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RESUMO

Esta tese propde-se a analisar os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
do terceiro e quarto ciclos (PCNs/LP), no quadro tedrico da Linguistica da Enuncia¢do. Com
este fim, busca, primeiramente, discorrer acerca da propositura, elaboracdo e divulgacdo do
documento. Esse mapeamento analisa como a conjuntura educacional brasileira contribuiu
para a elaboracdo do documento oficial. Na sequéncia, apoiado na leitura de alguns textos dos
Problemas de Linguistica Geral | (1995) e Il (1989), que formam os textos basilares para o
entendimento da teoria da enunciacdo de Benveniste, faz-se o resgate das nocdes que
envolvem os estudos enunciativos e analisa como essas nogdes podem contribuir para a
realizacdo do quadro figurativo da enunciagéo e, assim, delinear uma metodologia que oriente
uma analise enunciativa da leitura do texto oficial. A partir do enfoque teoérico adotado e da
interlocucdo com outros leitores de Benveniste, questiona quem sdo os interlocutores dos
PCNs/LPdo terceiro e quarto ciclos. Sdo elencadas duas possibilidades de andlise: a) o
professor de lingua materna, para poder fazer uma leitura adequada do texto dos PCNs/LP
deve considerar que hd uma relacdo interlocutiva suposta; b) a Teoria da Enunciacdo de base
benvenistiana dispGe de aparato tedrico-metodoldgico que permite reconhecer as marcas no
texto que pdem em evidéncia essa relacdo. A tese, enfim, mostra que ha dissimetria entre o
texto dos PCNs/LP e seu alocutario, porque o professor da educacdo bésica, interlocutor
“real” do texto, ndo se identifica com o alocutario do texto, pois ndo entende a concepgao
tedrica que o sustenta e, consequentemente, ndo constroi a referéncia. E na lacuna do leitor,
pela dificuldade em ler textos tedricos ou pelo despreparo teorico, que identificamos uma
lacuna conceitual, fato que dificulta o entendimento do texto. Entdo, o ponto de vista
enunciativo pode ser visto como um caminho para repensar sobre o ensino da lingua materna,
com o objetivo de aproximar texto e leitor.

Palavras-chave: Texto. Enunciagédo. Teoria da enunciagdo. PCNs/LP.Interlocutor.



ABSTRACT

This Ph.D. dissertation aims at examining the National Curricular Parameters of Portuguese
Language for the third and fourth learning cycles (henceforth PCNSs/LP), in the theoretical
framework of Linguistics of Enunciation. On this purpose, it seeks firstly, to discuss about the
filling, preparation and disclosure of the document. This initial mapping analyzes how the
Brazilian educational environment has contributed to the development of the official
document. Mainly supported by the texts gathered and published as Problems of General
Linguistics T (1995) and II (1989), which form the basis for understanding Benveniste’s
Theory of Enunciation, one retrieves the notions involving enunciative studies and analyzes
how these notions can contribute to accomplish the figurative context of utterance, thus
outlining a methodology that guides an enunciative analysis of the referred official text. From
the theoretical approach adopted and the dialogue with other Benveniste’s readers, it
investigates who are the interlocutors of the PCNs / LP. Two possibilities for analysis are
listed: a) the L1 teacher, in order to make a proper reading of the PCN/ LP texts should
consider that there is aninterlocutive alleged relationship; b) the Theory of Enunciation of
benvenistian basis offers a theoretical and methodological apparatus that allows one to
recognize the marks in the text that highlights this relationship. Thus, this dissertation shows
that there is asymmetry between the PCN / LP and its interlocutor, due to the primary
education teacher, "real” party of the text does not identify with the interlocutor of the text,
because they do not understand the theoretical concepts that sustain and, thus, build the
references in the document. It is in the gap of the reader, by the difficulty in reading
theoretical texts or by theoretical unpreparedness, that we identify this conceptual gap. This
factor interferes with the text understanding. Hence, the enunciative point of view can be seen
as a way to rethink L1 teaching, thus approximating text and reader.

Keywords: Text. Enunciation.Enunciation theory.PCN / LP. Interlocutor.
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INTRODUCAO

[...] bem antes de servir para comunicar, a linguagem

serve para viver. Se nds colocarmos que a falta de linguagem
ndo haveria nem possibilidade de sociedade nem possibilidade
de humanidade, é precisamente porque o préprio da
linguagem ¢, antes de tudo, significar.

(Emile Benveniste, PLG 11, p.222)

No meio académico, pesquisadores e professores muito tém discutido os diversos
desafios de ensinar a disciplina de Lingua Portuguesa, principalmente no que se refere a
concepcao tedrica abordada nos Parametros Curriculares Nacionais® (doravante PCNs). Os
professores, especialmente os que trabalham com o ensino de lingua materna, vivem periodos
de inseguranca quanto a metodologia mais adequada para ensinar portugués na escola. Nessa
perspectiva, repensar a pratica do ensino de lingua materna exige atencdo redobrada,
especialmente apds a divulgacdo desse texto, momento em que surgem discussbes que
perpassam a legitimidade e viabilidade do documento que norteia a educacao formal no pais.
Somado a isso, 0 advento e a discussdo dos PCNs contribuiram para acentuadas mudangas no
ensino publico e privado, como um recurso para a melhoria do ensino, mas que ndo foram
efetivadas devido a falta de familiaridade do professor em relacéo ao texto.

A passagem de um modelo tradicional de ensino de lingua, focado nas concepcdes
meramente conceitual e normativa da gramatica, para uma pratica centrada nos usos da
lingua, na producéo e recepcdo de textos, sustentada por teorias linguisticas em que a lingua é
contemplada numa perspectiva enunciativo-discursiva, tem provocado muitas discussdes e
suscitado reflexdes por parte dos estudiosos da linguagem. Refletir sobre o curriculo e ensino

de Lingua Portuguesa na educacdo bésica, examinando a linguagem para além de sua

! A partir deste momento usaremos a sigla PCNs para nos referir aos Parametros Curriculares Nacionais.
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imanéncia, exige uma metodologia renovada, por isso, questdes como 0 qué, para qué e como
ensinar lingua materna povoam o ideério de professores e pesquisadores. Varios estudiosos da
linguagem, empenhados na busca do método mais adequado para ensinar lingua materna na
escola, querem respostas coerentes capazes de subsidiar a pratica de sala de aula e fortalecer o
trabalho do professor.

Dessa maneira, podemos dizer que esta tese nasceu da pratica de sala de aula e busca
em sua singularidade questionar quem sdo os interlocutores dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos. Necessario considerar que o texto
curricular tem interlocutor - professores da educacéo basica. Contudo, se o documento foi elaborado
e desenvolvido para atender a esse publico determinado, por que, efetivamente, nao se estabelece
na ambiéncia escolar? Uma observagéo, no entanto, se faz necessaria: o professor, principal intérprete
do documento, ao Ié-lo, deveria se (re) apropriar do que leu, elaborando na préatica seu entendimento.
Isso posto, registramos que, em nosso ponto de vista, a relacdo interlocutiva se vé afetada pela ndo
coincidéncia entre o texto e seu interlocutor pretendido, como também do leitor pretendido
em relacdo ao texto, ou seja, ha falta de sintonia neste encontro.

Tentando responder a essa indagacao, tém-se duas motivac@es: a primeira delas é fruto
de minha experiéncia como professora e de minha vivéncia na escola: o entendimento e a
aplicabilidade dos PCNs de Lingua Portuguesa no ambiente escolar se veem afetados pela ndo
coincidéncia entre a instancia pretendida e a instancia real de alocugdo®. A segunda, por seu
turno, é de natureza tedrica: a teoria da Enunciacio de Emile Benveniste fornece os recursos
necessarios para a analise destas instancias no texto — a pretendida e a real. Professora e
pesquisadora se encontram. Da pratica de sala de aula, surge a professora e do meio
académico, a pesquisadora. Dessa fusdo, por vezes distinta, surge a complementaridade, a
professora inquieta e a pesquisadora que interroga como fazer a ligacdo entre 0 que o
documento propde e a multiplicidade de metodologias aplicadas na préatica escolar.

H& expressivo numero de pesquisas e publicacbes que focalizam os PCNs, em
especifico, o de Lingua Portuguesa. Entretanto, se, por um lado, muito se tem dito e escrito
sobre esse assunto, € verdade também que, por outro lado, muito ainda se precisa fazer, a fim

de que a proposta ali focalizada chegue para o professor e contribua no trabalho de sala de

’A Teoria da Enunciacdo de Benveniste, conforme é mais bem delineada no capitulo 3 deste trabalho, pde em
relevo a forma pela qual a categoria de pessoa ¢ condi¢ao fundamental para aenunciagdo, dado que “uma lingua
sem expressdo da pessoa ¢ inconcebivel” (BENVENISTE, 1995, p. 287). Deve-se entender por “tu”, nesse
escopo, qualquer instancia de alocucdo, esteja ela efetivamente presente na cena enunciativa (como no caso do
dialogo face a face) ou se apresentando como uma instancia pretendida (como no caso do texto escrito). E nesse
sentido que falo em “instancia pretendida”, & medida que desde que um locutor assume a lingua, “ele implanta o
outro diante de si, qualquer que seja o grau de presenga que ele atribua a este outro”.
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aula. Este estudo busca sua singularidade por tratar de tal documento por meio de uma
corrente tedrica ainda nio mobilizada para tanto. E justamente nesse espago que emerge e se
justifica este estudo.

As evidéncias delineadas até 0 momento sinalizam para o necessario entrelacamento
entre o contetido do documento oficial e o interlocutor. Dessa forma, é imprescindivel rever o
quadro de instabilidade académica e tedrica que inquieta o professor em relacdo ao
documento e o ensino de Lingua Portuguesa. Tais apontamentos aproximam-se das minhas
inquietacBes, principalmente quando sinto dificuldades de dialogar com as palavras do
documento, por vezes,ininteligiveis, quando falta embasamento e convivo com flutuacdes
tedricas e com o desapego metodoldgico. Entdo, duas figuras se entrecruzam: o eu-professora,
inquieta com a desconstrucdo de algumas experiéncias e 0 eu-pesquisadora, apoiada na Teoria
de Benveniste, como recurso académico, busco a possivel resposta.

Vimos, na década de 90, o brotar de varios documentos educacionais - leis, diretrizes,
pareceres — que objetivavam estabelecer um novo horizonte para a educacgdo brasileira. Um
dos documentos partejados, neste periodo, foram os PCNs. Hoje, mais de uma década da
publicacdo, a falta de clareza em relacdo ao seu contetdo ainda persiste. Outra davida se
instala: como articular a proposta do documento curricular na sala de aula se o interlocutor
ndo consegue estabelecer dialogo com o texto?

Desse questionamento, trés inquietacbes ganham lentes de relevancia. A primeira
delas esta centrada na definicdo do objeto de ensino de Lingua Portuguesa, intercalada entre
as praticas reais e as praticas desejaveis de ensino-aprendizagem. A segunda refere-se ao
processo de recepcdo de textos destinados ao professor da educacdo basica— organizacéo,
divulgacdo, transposicao didatica —, ao meio académico e as instituicbes de pesquisa. No bojo
desse processo, o professor, que vive a interrogar-se acerca do construto tedrico que pode
embasar sua préatica e, em muitas situa¢fes, convive com o conflito da sua formac&o inicial
em relacdo a formagé&o continuada.

A terceira inquietacdo reside na interpretacdo da proposta dos textos oficiais, neste
caso, 0s PCNs de Lingua Portuguesa, e em como traduzi-la numa metodologia efetiva que
ndo sO alimente os discursos pedagdgicos, mas que de fato retna a eficacia e o resultado
pretendido pelo documento. Nesta Ultima abordagem, tem-me interessado, sobretudo, a
formulacdo de principios tedrico-metodologicos que possibilitem ler textos oficiais numa
perspectiva enunciativa. Essas trés dimensdes sdo complementares. Acredito, porém, que a

ultima inquietacdo contempla meu objeto de estudo, principalmente por observar que ha um
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distanciamento entre o texto oficial e a esfera escolar, motivo pelo qual parece ser pertinente
verificar a quem os PCNSs/LP se dirigem.

Dentro desse contexto, o ensino de lingua materna tem suscitado, nas Ultimas décadas,
inimeros questionamentos, porque na pratica ndo tem revelado avancos significativos, fato
que convoca tanto 0 meio académico quanto o ambiente escolar a reflexdo. A partir dessa
evidéncia, entendo que ndo h& mais ddvidas: é urgente a necessidade de redimensionar o
ensino de lingua materna em consonancia com o que apregoa 0s PCNs/LP.

Acredito® que esse documento oficial, assim como outros documentos oficiais que o
precederam, ndo representa todas as mudangas e inovagdes gestadas durante os Ultimos anos
nas universidades e nos espacos de formacéo de professores, mas faz parte de um momento
que recontextualiza as condic¢des de historicidade em que foi produzido, tanto no que se refere
a proposta de ensino necessaria ou possivel, ou como € arriscada e desafiadora quanto as
orientacbes tematizadas no discurso oficial de renovacdo do ensino de lingua. Os PCNs
representam uma tentativa de oficializacdo de um discurso a ser desenvolvido nas praticas
educativas das escolas por meio da interlocucdo com o meio académico, o que neles imprime
particularidades as quais precisam ser mais bem observadas por agueles que, como eu, tém a
posicao privilegiada de, ao mesmo tempo, fazer parte do meio académico e atuar em sala de
aula.

Assumindo, pois, essa posicao privilegiada, esta tese constitui-se como um estudo que
visa a leitura dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa do terceiro e
quarto ciclos da educacao basica, estando ancorada tedrica e metodologicamente na Teoria da
Enunciacio de Emile Benveniste. A opgdo por esse aporte tedrico se deu em virtude da
inquietacdo que motivou a escrita deste estudo: trata-se de observar com quem o referido
documento dialoga, ou, ainda, de acordo com a nomenclatura da teoria mobilizada, de tentar
identificar uma instancia pretendida de alocugdo, considerada como o “tu” da enunciagdo do
referido texto.

Além disso, esta tese nasceu da pratica da sala de aula e chegou a academia em busca
de respostas para inquietagdes. Mais do que isso, este estudo nasce da constatagéo de haver
uma lacuna entre o documento curricular e a esfera escolar, motivo pelo qual parece ser
pertinente verificar a quem o texto se dirige, 0 que este estudo propde que seja feito por meio

da analise e identificacdo de indices no material textual que permitam postular um alocutario

*Alternarei, ao longo desta tese, as formas de tratamento de primeira pessoa do singular e primeira do plural,
dada a necessidade pontual, em alguns trechos, de me marcar como autoracom maior individualidade de
determinadas acfes e processos, tanto quanto dada a necessidade, em outros tantos, de compartilhar o
protagonismo com os demais envolvidos, como requer a pesquisa-agao.
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como instancia pretendida do texto, ao mesmo tempo em que confronta essa pretensao com 0s
alocutarios que efetivamente a ele se apresentam.

Refletir sobre os PCNs do ponto de vista enunciativo parece ser, também, um bom
caminho para repensar sobre o ensino da lingua materna. Isso porque esse Viés tedrico permite
estabelecer motivagGes que, além de dirigirem o estudo, podem ser importantes para
contribuir para uma leitura mais qualificada do texto em questdo. S&o elas: a) o professor de
lingua materna, para poder fazer uma leitura adequada do texto dos PCNs de Lingua
Portuguesa, deve considerar que hd uma relacdo interlocutiva suposta; b) a Teoria da
Enunciacdo de base benvenistiana dispGe de aparato tedrico-metodoldgico que permite

reconhecer as marcas no texto que pdem em evidéncia essa relacao.

**k*

Penso ser necessario um paréntese para explicar o que me leva a esse objeto de estudo,
portanto é preciso uma pequena volta no tempo, para dar a conhecer ao meu leitor quem aqui
se enuncia.

Ao ingressar no doutorado, minha intencdo de pesquisa sempre esteve direcionada ao
aprofundamento da pratica docente, o que envolvia também investigar a atividade do
professor de Lingua Portuguesa na escola. Das muitas possibilidades de analise, meu interesse
voltou-se principalmente aos documentos parametrizadores. Por meio da leitura de obras que
abordavam os PCNs de Lingua Portuguesa e suas propostas para 0 ensino, compreendi a
necessidade de aprofundamento teérico, pois, no mesmo periodo em que realizava tais
leituras, ocorria, nas escolas, a divulgacdo dos Referenciais Curriculares do Estado do Rio
Grande do Sul - As licdes do Rio Grande, no ano de 2009, quando também participei de
muitas reunides de capacitacdo sobre o referido documento. Nesses encontros, foi possivel
perceber que esse novo texto apresentava tracos redesenhados da proposta contemplada nos
PCNs, lancados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em 1998. Logo, mais do que
um documento oficial, se caracterizam por servir de base para 0 nascimento de outros
documentos que também auxiliam na pratica docente e estabelecem diretrizes para o ensino.

Além disso — e, sobretudo —, sou professora. Essa afirmagdo, com certeza, serve para
demarcar minha trajetoria na escola e também aponta algumas reflexdes necessarias para
justificar meu caminho neste trabalho.

No ano de 1991, iniciei minha carreira docente e, a0 mesmo tempo, 0 curso de Letras,

e pude acompanhar muitos avangos — meus e tambeém do espaco escolar — que hoje podem
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auxiliar em muitas das minhas reflexdes. Na atividade como docente, desempenhada por 11
anos a partir da nomeacgdo em um concurso publico municipal, tive contato com a escola e
aprendi qual era a tarefa docente. Ou seja, entendi que o professor de lingua materna deve
assumir a tarefa de instrumentalizar o aluno no conhecimento da lingua, e, mais do que isso,
deve auxiliar no desempenho linguistico e a competéncia comunicativa do aluno. Em 2002,
nomeada em concurso publico estadual, conciliei duas realidades — escola municipal e escola
estadual — e pude entender aquilo que as aproxima e o que as afasta, ou seja, o limite de
ambas. Nesse mesmo periodo, fui convidada para ministrar aulas no Curso Normal em uma
escola particular, além de participar da equipe de supervisdo de estagio. No ano de 2007, o
convite foi para ministrar aulas no curso de Pedagogia e, novamente, conheci outra realidade
educacional.

Nessa trajetoria de mais de vinte anos, foi possivel perceber, em diferentes momentos
de observacgdo, na prdpria escola ou nas atividades de cursos de capacitacdo pedagdgica,
grande distancia entre o conteldo proposto nos PCNs/LP e as a¢Ges dos professores. A partir
da realidade vivenciada na escola, na conversa dos professores em momentos de intervalo e
até mesmo nas reunifes de estudo, estava bastante claro que se abria uma possibilidade
fecunda de pesquisa, pois era evidente a existéncia de um descompasso entre os documentos
oficiais — nesse caso, 0s PCNs — e o leitor do texto. Ou seja, percebi que, na ambiéncia
escolar, o documento que sustenta o ensino de lingua materna ndo fazia parte das leituras dos
professores, nem tampouco era estudado nas reunides de formacéo®.

Essa realidade é encontrada ainda em muitas escolas, e vai exatamente na contramao
do que se esperava atingir com a publicacdo e divulgacdo do documento curricular. No
periodo em que estes foram estruturados, entre 1997 e 1998, o quadro educacional brasileiro
desenhava-se como bastante insatisfatério. Alguns indicadores quantitativos e qualitativos
mostravam o longo caminho a percorrer em busca da equidade, principalmente se comparado
a outros paises em estagio equivalente de desenvolvimento. Os dados relativos a analise da
conjuntura brasileira revelavam desigualdades regionais, baixo aproveitamento escolar,
defasagem idade/série, altos indices de evasdo e de repeténcia e, ainda, professores com
escolarizacdo inadequada, bem como outros especialistas em areas do conhecimento sem

reflexdes e informacgdes que sustentassem sua pratica pedagdgica. O quadro ainda se

*E atil registrar que os volumes dos PCNSs/LP do terceiro e quarto ciclos foram encaminhados para todas as
escolas do Pais. Contudo, um dado interessante chamou minha atengdo e deve ser socializado: as escolas ndo
dispdem do documento no acervo de suas bibliotecas. Na verdade tive muita dificuldade de encontra-lo, o que
me leva a questionar a verdadeira divulgacéo do texto em &mbito escolar.
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intensificaria, pois o envolvimento dos docentes no projeto educativo da escola, no trabalho

com outros professores, com pais e, em especial, com seus alunos era deficitario.

A nova realidade social, consequente da industrializacdo e da urbanizacdo
crescentes, da enorme ampliacdo da utilizacdo da escrita, a expansdo dos meios de
comunicacdo eletrénicos e da incorporacdo de contingentes cada vez maiores de
alunos pela escola regular colocou novas demandas e necessidades, tornando
anacronicos os métodos e conteddos tradicionais (PCNs/LP, 1998, p. 17).

Foi a partir da confirmacdo de que a educacdo deveria voltar seu olhar para o
desenvolvimento das pessoas e da sociedade que a construcdo de um modelo educacional se
fez necessario. Um modelo que percebesse a escola como um espaco para desenvolver,
aprimorar e vivenciar o conhecimento, sem se descuidar do respeito as diferencas e do
compromisso com a construcdo da cidadania. Nesse cenario € que os PCNs foram

apresentados a escola e a sociedade.

