o Vif@x, ferramenta produzida
pela Universidade Victor Segalen (Bourdeaux II). Quando essa ferramenta deixou de ser
produzida, em janeiro de 2004, uma equipe reunindo professores da Secretaria Municipal
de Educag@o do Rio de Janeiro e de diferentes institui¢des universitarias, com o apoio do
Servigo de Cooperacdo e de A¢do Cultural do Consulado da Franga no Rio de Janeiro, do
MEC — através da TV Escola — e da Multirio iniciou o desenvolvimento de um suporte de
midia audiovisual baseado em reportagens exibidas pelo canal satélite TV5. Criou-se entdo
o programa semanal de televisdo Br@nché!, composto de reportagens do jornal da TVS,
documentarios de France Feelings e clips musicais que sdo transcritos e didatizados pelos
professores. Esse programa ¢ apresentado ao publico através da TV Escola e da Band-Rio,
e as transcricdes e fichas pedagogicas podem ser encontradas mno sitio
http://www.francoclic.mec.gov.br/modulos.php.

Br@nché! reune uma variedade de documentos auténticos que permitem um trabalho que
associa lingua, historia e cultura. A exposigdo a diferentes formas discursivas gracgas a
reportagens que abordam varios campos de saber (artes, ciéncias, politica, lazer, turismo,
etc.) possibilita que o aluno construa uma nova identidade linguistica, um olhar critico
sobre fatos da realidade mundial através do olhar francofono.

A utilizagdo de um suporte desse tipo vem ao encontro dos objetivos estabelecidos em
Reorientagdo Curricular quando esta defende a “formacgéo integral de um cidadao ativo e
critico no mundo contemporaneo”(Rio de Janeiro, 2006, p. 103), pois permite ao aluno
tomar contato com diferentes maneiras de viver a vida social e suas expressdes culturais.
As reportagens trabalhadas colocam os alunos diante de fatos vividos em outras partes do
mundo e trazem uma releitura sobre sua propria realidade (RIO DE JANEIRO, RCFle,
2006, nao paginado).

Essa ferramenta foi elaborada a partir do conceito de multiletramento em
habilidades e competéncias comunicativas, segundo um projeto metodologico de origem
para o ensino do francés na Europa®', desenvolvido pela Universidade de Bourdeaux II.

A metodologia na qual se enquadra o Br@nché!* contempla uma prescrigio
mundial para o ensino das linguas europeias. Essa mesma encontra afinco nos pressupostos
teoricos do sociointeracionismo acerca das situagdes de ensino e de aprendizado. Com isso,
0 Br@nche! atende aos objetivos propostos para uma formagao social, cidada e cultural da
RCLC-LE. Contudo, o conteudo informacional sobre esse suporte ¢ muito limitado e
sucinto para o professor. Principalmente, na descri¢do da tarefa ao professor para que este
execute o plano visando o desenvolvimento da habilidade oral e da compreensao auditiva, e
inclusive da lingua materna, ja que as reportagens sdo transcritas na lingua do aprendiz.
Dessa forma, o enunciador trata as informagdes que deveriam ser introduzidas pelo
enunciador como j& conhecidas pelo coenunciador-docente de francés. Isso talvez ocorra

porque essa ferramenta j& era executada nas aulas de francés no municipio do Rio de

2 Na bibliografia da RCFle ha uma referéncia ao Quadro Comum Europeu para as linguas organizado pela

Divisao de Politicas Linguisticas do Conselho da Europa. O ano ¢ de 2005.
Para outros detalhes, ver FRAGA (2004).
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Janeiro entdo, o enunciador pressupde que seu coenunciador conheca a realidade do ensino
de francés dessa rede porque atue nela também.

Consideracdes Parciais

Como pdde ser percebido nesta sequéncia, a proposta do Br@nché! define-se como
um suporte de trabalho do professor de francés baseado no enfoque do letramento.

A posicao da equipe de docentes de francés no enunciado apresenta o Br@nché!
como a pratica de aula desenvolvida nos aspectos metodologicos do letramento. E
circunscrita nesta formagao discursiva que o enunciador equipe docente de francés orienta a
atividade de leitura por meio do uso dessa ferramenta. As propostas de atividades praticas —
sugestoes de exercicios aos alunos — também sao elaboradas a partir dela. Conforme ja foi
dito, o uso do Br@nché! ¢ feito na rede do municipio e no Estado vem a se realizar por
meio desta RCFle. No entanto, o documento ¢ pouco esclarecedor quanto ao
desenvolvimento das outras competéncias que ele mesmo propde. Até mesmo a falta de
informagdes quanto a qualificagdo, a formagao do docente para o uso dessa tecnologia pde

em duvida o éxito desse suporte nas aulas.
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4 CONCLUSAO

Pensar ¢ facil, agir ¢ dificil — e agir conforme pensamos, mas dificil ainda
Goethe.