*kxk

A partir da divulgacdo do documento, muitos foram os estudos desenvolvidos em
diferentes linhas tedricas e com enfoques variados. Entre tantos, pode-se citar a coletanea de
artigos organizados por Rojo (2008), compilados sob o titulo Pratica de Linguagem em Sala
de Aula — Praticando os PCNs, além de teses acerca de géneros textuais e de analises de
propostas de producéo de texto.

Dessa forma, nas Ultimas décadas, muitas pesquisas foram articuladas ao processo de
transformacdo educacional idealizado pelo documento, entre as quais se encontram as
Propostas Curriculares Estaduais, os Referenciais Curriculares, entre outros. Esse grande
nimero de estudos pde em evidéncia a importancia que os PCNs/LP tém para a discussao
académica e para a politica de edicdo de livros didaticos. Eis, portanto, um paradoxo: se 0s
PCNs servem de subsidio para a construcdo de outros documentos, por que ndo percebemos,
com tanta frequéncia e clareza, a aplicacdo da proposta educacional sugerida por eles na
pratica escolar?

Partindo da constatacdo de que o documento faz parte da agenda de discussOes de
muitos professores/pesquisadores, mas ndo da atividade pedagdgica do professor, julgo ser
necessario problematizar a leitura desse texto sob o ponto de vista do alocutario, que

pressupde, para que a proposta ali desenvolvida encontre eco na prética de sala de aula, tanto
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na postura teérica do professor quanto na tentativa de homogeneizar® o ensino e a escola,
garantia de critérios coerentes para instrumentalizar a aprendizagem do aluno. Tal viséao ja é
endossada por outros autores como Barbosa (2008), que no artigo Do professor suposto pelos

PCNs ao professor real de Lingua Portuguesa: sdo os PCNs praticaveis?,ressalta:

[a] maioria dos professores de Lingua Portuguesa existentes na rede pulblica sdo
ainda bastante distantes do professor pressuposto pelos PCNs. Por essa razdo,
projetos de formagéo se fazem necessarios. Sem isso, corremos o risco de ver algo
que, sem divida nenhuma, representou um avango em termos de politicas
educacionais publicas em nosso pais se transformar em uma mera carta de intencdes
(BARBOSA, 2008, p.174, grifo nosso).

Nesse excerto, a autora sugere a existéncia de dois professores: aquele idealizado pelo
documento e aquele que efetivamente faz parte da esfera escolar. Entre eles, um abismo.
Outra pesquisa desenvolvida com tematica semelhante é a de Marinho (2001, p. 89) que
questiona: o que significa perguntar “quem é o leitor dos PCNs?”. E a partir dessas asser¢des
e questionamentos que sublinho a existéncia de uma lacuna entre o documento e 0 seu
interlocutor. Além disso, os exemplos citados apontam para a sintonia entre o objeto deste
trabalho e a necessidade de entendimento do contetido do texto oficial. Assim, é na tentativa
de aproximar os PCNs do seu interlocutor que este estudo se materializa. Isso impde a escolha
de uma teoria que possibilite a compreensdo do que chamo de instancia pretendida de
alocucdo no documento curricular. Ou seja, € necessario optar por uma teoria que considere
as categorias de pessoa, tempo e espaco e as coloque no centro de sua reflexdo.

O indicio da ndo-coincidéncia da instancia de alocucdo pretendida com os alocutarios
reais que se instauram na leitura do texto pode soar um pouco estranho, visto que 0os PCNs
foram criados como subsidio pedagogico para transitar e auxiliar a escola na elaboragcdo do
projeto educativo e subsidia-la na organizacdo do planejamento escolar. Entretanto, minha
experiéncia de mais de vinte anos de magistério me leva a verificar que, napratica, ocorre
exatamente o contrario: 0s PCNs ndo fazem parte da rotina de leitura dos professores, e, em
muitas situagdes, sdo lidos, mas ndo sdo compreendidos. E na tentativa de entender porque tal
problema se instaura que tomo como objeto de investigacao o referido documento do ponto de
vista enunciativo.

Com o objetivo de colher as respostas para este estudo, o movimento a seguir é
explicitar ao leitor a estrutura desta tese, em quatro capitulos. O primeiro -O desenho

contextual da escola brasileira e o surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais-

® A ideia que permeia a proposta educacional é de que o ensino deva ser estruturado tendo como suporte uma
base comum, é este o sentido do termo homogeneizar.
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examina a escola brasileira no contexto histérico em que surgiu o documento. A motivacao
para o capitulo reside no entendimento de que, para empreender a leitura do texto
parametrizador, faz-se necessario compreender a escola brasileira na década de 90 e as
reformas educacionais que a antecederam, a0 mesmo tempo em que serdo registrados oS
contornos internacionais que contribuiram para repensar a educacao brasileira. Também €é o
momento de apresentar a justificativa da elaboracdo dos PCNs em suas diferentes fases de
construcao.

O segundo capitulo — Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa:
orientacfes para um processo de ensino e aprendizagem ajustado aos usos sociais da
linguagem - faz a analise do conteddo do documento oficial no que concerne a seus
parametros para a Lingua Portuguesa. Na sequéncia, é feita a apresentacdo do documento
elaborado para essa area, voltado ao terceiro e quarto ciclos.

Uma vez feita essa descricdo, o terceiro capitulo -Um olhar sobre a Teoria da
Enunciacdo de Emile Benveniste - discute alguns pressupostos da teoria que conduzem a
leitura empreendida neste trabalho. Nele, sdo apresentados os eixos significativos da Teoria
da Enunciacdo de Emile Benveniste, que sdo Uteis para conduzir o entendimento dos PCNs.

Diante dos desdobramentos que essa teoria provoca, poderia ser questionada quanto a
opcéo pela base tedrica do referido autor. Explico: recorri a Teoria de Benveniste porque em
seus apontamentos contempla eu-tu-aqui-agora, eixos imprescindiveis para elaborar o quadro
enunciativo de leitura do texto. Aléem do que é importante assinalar que a Teoria da
Enunciacdo de Benveniste permite uma abordagem que da lugar a subjetividade,
possibilitando a observagédo de singularidades que emergem no texto e do texto, produto da
presenca de um locutor que enuncia.

Considerando a leitura do texto e a evidéncia de que ha nele uma instancia pretendida
de alocucéo, sdo retomados alguns artigos benvenistianos importantes para o estudo. S&o eles:
Estrutura das relacOes de pessoa no verbo (1946), A natureza dos pronomes (1956) e Da
subjetividade na linguagem (1958), da obra Problemas de Linguistica Geral 1, em O homem
na lingua, e O aparelho formal da enunciagdo (1970), da obra Problemas de Linguistica
Geral 11, concernente ao bloco A comunicagdo. Esses artigos permitem a retomada das
nocOes de pessoa, ndo-pessoa, significacdo, referéncia, instancia de discurso, entre outros
conceitos. Assim, o terceiro capitulo € o que embasa teoricamente a tese, pois € a partir dele
que se constroi o subsequente.

O quarto capitulo - Um olhar enunciativo da leitura dos PCNs/LP - traz a reflexao

acerca das possibilidades de elaboragdo de um quadro figurativo da enunciacdo a partir da
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leitura do documento. Considerando que ha dissimetria entre o professor, que de fato estd na
escola e possivelmente I& os PCNs/LP, e quem o texto pressupde como instancia de alocucéo,
esse capitulo ressalta o interesse de aproximar o documento oficial da escola e da pratica de
sala de aula, considerando a realidade da primeira.

A partir da analise do documento, tendo como referéncia os estudos de Benveniste,
ser4 apresentada a metodologia® de leitura do texto oficial na perspectiva enunciativa, o que
possibilitard responder a questdo deste estudo. Para finalizar, exponho as consideracGes que
advém da possibilidade de analisar a lingua em uso (materializada no texto curricular) e a

singularidade da cena enunciativa por meio do quadro figurativo da enunciagéo.

6 . ~ . S .

Ao final de algumas secfes e/ou capitulos apresento um esquema dos principais topicos apresentados. Minha
intengdo é auxiliar o leitor na identificacdo dos principais eixos desenvolvidos e necessarios para que ao final da
explanacdo possa ter a dimensdo do que foi desenvolvido.



CAPITULO 1

O DESENHO CONTEXTUAL DA ESCOLA BRASILEIRA E O
SURGIMENTO DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Bons professores, como a aranha, sabem que li¢Bes, essas teias
de palavras, ndo podem ser tecidas no vazio. Elas precisam de
fundamentos. Os fios, por finos e leves que sejam, tém de estar

amarrados a coisas sélidas: arvores, paredes, caibros. Se as
amarras sdo cortadas, a teia é soprada pelo vento, e a aranha
perde a casa. Professores sabem que isso vale também para as
palavras: separadas das coisas, elas perdem seu sentido. Por
si mesmas, elas ndo se sustentam. Como acontece com a teia
de aranha, se suas amarras as coisas solidas sédo cortadas,
elas se tornam sons vazios: nonsense...

(RUBEM ALVES, 2001, p.19).

Para empreender o tipo de leitura dos PCNs exigida pelos objetivos deste trabalho,
faz-se necessario compreender em que contexto surge o referido texto. Isso implica, portanto,
conhecer alguns aspectos da escola brasileira na década de 90, periodo em que o documento
foi gestado e, finalmente, proposto ao publico. Dessa forma, uma leitura mais detida dos
PCNs impfe, a0 mesmo tempo, a retomada descritiva e analitica de alguns fatos que
protagonizaram mudancas no cenario educacional brasileiro e que, dessa forma, ndo somente
contribuiram para que o texto passasse a existir, como também moldaram o conteudo que por

ele passaria a ser veiculado. Esse estudo parte do principio de que o documento reflete
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caracteristicas especificas do contexto histérico em que foi produzido, motivo pelo qual torna-
se indispensével o conhecimento da conjuntura de producéo com a finalidade de compreender
a relevancia que ocupa no cenario educacional brasileiro.

Com esse objetivo em mente, este capitulo se estrutura em dois momentos distintos e
sucessivos. Primeiramente, faz uma explanacdo do contexto de producdo dos PCNs ao
desenvolver breve analise histdrica da educacdo brasileira na década de 90, explicitando os
motivos da énfase em direitos humanos e cidadania, e as raz6es da preocupacao do Estado em
preparar alunos para 0 mercado de trabalho. No segundo momento, reflete sobre algumas das
transformacdes que a escola brasileira passou, explicitando em que medida a realidade da
escola brasileira e a situacdo da educacdo em nivel mundial contribuiram para a elaboragéo do
documento parametrizador.

A fim de construir esse trajeto, o ponto de partida para a investigacao bibliografica sao
os exemplares denominados de Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais (5% a 82
séries)’ e os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos,
destinados, portanto, ao Ensino Fundamental. Além desses dois volumes, apoiamo-nos em
outros textos legais que regem as politicas de educacdo no Brasil, entre eles a Constitui¢ao
Federal (1988), o Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (1996), além de alguns textos que abordam conceitos linguisticos
presentes no documento em estudo. Esses textos, em conjunto com os PCNs/LP, que sdo
objeto estrito deste estudo, constituem documentos incontornaveis para a investigacao acerca

das condic¢es da educacdo brasileira a época de langcamento dos Parametros.

1.1 O contexto escolar e o surgimento dos PCNs: curriculo nacional na trajetéria da

educacéo brasileira

Muitos dizem que o tempo esta velho,

Mas eu sempre soube que existe um Tempo novo. (...)
Erguem-se casas como montanhas feitas de ago
E multiddes movem-se nas cidades,

Como esperando alguma coisa.

Nos continentes risonhos ouve-se:

O vasto e aterrorizante mar, é realmente,
Apenas um minusculo tanque.

A regulagem do curso do rio,

O enxerto de uma arvore de frutas,

A educacdo de uma pessoa,

A reforma de um Estado

" O volume Introducao sera consultado para mapear cronoldgica e didaticamente a proposta de construcdo do
referido documento, ou seja, ndo sera utilizado como corpus, mas como aporte teérico por conter informacdes
relevantes sobre a proposta dos PCNs, seus principios e fundamentos.
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Podem ser exemplos de critica fecunda.
E também

Exemplos de arte.

(Bertold Brecht)®

O Brasil, nas ultimas décadas, tem vivenciado mudancas significativas em diversas
esferas, 0 que, em maior ou menor grau, imprimem modificacGes substantivas também na
educacdo. Por esse ponto, € possivel entender que a estrutura e a organizacdo do sistema
educacional, como parte desse contexto mais amplo, traduzem, por meio das reformas
educacionais, muitas dessas mudancas e peculiaridades, o que exige o olhar ocupado na busca
do entendimento acerca da elaboracéo e aplicabilidade das politicas publicas de ensino.

Com base nessa preméncia, recuperar a visdo historica da escola brasileira é
reconhecer a elaboracdo de um grande projeto®, sempre inconcluso. Dessa forma, ndo
pretendemos apresentar uma historia exaustiva da escola, mas uma répida evocacdo das
condicdes sociopoliticas que contribuiram para que o pais refletisse sobre o acesso ao ensino,
a permanéncia do aluno na escola e a melhoria da qualidade da educacdo. Assim, nosso
objetivo ndo é construir um resgate histérico, mas tracar etapas da evolucdo das ideias que
originaram as politicas publicas educacionais. Nesse sentido, optamos por analisa-las como
uma “marca” da década de 90 e fazemos isso por dois motivos. Primeiro, porque entendemos
que esta composicdo deriva de uma resposta governamental para um problema nacional
(melhorar a educacdo brasileira), cujo objetivo € de legitiméa-la em diversos contextos de
implementacdo e, segundo, porque nesse processo de legitimacdo é possivel elaborar
associagfes com outras politicas educacionais, sempre direcionadas a materializar um projeto
de educacéo no Pais.

Por muito tempo, a concepg¢éo de ensino esteve associada a valorizagdo do que deveria
ser ensinado, supondo-se, dessa forma, estar valorizando o conhecimento. Nesse processo, 0
ensino criou métodos e se tornou independente em relacdo a aprendizagem. Quanto a
aprendizagem, esta passou a exercer papel secundario. Esse distanciamento provocou

inimeros problemas, dentre eles, 0 mais preocupante: o fracasso escolar.

8 Citagdo retirada da obra Educar na esperanca em tempos de desencanto, de Pablo Gentili e Chico Alencar. Ed.
Vozes, 2001, p.46.

% Lembramos que, por mais interessante e profundo que possa ser o trabalho de resgate histérico acerca da
Educacdo Brasileira, ndo € esse o objetivo deste estudo. Nosso proposito estd diretamente relacionado ao
contexto histérico da elaboracao e divulgagdo dos PCNs, mantendo-se restrito a eles e somente recorrendo a
outras fontes como suporte.
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Esse novo panorama sinalizou-nos a necessidade de se aproximar aprendizagem e
ensino, ou seja, construir uma unidade entre ambos, pois sem aprendizagem néo hé ensino™.
Conforme o documento parametrizador, o conhecimento ndo é algo situado fora do individuo
e nem mesmo pode ser construido independentemente da realidade exterior, dos demais
individuos e de suas proprias capacidades pessoais. E, antes de mais nada, uma construgio
historica e social, na qual interferem fatores de ordem antropoldgica, cultural e psicoldgica,
entre outros™* (PCNs/INT*?, 1998, p.71).

Importante registrar que o documento explicita que a escola é considerada fundamental
para proporcionar um conjunto de praticas, com o propdésito de garantir aos alunos a
apropriacdo de conteudos sociais e culturais de maneira critica e construtiva. Os
conhecimentos que a escola oferece devem estar relacionados com o trabalho e como
consequéncia a “maxima “aprender a aprender” parece se impor a maxima ‘“aprender
determinados conteudos” que fagam sentido para a vida presente e que a0 mesmo tempo
favorecam o aprendizado de que o processo de aprender é permanente (Idem, pp. 43-44).

A fim de que tal aprendizagem ocorra, € necessaria a utilizacdo de metodologias
capazes de priorizar a construcdo de estratégias de verificagdo e comprovacao de hipoteses na
construcdo do conhecimento, a construcdo da capacidade de argumentagédo capaz de controlar
os resultados desse processo, o desenvolvimento do espirito critico capaz de favorecer a
criatividade, a compreensao dos limites e alcances l6gicos das explicacbes propostas.

Metodologias que favoregcam essas capacidades favorecem também o
desenvolvimento da autonomia do sujeito, o sentimento de seguranca em relagdo as
suas proprias capacidades, interagindo de modo organico e integrado num trabalho
de equipe e, portanto, sendo capaz de atuar em niveis de interlocucdo mais
complexos e diferenciados. Em resumo, busca-se um ensino de qualidade capaz de
formar cidaddos que interfiram criticamente na realidade para transforma-la e néo
apenas para que se integrem ao mercado de trabalho (Idem, p. 44 - 45).

As concepcdes de ensino e de aprendizagem, consideradas importantes para a
composi¢do de um novo modelo curricular, ficam explicitas na tessitura do documento. Nesse
formato, destacam, também, que por muito tempo a pedagogia do conhecimento esteve

associada ao que deveria ser ensinado, dando autonomia a esse ensino e criando metodologias

19 0s PCNs tém importancia singular nesta etapa, pois inauguram a valorizagdo do processo de aprendizagem
apos a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo).

" De acordo com o documento (PCNs/INT., 1998, p.71), vérias teorias permitiram esta revisdo, dentre elas a
teoria genética, de Jean Piaget e seus colaboradores da escola de Genebra, a teoria da atividade, nas formulag6es
de Vygotsky, Luria e Leontiev e colaboradores e a teoria da aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e seu
desdobramento em outras teorias.

12 para fazer referéncia ao contetido retirado do volume Introdugéo aos PCNs, usaremos a sigla PCNs/ INT.
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proprias, relegando o processo de aprendizagem ao segundo plano. Tal descompasso teve
como resultado o fracasso escolar. Pesquisas indicaram a necessidade de reviséo tedrica para
explicitar como aprendemos, fato que originou um novo significado as relagdes entre ensino e
aprendizagem, assinalando a urgéncia de solugdo. Essa € uma das mudancas trazidas pelos
Parametros, qual seja, o modelo de processo ensino-aprendizagem denominado de
“construtivista” e em nota de rodapé definem o modelo construtivista que estdo adotando.

Vejamos:

A busca de um marco explicativo que permita esta revisdo, além da criacdo de novos
instrumentos de analise, planejamento e conducéo da agdo educativa na escola, tem
se situado, atualmente, para a maioria dos teoricos da educagdo, dentro da
perspectiva construtivista. Em linhas gerais, o marco de referéncia esta delimitado
pelo que se pode denominar “enfoques cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles
destacam-se a teoria genética, de Jean Piaget e seus colaboradores da escola de
Genebra, tanto no que diz respeito a concep¢do dos processos de mudanga como as
formulagBes estruturais classicas do desenvolvimento operatério e as elaboracdes
recentes sobre as estratégias cognitivas e os procedimentos de resolucdo de
problemas; a teoria da atividade, nas formula¢es de Vygotsky (sic), Luria e
Leontiev e colaboradores, em particular no que se refere a maneira de entender as
relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento e a importancia conferida aos
processos de relacdo interpessoal; o prolongamento das teses no campo da
psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de M. Cole e colaboradores,
que integra os conceitos de desenvolvimento, aprendizagem, cultura e educagdo; e a
teoria da aprendizagem verbal significativa, de Ausubel, e seus desdobramentos em
outras teorias. O nlcleo central da integragdo de todas essas contribuicBes refere-se
ao conhecimento da importancia da atividade mental construtiva nos processos de
aquisicdo do conhecimento. Dai o termo construtivismo, denominando esta
convergéncia (Idem, p. 71- nota n°1).

Nessa proposta, o contetdo desenvolvido nas diferentes areas do conhecimento
também deve ter como eixo a aprendizagem significativa. Por isso, devem ser analisados
como uma rede de termos cujo eixo reside na ideia de que compreender é atribuir significados
e aprender é analisar os acontecimentos em multiplas relacGes. Esse processo de conhecer
assemelha-se a de tecer uma teia e € esta evidéncia que sinaliza para 0 necessario rompimento
com os modelos lineares de organizacdo curricular que se baseiam na concepcdo de

conhecimento como “acumulo”.

Um desenho curricular pode ser, portanto, composto de uma pluralidade de
pontos ligados entre si por uma pluralidade de ramificacfes ou caminhos, em
gue nenhum ponto (ou caminho) € privilegiado em relagdo a um outro, nem
subordinado, de forma Unica, a qualgquer um. Os caminhos percorridos ndo
devem ser vistos como os Unicos possiveis; um percurso pode passar por tantos
pontos quantos necessarios e, em particular, por todos eles. Nem sempre um
caminho mais “curto” é aquele que leva em conta o processo de aprendizagem
dos alunos. Trilhando percursos ditados pelos significados, ha condicoes de se fazer
com que o estudo dos diferentes contetdos seja significativo para os alunos e
nao justificado apenas pela sua qualidade de pré-requisito para o estudo de
outro contetdo (ldem, p. 75- grifos nossos).
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Conceber o processo de aprendizagem nesse formato implica valorizar o papel
determinante da interagdo com o0 meio social e, particularmente, com a escola. Esses
elementos, ao serem considerados, provocam mudancas significativas no dialogo entre ensino
e aprendizagem, repercutindo de maneira positiva em toda comunidade escolar. Considerando
que a escola cumpre uma funcdo social essencial a formacdo do cidaddo é que acles
educacionais foram revistas e o fortalecimento da escola, como meio social, foi sendo melhor
delineado.

Portanto, o conhecimento € resultado de um processo de construcdo, modificacdo e
reorganizacdo. Assim, a acdo pedagdgica deve estar ajustada ao que o aluno consegue realizar
em cada momento de sua aprendizagem, ou seja, aquilo que o aluno pode aprender depende
das possibilidades de pensamento que dispbe, dos conhecimentos que ja construiu
anteriormente e do ensino que recebe, o que denota sinais de mudanca e/ou transformacéao na
funcéo da escola.

Em linhas gerais, foi a partir dos anos 90 que a educagdo no Brasil iniciou um
processo de amadurecimento, tanto no que se refere ao incentivo dos governantes em elaborar
projetos voltados ao setor educacional quanto ao comprometimento da sociedade para a
eficacia de tais agdes, principalmente em relacdo ao Ensino Fundamental. Muitas das
alteracbes propostas para o cenario educacional ocorriam em outros paises também,
motivadas ndo s6 pela atuacdo dos gestores publicos, mas também pelo movimento de
mudanca proposto pela Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO - United Nations Educational, Scientificand Cultural Organization).

Varios encontros foram organizados a fim de elaborar o novo perfil da escola e
discutir os problemas relacionados a educagdo mundial. Dentre as diversas reflexdes e
analises, o problema mais urgente referia-se a alta taxa de analfabetismo em nivel mundial, o
que desencadeou propostas de solucBes e metas, focalizando principalmente os paises que
apresentavam indices mais significativos. Podemos citar, para exemplificar, os dados do

Brasil em relag&o a questdo do analfabetismo. De acordo com o documento,

...enquanto a regido Sudeste, por exemplo, apresenta uma taxa inferior a 5% de
analfabetos com 15 anos ou mais de idade, a regido Nordeste apresenta, nessa faixa,
uma taxa superior a 30%.

A progressiva queda das taxas de analfabetismo, de 20,1% para 15,6%, no periodo
de 1991 a 1995, foi paralela ao processo de universalizagdo do atendimento escolar
na faixa etaria obrigatéria.

Contudo, a reducdo ndo ocorreu de forma homogénea em todo o pais,
permanecendo, ainda, agudas diferencas regionais. A regido Nordeste, que
conseguiu reduzir de 37,6% para 30,5% o namero de analfabetos entre as pessoas
com mais de 15 anos, continua ainda com quase o dobro da taxa média nacional e



31

mais de trés vezes as taxas das regides Sul e Sudeste, reduzidas para 9,1% e 9,3%,
respectivamente (PCNs/INT. 1998, p.23).

As questdes mencionadas no fragmento foram relevantes para que a educagéo
brasileira iniciasse um processo de reformulacdo. Em decorréncia do quadro educacional
deficitario, as Gltimas décadas marcaram mudancas significativas no que se refere a educacéo
no Brasil, mas ao mesmo tempo deixaram em relevo certo descompasso. Se, de um lado, o
crescimento demogréfico aumentava, observando toda a populacéo na faixa de sete a 14 anos,
de outro, a escola revelava um quadro de ineficiéncia por ndo conseguir diminuir o fracasso
escolar. Se observarmos o contexto educacional em diferentes periodos, é possivel verificar
que no inicio dos anos 60 apenas 45% das criancas de sete a 14 anos frequentavam escola; em
1980, o percentual elevou-se para 80% e, em 1990, atingiu 86,9%. Esses dados contribuiram
para realcar a falta de preparo da escola para atender a demanda de alunos e mais, a
inexisténcia de uma politica pablica que conseguisse prever este aumento sem provocar um
descompasso entre o0 crescimento populacional e o acesso ao ensino. Dessa forma,
entendemos necessario elaborar um resgate dos principais acontecimentos em nivel mundial

que podem ser associados as reformas educacionais do Brasil, o que seré feito a seguir.

1.1.1 Educacdo basica para um mundo em transformacéo: o cenario mundial

Toda historia comega sempre antes.
(ORLANDI, 2001, p.18).

As palavras que abrem esta parte resgatam um necessario recorte: é preciso analisar o
contexto historico da educagdo em nivel mundial para que possamos entender muitas das
mudancas na estrutura educacional brasileira. No documento introdutorio dos PCNs,
encontramos a afirmagdo de que as conjunturas mundial e nacional pedem uma educacao

bésica voltada para a construcdo da cidadania. De acordo com o documento,

uma andlise da conjuntura mundial e brasileira revela a necessidade de construcao
de uma educacéo basica voltada para a cidadania. Isso ndo se resolve apenas
garantindo a oferta de vagas, mas sim oferecendo-se um ensino de qualidade,
ministrado por professores capazes de incorporar ao seu trabalho os avangos das
pesquisas nas diferentes areas de conhecimento e de estar atentos as dinamicas
sociais e suas implicagdes no ambito escolar (PCNS/LP., 1998, p. 9- grifos nossos).
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Essa citacdo deixa claro o papel fundamental da escola em formar as pessoas para

viver em sociedade, o que pode ser complementado com o fragmento a seguir:

a educacdo esta na pauta das discussdes mundiais. Em diferentes lugares do mundo
discute-se cada vez mais o papel essencial que ela desempenha no desenvolvimento
das pessoas e da sociedade (PCNs./INTR., 1998, p.15- grifos nossos).

Na tentativa de compreender a escola brasileira na década de 90, principalmente no
que se refere aos PCNs/LP, nosso propdsito agora é tracar um breve perfil dos movimentos
internacionais considerados relevantes para a composi¢do de um novo cenario educacional.
Iniciamos apontando, dentre os varios indicadores coletados®®:, que na década de 90 um
grande nimero de criangas, principalmente meninas, ndo tinha acesso ao ensino primario, e
que 960 milhdes de adultos eram analfabetos, dos quais dois tercos eram mulheres. A essa
constatacdo, somava-se a verificacdo de altos numeros de pessoas classificadas como
analfabetas funcionais, problema presente principalmente nos paises industrializados ou em
desenvolvimento, e a falta de acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e
tecnologias. Ainda, associados a esses dados, estdo o crescimento da divida de muitos paises,
0 aumento da populacdo, a discrepancia econdmica entre regidoes de uma mesma nacao e desta
com outras nacdes, bem como guerras, ocupacOes, lutas civis e violéncia, que afetam
diretamente a quantidade de criancas que frequentavam regularmente a escola.

Somadas as evidéncias mencionadas anteriormente, a realidade mundial apontava que
nos anos 90 a populacdo entre 6 e 11 anos (idade oficial, em muitos paises, para frequentar a
educacao primaria) cresceu em 100 milhdes, resultado principalmente do rapido crescimento
populacional em regides em desenvolvimento, particularmente na Asia do Sul. Em
contrapartida, o nimero de vagas nas escolas ndo tem aumentado, como consequéncia, 0
numero de criancas fora da escola aumentou. Esse dado contribuiu para a projecao de que, no
ano 2000, esse numero poderia atingir 144 milhdes. As altas taxas de dependéncia escolar
(relacdo entre o numero de criancas de 6 a 14 anos e o nimero de jovens e adultos
trabalhadores de 15 a 64 anos de idade) tornam ainda mais vultoso o financiamento da
educacéo para a populacdo trabalhadora.

Dentre os fatores que influenciaram consideravelmente o quadro educacional,

mencionados anteriormente, soma-se 0 rapido crescimento populacional, o analfabetismo, o

BDados retirados do Plano de Acao para satisfazer as necessidades Basicas de Aprendizagem, Aprovada pela
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos em, Jomtien, Tailandia — 5 a 9 de margo de1990.Disponivel
em http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm, acesso em julho de 2013.
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aumento da expectativa de vida, a queda das taxas de mortalidade infantil, o éxodo rural e a
gravidez precoce que, entre outros elementos, influenciaram consideravelmente a realidade
educacional, ocasionando maior ou menor impacto no funcionamento e no rendimento da
educacdo de base. Se compararmos os indices de analfabetismo de paises industrializados e
em desenvolvimento, é possivel observar que o indice de analfabetismo € influenciado pelas
taxas de crescimento da populagéo. Isso pode ser observado nos dados a seguir: em 1970, a
cada 100 analfabetos nos paises industrializados correspondiam a 882 analfabetos nos paises
em desenvolvimento. Em 2000, a previsdo era de 100 para 1.873. Quando a comparacgdo é
feita considerando os paises industrializados, havera 2.034 analfabetos em relacdo aos menos
avancados. Esses dados remetem a evidéncia de que um numero significativo de paises menos
avancados esta ficando mais pobre, endividado, com numero crescente de desempregados e
excluidos, tornando cada vez mais dificil atingir a meta de educacéo para todos.

Foi esse desnivel educacional e social que motivou organismos internacionais a
repensar o essencial papel da escola na sociedade mundial. A finalidade era de promover
grandes eventos, oferecer assessorias técnicas e diversificada producdo documental com o
objetivo de minimizar o analfabetismo. O primeiro evento com o objetivo de repensar a
educacdo mundial foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos realizada em
Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990.Esse encontro inaugurou um grande projeto
de educacdo em nivel mundial e marcou um momento singular na histéria da educacdo ao
promover uma reflexdo ampla para analisar o contexto de redemocratizacdo do ensino.

A Conferéncia teve como motivacdo elaborar novas diretrizes politicas para a
educacdo mundial e contou com os seguintes organizadores: a UNESCO (Organizagdo das
Nacdes Unidas), a UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia), o PNUD (Programa
das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial*. Esse evento comprometeu
0s paises participantes a promover a universalizacdo do acesso & educacdo basica de qualidade
com a promocao da equidade e vinculou desenvolvimento humano a educagédo, com énfase no
discurso da necessidade basica de educagdo como condicdo fundamental para melhorar a

qualidade de vida.

4'S0b 0 ponto de vista do Banco Mundial, a educacéo basica é considerada como o passaporte para a insergio
dos paises pobres ou periféricos no denominado mundo globalizado. Para atingir esta meta, ou seja, fazer parte
do mundo globalizado, é fundamental que os paises envolvidos fagam os investimentos necessarios nesse nivel
educacional, comprometendo-se com o cumprimento das metas estabelecidas na Conferéncia Mundial de
Educacéo Para Todos.
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Apesar de nédo ser a primeira vez que uma Conferéncia internacional sobre educacio
era organizada®, nem tampouco a primeira vez que metas de combate ao analfabetismo e de
ampliacdo da escolarizacdo eram firmadas, 0 encontro em Jomtien representava a tentativa de
ofertar, garantir e expandir uma educacdo basica de qualidade, principalmente porque seu
foco estava voltado a satisfacdo das condicBes basicas de aprendizagem em carater mundial,
em uma tentativa de renovar a viséo e oportunizar o alcance dessa educagéo.

Também o conceito de educacao basica foi ampliado a fim de fortalecer, para criancas
e jovens, 0s instrumentos minimos necessarios ao exercicio da cidadania, cabendo a escola,
por meio do desenvolvimento de valores e atitudes, estender 0s mecanismos necessarios para
que o cidaddo pudesse, de fato, exercer seus direitos. Dessa forma, a escola redimensiona sua
tarefa, assume a funcdo de, além de transmitir conhecimentos, desenvolver competéncias e
habilidades fundamentais ao exercicio da cidadania, o que coloca em destaque a ética, a moral
e um novo fazer para o professor. Esse novo paradigma da escola alinhada com os
compromissos da sociedade foi um dos desafios propostos na Conferéncia.

A partir do encontro em Jomtien, 0s nove paises mais populosos e com maior indice
de analfabetismo no mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigéria e Paquistdo) foram impulsionados a desenvolver medidas que consolidassem 0s
principios definidos na Declara¢do Mundial sobre Educacéo para Todos. Os governos desses
paises firmaram outro compromisso, como a Declaracdo de Nova Delhi®, que delineou a
educacdo como instrumento de promocdo de valores humanos com respeito a diversidade e
cultura.

Dos dois eventos ja referidos resultaram posi¢Ges consensuais na luta pela satisfacéo
das necessidades basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educacao

béasica e de ampliar as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos. Como

15 Coube justamente 8 UNESCO a iniciativa pioneira de realizar quatro conferéncias regionais durante a década
de 1960 — em Karashi (1960), Adis Abeba (1961), Santiago (1962) e Tripoli (1966) — as quais produziram o
primeiro retrato estatistico a mostrar com clareza os niveis mundiais de educacdo (UNICEF, 1999). As
conferéncias da UNESCO estabeleceram metas claras e definidas: até 1980, todas as criancas em idade escolar
deveriam estar matriculadas na escola priméria, e, na América Latina, onde as condicGes ja existentes eram mais
favoraveis, até 1970. O resultado foi espantoso: até 1980, na Asia e na América Latina, as taxas de matricula na
escola primaria mais do que dobraram; na Africa, triplicaram (UNICEF, 1999, p.13).

1% No ano de 1993, em Nova Delhi, foi realizado um novo encontro para dar continuidade aos debates iniciados
em Jomtien. Na oportunidade, reuniram-se aqueles nove paises mais populosos do mundo, preocupados com a
universalizacdo da Educagdo Priméaria Universal (EPU) - Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México,
Nigéria, Paquistdo e India, os quais reafirmaram o estabelecimento do ano de 2000 como data-limite para o
cumprimento de todas as metas de obtencdo da universalizagdo do ensino basico, por meio da ampliacédo da
oferta de vagas na escola elementar e nos programas de alfabetizacdo de adultos. Como estratégia integrada, essa
Conferéncia alertou para a necessidade de melhorar a qualidade dos programas de educagdo basica, ressaltando a
intensificacdo de esforcos para aperfeicoar o status, o treinamento e as condi¢6es de trabalho do magistério; além
do aprimoramento dos contetidos educacionais; material didatico e implantacdo de outras reformas necessarias
aos sistemas educacionais.



35

resultado, a educacdo passou a ser vista como o canal de acesso & modernizacdo e assumiu o
papel de minimizadora dos contrastes e da exclusdo social. Isso pode ser observado na citacdo

a sequir:

a Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para Todos destaca, em um dos seus
artigos, que toda pessoa — crianga, adolescente ou adulto — deve poder se beneficiar
de uma formacdo concebida para responder as suas necessidades educativas
fundamentais. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos de
aprendizagem essenciais (leitura, escrita, expressdo oral, calculo, resolucdo de
problemas) como conteldos educativos (conceitos, atitudes, valores), dos quais o ser
humano tem necessidade para viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua existéncia, tomar
decisOes de forma esclarecida e continuar a aprender (PCNs/INT., 1998, p.17).

A Educacdo para Todos serviu de marco para o delineamento e a execucdo de
politicas educativas no mundo inteiro, principalmente em educacdo basica. De acordo com
Torres (2001, p.8), com o impulso dos quatro “sécios” de Jomtien (UNESCO, UNICEF,
PNUD e Banco Mundial), muitas reunies — regionais e globais — foram realizadas a fim de
acompanhar o andamento do programa. Convém registrar que ndo havia maneira de se
ajustarem todas as a¢6es devido a diversidade dos envolvidos.

A Declaragcdo Mundial e o Marco de Acdo foram assinados pelos 155 governos
presentes em Jomtien, os quais também se comprometeram em garantir a educacgdo basica de
qualidade para criancas, jovens e adultos. Para que as metas projetadas fossem conquistadas
foram tracados objetivos, dentre os quais se destacam a expansdo da educacao por meio da
universalizacdo, a promoc¢do da equidade com énfase na atencdo a aprendizagem, além da
ampliacdo dos meios de acdo da educacgdo béasica pelo fortalecimento de aliancas.

O documento aprovado no encontro “recomendava” que os nove paises com a maior
taxa de analfabetismo do mundo, entre eles o Brasil, deveriam adotar alguns procedimentos,
tais como: promoc¢do de politicas de apoio, mobilizacdo de recursos financeiros publicos,
privados e voluntarios e fortalecimento da solidariedade internacional para propiciar a todos a
formacdo béasica. Nesse momento, fica evidente a crescente falta de responsabilidade do
Estado com o financiamento da educagdo, 0 que convoca outras organizagOes para realizar
essa tarefa. Considerando esse novo formato, surgem investimentos financeiros do setor
privado (que auxiliardo no desenvolvimento de pesquisas académicas, por exemplo) e
incentivo do voluntariado (como, por exemplo, o0 programa Amigos da Escola) que remete a
total sintonia com a politica de “descentraliza¢dao” das funcgdes que sdo do Estado.

Entendendo a educagcdo como um direito universal, os participantes — por meio de

acOes individuais e coletivas — comprometem-se a cooperar, para tanto adotam medidas



36

necessarias para ofertar uma educacio que seja para todos. E por meio desse entendimento
que o individuo passa a ser visto como aquele que, ao longo da vida, deve aprender a
aprender, cabendo as politicas educacionais pensar a educacdo sobre quatro pilares
fundamentais, quais sejam: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser™’.

Constatadas as principais dificuldades em termos educacionais e definido o
direcionamento para as décadas futuras, o primeiro passo em direcdo a uma educacao
universal, conforme apregoa o documento, foi o de pressionar os paises dependentes quanto
ao atraso em relacdo ao desempenho educacional, o que envolveu também a realidade
brasileira. O Brasil, consoante ao compromisso assinado frente a proposta de Educacao para
Todos, lentamente se apropriou e passou a obedecer as regras do Banco Mundial e do FMI,
incorporando a politica do capital financeiro, passando a organizar-se segundo as orientagdes
dos organismos financiadores por meio da elaboracdo de propostas curriculares préprias.
Importante ressaltar que muitas das defini¢cOes e orientagdes estabelecidas no programa de
Educacdo para Todos foram plenamente assimiladas na composicdo das politicas
educacionais no Brasil e resultaram na elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB)'®, em 1996 e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1998.

Qual a relacdo entre a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos e a Reforma
Educacional ocorrida no Brasil? E possivel responder a esse questionamento em duas
direcBes: a primeira, entendendo que este evento'®permitiu refletir e analisar a realidade
educacional em nivel mundial, ao mesmo tempo em que oportunizou verificar os principais
obstaculos para que a educacédo basica acontecesse de forma igualitaria; a segunda, por ser por
meio do acordo firmado entre os paises participantes do encontro que muitas mudangas foram
gestadas na educacdo brasileira. Portanto, o desenvolvimento da educacdo brasileira esta
diretamente vinculado a aspectos politicos e financeiros, o que, em nosso ponto de vista,
envolve a Conferéncia em Jomtien. Esse movimento culminou com agfes variadas também

no Brasil, fato que exige uma breve explanacdo das acbes e projetos implementados com a

7 Dados retirados dos PCNs/INT.(1998, p.17). Esses quatro pilares fundamentam a educacdo segundo o
Relatério de Delors, o qual estabelece que a educacdo deve ser permanente, ao longo da vida. Entre 1993 e 1996,
foi divulgado o documento Educacéo um tesouro a descobrir, coordenado pelo francés Jacques Delors, para a
UNESCO e produzido pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI. Conhecido como
Relatério Delors, constitui-se em um documento fundamental para se compreender a reformulagdo da politica
educacional ocorrida na atualidade, em varios paises.

18 A partir deste momento seré usada a sigla LDB para fazer referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

19 A referida Conferéncia contou com a participacdo de 155 paises e 120 organizaces ndo-governamentais.
Como resultado deste evento organizou-se uma Declaragdo, um Plano e seis metas que estabeleceram em nivel
mundial os compromissos de educacdo para serem assumidos pelos paises periféricos.
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finalidade de redimensionar as politicas publicas e resgatar o papel da escola, o que sera feito

a sequir.

1.2 A reforma educacional no Brasil: agdes e projetos

O Brasil, no inicio da década de 90, apontava para a necessidade de uma repaginacao
educacional. Incontaveis questdes relacionadas a realidade educacional brasileira, dentre elas
a desigualdade social, o baixo aproveitamento escolar, os indices de evasdo e repeténcia e
elevacdo da pobreza® anunciavam a necessidade de rever a funcéo da escola e refletir sobre o
que, quando, como e para que ensinar e aprender.

Temas relacionados a cidadania e aos direitos humanos surgem como resultado das
discussdes e dos problemas que permearam as décadas de 70 e 80, momento em que a politica
educacional brasileira fazia grandes esforgos para expandir as oportunidades de escolarizacdo
e aumentar expressivamente o acesso a escola basica, sem que fosse resguardada a qualidade
do ensino. Devido as mudancas no sistema produtivo, foi necessario repensar novas formas de
organizacao social e de estrutura educacional, que ndo s garantisse 0 acesso a escola como
também assegurasse sua qualidade. Ao considerar a cidadania como resultado de uma agéo
social desenha-se 0 novo papel da escola e a contribuicdo desta para a construcdo de um
cidaddo mais critico, mais consciente e mais coerente com principios e valores que deverao
ser vivenciados na vida em sociedade.