Ao longo de nossa analise, tinhamos uma vaga hipotese de que o material didatico
de francés RCFle construiria um lugar proprio de enunciagdo baseado nas modalidades de
letramento a partir de uma oposi¢ao ao enfoque da leitura, pois esta metodologia de ensino
de LE ¢ sugerida pelo principal documento desenvolvido pelo governo federal, os PCN,
atendendo as legislagdes da LDB e das DCN.

A epigrafe de Goethe nos remete a dificil tarefa de executar o planejado e
considerando segundo a defini¢do de formacdo discursiva de Foucault e incorporada pela
AD francofona, o todo sujeito encontra-se circunscrito em uma rede semantica que
determina o que pode ser dito. Com isso, ao investigar as posi¢des-sujeito do enunciador
pelas diferentes materialidades indicadoras de localidade de um outro discurso, de uma fala
alheia, pdde-se perceber que o processo de tessitura do documento € representado por uma
rede polifonica e, ndo menos, heterogénea discursivamente. Logo, esperavamos que um
espaco” proprio de atuagdo para o ensino e aprendizado de francés fosse definido a partir
da refutacdo ao discurso da leitura, originario dos PCN.

Os diferentes lugares nos quais a leitura é reinterpretada pelo material de francés
confirmam os principios teoricos aqui apresentados referentes a heterogeneidade discursiva
que se faz presente na propria constituicdo do sujeito, pois o discurso sempre comporta
outros discursos . A confirmagao disso vem das distintas posi¢gdes do sujeito enunciador ao
definir o conceito de leitura a partir da extensdo desse conceito a outros que também
compdem seu campo semantico: letramento, leitor e texto. No decorrer da nossa analise
constatamos a presenca de duas posigdes discursivas da equipe de francés: letramento, que
projeta a todo tempo a constituicdo de um campo de saber para o ensino e aprendizado de
FLE. A segunda posi¢do discursiva ¢ a leitura, que se mantém predominante no material

didatico de francés, apesar de a posicdo letramento ser sugerida como um campo

23 . - . . .
Nao estou usando o termo espago segundo a defini¢do de espago discursivo de Mainguenau, mas um

lugar de enunciagdo proprio na qual o material didéatico de francés uma proposta especifica ao ensino e
aprendizado desta lingua, segundo as praticas de letramento.
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especificamente para o FLE e autonomo da leitura, por desenvolver mais competéncias,

além dessa.

Como se tratava de um material didatico, supunha-se que uma metodologia para o
ensino especifico de francés seria retratada para que o professor pudesse a partir dela mudar
sua pratica em sala ou ndo. Por isso, a analise se propunha, pela definicdo de leitura,
letramento, leitor e texto, a definir um espago discursivo proprio para o ensino e
aprendizagem de francés dentro do material didatico RCFle, corpus desta andlise,
sugerindo as praticas de letramento como enfoque. Entretanto, a posi¢cdo enunciativa da
equipe de docentes de franc€s subordina-se a posi¢ao discursiva leitura, que restringe que a
posicao discursiva letramento se constitua como um campo de saber. . Com isso, ao falar
do lugar da leitura, a imagem predominante que se apreende do enunciador nas sequéncias
discursivas ¢ a do docente de LE e, ndo especificamente de francés, ou seja, o enunciador
equipe de docentes fala do lugar da leitura para todas as LE oferecidas pelo estado em sua
rede de ensino.

Nas sequéncias, a imagem referente a posicao-sujeito do coenunciador também ¢ a do
docente de todas LE. H4, assim, uma presenga mais evidente de um coenunciador, ndo
necessariamente docente de francés, mas de um professor que leciona uma LE moderna.

E necessario destacar que, em algumas sequéncias, a posi¢do-sujeito assumida pela
equipe de docentes evoca imagens institucionais como a escola, o proprio estado, a
associacdo de docentes de francés e até mesmo outros discursos que formulam prescrigoes
educacionais nacionalmente, como os PCN (leitura) ¢ as OCN (letramento).

Mesmo optando por uma orientagdo mais alinhada a posi¢do discursiva letramento,
o ensino da leitura ¢, portanto, a metodologia predominantemente sugerida ao coenunciador
docente no seu trabalho de lingua estrangeira no material didatico de francés. Apesar de o
material didatico de francés sinalizar as modalidades de letramento como pressuposto
metodologico para o trabalho do professor de francés, o mesmo deixa vago ao seu
coenunciador docente de francés a distingao entre leitura e letramento. Quanto a finalidade
e 0 objetivo que sdo tracados pelo material didatico para o trabalho do professor de francés
nas modalidades de letramento, o material didatico de francés ndo instaura a imagem de

uma proposta de trabalho a um docente especificamente de francés pelo fato dessa posicao



140

discursiva nao se sustentar. Com efeito, incide na afirmagdo da posi¢ao-sujeito inscrita na
posicao discursiva leitura cuja imagem ¢ a do docente de LE moderna. Filiagdo discursiva

norteadora dos PCN.
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