Na década de 90, o sistema educacional brasileiro ndo contava com um projeto
destinado a refletir sobre educacdo em carater nacional, pois inexistiam propostas concretas
capazes de abranger as necessidades da sociedade brasileira. Até o final dessa década, a
educacdo estava organizada com base em legislacbes que ja ndo atendiam as expectativas e
necessidades educacionais que o pais com enorme diversidade cultural e grandes dimensdes
precisava.

Tal panorama coloca em evidéncia o cumprimento do que contempla a Constitui¢do
Federal (1988, artigo 6°), de que a educacdo deve ser vista como um direito social,
sublinhando a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fundamental, inclusive a populacdo

que ndo concluiu o ensino em idade apropriada. A Constituicdo Federal, ao estabelecer a

% No documento de Introdugfio, p. 20 a 21 é feita uma explanacdo ampla acerca da realidade brasileira. No
mesmo documento, p. 23 a 37 sdo apresentados varios dados, tabelas e graficos que demonstram claramente as
informacBes sobre a educagdo brasileira. Os itens mencionados sdo: a questdo do analfabetismo, taxas de
escolarizacdo, desempenho de alunos no SAEB, professores e sua formacéo e a escola de oito anos.
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gratuidade do ensino fundamental, reconhece um minimo de educagéo formal para o exercicio
da cidadania. Isso coloca em relevo contetdos culturais minimos de que todo cidaddo devera
apropriar-se para ndo ser prejudicado na vida em sociedade.

Nesse novo formato, a escola fundamental reveste-se de uma dupla responsabilidade:
prover, de modo sistemético e organizado, a educacdo que atualiza as novas geragdes e ao
mesmo tempo deve priorizar os conhecimentos mais relevantes para a formagéo do cidad&o?®’.
Com base na perspectiva de oferecer o ensino de qualidade e ao mesmo tempo oportunizar o
acesso a educacdo, fica definido que os Estados e os Municipios deveriam destinar um
minimo de 25% das suas receitas para a educacédo e a Unido, 18%.

O Brasil, priorizando, entdo, o desenvolvimento social, participou, por intermédio de
representantes do Ministério da Educacéao, da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos.
A partir das anélises feitas no encontro e dos compromissos firmados, 0 pais inaugura um
periodo de reestruturacdo politica, econémica e educacional, seguindo a tendéncia mundial.
Com o proposito de fortalecer o desenvolvimento do pais e concentrar atencdo aos aspectos
educacionais, os gestores (Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e Fernando Henrique
Cardoso) contribuiram de forma significativa para ampliar e redimensionar o espaco da
educacéo brasileira, com o olhar voltado para a formacéo integral do cidadao.

Para que possamos entender os avangos na esfera educacional do Brasil, faremos a
seguir uma breve explanacdo acerca das principais realizagfes propostas pelos governos na
década de 90. Destacamos, também, que no Brasil, a continuidade dos projetos e acdes,
independentemente do governo que os havia proposto, foi um dos fatores que desencadeou
avancos na esfera educacional, isso porque a educagédo deveria ser a pauta principal de todos
0S governos.

Com o objetivo de modernizar o pais e estabilizar a economia, assumiu a Presidéncia
da Republica Fernando Collor de Mello (1990-1992). A ideia que norteava o governo era de
que para modernizar 0 pais seria necessario investir em mao de obra especializada e, em
decorréncia disso, mister a exigéncia de um modelo de novo homem e de um trabalhador
preparado para atender as necessidades do pais. Estas perspectivas traziam as caracteristicas
do governo neoliberal % de desenvolvimento mundial e nacional, fato que exigia mudancgas

nos papeis sociais da educagéo.

21 Mesmo que o ensino fundamental ndo ofereca preparacio direta para o mercado de trabalho, conclui-se que é
neste periodo escolar sdo desenvolvidas habilidades de leitura e de escrita, indispensaveis para um emprego
melhor. Nestas paginas o autor discorre acerca da escola e responsabilidade, imputada pelo sistema capitalista,
ao sucesso ou fracasso do cidaddo no mundo do trabalho. Apontamentos retirados de Paro (2001, p.20-25).

22 No é nosso objetivo ampliar o entendimento sobre as caracteristicas do governo neoliberal.
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Em termos de propostas educacionais, mais do que para a cidadania, o perfil
educacional pelas lentes do neoliberalismo estava relacionado & ideia de formar individuos
que pudessem atender as necessidades do mercado de trabalho, sempre em transformagcéo.
Dessa forma, delega a escola a funcdo de formar individuos flexiveis para corresponder as
demandas do mercado produtivo, ou seja, a fungéo social da escola passa a ser a de garantir a
empregabilidade futura dos alunos e a instrumentalizacdo necessaria para a insercdo destes no
mercado de trabalho.

Na visao de Pino (2001), é temeréaria a ideia de responsabilizar Unica e exclusivamente
o individuo por sua empregabilidade® e consequente sucesso, pois é ingénuo acreditar que é
possivel corrigir distorces do mercado em fungdo da qualificacdo dos trabalhadores e
trabalhadoras e destaca ainda que ndo € possivel resolver a crise de emprego dentro da
escola.Nesse recorte, fica clara a nocdo da competicdo, do individualismo e exclui-se uma
educacdo mais humanista e plural, ndo homogeneizante, voltada para a efetiva promocéo do
cidadéo.

Consoante a este compromisso, varios programas foram elaborados visando dinamizar
0 acesso e, consequentemente, a permanéncia dos alunos na escola, dentre eles o Programa
Nacional de Material Escolar (PNME) — criado em 1990 e desativado em 1991 pela falta de
recursos e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). Também o Plano Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) — implementado em 1990, com objetivos projetados até
2005, tais como: erradicar totalmente o analfabetismo da populacdo com 15 anos ou mais; b)
ampliar para 100% a taxa de escolarizacdo da populacdo de 7 a 14 anos e c) ampliar em 10%
ao ano o atendimento pré-escolar. Nesse segundo plano, era possivel perceber um discurso
descentralizador, ou seja, a eficacia ou ndo na aplicabilidade do mesmo era dividida com o0s
estados e municipios.

O Programa Setorial de A¢do do Governo na area de Educacao — criado em 1991 com
projecdo até 1995 — era um documento oficial com metas e objetivos para subsidiar o discurso
da universalizacdo da educacdo com qualidade e contemplava os mesmos objetivos do PNAC.
Esse programa encontrou dificuldades em sua aplicabilidade devido a ma qualidade da
educacdo. O Projeto de Reconstrucdo Nacional (1991), também conhecido como Projetéo,
continha diretrizes de acbes de longo prazo para diferentes areas de responsabilidade do

governo. Convém destacar que a educagdo era vista como base para a modernizacgéo.

2 A palavra empregabilidade deve ser entendida aqui como a capacidade flexivel de adaptacéo individual as
inconstantes demandas do mercado de trabalho.
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Dessaforma, as diretrizes operacionalizadas ou idealizadas pelo governo Collor, ainda em fase
de amadurecimento, ndo atingiram os objetivos pretendidos.

A universalizacdo da educacdo foi o Unico projeto do governo gue teve continuidade
na gestdo subsequente. Também na gestdo de Collor, devido a alta inflacdo, foi dada maior
atencdo a instabilidade econémica em detrimento das politicas voltadas a educacao.

O governo de Itamar Franco (1992-1994), em substituicdo a Fernando Collor de
Mello, também deu énfase a educacdo como forma de aumentar o desenvolvimento
econémico, social e politico do pais. Nesse governo, a educacdo era vista como fator
responsavel pela perpetuacdo da desigualdade social e regional do pais, mesmo depois de o
cidadao obter um determinado grau de estudo. A principal causa para esta constatacao derivou
da baixa qualidade no ensino e a pouca previsibilidade de vagas para o mercado de trabalho.

Algumas das mudancas operacionalizadas por tal governo foi a descentralizacdo da
gestdo, o aprofundamento do acesso universal a educacéo para todos os estados brasileiros e o
controle com os gastos no setor educacional. Uma das dificuldades evidenciadas nesta nova
etapa foi a falta de preparo das pessoas para desempenhar as tarefas que o mercado de
trabalho exigia. Tentando diminuir essa defasagem, o governo elaborou dois blocos de acéo: o
bloco A — composto por educagdo, ciéncia e tecnologia para o desenvolvimento,
modernizacdo da producdo e modernizacdo do Estado — e o bloco B — integrado por
crescimento e distribuicdo de renda, sustentabilidade do desenvolvimento, equalizagdo de
oportunidades®. Esse perfodo foi marcado pelo inicio da reestruturacdo da educacdo e pelo
redimensionamento do setor educacional.

Nas propostas do governo, a educacédo era vista como pilar para modernizagao, além
de um importante meio para diminuir a desigualdade social e desenvolver a cidadania. Ainda
nesse governo, foi oportunizado o debate publico sobre o sistema educacional a fim de que a
populacdo fosse informada sobre assuntos relacionados a educacdo e também sugerisse
solugdes para superar os problemas neste campo.

Os programas desenvolvidos no governo Itamar Franco foram poucos, dentre eles
podemos citar: Linhas Programaticas da educacdo Brasileira— lancado pelo Ministério da
Educagdo (1993-1994) contemplava acfes que envolviam desde a educagdo infantil até o
ensino superior; e Educacdo Brasileira: situacdo e perspectivas (1993). As propostas

apresentadas nestes programas foram repeticdes das diretrizes anteriores.

# As informacdes desenvolvidas ao longo deste capitulo foram elaboradas, também, a partir do material de
André da Silva Pereira: Uma anélise do capital humano e do crescimento econdmico brasileiro no periodo de
1970- 2001. Tese, UFRGS. 2004.
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Podemos destacar ainda o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB)® — elaborado em 1990 e oficializado no governo de Itamar Franco - cujo objetivo
principal era o de servir como meio para avaliar a educacdo publica e particular,
acompanhando o desenvolvimento da educacio bésica®®. Outro programa foi o Plano Decenal
de Educacéo para Todos —1993 —, criado a partir da Conferéncia Nacional de Educacéo para
Todos e que buscava cumprir com as resolugcfes do evento.

O compromisso de garantir a satisfacdo das necessidades basicas de educacdo do povo
brasileiro esta contemplado no Plano Decenal de Educacédo para Todos, cujo objetivo mais
amplo é o de assegurar até o ano 2003, a criancas, jovens e adultos, conteddos minimos de
aprendizagem que atendam a necessidades elementares da vida contemporanea. O Plano tinha
sete objetivos gerais: (1) satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem das criancas,
jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para a participacéo
na vida econdmica, social, politica e cultural do pais, especialmente as necessidades do
mundo do trabalho; (2) universalizar, com equidade, as oportunidades de alcangar e manter
niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento; (3) ampliar os meios e o alcance da
educacdo basica; (4) favorecer um ambiente adequado a aprendizagem; (5) fortalecer os
espacgos institucionais de acordos, parcerias e compromisso; (6) incrementar 0S recursos
financeiros para manutencdo e para investimentos na qualidade da educacdo baésica,
conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e aplicacdo; (7) estabelecer canais
mais amplos e qualificados de cooperacdo e intercAmbio educacional e cultural de caréater
bilateral, multilateral e internacional.

Os objetivos do Plano Decenal de Educacdo para Todos séo retomados na LDB,
aprovada em 1996, ao consolidar e ampliar o dever do poder publico com a educagdo em
geral e em particular com o ensino fundamental. Na visdo de Botega (2005), este plano foi
apenas um “encolhimento” da “versdo ampliada” de Jomtien?'.

A primeira parte da década de 90 pode ser entendida como um periodo de
transformacéo estrutural, principalmente quando associada a descentralizacdo e equalizacédo

da distribuicdo de recursos. Esse fato inaugurou uma nova etapa na politica educacional

» O SAEB ¢ uma iniciativa de ambito nacional, no sentido de conhecer mais profundamente o sistema
educacional brasileiro. As avaliacdes do SAEB produzem informagdes a respeito da realidade educacional
brasileira e, especificamente, por regides, redes de ensino publica e privada nos estados e no Distrito Federal, por
meio de exame bienal de proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de
alunos de 4% e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio.

%6 No ano de 2005 este programa passou a ser composto por dois processos: a Avaliagio Nacional da Educacio
Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). O primeiro continuou conhecido
como SAEB e o segundo como “Provao Brasil”.

%" Disponivel em http://educacaoonline.pro.br/ . Acesso em 17/Jul/2013.
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brasileira ajustando diferentes formas de articular o processo produtivo e a economia. Em
1995, assume o presidente Fernando Henrique Cardoso e no discurso de posse ressalta que a
educacdo seria uma das cinco prioridades em seu governo. Ele afirma que a escola deveria
recuperar a funcéo e ser o centro do processo de ensino, pois ndo admitia que as criancas
continuassem passando pela escola sem absorver o minimo indispensavel de conhecimento
para viver no ritmo da modernidade®.

Foi nesse contexto que o entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso® (1995-1998 e
1999-2002) articulou novas politicas para a educacdo e para a economia. E possivel destacar
que os resultados foram significativos, dentre eles a estabilidade do Plano Real (dando
continuidade aos resultados conquistados no governo Itamar), a universalizagdo do ensino
fundamental com a queda do analfabetismo e com o aumento no nimero de matriculas nas
escolas, tanto em nivel fundamental como médio, além da implantacdo e manutencdo de
outros programas na area de educacgdo. Dois programas foram fundamentais para dar inicio ao
processo de mudanga. O primeiro — Programa de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo (PMDE) — 1995, objetivava destinar recursos financeiros para as escolas. Ja o
segundo, Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério (FUNDEF), tinha como escopo estimular a melhoria na qualidade do ensino
oferecendo recursos para a capacitacdo e valorizacdo do magistério.

O tema educagdo tornou-se assunto central em muitas reunides e a primeira grande
mudanca educacional nasce com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — Lei n.°
9394/96, promulgada em 20 de dezembro de 1996 — responsavel pela educacédo brasileira em

todos os niveis e em todas as modalidades de educacdo e ensino. A LDB estabelece que

a educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais
(BRASIL, 1996, art. 1°).

A reforma do Estado, elaborada no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
(1995), pode ser apontada como um marco importante para as alteracdes ocorridas a partir da

segunda metade da década de 90. Esse documento foi elaborado no governo de Fernando

%8 Fragmento elaborado a partir do discurso de posse de Fernando Henrique Cardoso, 1995, disponivel em
http://www.funag.gov.br/biblioteca/dmdocuments/Discursos_fhc.pdf, acesso em 12 de julho de 2013.

2 politica neoliberal comecou a ser aplicada no Brasil efetivamente nos anos 90, tendo o seu auge no governo
do presidente Fernando Henrique Cardoso.
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Henrique Cardoso® como resultado do consenso entre as organizages internacionais e 0s
governos das nacgdes. O texto da reforma reavalia o passado e adota objetivos e metas, de
acordo com bases modernas, estabelecendo a mudanca de uma administracdo publica
burocrética para uma administracdo publica gerencial. E somente ap6s a reforma do Estado,
que traz com ela a privatizacdo de empresas publicas e mudancas estruturais econémicas, que
se inicia a reforma no campo da educacéo.

No texto da LDB, sdo contemplados os principios e fins da educacdo - o direito a
educacdo e o dever de educar; a sua organizacdo; os profissionais e 0s recursos financeiros
para a educagdo. A homologacéo da lei materializa e legitima, institucionalmente, o padréo de
educacdo neoliberal, particularmente com énfase na educacéo bésica. Essa concepgdo ganha
forca e iniciativas concretas passam a ser tomadas a partir do primeiro mandato de Fernando
Henrique Cardoso que, por meio da sua equipe ministerial, influencia a fase final do processo
de tramitacdo da LDB com o objetivo de adequa-la as propostas de governo, propondo ao
Congresso Nacional reformar a educacéo tendo por base a Constituicdo Federal. Portanto, esta
lei nasce do contexto de elaboracdo da Constituicdo Federal®. Textualmente, Ié-se no
documento, no seu Titulo I, Art. 1°: “é sobre a educacéo escolar, por meio do ensino, que 0
Estado se fara presente”, assim sendo, a escola e o curriculo sdo alvos tanto das politicas

publicas quanto das educacionais:

A educacdo escolar deve constituir-se em ajuda intencional, sistematica, planejada e
continuada para criangas, adolescentes e jovens durante um periodo continuo e
extensivo de tempo, diferindo de processos educativos que ocorrem em outras
instdncias como na familia, no trabalho, na midia, no lazer e demais espagos de
construcdo de conhecimentos e valores para o convivio social. Assim sendo, deve
ser evitada a abordagem simplista de encarar a educacdo escolar como fator
preponderante para as transformagfes sociais, mesmo reconhecendo-se sua
importancia na construcdo da democracia (PCNs/INT., 1998, p.42).

%0 Fernando Henrique Cardoso, candidato a Presidéncia da Republica em 1994, apresentou como plataforma de
governo a proposta de elaboragdo do documento, aproximando o sistema educacional brasileiro do sistema
desenvolvido na Inglaterra no governo de Margareth Thatcher. Este fato ndo exclui que outros elementos
gossam ter motivado a implantacdo do documento.

A LDB reforgou a necessidade de proporcionar a todo cidaddo o direito a formacdo béasica comum,
pressupondo, desse modo, a formulacdo de um conjunto de diretrizes capazes de nortear os curriculos escolares e
seus contelidos minimos. A fim de concretizar o objetivo, a lei assegura a organizacao curricular, com o intuito
de oferecer maior flexibilidade e liberdade no que se refere aos componentes curriculares, dando oportunidade
ao sistema de ensino estadual e municipal de complementarem os curriculos escolares com conhecimentos
diversificados a serem trabalhados de acordo com a realidade de cada 6rgdo institucional. A LDB proporcionou a
educacdo, importantes avancos, como a criacdo do FUNDEF (O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério) e a instituicdo de alguns programas do governo federal
visando a promog¢do do acesso ao ensino superior, como 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e
PROUNI (Programa Universidade para Todos).
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Considerando o novo cenario educacional que estava sendo esbocado, o Governo
Federal, em seus pronunciamentos a comunidade brasileira, passou a enfatizar a necessidade
de redimensionar os diferentes niveis de ensino no Pais. Como consequéncia, elaborou
projetos para viabilizar sua atuacéo, tais como o Plano Decenal de Educacédo para Todos, as
diretrizes curriculares, os PCNs, os sistemas de avaliagcdo institucionalizada para todos os
niveis de ensino, a formacao e a capacitagdo continuada dos profissionais da educagéo.

Dessa forma, as universidades, as secretarias de educacdo, as escolas, as instituicoes
de estudos e pesquisas, as organizacdes ndo-governamentais, as associacdes e 0s sindicatos, a
midia, os educadores e profissionais de outras areas passaram a debater os problemas
educacionais apontando novas perspectivas para a educacdo brasileira. Foi, sem davida, um
momento de reflexdo e analise que oportunizou o (re)desenhar de uma nova proposta
educacional.

E necessario pontuar que os resultados conquistados pelas politicas educacionais,
executadas pelos trés governos, demonstraram fatores positivos e negativos, a0 mesmo tempo
em que mantiveram alguns indices de desigualdade de renda e social. Esse fator ainda é um
dos reflexos da evolucdo das taxas de analfabetismo. Paralelamente as necessidades
intraterritoriais, o Brasil ainda tinha seus projetos educacionais em boa parte condicionados as
tendéncias mundiais, isso porque organismos econdmicos propunham financiamentos a
diversos setores sociais, visando a diminuicdo da pobreza em paises subdesenvolvidos e
garantindo oportunidade de desenvolvimento a todas as camadas sociais™2.

Em vista dessas conjunturas global e local, indicadores fornecidos pela Secretaria de
Desenvolvimento e Avaliacdo Educacional (SEDIAE) e do Ministério da Educacdo e do
Desporto reafirmavam a necessidade de revisdo do projeto educacional do pais, de modo a
concentrar a atencao na qualidade do ensino e da aprendizagem, o que significaria um avanco
considerdvel nas politicas educacionais brasileiras em geral. As mudancas para tal avango
estavam relacionadas a um sistema que exigia novas formas de organizagdo social e
democratizacdo do ensino e conforme Torres (2001) tornaram-se pauta das discussoes
mundiais, por contribuirem essencialmente para o desenvolvimento das pessoas e das
sociedades.

A reforma da politica educacional brasileira estava em consonancia com as propostas
firmadas na Conferéncia. Anteriormente a ela, a educacdo era assegurada pelo Estado, mas

passa a ser responsabilidade da comunidade e da familia por meio das relagdes de parcerias

%2 para aprofundamento, ler o livro de Fonseca (1995), intitulado O Banco Mundial e a Educacéo: reflexdes
sobre o caso brasileiro.
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entre Governo e iniciativa privada, em conformidade com o sétimo artigo da Declaracéo de
Jomtien. Assim, o Estado seria o responsavel por apurar apenas os resultados, fato que pode

ser notado no seguinte fragmento:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1996, art.2°).

Para atingir tal meta, a educacao basica no Brasil passa a ser dividida em trés etapas: a
Educac&o Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio®.

No que se refere ao Ensino Fundamental, a LDB determina que seja obrigatorio e
gratuito na escola publica, com duracdo de nove anos (a partir da Lei n.2 11.274 de 2006°%),
sendo também facultado a iniciativa privada. Destaca como objetivo a formacdo bésica do

cidaddo e, para tanto, é necessario:

I- o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

I1- a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11- o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV- o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL, 1996, art.32).

O (SAEB) - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica— implementado em
1990, foi criado com o objetivo de fortalecer a concretizacdo dos rumos da educacgdo no pais.
Este exame, realizado com o apoio das secretarias de educacdo dos estados e municipios, é

aplicado a cada dois anos em todo o territorio nacional e, segundo o MEC, tem por objetivo

aferir os conhecimentos e habilidades dos alunos, mediante aplicagdo de testes, com
a finalidade de avaliar a qualidade do ensino ministrado; verificar os fatores
contextuais e escolares que incidem na qualidade do ensino — condicBes
infraestruturais das unidades escolares; perfil do diretor e mecanismos de gestdo
escolar; perfil do professor e préaticas pedagdgicas adotadas; caracteristicas
socioculturais e habitos de estudos dos alunos (PCNs/INT., 1998, p.33).

%3 imitamo-nos a investigar, neste trabalho, apenas o ensino fundamental.

%*Necessario sublinhar que até 1996 o ensino fundamental esteve estruturado nos termos previstos pela Lei
Federal n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Essa lei, ao definir diretrizes e bases da educagdo nacional,
estabeleceu como objetivo geral, tanto para o ensino fundamental (primeiro grau, com oito anos de escolaridade
obrigatdria) quanto para o ensino médio (segundo grau, ndo obrigatério), proporcionar aos educandos a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizagdo, preparagao
para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.
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Dessa forma, a partir da analise dos resultados do exame, é possivel acompanhar a
evolugdo do desempenho dos alunos e dos diversos fatores incidentes na qualidade e na
efetividade do ensino ministrado nas escolas, possibilitando a defini¢do de acdes voltadas para
a correcdo das distorcdes identificadas e para o aperfeicoamento das praticas e do
desempenho apresentados pelas escolas e pelo sistema de ensino brasileiro. Foi considerando
essa nova realidade que o Governo comecou a discutir os parametros para a educagdo —
encaminhamentos que possibilitassem homogeneidade em relacdo as praticas pedagdgicas em
todo o pais —, sem, porém, ignorar as particularidades locais, considerando o proposto na
LDB.

Dois anos ap6s a implantagdo da LDB 9394/96, o governo brasileiro elaborou e
publicou os PCNs para a educacdo basica. A composicao desse documento foi justificada pela
precariedade dos curriculos existentes no pais e pela necessidade de um curriculo nacional. O
MEC assinalou uma defasagem crescente dos projetos curriculares elaborados pelas
secretarias estaduais de educacdo, 0 que evidenciava a caréncia de novos parametros
nacionais. Nesse contexto, foi a necessidade de reestruturacdo curricular da escola que
assinalou a justificativa para a elaboracdo dos PCNSs.

De acordo com Arce,

quando foi elaborado [o texto dos PCNs], seu objetivo era tornar-se uma nova
referéncia para a renovacdo e reelaboracdo dos projetos curriculares das escolas,
capaz de enfrentar os novos desafios impostos pelas transformacdes globais e as
historicas deficiéncias e necessidades das diversas realidades nacionais que
chegavam a sala de aula e exigiam novas formas de reflexdo da realidade para seu
adequado entendimento e encaminhamento, no sentido da melhoria de uma
sociedade mais justa e democratica. Seu principal fundamento foi a Constitui¢do de
1988 e seu alicerce na cidadania. Dessa maneira os Parametros buscaram um modelo
de educacdo voltado para o desenvolvimento da cidadania e da democracia (2007,
p.14).

O documento cumpre o que a Constituicdo Federal fixa no artigo 210, qual seja:
“serdo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar a
formag&o basica comum...” A partir da determinacao da LDB (artigo 10, inciso 1V), fica claro
que cabe a Unido estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o DF e os Municipios,
diretrizes que norteardo os curriculos e os contetdos minimos, com a finalidade de assegurar
uma formacéo basica comum. Coube ao Ministério da Educacao a funcéo de redimensionar o
ensino, ou pelo menos tracar caminhos para remodelar a forma de ensinar. Nessa perspectiva,
foi-se projetando um novo caminho para a educacdo brasileira. O documento apresenta

referencial curricular comum para todo o pais e objetiva fortalecer a unidade nacional e a



47

responsabilidade do Governo Federal com a educagdo, além de garantir o respeito a
diversidade, sugerindo possibilidades de adaptacdo que integrem as diferentes dimensdes da
pratica educacional e as particularidades de cada regido em que é implementado. De acordo
com o documento, ha total flexibilidade para adequar o contetido as caracteristicas sociais,

culturais e econdmicas de cada localidade. Isso fica claro no trecho a seguir:

Dada a diversidade existente no pais, é natural e desejavel que ocorram alteracdes
no quadro de contetdos proposto nos Parametros Curriculares Nacionais tendo em
vista que a definicdo dos contelidos a serem tratados, em cada sala de aula, deve
considerar o desenvolvimento de capacidades adequadas as caracteristicas
sociais, culturais e econémicas particulares de cada localidade. Assim, a
definicdo de conteidos neste documento é uma referéncia suficientemente aberta
para técnicos e professores analisarem, refletirem e tomarem decises, resultando
em ampliacGes ou reducbes de certos aspectos, em fungdo das necessidades de
aprendizagem de seus alunos (PCNs/INT.1998, p.80- grifos nossos).

O processo educacional brasileiro passou por diversas adaptacdes e era momento de
pensar em uma educacdo voltada para o social, oportunizando a todos 0 acesso ao
conhecimento, respeitando as diferencas. Entdo, é possivel perceber que os PCNs sdo o
resultado de uma longa trajetoria de debates para que nele fossem contempladas as tantas
diversidades étnico-culturais e econémicas caracteristicas do pais. Para compreender a
natureza do texto oficial, é necessario considerar que ele constitui um referencial pedagdgico
e contribui para aproximar os curriculos estaduais e municipais, a0 mesmo tempo em que
respeita os aspectos locais, portanto, deve considerar o contexto em que a escola esta inserida.
E a partir do conjunto das proposicdes que dele fazem parte que a educacéo brasileira passou

a contribuir no processo de construcao da cidadania. De acordo com Gentili,

(...) a cidadania é concedida (o individuo se torna cidaddo na medida em que lhes
sdo atribuidos direitos de diverso tipo). Contrariamente, pensada como pratica
desejavel, como aspiracdo radical de uma vida emancipatéria, a cidadania é
construida socialmente como um espaco de valores, de acdes e de instituicdes nas
quais se garantem condicOes efetivas de igualdade que permite o mituo
reconhecimento dos sujeitos como membros de uma comunidade de iguais (2001,
p.73, grifos do autor).

A cidadania, nesse recorte, deriva de uma acao social, portanto, o novo papel da escola
vem-se desenhando e é por meio do conhecimento que surgird um cidaddo mais critico, mais
consciente e mais coerente com principios e valores que deverdo ser vivenciados em
sociedade. Isso assinala, em grande medida, a contribuicdo do texto parametrizador no cenario

educacional.
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Importante pontuar que o foco de nossa analise ndo esta relacionado no aparecimento
dos PCNs per se, como se a descri¢cdo/formalizacdo do mesmo pudesse explicar a constituicdo
da instancia oficial normatizadora do ensino nem mesmo o conceito e os modos de tratamento
dessa instancia institucional.Nosso objetivo em tracar os contornos historicos da elaboragédo
do documento ndo tem a funcdo de direcionar a anélise, pretende simplesmente destacar que a
propositura, organizacdo e divulgagdo do texto oficial construiram um momento particular e
delimitavel cronologicamente na histéria do ensino no Brasil. Os PCNs ndo inauguram a
reflexdo sobre objetivos, nem a didatica mais adequada para o ensino e ndo sdo novidade na
propositura de contetidos para nortear o trabalho na escola, portanto podem ser vistos como
dissociados dos demais documentos oficiais que o vém normatizando®®, mas surgem como
uma proposta de reorientacdo curricular que possa ser discutida e operacionalizada nos
projetos educativos das escolas.

O item a seguir € motivado pelo necessario conhecimento acerca do processo
composicional do documento e sua divulgacdo para a comunidade escolar. Para atender ao
propdsito delineado, utilizaremos as informacdes historicas ja explanadas e a partir delas o

caminho acerca da concretude do texto parametrizador.

1.3 A elaboragéo dos PCNs: breve incursdo historica

Questionar o que justifica a concepcdo, elaboracdo e divulgacdo dos PCNs, é sem
davida, responder as diferentes inquietagdes de professora-pesquisadora. E mais um passo
para tentar estabelecer a comunicagdo do texto e o interlocutor a quem se dirige.

Iniciamos nossa explanacéo trazendo de forma efetiva a pergunta que orienta nosso
caminho neste item, qual seja: o que pode ser considerado como justificativa para a
concepcao, elaboracdo e divulgagdo dos PCNs? Conforme exposto anteriormente, a resposta
a tal indagacdo pode ser associada a muitos movimentos que tentaram implementar mudancas
na educacdo tanto em nivel nacional como internacional, mas, de acordo com nosso ponto de
vista, € possivel assegurar que a resposta esta diretamente relacionada a Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos e a conjuntura social, politica e econdmica brasileira. De acordo
com Figueiredo (2005, p.106-107).

% Aqui podemos destacar o trabalho de Marinho (2001) que, por exemplo, traca, entre outros aspectos, 0
percurso da normatizagdo oficial do ensino de Lingua Portuguesa por meio da analise de propostas curriculares
de vinte estados brasileiros, produzidas nas décadas de 80 e 90.
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Embora pareca ser consenso que os PCN de Lingua Portuguesa sdo resultado de
politicas neoliberais Jurado (2003), Barbosa (2001), Gomes-Santos (2004), Marinho
(2001), Shiroma et al. (2002), arriscamos afirmar que, na realidade, eles séo fruto de
uma tensdo neoliberal dos anos 1990 e outro mais “social-democrata”, voltado para
questdes de uma cidadania critica, provavelmente oriundo das discussdes e posicdes
que vigoram entre grande parte dos educadores brasileiros desde a década de 1980.
Com isso, estariam postos no documento dois compromissos: um com a educacao
para o trabalho e outro com a educacéo para a cidadania.

Entre os diversos desenhos educacionais ja apontados, referindo-se a década de 90,
todas as demais discussdes em voga no final da década de 80 motivaram a criacdo do
documento intitulado PCNs*®, documento amplamente difundido nas academias e nos cursos
de formacéo de professores e que representou a consolidacédo oficial de uma nova proposta de
ensino e aprendizagem. Parece-nos, porém, dada a nossa vivéncia na ambiéncia escolar, que
os Parametros e a nova forma de conceber a educagdo ndo se estabeleceram, de fato, no
espaco escolar. Em contrapartida, é possivel perceber que a auséncia efetiva do documento
nas instituicbes de ensino é contrabalanceada pelo espaco significativo que vém ocupando na
discussdo académica e no debate instalado na midia em geral, o que sinaliza sua importancia
na comunidade educacional brasileira atualmente.

Na esteira dessas reflexdes, os anos 90 marcam o inicio de uma reavaliacdo das
propostas educacionais aplicadas em anos anteriores e tragcam novos redimensionamentos para
a educacdo. Foi nesse formato que o processo de elaboracdo do texto teve inicio em 1995 e,
ao final do mesmo ano, ja havia uma versdo preliminar encaminhada para analise em
diferentes instituicGes e também para especialistas. Em resposta, 0 MEC recebeu cerca de 700
pareceres de especialistas que foram catalogados por areas tematicas e embasaram a revisdo
do texto. Nesse periodo também foram promovidas, por parte das Delegacias do Ministério,
reunides com equipes técnicas, enquanto o Conselho Federal de Educacdo organizava
debates regionais envolvendo algumas universidades, embora ndo faga nenhuma referéncia
concreta em relacdo a essas pesquisas, nem tampouco aos seus autores. Convém destacar que
a elaboragdo do material, neste formato, tem a funcdo de marcar que o texto foi construido de
forma democratica e com o intuito de dar maior credibilidade ao documento. A composi¢éo
do texto considerou as muitas reflexdes em dmbito nacional nos anos de 1995 e 1996, fato

que envolveu técnicos e educadores de diversas areas.

% Necessario destacar que esses documentos sio também resultado de um processo iniciado no campo
educacional nos anos 70, tanto no que se refere as inovagOes pedagdgicas quanto a uma demanda de
formalizacéo ou legitimacdo por parte do Estado, e que ganhou corpo somente nos anos 80 e 90, em fungéo do
crescimento da producao e do debate nas universidades e sociedade civil, além da consolidagdo do processo de
democratizacdo da escola.



50

As criticas e sugestbes apresentadas pelos colaboradores contribuiram para a
elaboracdo da versdo atual do documento, visto hoje como norteador das propostas
curriculares brasileiras das redes de ensino. Esse processo de submissao a critica subsidiou a
elaboracdo da versdo final dos PCNs de primeira a quarta séries, aprovada pelo Conselho
Federal de Educacao em 1997.

A génese dos PCNs também é tributéria do estudo de propostas curriculares de estados
e municipios brasileiros, da andlise realizada pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos
oficiais e do contato com informacdes relativas a experiéncias realizadas em outros paises®’.
Além de ter como subsidio o Plano Decenal de educacéo, também serviram de base para a
elaboracéo pesquisas nacionais e do exterior, estatisticas sobre o desempenho dos alunos do
ensino fundamental e experiéncias de sala de aula socializadas em encontros e seminarios.

Isso pode ser observado no seguinte trecho do documento:

O Plano Decenal de Educagdo, a luz da Constituicdo de 1988, reafirma a
necessidade e a obrigacdo do Estado de elaborar pardmetros claros, no campo
curricular, capazes de orientar o ensino fundamental de forma a adequé-lo aos ideais
democraticos e a busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras.
Também a Lei Federal n° 9.394, de 20/12/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, determina como competéncia da Unido estabelecer, em colaboragdo com
estados, distrito federal e municipios, diretrizes que norteardo os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar uma formagédo basica comum (PCNSs/INT.,
1998, p.49).

As exigéncias mencionadas acima ficam evidentes no texto dos PCNs, pois no periodo
gue antecedeu ao langamento eram latentes os altos indices de repeténcia, o fraco desempenho
dos alunos e os resultados insatisfatérios no Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (PISA)*®. Esse quadro traduzia o fracasso do sistema de ensino brasileiro. Na
tentativa de minimizar essa situacdo, o Governo apresentou, em 1998, os PCNs para 0S
terceiro e quarto ciclos, propondo diretrizes curriculares para o ensino fundamental.
Importante registrar que essas diretrizes, & medida que servem de apoio ao trabalho docente,
procuram melhorar a qualidade do ensino e assegurar uma formacéo basica comum.

A necessidade de se construir uma escola voltada para a formacéo do cidadéo, na qual
o professor deve ndo s6 ensinar o conteldo pontualmente, mas também fazer com que os

alunos sintam-se parte de uma sociedade e possam opinar criticamente sobre o que os cerca,

37 Alguns estudiosos, tais como Arelaro (2000) e Moreira (1996), destacam que essa é a versdo do MEC para a
elaboracdo do documento, mas que ndo pode ser sustentada. Os estudiosos sublinham que os PCNs foram
elaborados a partir de propostas modernas desenvolvidas em escolas privadas da regido sudeste, de clientela de
alto poder aquisitivo. Arelaro (op. cit.) sustenta que ndo foram consideradas experiéncias vivenciadas em escolas
publicas e nem mesmo a participacao de professores que desempenham a fungdo docente nesse nivel de ensino.
%8 O Brasil e o tnico pais sul-americano que participa do PISA desde sua primeira aplicag&o, no ano de 1998.
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fica claro no documento. E, na visdo do documento, 0 acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados que o jovem poderd exercer de forma efetiva e com autonomia a
cidadania.

Quanto a organizacdo do curriculo, esse deve observar a diversidade politica, cultural
e regional do Brasil, priorizando o que estd contemplado no documento. Por essa
configuracdo, os PCNSs/LP rejeitam qualquer viés de modelo curricular homogéneo e
impositivo, apresentando-se como uma proposta maledvel que inaugura uma nova e
promissora perspectiva de ensino de lingua.

Sem davida, como ja mencionado, o documento oficial ndo tem como caracteristica a
obrigatoriedade, portanto deve ser considerado como uma recomendacao ou orientagdo para o
trabalho pedagogico, por isso apresenta propostas que podem e devem ser relevantes, sempre
considerando a realidade de cada instituicdo educativa. Além disso, sugere a participacdo de
diversos agentes de educacdo, como técnicos e professores®, por ser uma proposta aberta e
flexivel, incentiva a discusséao, reflexdo e elaboracdo continua de curriculos. Portanto, deve
ser visto como material que pode subsidiar a escola na elaboracdo da sua proposta
educacional mais geral, por meio de um processo de interlocucdo em que se compartilham e
explicitam os propoésitos do trabalho educacional. Considerando esses itens, certamente
teremos o estabelecimento de um curriculo capaz de atender as reais necessidades dos alunos,
como pode ser observado no fragmento a seguir:

Os Pardmetros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se construir uma
referéncia curricular nacional para o ensino fundamental que possa ser discutida e
traduzida em propostas regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros,
em projetos educativos nas escolas e nas salas de aula. E que possam garantir a todo
aluno de qualquer regido do pais, do interior ou do litoral, de uma grande cidade
ou da zona rural, que frequentam cursos nos periodos diurno ou noturno, que sejam
portadores de necessidades especiais, o direito de ter acesso aos conhecimentos

indispensaveis para a construcéo de sua cidadania (PCNs/INT., 1998, p.9, grifo
N0sso).

E nesse eixo que a proposta de organizagio do conhecimento, contemplada nos PCNSs,

estd em consonancia com o disposto no Artigo 26 da LDB, que afirma que

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela (PCNs/INT., 1998, p.57).

% Essa participagdo faz parte das diretrizes da Conferéncia de Jomtien, que encaminham para uma diviséo de
responsabilidades e descentralizacio da educacéo.
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O estabelecimento de parametros comuns para todo o pais, a0 mesmo tempo em que
contribui para a constru¢cdo da unidade, garante o respeito a diversidade por meio de

1°. No contexto dessa

adaptacdes que integrem as diferentes dimensdes da pratica educaciona
proposta, concebe-se a educacdo escolar como uma pratica que tem a possibilidade de criar
condicBes para que todos os alunos desenvolvam suas capacidades e aprendam os conte(ldos
necessarios para construir instrumentos de compreensdo e reflexdo da realidade. A
abrangéncia nacional do curriculo* visa a garantir a todos o conjunto de conhecimentos

socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios para o exercicio da cidadania.

Os Parametros Curriculares Nacionais, tanto nos objetivos educacionais que
propdem quanto na conceitualizagdo do significado das areas de ensino e dos temas
da vida social contemporénea que devem atravessa-las, buscam apontar caminhos
para enfrentar os problemas do ensino no Brasil, adotando como eixo o
desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que 0s contetdos
curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas como meios para a
aquisicdo e desenvolvimento dessas capacidades. Assim, 0 que se tem em vista,
nos Parametros Curriculares Nacionais, é que 0 aluno possa ser sujeito de sua
propria formacdo, em um complexo processo interativo em que intervém
alunos, professores e conhecimento (PCNs/INT., 1998, p.51, grifo nosso).

Os PCNs - uma proposta de reformulacdo curricular em ambito nacional- tomam
forma. Com esse foco em mente, originaram-se dez livros dos primeiro e segundo ciclos do
Ensino Fundamental (Introducdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Histdria, Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Temas Transversais — este Gltimo com trés
volumes), cujos langamentos ocorreram em 15 de outubro de 1997 em Brasilia. Para garantir
0 acesso a esse material e seu melhor aproveitamento, 0 MEC colocou a disposicdo de cada
educador seu proprio exemplar para que pudesse lé-lo, consulta-lo, fazer suas préprias

anotacdes e utiliza-lo para subsidiar a formulagdo do projeto educativo de sua escola.

“OA fim de compreender como ocorre a relagdo entre um curriculo nacional e um sistema de avalia¢do na politica
educacional do MEC - vista de forma mais ampla -, julgamos necessario pontuar alguns trechos da entrevista
dada pela Professora lara Prado, Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC, nessa época, a Revista Nova
Escola em 1995. “(...) A existéncia de pardmetros curriculares facilita a avaliacdo do ensino, a formagdo de
professores em ambito nacional e a producéo de livros didaticos. E uma politica de curto, médio e longo prazos,
que se desenvolvera pelos quatro anos de governo, permitindo atingir nosso principal objetivo que é a qualidade
do ensino.” “(...) Um dos grandes problemas que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB),
organismo do MEC, tem enfrentado é justamente a inexisténcia de um pardmetro curricular nacional... Quando o
SAEB define o contetdo com que vai trabalhar para avaliar o ensino, ele esbarra na questdo de que alguns
Estados ndo o adotam ou entdo ndo aplicam determinado contetido da forma que o SAEB quer analisar. Agora
nods vamos dar um paradmetro para os Estados” (apud GERALDI, 1996, p. 132-133, grifos do autor).

*Apesar da énfase que os PCNs colocam na formagdo comum, a definicdo adotada pelo curriculo permite uma
abertura da proposta a diversidade, na medida em que é considerada como expressao de principios e metas do
projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover discussdes e reelabora¢des quando utilizadas em
sala de aula, pois é o professor que traduz os principios elencados na préatica didatica.
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Nesse mesmo periodo, o MEC ja elaborava os PCNs de quinta a oitava seéries,
lancados em 1998. Os dez volumes referentes aos terceiro e quarto ciclos apresentam a
seguinte divisdo: Introducdo aos PCNs (que justifica e fundamenta as opcOes feitas para a
elaboracdo dos documentos de areas e temas transversais*?), Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Geografia, Historia, Arte, Educagdo Fisica, Lingua Estrangeira e um
ultimo volume que trata dos Temas Transversais. Todos eles envolvem questdes relativas a
Etica, Saude, Orientacio Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade
Cultural.

Apos a publicagdo e ampla divulgagdo, os volumes foram distribuidos para as escolas
plblicas*® de Ensino Fundamental de todo o Pais, com o objetivo de subsidiar a prética
pedagdgica e de servir de eixo norteador a construcdo ou reelaboracdo do projeto politico
pedagdgico, motivo pelo qual representam um avanco nas propostas para a educacdo basica
nacional.

Assim, contemplando todas as areas do ensino, tendo uma orientagcdo dindmica e
visando a construir referéncias comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras,
os PCNs instituiram-se como importante subsidio para socializacdo da pratica profissional do
docente. Entre os prop6sitos que os integram, destacam-se servir de apoio as discussdes, ao
desenvolvimento do projeto educativo das escolas, a reflexdo sobre a pratica pedagogica, ao
planejamento das aulas e a andlise e selecdo de materiais didaticos, bem como contribuir para
a formacéo e atualizacao profissional docente.

Tendo como base esses propdsitos, sugere que 0 ensino passe a ser organizado em
ciclos*, o que também tem como objetivo evitar a excessiva fragmentacdo dos contetidos.
Isso permite trabalhar com dimensdes de tempo mais amplas e flexiveis. A concepcédo geral

das diferentes areas do conhecimento e o0s objetivos gerais de cada uma ddo destaque as

2 A base da proposta é interligar as areas do conhecimento através de um conjunto de assuntos chamados de
“temas transversais”. Os temas formam um conjunto articulado que possui objetivo e contetdos coincidentes
muito préximos entre eles. Os temas transversais sao elaborados de modo a ampliar a possibilidade de realizagdo
da proposta sugerida pelos PCNs e s@o um elo entre as disciplinas da grade curricular. Para a escolha dos temas
transversais, alguns critérios sdo estabelecidos, visando sempre as questdes sociais e oportunizando flexibilidade
e abertura.

*8 0 documento deixa implicito que é a escola ptblica que se dirige diretamente, como é possivel depreender na
seguinte citagdo: “E neste periodo que ganha espago um conjunto de teses que passam a ser incorporadas e
admitidas, pelo menos em teoria, por instancias puablicas oficiais.”(PCNs/LP,1998,p.18).

* Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturacéo por ciclos, pelo reconhecimento de
que tal proposta permite compensar a pressao do tempo que é inerente a instituicdo escolar, tornando possivel
distribuir os contetidos de forma mais adequada a natureza do processo de aprendizagem. Além disso, favorece
uma apresentacdo menos parcelada do conhecimento e possibilita as aproximagdes sucessivas necessarias para
que os alunos se apropriem dos complexos saberes que se intenciona transmitir. A primeira vista, os ciclos
podem parecer uma mera reorganizacdo temporal, mas se examinarmos com mais cuidado perceberemos que
essa mudanca possibilita recuperar o aluno no ano seguinte ao que estava cursando, evitando reprovacdo e, por
consequéncia, a evasao.
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capacidades que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade obrigatoria, fazendo
também referéncia a conceitos, valores, normas, atitudes e indicando critérios de avaliacdo da
aprendizagem e orientacOes didaticas, contempladas, também, quando se refere aos temas
transversais.

Os modos de adequacao dos curriculos para a transposi¢do didatica estdo mencionados
no texto introdutdrio dos PCNs e estdo organizados em quatro niveis: (1) a construcdo
dialogada dos parametros para acGes de politica educacional, o que envolve a formacao
continuada de professores; (2) a andlise de livros e material didatico; (3) a possibilidade de
didlogo entre os PCNs de uma e outra &rea e (4) a consideracdo das propostas e experiéncias
ja existentes nas instancias educacionais oficiais de estados e municipios. Esses niveis podem
auxiliar a elaboracdo do projeto educativo de cada escola, além de fortalecer a ideia de um
novo curriculo em sala de aula, o que envolve o planejamento, a elaboracdo e a utilizacéo

adequada de material didatico. Rojo (2000, p.28) destaca que

O proprio texto introdutério aos PCNs menciona quatro niveis de concretizacao
destes principios, que podemos entender como quatro niveis de transposicéo didatica
dos parametros. O primeiro nivel de concretizagdo é justamente o da prdpria
construcdo dialogada dos pardmetros como referenciais para outras a¢@es de politica
educacional [...] O segundo, no ambito das instancias educativas oficiais estaduais e
municipais, ¢ o didlogo que os PCNs poderdo estabelecer com as propostas,
documentos e experiéncias ja existentes neste nivel. Terceiro e quarto niveis de
concretizacdo dizem respeito a elaboracdo do projeto educativo de cada escola e a
realizagdo do curriculo em sala de aula.

Como ja mencionamos, 0s objetivos gerais do Ensino Fundamental constituem a
referéncia principal para definicdo de areas e temas no documento. Tais objetivos indicam
capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de atuacdo e de
insercdo social, de forma a oportunizar a formagdo basica necessaria para o exercicio da
cidadania e nortear a selegdo de contetdos.

A publicacdo dos Parametros acontece em um periodo marcado por altos indices de
reprovacao e evasao escolar, sinais que configuravam uma crise bastante significativa junto a
sociedade. Dessa forma, o documento surge como uma estratégia para reverter a fragilidade
do quadro educacional, particularmente em Lingua Portuguesa, isso porque o contetdo
gramatical normativo, muito presente em manuais didaticos, também figurava no
planejamento escolar. Esse fator assinalava um ensino sem relacdo direta com a vida do
aluno. Assim, a justificativa de um referencial curricular nacional para o ensino fundamental
pode ser evidenciada no proprio documento, em sua explicitagdo das nog¢Bes de parametro e

de curriculo.
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O termo “pardmetro” visa a comunicar a ideia de que, ab mesmo tempo em que se
pressup8em e se respeitam as diversidades regionais, culturais, politicas, existentes
no pais, se constroem referéncias nacionais que possam dizer quais os “pontos
comuns” que caracterizam o fendmeno educativo em todas as regides brasileiras.

O termo “curriculo”, por sua vez, assume varios significados em diferentes
contextos da pedagogia. Curriculo pode significar, por exemplo, as matérias
constantes de um curso. Essa definicdo é a que foi adotada historicamente pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto quando indicava quais as disciplinas que
deveriam constituir o ensino fundamental ou de [sic] diferentes cursos do ensino
médio. Curriculo é um termo muitas vezes utilizado para se referir a programas de
conteddos de cada disciplina. Mas, curriculo pode significar também a expressédo de
principios e metas do projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover
discussdes e reelaboragdes quando realizado em sala de aula, pois é o professor que
traduz os principios elencados em préatica didatica. Essa foi a concepcdo adotada
nestes Parametros Curriculares Nacionais (PCNs/INT., 1998, p.49).*

Tendo em vista 0s pontos em comum citados no documento, compartilhamos que 0s
parametros das areas tém uma estrutura comum: iniciam com a exposicdo da concep¢do das
areas, para o Ensino Fundamental, seguido da definicdo dos seus objetivos gerais, que
expressam capacidades que os alunos devem desenvolver ao longo da escolaridade
obrigatdria, explicitando a contribuicio especifica dos diferentes ambitos do conhecimento®.
No que se refere as areas do conhecimento, elas tém significativa importancia na organizacdo
dos marcos estruturados de leitura e interpretacdo da realidade, pontos essenciais para garantir
a possibilidade de participacdo do cidaddo na sociedade de uma forma autdbnoma. Ou seja, as
diferentes areas, os contetdos selecionados em cada uma delas e o tratamento transversal de
questBes sociais constituem um diagndstico amplo e plural dos campos de conhecimento e de
cultura de nosso tempo, cuja aquisicdo contribui para o desenvolvimento das capacidades
delineadas nos objetivos gerais.

A predileco pelo termo &rea*’ pode ser justificada porque no ensino fundamental, um
tratamento disciplinar, mais logico e formal, esta distante das possibilidades de aprendizagem
da grande maioria dos alunos. Além disso, desenha-se, na concepcdo do documento, a ideia
de que o ponto de partida sdo as abordagens mais amplas em dire¢do as mais especificas e

particulares. No que se refere ao contetdo, esse deve integrar conhecimentos de diferentes

*® 0 projeto educativo ndo deve ser entendido como um documento formal elaborado no inicio de cada ano letivo para ser
arquivado, mas que se realiza mediante um processo continuo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, em que a equipe
escolar discute, propde, realiza, acompanha, avalia e registra as agdes que vai desenvolver para atingir os objetivos
coletivamente delineados. Nesse processo, a equipe escolar produz seu conhecimento pedagdgico, construindo-o0 e
reconstruindo-o cotidianamente na sala de aula, com base em estudos tedricos na area de educacdo e em outras areas, na troca
de experiéncias entre pares e com outros agentes da comunidade, incluindo-se ai alunos e pais (PCNs/INT., 1998, p.85-86).

“6 O documento de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos, objeto deste estudo, sera delineado no capitulo 2.

" Na Lei Federal no 5.692/71, os termos atividades, areas de estudo e disciplina foram usados para definir o tratamento
metodoldgico a ser dado aos contetidos, em funcdo das séries em que eram abordados. As atividades eram definidas como
experiéncias vividas, as areas de estudo eram constituidas pela integracdo de areas afins e as disciplinas eram compreendidas
como conhecimentos sistematicos.
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disciplinas, contribuindo para a construcao de instrumentos de compreenséo e intervengdo na
realidade em que vivem os alunos.

Sob essa perspectiva, em todas as areas do conhecimento foi observada a dimenséo
social que a aprendizagem cumpre no percurso de construcdo da cidadania e, dessa forma,
foram selecionados conteddos que tivessem relevancia social, além de significativos para o
desenvolvimento de capacidades. Assim sendo, tanto os objetivos gerais do Ensino
Fundamental, como os gerais de area, estdo formulados de modo a respeitar a diversidade
social e cultural e sdo amplos e abrangentes para que possam permitir a inclusdo das
caracteristicas locais.

Por todo o exposto, entendemos que os PCNs constituem um ponto significativo na
historia da educacdo do Brasil na medida em que consolidam uma opc¢éo de carater politico-
pedagdgico para o curriculo da escola, aliado a um marco teérico e de uma diretriz
metodologica determinada. Por sua consisténcia e relevancia pedagégica, representam,
também, um grande desafio para a escola, principalmente no que se refere a materializagdo da
acao educativa proposta e a instrumentalizacdo técnica dos educadores para que possam
transformar o contetdo teérico em uma metodologia que privilegie a aprendizagem por meio
de atividades significativas de ensino.

E fato que os PCNs inserem-se no projeto de reforma da educacio nacional
circunscrita no esteio da proposta de reforma do Estado e que h& necessidade de que, ao
analisar essas politicas, sejam consideradas as varias interferéncias presentes em sua
formulacdo (FMI- Banco Mundial, grupos econdmicos, forcas politicas e governamentais). Os
resultados dessas contribui¢cbes se materializaram na producdo de um documento que
representa uma possivel solucdo para melhorar os resultados da educacéo e fortalecer o Brasil
no cenario internacional.

A seguir apresentamos o esquema 1- Mapeamento histérico e estrutural do texto
parametrizador - sistematizando o contexto historico e a elaboracdo dos PCNs, itens

desenvolvidos nesta segéo.
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Esquema 1 — O mapeamento histdrico e estrutural do texto parametrizador.
Fonte: elaborado pela autora.

Ao elaborar o esquema 1, nossa intencdo foi a de oferecer ao leitor uma visdo ampla
dos elementos motivadores, do contexto historico e da necessidade da elaboragéo dos PCNs,
deixando claro que aléem de um discurso “novo” existia a vontade de que a escola resgatasse
efetivamente seu papel e que o aluno tivesse a seu dispor uma educacao de qualidade, com um
curriculo capaz de atender as necessidades da sociedade moderna. No item a seguir,

mostraremos como é composto o documento.

1.4 Estrutura global e organizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais

Texto quer dizer Tecido; mas enquanto até aqui esse tecido foi
sempre tomado por um produto, por um véu todo acabado, por
tras do qual se mantém, mais ou menos oculto, o sentido (a
verdade), nés acentuamos agora, no tecido, a ideia gerativa de
que o texto se faz, se trabalha através de um entrelacamento
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perpétuo;perdido nesse tecido — textura- o sujeito se desfaz
nele,qual uma aranha que se dissolvesse ela mesma nas

secrecBes construtivas de sua teia (Roland Barthes) 48

Na secdo anterior foram tecidas consideragOes acerca da importancia do documento
oficial e apontadas as justificativas para sua producdo. Neste momento, é necessario rever a
estrutura e a composi¢do dos PCNs de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos, uma vez
que, sob o nosso ponto de vista, tracar o caminho da composicdo do documento é tarefa
imprescindivel para que possamos ter uma visao geral das etapas que o definem.

O documento foi publicado pela Secretaria de Educacdo Fundamental e contém 106
paginas. A ficha catalogréfica traz 0 nome de lara Gloria Areias Prado como Secretaria de
Educacdo Fundamental, também o de Virginia Zélia de Azevedo Rebeis Farha, representante
do Departamento de Politica da Educacdo Fundamental e Maria Inés Laranjeira -
Coordenacéao-Geral de Estudos e Pesquisas da Educacado Fundamental.

O texto inicial do volume de Lingua Portuguesa é a carta*® de apresentacio que tem
como titulo Ao Professor, assinada pelo Ministro da Educacéo e do Desporto, na época, Paulo
Renato de Souza, que destaca

[...] € com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais do
ensino fundamental os Parametros Curriculares Nacionais, com a intencdo de
ampliar e aprofundar um debate educacional que envolva escolas, pais, governos e
sociedade e dé origem a uma transformacdo positiva no sistema educativo brasileiro
(PCNSs/LP, 1998, p.5, grifos do autor).

No texto, o Ministro dirige a palavra aos docentes para entregar-lhes os PCNs. O titulo
do texto indica claramente o destinatario do documento e também procura criar um efeito de
informalidade® ao tentar estabelecer, com esse profissional, um processo de interlocucéo.
Nessa carta, algumas reflexGes sdo apresentadas a respeito da educacdo como base para a
formacéo do cidaddo, ao mesmo tempo em que ha destaque para a necessidade de repensar a
revisao dos curriculos que orientam o trabalho cotidianamente realizado pela escola do pais.
Esse texto da uma viséo geral do documento.

Nas palavras do Ministro, fica implicito o convite para que o professor seja um dos
participes — talvez o principal — na aplicabilidade da proposta oferecida pelo documento, ao

mesmo tempo em que convoca toda a comunidade escolar para contribuir nesse momento de

*8 Barthes, Roland. O prazer do texto. Sdo Paulo, 2013, p.75.

* Uma anélise mais detida da carta de apresentagdo dos PCNs pode ser vista em Marinho (2001).

%0 A linguagem informal néo se mantém no restante do documento, e a interlocucdo texto/leitor nem sempre se
estabelece, conforme sera melhor apresentada no cap.4.
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transformacéo da educacgédo. Ainda, em outro trecho da carta, 0 Ministro menciona o processo
de elaboracdo da proposta contemplada no documento e assinala que ele foi construido em

etapas e muito bem analisado, a fim de contribuir para o trabalho gestado na escola.

Os documentos apresentados sdo o resultado de um longo trabalho que contou com a
participacdo de muitos educadores brasileiros e tm a marca de suas experiéncias e
de seus estudos, permitindo assim que fossem produzidos no contexto das
discussdes pedagogicas atuais. Inicialmente foram elaborados documentos, em
versdes preliminares, para serem analisados e debatidos por professores que atuam
em diferentes graus de ensino, por especialistas da educacdo e de outras areas, além
de instituicBes governamentais e ndo-governamentais. As criticas e sugestbes
apresentadas contribuiram para a elaboragdo da atual versdo, que devera ser revista
periodicamente, com base no acompanhamento e na avaliagdo de sua implementacéo
(PCNs/LP, 1998, p.5).

Nesse fragmento, dentre outras informacGes, hd o registro de que o documento é
resultado de um longo trabalho e que contou com a participacdo de muitos educadores
brasileiros. Na conclusédo da referida carta a expectativa em relacdo ao uso do documento pelo

professor a fim de auxilid-lo na pratica de sala de aula.

Esperamos que os Parametros sirvam de apoio as discussdes e ao desenvolvimento
do projeto educativo de sua escola, a reflexdo sobre a pratica pedagogica, ao
planejamento de suas aulas, a anélise e selecdo de materiais didaticos e de recursos
tecnoldgicos e, em especial, que possam contribuir para sua formacéo e atualizacdo
profissional (PCNs/LP, 1998, p.5,grifo no original).

Na sequéncia, o texto traz um quadro® que destaca os objetivos gerais do Ensino
Fundamental, sequido de um esquema que contempla a estrutura organizacional dos PCNs em
todas as areas do conhecimento do terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental e as
relacOes das areas com o0s temas transversais.

O quadro a seguir remete a estrutura que compde os PCNs/LP. No documento, ha
evidéncia de que a aprendizagem é o foco da atividade escolar. Por isso, deve estar alicercada
na construcdo do conhecimento, na socializa¢cdo do conhecimento e na mudancga do individuo.
A concepcdo de curriculo que permeia o texto propde uma organizacdo em que O
conhecimento é desenvolvido por areas interligadas. Para cada area do conhecimento, foi
elaborado um documento especifico que apresenta uma proposicdo detalhada de objetivos,
contetidos, avaliagdes e orientagfes didaticas. Esse subsidio é o recurso que possibilita

transformar conhecimento em aprendizagem.

51 O quadro compde as paginas 7 e 8 e versa sobre os principais objetivos do ensino fundamental, tendo como
referéncia o aluno e sua capacidade de ampliar o conhecimento, 0 que evolve a participagdo social, o
conhecimento de si mesmo e o conhecimento/acdo da realidade em que esta inserido.
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ESTRUTURA DOS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos Gerais do Ensino Fundamental

19 Parte
Ersino Fundameral / * * \

2- Ciclo
(37 e 4%,

Figura 1-Estrutura dos PCNs (1998, p. 9).

Todas as definicbes conceituais, bem como a estrutura organizacional dos PCNs,
foram elaboradas a partir dos objetivos gerais para o ensino fundamental, os quais
estabelecem as capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de
atuacdo e de insercdo social, de forma a expressar a formacdo bésica necessaria para 0
exercicio da cidadania. Essas capacidades, que os alunos devem ter adquirido ao término da
escolaridade obrigatéria, tém o proposito de receber uma abordagem integrada em todas as
areas constituintes do ensino fundamental. E, com certeza, este o principal eixo da proposta:
pensar a aprendizagem no espaco escolar. A selecdo adequada dos elementos da cultura -



61

contetdos - é que contribuira para o desenvolvimento de tais capacidades arroladas como
objetivos gerais do ensino fundamental.

Os documentos das areas tém uma estrutura comum: iniciam com a exposi¢do da
Concepcdo de Area para todo o Ensino Fundamental, na qual aparece definida a
fundamentacéo tedrica do tratamento da area nos PCNs.

Os Objetivos Gerais de Area, da mesma forma que os Objetivos Gerais do Ensino
Fundamental, expressam capacidades que os alunos devem adquirir ao final da escolaridade
obrigatdria, mas diferenciam-se destes Ultimos por explicitar a contribuicdo especifica dos
diferentes ambitos do saber presentes na cultura; trata-se, portanto, de objetivos vinculados ao
corpo de conhecimentos de cada &rea. Os Objetivos Gerais do Ensino Fundamental e os
Objetivos Gerais de Area para o Ensino Fundamental foram formulados de modo a respeitar a
diversidade social e cultural e sdo suficientemente amplos e abrangentes para que possam
conter as especificidades locais.

O eixo ensinar e aprender em cada ciclo enfoca as necessidades e possibilidades do
trabalho da area no ciclo e indica os Objetivos de Ciclo por Area, estabelecendo as conquistas
intermediarias que os alunos deverdo atingir para que progressivamente cumpram com as
intencBes educativas gerais. Segue-se, entdo, a apresentacdo dos Blocos de Conteudos e/ou
Organizagdes Tematicas de Area por Ciclo. Esses contetidos estdo detalhados em um texto
explicativo dos contetdos que abrangem e das principais orientacdes didaticas que envolvem.

A eleicdo de objetivos e contetidos de area por ciclo esta diretamente relacionada aos
Objetivos Gerais do Ensino Fundamental e aos Objetivos Gerais de Area, da mesma forma
que também expressa a concepcao de area adotada.

Os Criterios de Avaliagdo explicitam as aprendizagens fundamentais a serem
realizadas em cada ciclo e se constituem em indicadores para a reorganizac¢do do processo de
ensino e aprendizagem. Vale reforcar que tais critérios ndo devem ser confundidos com
critérios de aprovacdo e reprovacao de alunos.

O dultimo item traz as Orientacdes Didaticas, as quais expdem questbes sobre a
aprendizagem de determinados contetdos e sobre como ensina-los de maneira coerente com a
fundamentacéo explicitada anteriormente.

Como é possivel observar na figura 1 (v. p.58 infra), o texto apresenta os objetivos
gerais do ensino fundamental, assim como os especificos por area, organizados em quatro
ciclos, sendo que cada ciclo corresponde a duas &reas do Ensino Fundamental. A opgdo por
trabalhar por ciclos, de acordo com o documento, tem como fundamento evitar a excessiva

fragmentacdo do conhecimento e tornar possivel uma abordagem mais complexa e
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integradora das disciplinas. Dessa forma, os saberes que compdem cada area sdo escolhidos
de acordo com a finalidade entre eles, de forma que seja possivel um trabalho interdisciplinar
dos contetdos.

O sumario é dividido em duas partes: a primeira, 0 Apresentacdo da area de Lingua
Portuguesa, e a segunda, Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos, cada &rea esta
subdividida por tematicas afins®>. Na sequéncia, ha uma segunda apresentacdo, dessa vez
assinada pela Secretaria de Educacdo Fundamental, e nela consta a organizagdo do documento
e a divisdo em duas partes: a primeira expde, em linhas gerais, a proposta da area, e a segunda
define os objetivos, conteudos e orientagdes didaticas.

Por fim, a bibliografia, que faz referéncia a 101 livros, com titulos em quatro linguas:
portugués, inglés, francés e espanhol. Na sequéncia o documento traz a equipe técnica,
prioritariamente, representantes de instituicfes de ensino superior da rede publica e da rede
particular. Em nosso ponto de vista, essas informacdes séo relevantes, porque sugerem ao
leitor maior legitimacdo do texto oficial por meio da voz da academia, a voz cientifica e,
portanto, a voz da autoridade.

Partimos do ponto de vista que conhecer o processo que derivou na composicdo do
documento é tarefa imprescindivel para orientar uma leitura enunciativa. Entendemos,
também, que este conhecimento auxiliou na elaboracdo do perfil do interlocutor,

(re)conhecido nas marcas textuais, fato que intensifica o sentido do texto.

1.5 Encaminhamentos

A educacéo brasileira tem sido desenhada como um processo de avangos e retrocessos.
Desse modo, as reflexdes de fundo historico e tedrico de que nos ocupamos neste capitulo, em
nosso ponto de vista, tiveram por objetivo tracar um contorno na visdo educacional na década
de 90 e pontuar as principais etapas organizadas pelas instancias governamentais que serviram
como subsidios para que a elaboragdo de uma nova proposta de educagdo com énfase no
social.

Tendo presente a ideia de que a sociedade moderna e, por consequéncia, 0 mundo do
trabalho exigiam individuos ativos, com poder de deciséo e aptos a resolver problemas do

cotidiano, voltou-se o olhar para a escola e viu-se a necessidade de que esta instituicdo

52 Consideragdes acerca da figura 1 e a explanagdo deste topico constam no capitulo 2.
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auxiliasse na preparagéo do cidaddo para esta nova realidade. Dessa forma, para estruturar a
nova base educacional brasileira foram considerados aspectos como qualidade da educacéo
aliada a cidadania, fato que desencadeou a elaboragdo do documento parametrizador em
analise neste estudo.

E necessario, também, compreender que o momento politico dos anos 90, marcado por
disputas relacionadas ao processo de reforma do pais, implicou na reforma da educacédo e
trouxe a evidéncia de que o contexto histdrico contribuiu significativamente para o processo
de amadurecimento da escola e solidificou o carater social que a educacdo ocupa no cenario
brasileiro. Foi o redimensionamento do papel da educacdo que alterou significativamente a
forma de pensar e de fazer educacdo nacional, além de materializar um projeto oficial de
educacdo para o Pais.

A breve elaboracdo do perfil da escola e o redimensionamento da funcdo do ensino
fizeram surgir novas propostas curriculares, com base na promulgacéo da LDB, cabendo ao
Governo assumir o discurso de renovacdo do ensino e adotar uma reorientacao curricular das
praticas escolares e do contexto de formacao docente como parte significativa para a politica
educacional. Nesse formato, os Parametros, documento expedido pela Secretaria de
Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo, foram elaborados para dar cumprimento
tanto ao que é apregoado na Constituicdo Federal de 1988, quanto a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, principalmente no que se refere a necessidade da formulacéo de
um documento oficial que possa orientar a educagdo em todo o territério nacional.

Na exposicdo deste capitulo, afirmamos o caréater flexivel e democratico da proposta
do documento. Essa flexibilidade pode ser observada, principalmente, quando destacamos a
tomadas de decisbes em ambito regional e local,acerca dos curriculos. A proposta se molda,
pois, nos principios democréaticos, ou seja, propde que a educacdo atue na construcdo da
cidadania e tenha como meta a crescente igualdade de direitos entre os cidaddos, o que
redimensiona, consideravelmente, os extremos do sistema educacional.

E importante destacar que A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
desencadeou processos simultaneos para definir posicbes pela luta da satisfacdo de
necessidades bésicas de aprendizagem para todos, capazes de universalizar a educacao
fundamental. Com o objetivo de tragar metas, o Brasil lancou o Plano Decenal de Educacgdo
para Todos (1993-2003), documento que consistia em um conjunto de diretrizes politicas, em
continuo processo de negociagdo, voltado para a recuperacdo da escola fundamental, a partir
do compromisso com a equidade e com o incremento da qualidade, como também a constante

avaliacdo dos sistemas escolares, visando ao seu continuo aprimoramento.
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Esses aspectos contribuiram para a composicdo final do texto parametrizador, em
especifico ao material de Lingua Portuguesa. Importante destacar que o texto € um recurso
que contribui para o estabelecimento de diretrizes norteadoras do ensino de lingua materna,
sugerindo, principalmente, a necessidade de um ensino voltado para o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita, competéncias que instrumentalizardo o aluno para
experienciar diferentes situagOes na vida e exercer o papel efetivo de cidad&o.

Por fim, vale dizer que o objeto de estudo neste trabalho sdo os PCNs/LP do terceiro e
quarto ciclos, documento que contribui teoricamente para auxiliar o professor no ensino de
lingua materna. Porém, considerando que o documento nao se “coloca” no espago escolar e,
consequentemente, ndo “conversa” com seu interlocutor — professores da educacdo bésica —
julgamos necessario compreender quais sdo as dificuldades que contribuem para distanciar o
interlocutor do texto parametrizador em que figura como principal intérprete. Por que ocorre
este distanciamento? Importante pontuar que a cena enunciativa que se estrutura neste
processo enunciativo exige a sintonia do eu-tu-aqui-agora. Partindo dessa premissa, a seguir
analisaremos o construto tedrico especifico do texto de Lingua Portuguesa do terceiro e
quarto ciclos, momento em que serdo observados 0s eixos que estruturam a proposta para o

ensino de lingua materna.



CAPITULO 2

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE LINGUA PORTUGUESA:
ORIENTACOES PARA UM PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
AJUSTADO AQOS USOS SOCIAS DA LINGUAGEM

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e
cognitiva, e o dominio da lingua, como sistema simbdlico
utilizado por uma comunidade linguistica, sdo condi¢des de
possibilidade de plena participagéo social. Pela linguagem os
homens e as mulheres se comunicam, tém acesso a informagéo,
expressam e defendem pontos de vista, partilham ou constroem
visbes de mundo, produzem cultura. Assim, um projeto
educativo comprometido com a democratizacdo social e
cultural atribui a escola a funcao e a responsabilidade de
contribuir para garantir a todos o0s alunos o acesso aos
saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania
(PCNS/LP, 1998, p.19).

Apos a explanacdo no capitulo anterior acerca da escola brasileira no contexto
historico em que surgiram os PCNs, nosso segundo capitulo € dedicado a apresentar 0 corpus
deste estudo, ou seja, o texto de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos. As palavras
da citagcdo acima remetem a importancia singular do ensino de lingua materna, pois é por
meio deste dominio que o sentido pleno da liberdade se estabelece e o estrangulamento social

é mais dificil. Alem disso, o ensino da lingua materna vem sendo discutido e avaliado por
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muitos estudiosos da area, o que confere o fortalecimento da formagdo curricular, também a
necessidade de aprimorar o ensino para a efetiva educagéo do cidadao.

Com o objetivo de criar novos lacos entre a escola e a sociedade, apontando caminhos
acerca do que se quer ensinar, cComo se quer ensinar e para quem ensinar € que fica mais
clara a fungéo dos Parametros. Pretendemos rastrear os principais aspectos que estruturam o
documento que visa construir referéncias em ambito nacional para o processo de ensino e de
aprendizagem, informacdes indispensaveis para a composicao deste estudo.

Para aborda-lo, o ponto de partida sera o registro geral acerca dos principais eixos
que compdem o texto, explicitando as nocdes tedricas que ajustam a proposta. Nessa
perspectiva, serdo feitas consideragdes sobre a visdo de ensino e aprendizagem delineada no
texto (cf. 2.1), acompanhada de uma revisdo acerca das subdivisbes da area — Primeira parte:
apresentacdo da area de Lingua Portuguesa (cf. 2.1.1) e Segunda parte: Lingua Portuguesa no
terceiro e quarto ciclo (cf. 2.1.2). Assim, passamos, em seguida, a discutir a se¢do que trata da

visdo de ensino e aprendizagem que compdem o documento de Lingua Portuguesa.

2.1 Os PCNs de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos: visdo de ensino e

aprendizagem

Sempre que pensamos no ensino de Lingua Portuguesa, nossa atencdo se volta para 0s
PCNs, pois é esse documento que proporciona reflexdes e garante a coeréncia do sistema
educacional brasileiro entre todos os profissionais da educacdo das diversas localidades do
territorio nacional.

Proposto pelo Governo Federal, organizado e divulgado pelo Ministério da Educacéo,
os Parametros constituem a consolidagdo de um plano institucional. A partir desta
compreensdo, as diretrizes elaboradas para o ensino de Lingua Portuguesa tambem deixam
transparecer 0 embasamento tedrico nos avancos da ciéncia da linguagem, a Linguistica.

E considerando esses avangos que, em meados dos anos 80 e ao longo dos anos 90,
ocorreu significativa mudanca nas diretrizes do ensino de Lingua Portuguesa no pais, isso
devido ao fortalecimento da critica ao ensino que privilegiava a gramatica tradicional
(conceitual e normativa), fato que desencadeou uma revisao na pratica pedagdgica. Nas linhas
iniciais do texto de apresentacdo da area de Lingua Portuguesa, ha uma explanacdo
interessante que aproxima o leitor dos pontos motivadores para a reformulacdo do ensino de

lingua materna. Vejamos:
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Na década de 60 e inicio da de 70, as propostas de reformulacdo do ensino de
Lingua Portuguesa indicavam, fundamentalmente, mudancas no modo de ensinar,
pouco considerando os contetdos de ensino. Acreditava-se que valorizar a
criatividade seria condicdo suficiente para desenvolver a eficiéncia da comunicacao
e expressdo do aluno. Além disso, tais propostas se restringiam aos setores médios
da sociedade, sem se dar conta das consequéncias profundas que a incorporacao dos
filhos das camadas pobres implicava. O ensino de Lingua Portuguesa orientado pela
perspectiva gramatical ainda parecia adequado, dado que os alunos que
frequentavam a escola falavam uma variedade linguistica bastante préxima da
chamada variedade padrdo e traziam representages de mundo e de lingua
semelhantes as que ofereciam livros e textos didaticos. (PCNs/LP, 1998, p.17).

A nova critica do ensino de Lingua Portuguesa, no entanto, s6 se estabeleceria mais
consistentemente no inicio dos anos 80, quando as pesquisas produzidas por uma linguistica
independente da tradicdo normativa e filoldgica e os estudos desenvolvidos em variacdo
linguistica e psicolinguistica, entre outras, possibilitaram avancos nas areas de educagdo e
psicologia da aprendizagem, principalmente no que se refere a aquisi¢cdo da escrita. Este novo
quadro permitiu a emersdo de um corpo relativamente coeso de reflexdes sobre a finalidade e
0s contetidos do ensino de lingua materna (PCNs/LP, 1998, p. 17-18).

O documento em questdo € resultado de muitas das consideracdes expostas no
fragmento acima. Numa perspectiva como essa, surgem os PCNs cuja publica¢do ocorreu em
1998. Por ser documento instituido como norteador do processo de ensino e aprendizagem,
por representar um ideario tedrico-metodoldgico de base histdrico-cultural, materializado na
proposta que apresenta, pode ser visto como sinénimo de “redimensionamento” do ensino. Na
apresentacdo inicial, registra que € resultado de discussdes curriculares e de concepcles
presentes em outras propostas de ensino desenvolvidas hd muitos anos em estados e
municipios. Neste enfoque, além de explicitar o didlogo com propostas curriculares, apresenta
a contribuicdo das pesquisas produzidas pela Linguistica®®, o que oportunizou a reestruturagéo

do ensino de Portugués. De acordo com o texto,

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa configuram-se como
sintese do que foi possivel aprender e avancar nesta década, em que a
democratizacdo das oportunidades educacionais comeca a ser levada em
consideracdo em sua dimensdo politica, também no que diz respeito aos aspectos
intra-escolares (PCNs/LP, 1998, p.19).

A transposicdo de um modelo tradicional de ensino de lingua, focado na gramatica

conceitual e normativa, para uma préatica centrada nos usos da lingua, na producao e recepcéao

53 Para ampliar o entendimento ler FIAD (2012), Dialogos entre propostas de ensino de escrita em documentos
oficiais.
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de textos, sustentada por teorias linguisticas em que a lingua é contemplada numa perspectiva
enunciativo-discursiva, tem provocado muitas discussdes e suscitado reflexdes por parte dos
estudiosos da linguagem. Questdes como 0 qué, para qué e como ensinar lingua materna
povoam o ideario dos professores e dos pesquisadores. Esses estudiosos, empenhados na
busca do método mais adequado para ensinar lingua materna na escola, querem respostas
coerentes capazes de subsidiar a pratica de sala de aula e fortalecer o trabalho do professor.
Nesse cenario, € imprescindivel ler os PCNs/LP, documento que postula o texto como
unidade de ensino e 0s géneros como objeto de ensino. Consoante a esta necessidade, muitos
tedricos se debrucam na leitura e na anélise de documentos parametrizadores para repensar as
perspectivas no ensino de lingua materna e reverter este conhecimento na pratica de sala de
aula. Dentre os estudiosos, podemos citar Marcuschi®®, que, ao ler os PCNs/LP, encontra
muitos (des)caminhos, mas assinala que o documento oficial € sinbnimo de referéncia para o
ensino e deve, portanto, ser cuidadosamente lido e analisado para que possa, de fato, fazer

parte da escola.

[...] parece claro que pensar as perspectivas do “ensino de lingua” exige referéncias
explicitas ao mais recente documento oficial a respeito do assunto, isto é, os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). N&o que eu considere este documento
uma maravilha, nem imagino que o que se vem fazendo a partir dele seja o melhor,
mas imagino que ele se tornou um instigante ponto de referéncia para reflexao e,
em certo sentido, renovou o debate em torno do tema.

Hoje podemos inclusive imaginar que os PCNs futuramente serdo tomados como
um marco da divisdo da forma de tratar a lingua nas aulas de Portugués no
Brasil. Haveria um antes e um depois dos PCNs, assim como ha um antes e um
depois das crestomatias>. Isto valera de modo especial quando a questdo for a
producéo de materiais de ensino de lingua. Mas os PCNs ndo sdo um fato isolado e
sim uma série de elementos que se conjugam (MARCUSCHI 2004, p.259-260,
grifos nossos).

A proposta delineada no documento esta pautada na ideia de que a escola deve
possibilitar ao aluno desenvolver os conhecimentos discursivos e linguisticos, o que inclui
saber expressar-se nas diferentes situacGes de comunicacdo. Esse fato envolve também o
reconhecimento da lingua como uma forma de insercéo social. E neste sentido que podemos
vislumbrar o antes e o depois dos PCNs.

As consideracbes destacadas por Marcuschi aproximam-se deste estudo,
principalmente quando referem que os PCNs sdo um instigante ponto de reflexdo que

possibilite renovar as aulas de Lingua Portuguesa. Sem divida, o documento alterou

5 Consideragdes retiradas do texto Perspectivas no ensino de Lingua Portuguesa nas trilhas dos Parametros
Curriculares Nacionais (2004, p.259-282).

% De acordo com o Dicionario Houaiss (2001), o termo crestomatias vem do grego khréstoméatheia, que
significa o estudo das coisas Uteis, boa construcéo.
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significativamente o trabalho com a lingua materna e tornou-se um ponto de analise, fato
incontestavel que apoGia muitas das inquietacdes que nos tém preocupado, mas mesmo sendo
um recurso para o ensino de lingua materna ndo se estabelece na ambiéncia escolar, realidade
que alimenta uma das inquieta¢cbes com que temos convivido nos ultimos anos. Outra davida
se agranda: como o professor poderia desenvolver a proposta apresentada no documento se ao
I&-lo ndo compreende o que 1€?

Considerando que o Brasil € um Pais de grande dimensdo territorial e que cada regido
tem suas particularidades, principalmente no que se refere a linguagem, situacdo cultural e
social, o documento se anuncia como tendo sido criado de modo a respeitar as diversidades
regionais. No entanto, a observancia de tais individualidades busca [...] construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras (PCNs/LP*®, 1998,
p. 5) 0 que justifica a capacidade de refletir sobre a organizacdo e funcionamento da Lingua
Portuguesa, fazem parte da demanda intelectual basica que o proprio exercicio da cidadania e
a escolarizacdo bem sucedida pressupem. Uma davida se impde: como um pais com
tamanha diversidade pode consolidar a base do ensino de lingua materna em uma unidade?
Dessa forma, entendemos que a constituicdo de referéncias comuns para 0 ensino torna-se um

objetivo complexo. A esse respeito, convém observar o que assinala Marcuschi:

[...] seria nefasto se as indicacOes feitas pelos PCNs fossem tomadas como
normas ou pilulas de uso e efeito indiscutiveis. Pior ainda, se com isso se
pretendesse identificar conteudos unificados para todo territério nacional,
ignorando a heterogeneidade linguistica e a variagdo social. Por fim, seria nefasto
imaginar que ali estariam as sugestdes tedricas mais solidas e as Unicas frutiferas.
Os PCNs nao constituem uma panaceia geral de uso infalivel (2004, p. 267,
grifos nossos).

Nesse fragmento, fica claro que a implementacao de propostas tedricas subjacentes aos
PCNs podem tanto trazer inovacgdes para a pratica de sala de aula quanto mudar o rétulo do
ensino de Lingua Portuguesa, por oferecer um novo paradigma de ensino/aprendizagem, mas
ndo podem e ndo devem ser vistos como “’Unico e infalivel” meio de aprendizagem. E nesse
campo que o professor ganha relevo, essencialmente ao acomodar novas informagfes e
concepcdes tedricas em seu fazer pedagogico. O processo de transposicao didatica — sistema
educacional para o sistema de ensino — torna-se necessario. Entdo, segundo as orientacdes do
documento, a escola deve oferecer ao aluno condic¢Ges para ampliar o dominio da lingua e da
linguagem, aprendizagem fundamental para o exercicio da cidadania. Sob essa perspectiva, 0

ensino e a aprendizagem de lingua materna visa a aprimorar os conhecimentos linguisticos e

% A partir de agora nos referiremos ao volume dos PCNs de Lingua Portuguesa utilizando PCNs / LP.
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discursivos dos alunos, para que eles possam compreender os discursos que 0s cercam e terem
condigdes de interagir com esses discursos.

Dessa forma, a escola, ao redimensionar a visao de ensino/ aprendizagem, prima que,
ao longo do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos
que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como cidadéo, de produzir textos eficazes
nas mais variadas situagdes (PCNs/LP, 1998, p.19). Para atingir este fim, os PCNs/LP
destacam o texto como eixo essencial e instrumento fundamental para a aprendizagem.
Sugerem ainda que os textos trabalhados priorizem as diferentes finalidades comunicativas,
desta forma a escola deve trabalhar textos de diferentes géneros que possibilitem ao aluno
desenvolver competéncias necessarias a convivéncia social.

Os PCNs, de acordo com sua denominacdo, contém consideracdes tedricas e
orientacdes didaticas que visam a auxiliar a passagem das instrucdes oficiais para o
conhecimento e saberes cientificos. E claro que esse processo ndo é simples e ndo acontece s6
com a leitura do documento; exige, sim, o envolvimento do professor em formagéo.
Ampliaremos esta reflexdo no capitulo 4.

O documento oficial esta organizado em duas partes. A primeira, Apresentacdo da
area de Lingua Portuguesa, (cf.2.1.1), destinada a explanacgdo da disciplina, traz pressupostos
tedricos que balizam o documento (ensino e natureza da linguagem; discursos e suas
condicGes de producdo; género e texto); reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem de Lingua
Portuguesa (texto como objeto de ensino — sugestdes de selecdo de textos —, reflexdes sobre a
linguagem, gramatica e variacdo linguistica na pratica pedagodgica); objetivos gerais e
contetidos da disciplina. Parece flagrante que, nos PCNs/LP, as bases tedrico-metodoldgicas
tém efetivo comprometimento na concepcdo de lingua como objeto social, transcendendo
abordagens vinculadas ao ensino da gramatica normativa e/ou conceitual, presente no Brasil
ao longo de muitos anos.

A segunda parte, Lingua Portuguesa no terceiro e no quarto ciclos, (cf. 2.1.2), é
voltada as orientacbes para o trabalho escolar no terceiro e quarto ciclos. Nela, sédo
explicitados os papéis do aluno e do professor no ensino e na aprendizagem de lingua
materna, bem como 0s objetivos e os conteidos de ensino. Outro item amplamente
explicitado refere-se a relagdo entre tecnologia da informacdo e Lingua Portuguesa,
associando os recursos midiaticos as atividades da escola. Assim sendo, é necessario ressaltar

a importancia dessa delimitagdo em cada uma das partes, 0 que seréa esbogado a seguir.
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2.1.1 Primeira parte: apresentacdo da &rea de Lingua Portuguesa.

Os PCNSs/LP do terceiro e quarto ciclos destinam-se a educacéo basica e surgem como
recurso qualificador do ensino. Ao qualificar o trabalho da escola, colocam em evidéncia a
formagdo do cidaddo. Nas linhas do texto, ha o cuidado em privilegiar um ensino
comprometido com a formac&o plena do educando, por isso € visto como o documento que
contempla a principal referéncia para o ensino no Brasil.

No primeiro topico - Apresentacdo da area de Lingua Portuguesa - 0 objetivo reside
em apresentar os fundamentos linguisticos que norteiam a proposta de Portugués. O texto
promove um resgate historico do ensino de Lingua Portuguesa, destacando as pesquisas
realizadas nesse campo entre as décadas de 60 e 80. Posteriormente, traz a reflexdo sobre o
dominio da linguagem e o dominio da lingua, apontando que o centro dessa discussao no
ensino béasico fundamenta-se, principalmente, no dominio da leitura e da escrita.

Destaca que a linguagem deve ser vista como uma atividade discursiva e cognitiva,
por meio da qual os individuos se comunicam, expressam pontos de vista, partilham ou
constroem visdes de mundo e produzem cultura. Dessa forma, o ensino de Lingua Portuguesa
deve oportunizar ao aluno a expansdo das varias possibilidades do uso da linguagem, em

qualquer forma de realizacéo.

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como uma agdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugdo que se realiza
nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua historia. Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto
em uma conversa informal, entre amigos, ou na relacdo de uma carta pessoal, quanto
na producdo de uma cronica, uma novela, um poema, um relatoério profissional
(PCNs/LP, 1998, p. 20).

Essa nogdo de linguagem estd em consondncia com a conceituacdo de texto: produto
da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo sendo que todo texto
se organiza dentro de determinado género de acordo com a situagdo comunicativa. (op.cit.
1998, p.21). E nesse momento que o conceito da linguagem - entendida como um processo
de interlocucdo entre as pessoas, orientada por finalidades especificas de diferentes grupos da

sociedade e em diferentes momentos da histéria — fica evidente. Diz o texto:

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer alguma
coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto historico e
em determinadas circunstancias de interlocugdo. 1sso significa que as escolhas feitas
ao produzir um discurso ndo sdo aleatdrias — ainda que possam ser inconscientes -,
mas decorrentes das condi¢cdes em que o discurso é realizado. Quer dizer: quando
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um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a partir das
finalidades e intencdo do locutor, dos conhecimentos que acredita que o interlocutor
possua sobre o assunto... (PCNs/LP, 1998, p.20-21).

A nocéo de lingua est4, entdo, associada a uma realidade heterogénea, multifacetada,
mutével, um conjunto de variantes linguisticas que se diferenciam pelo maior ou menor grau
de prestigio social a elas conferido. Dentre as variantes, apenas uma € estabelecida como
lingua oficial, a ensinada nas escolas. Registra, porém, que ha diferencas designificagdo, de
prondncia, no emprego de palavras, na morfologia e na construcéo sintatica em cada variante
linguistica.

A nés, parece claro, que a lingua deve ser entendida como um sistema simbdlico
utilizado por uma comunidade linguistica. Entdo, aprender uma lingua ndo é somente
aprender palavras e saber combinad-las em expressbes complexas, mas apreender
pragmaticamente seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. E pelo dominio pleno da lingua que o
educando torna-se apto a integrar-se a sociedade e dela participar, expressando e defendendo
pontos de vista, construindo visdes de mundo, preparando-se para o trabalho e reconhecendo-
se como cidad&o.

Nesse formato, o conceito de lingua se altera em relacdo aquele que circula em sala de
aula — lingua como cddigo ou sistema — e passa a ser entendida como um processo
ininterrupto que se realiza por meio da interacdo social dos locutores. Nesse sentido, o

documento destaca que

..lingua é um sistema de signos especificos, histérico e social, que possibilita a
homens e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendé-la é aprender ndo
somente palavras e saber combina-las em situagfes complexas, mas apreender
pragmaticamente seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas (PCNs/LP, 1998, p.20).

Essa nova visdo de lingua coloca em pauta a no¢do de discurso, uma vez que se
articula de acordo com a intenc¢do do locutor, com aquilo que ele acredita que o interlocutor
saiba sobre o assunto, do que supde serem suas opinides e convicg¢des, simpatias e antipatias,
da relacéo de afinidade e do grau de familiaridade que tém, da posi¢do social e hierarquica
que ocupam (PCNSs/LP, 1998, p.21).

Outro ponto significativo da proposta sdo os conceitos de texto, discurso e género.
Como mencionamos, 0os PCNs adotam o texto como a unidade basica do ensino e assinalam

que se organiza dentro de certas restricdes de natureza tematica; desse modo a nogdo de
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género é parte constitutiva do texto. Multiplicaram-se, entdo, as recomendacbes e as
instru¢des sobre um ensino centrado no texto e seus géneros. De acordo com os PCNS/LP, o
texto deve ser compreendido como uma unidade significativa global, como sequéncia verbal
constituida de coeréncia e coesdo que sO passa a ter sentido no momento em que é colocada
em agéo.

A concepcdo de texto e discurso contemplados pelo documento pode ser verificada no

fragmento a seguir:

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos.
O produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo,
qualquer que seja sua extensdo, € o texto, uma sequéncia verbal constituida por
um conjunto de relagdes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia.
Em outras palavras, um texto s6 € um texto quando pode ser compreendido como
unidade significativa global. Caso contrario, ndo passa de um amontoado aleatorio
de enunciados. (grifos nossos)

[-]

Todo texto se organiza dentro de um determinado género em fungéo das intencdes
comunicativas, como parte das condi¢des de produgéo dos discursos, as quais geram
usos sociais que os determinam. Os géneros sdo, portanto, determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura. Sdo caracterizados por trés elementos: conteldo tematico: o
que é ou torna-se dizivel por meio do género; construgdo composicional: estrutura
particular dos textos pertencentes ao género; estilo: configuraces especificas das
unidades de linguagem derivadas, sobretudo, da posi¢do enunciativa do locutor;
conjuntos particulares de sequencias que compdem o texto etc. A no¢do de géneros
refere-se a '‘familias" de textos que compartilham algumas caracteristicas
comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual o texto se
articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por
exemplo, existindo em nlmero quase ilimitado. (PCNs/LP, 1998, p.21-22, grifos
N0SS0S).

A partir dessa referéncia, é possivel depreender que os estudos sobre género
apresentam consideracOes essenciais para a sociedade como um todo, pois constituem a agédo
humana em relagdo ao contexto social e cultural em que os géneros sdo estruturados e
representados. A concepcdo de género deve ser entendida como forma de incluséo e
participacdo ativa do individuo na sociedade. Essa é a visdo que fundamenta tedrica e
metodologicamente os PCNs de Lingua Portuguesa.

Ressalte-se que dentro de um determinado género discursivo, em decorréncia das
intencGes comunicativas do seu autor e leitor, € que se organizam os textos. No tratamento
desse tema, é preciso salientar que, segundo Schneuwly e Dolz (2004, p.76), quando o0s
géneros entram na escola sofrem uma transformacéo: ha um desdobramento que se opera em
que o0 género ndo é mais instrumento de comunicagdo somente, mas €, a0 mesmo tempo,
objeto de ensino-aprendizagem. As atividades propostas em sala de aula devem, a partir deste
eixo, considerar a realidade e as possibilidades de aprendizagem do aluno, pois um mesmo
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género pode ser trabalhado em diferentes séries, mas a forma de abordéa-lo e o grau de
aprofundamento é que serdo diferenciadas.

Os PCNSs/LP propdem alguns géneros como referéncia basica, priorizam aqueles cujo
dominio é fundamental a efetiva participacdo social, como, por exemplo,os de circulacdo
social, agrupados em géneros literarios, de imprensa, publicitarios e de divulgacgdo cientifica.
Posteriormente, sugerem que as atividades sejam organizadas de maneira a tornar possivel a
analise critica dos discursos, para que o aluno possa identificar pontos de vista, valores e
eventuais preconceitos neles veiculados. Assim organizado, 0 ensino pode constituir-se em
fonte efetiva de autonomia para o sujeito, condi¢do para a participacao social responsavel.

Os fundamentos didatico-pedagdgicos que norteiam a proposta estdo delineados no
item Aprender e ensinar Lingua Portuguesa na escola, que considera o ensino-aprendizagem
da disciplina como uma méao de trés vias: o aluno, a lingua e o ensino. Nessa perspectiva, 0
aluno é o sujeito do ato de aprender, é quem age sobre o objeto de conhecimento. O segundo
elemento — objeto de conhecimento — s&o os conhecimentos discursivos — textuais e
linguisticos, implicados nas préaticas sociais de linguagem. O ensino € a pratica educacional
gue organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do conhecimento. Para acontecer essa
mediacdo, o professor precisa planejar e dirigir as atividades didaticas, orientando e apoiando
o esforco de acdo e reflexdo do aluno. Essa logica realca o efetivo papel da escola como
responsavel por viabilizar o acesso do aluno a diversidade de textos que circulam socialmente.

A organizacdo dos contetdos de Lingua Portuguesa (que é subsidiada pelas
concepcdes de linguagem e lingua) é feita em dois eixos: praticas de uso e praticas de
reflexdo.

Quanto aos Objetivos Gerais de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental,
terceiro tépico apresentado, sdo apontados seis objetivos relacionados ao desenvolvimento de
habilidades especificas na atividade com a lingua materna, o que contempla a variacdo
linguistica, a expansdo dos usos da linguagem oral e escrita, o desenvolvimento da leitura
como fonte de informacdo e fruicdo estética e ainda a utilizacdo da linguagem como
instrumento para aprimorar as relagdes sociais e analises criticas. Assim, fica evidente a
necessidade de oportunizar ao professor condi¢cdes para ampliar o dominio da lingua e da
linguagem, nos processos de ensino e de aprendizagem, habilidades fundamentais para o
exercicio da cidadania. Com foco na necessidade de mudangas no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa, é consensual que a eficiéncia desse processo depende de

um trabalho amplo e sistemético que envolva a escola em toda a sua dimenséo.
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Além dessa nova forma de ver o ensino e o conceito de lingua, os PCNs mostram que
a variacdo é constitutiva das linguas humanas, ocorrendo em todos os niveis, apontando que
ela sempre existiu e sempre existira, independentemente de qualquer acdo normativa. Deixam
claro que, quando se fala em Lingua Portuguesa, esta-se falando de uma unidade que se
constitui de muitas variedades.

O quarto topico abordado - Conteldos do Ensino de Lingua Portuguesa- traz a
reflexdo de que os sujeitos se apropriam dos contetdos, transformando-0s em conhecimento
proprio, por meio da agio sobre eles, mediado pela interacéo do outro. E na prética social que
se d& a expansdo da capacidade de uso da linguagem e a construgdo de novas capacidades que
possibilitam o dominio mais amplo de diferentes padrdes de fala e de escrita. Os contetidos
estdo articulados em torno de dois eixos basicos: um refere-se ao uso da lingua (oral e escrita)
e o0 outro, a reflexdo sobre a lingua e sobre a linguagem. Ao considerar a articulacdo dos
contetidos nos eixos fica evidente que tanto o ponto de partida quanto a finalidade do ensino
devem estar atrelados a producao/ recepcéao de discurso.

Compondo o eixo de uso estdo as praticas de escuta, de leitura e de producéo de textos
orais e escritos e no eixo da reflexdo a pratica de andlise linguistica. Nessa composicao, 0s
contetdos que constituem o primeiro eixo (uso) referem-se as caracteristicas do processo de
interlocucdo e sdo apresentados em topicos pelos Parametros. No primeiro tdpico, a
historicidade da linguagem e da lingua; no segundo tépico, a constituicdo do contexto de
producdo, representacdes de mundo e interacBes sociais (sujeito enunciador, interlocutor,
finalidade da interacdo, lugar e momento de producdo); no terceiro, as implicacdes do
contexto de producdo na organizacdo dos discursos (restricbes de contetdo e forma
decorrentes da escolha dos géneros e suportes); e, no quarto item, as representacGes dos
interlocutores no processo de construcdo dos sentidos, a articulagéo entre texto e contexto no
processo de compreensdo e as relagcdes intertextuais, que compdem as implicacdes do
contexto de producdo no processo de significacdo. O eixo da reflexdo volta-se aos aspectos
linguisticos que possam ampliar a competéncia linguistica do aluno, como a organizagéo
estrutural do enunciado e a organizacdo dos discursos.

Ao propor o dominio da expressdo oral e escrita em situacGes de uso, 0 documento
explicita uma nova visdo no ensino de lingua materna, afastando-se da concepc¢ao formalista
— as formas linguisticas eram analisadas dentro de um sistema fechado em si mesmo — para
um enfoque enunciativo-discursivo — a lingua vai-se constituindo em situagdes especificas, na

interacdo entre sujeitos e em condic¢Bes socio-historicas. Nessa perspectiva, desconsidera-se a
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dicotomia entre escrita e oralidade, enfatizando, também, a linguagem oral como objeto de
aprendizagem e passivel de constituir-se dentro de um determinado género.

Nas linhas do texto, ao considerar a lingua em uso, a lingua passa a ser vista como
objeto de reflexd@o, o que facultara ao aluno melhor compreensdo do funcionamento da lingua
e o instrumentalizara para operar com a linguagem. Portanto, é na préatica de reflexdo sobre a
lingua e a linguagem que ocorre a construcdo de instrumentos que permitem ao aluno
desenvolver a competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever em diferentes
situacOes de interacao.

Nesse formato, os conteidos das préaticas que constituem o eixo uso se subdividem em
pratica de escuta e de leitura de textos e em pratica de producgdo de textos orais e escritos. Os

contelidos sdo desenvolvidos em funcéo do eixo uso-reflexdo-uso®’, conforme exposto.

Uso REFLEXAD
de sobre
LINGUA ORAL <:> LiNGUA
8 =3
ESCRITA LINGUAGEM
uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUGAD PRATICA
e de <::> de de
LEITURA TEXTOS <‘:I ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Figura 2 — Diagramas sobre Préticas de linguagem retirados dos PCNs/LP
Fonte: Brasil — PCNs LP, 1998, p.34-35.

Tomando como base os dois eixos para o ensino da lingua — um que enfoca o uso da

0 registro uso-reflexdo-uso segue o que consta no documento PCNs/LP (1998, p.34-36). Essa organizagdo articula a
proposta de Jodo Wanderley Geraldi para o ensino de Lingua Portuguesa, apresentadas nas obras “O texto em sala de aula”
(1999) e “Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgagdo” (1996).
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linguagem por meio das préticas de escuta®, leitura e pratica de produgdo de textos orais e
escritos; outro que enfoca a reflexdo sobre a lingua e a linguagem — os contetdos sdo
articulados e demonstram que tanto o ponto de partida como a finalidade do ensino da lingua
¢ a producdo/recepcdo de discursos (PCNs/LP, 1998, p. 34). Ancorados nos quadros
apresentados anteriormente, é possivel notar que toda a préatica didatica tem como suporte 0
uso e a reflexdo da/sobre a lingua e da/sobre a linguagem. Esses elementos assinalam a base
epistemoldgica de natureza social e historica que dao suporte a proposta do documento.

Necessario destacar que no eixo uso a lingua € vista a partir do processo de
interlocucdo, com énfase na historicidade de lingua e da linguagem, considerada na
constituicdo do contexto de producdo, na representacdo do mundo e de interacfes sociais
(interlocutores, finalidade da interacdo, lugar e momento da producdo); nas implicacdes do
contexto de producdo, na organizacdo dos discursos (restricdes de conteudo e de forma
decorrentes das escolhas de géneros e teorias do discurso e ensino); nas implicagbes do
contexto de producdo de sentidos, relagdes intertextuais e articulagéo entre texto e contexto no
processo de compreensao).

No eixo reflexdo, os conteudos desenvolvidos sobre os do eixo uso, referem-se a
construcdo de instrumentos para a analise e funcionamento da linguagem em situacdes de
interlocucdo, privilegiando alguns aspectos linguisticos que possibilitam a ampliacdo da
competéncia discursiva do sujeito. Sdo eles: variagdo linguistica (modalidades, variedades e
registros); organizacdo estrutural dos enunciados; Iéxico e redes semanticas; processos de
construcdo de significacdo e modos de organizacdo dos discursos. Em funcdo desses eixos,
sdo explicitados objetivos e contetdos (transformados em préaticas) que envolvem o0s
processos de escuta de textos orais, de leitura de textos escritos, de producdo de textos orais,
de producéo de textos escritos e o processo de analise linguistica.

Os PCNs/LP estdo fundamentados nas teorias marcadas pelo estudo das regularidades
linguisticas e refletem as mudancas ocorridas na visdo do ensino e do papel da escola na
sociedade. Também o apoio tedrico aos professores deve ser considerado, pois uma
reorientacdo curricular deve estar em consonancia com as novas necessidades tecnoldgicas,
cientificas e culturais. Ainda, além de contemplar o ja exposto, é interesse do Governo
instrumentalizar os professores acerca das discussdes tedricas atuais. Rojo, estudiosa do

documento oficial, destaca que

*®De acordo com o documento, a escuta refere-se aos movimentos realizados pelo sujeito para compreender e interpretar
textos orais.
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A elaboracdo e a publicagdo dos PCN para o Ensino Fundamental representam, em
minha opinido, um avango consideravel nas politicas educacionais brasileiras em
geral e, em particular, no que se refere aos PCNs de Lingua Portuguesa, nas politicas
linguisticas contra o iletrismo e em favor da cidadania critica e consciente. E isso,
em grande parte, porque, ao invés de se constituirem — como tradicionalmente tem
sido feito no Brasil — em grades de objetivos e contelidos curriculares pré-fixados,
estes parametros, como o nome ja indica, constituem-se em “diretrizes que norteardo
os curriculos e seus contedos minimos, de modo a assegurar uma formacéao basica
comum” (2008, p.27).

Apos a leitura desse fragmento, podemos compreender a funcao social do documento,
que é o de assegurar a formacdo basica do cidaddo. Contudo, os avanc¢os, tanto no ambito da
educacdo como no linguistico, continuam distantes das salas de aula. Nossa experiéncia e
observacgdo indicam que a visdo do ensino permanece ligada a pratica tradicional, em que
ensinar portugués equivale a ensinar topicos da teoria gramatical. Mas por que isso acontece?
Acreditamos que por dois motivos: o primeiro pelo fato de alguns professores, quem sabe
uma minoria, ter lido o documento e compreendido a proposta nele exposta, mas
encontra dificuldade de transpor para a sala de aula o que compreendeu. Em segundo, ha
professores que sequer conhecem as teorias contidas no documento, talvez porque em
sua formacdo nunca tenham tido contato com as teorias que recobrem o texto, dessa
forma o desconhecimento seria o principal entrave para a efetiva aplicabilidade da proposta
dos PCNs/LP na pratica de sala de aula.

Portanto, a secdo a seguir faz referéncia ao ensino de Lingua Portuguesa, momento em
que aprofundaremos 0s eixos intercalares entre o conjunto de atividades oportunizadas pela
escola, que facultem ao aluno desenvolver o dominio acerca dos conhecimentos da lingua

materna, tanto de forma oral como escrita, e o redimensionamento da fungéo do professor.

2.1.2 Segunda parte: Lingua Portuguesa no terceiro e no quarto ciclos.

Em todos os anos da educacgdo basica, o ensino da lingua materna é essencial para
facultar ao aluno o aprimoramento acerca da lingua que fala, além de instrumentaliza-lo para
que assuma o dominio da palavra e produza enunciados atuando, de fato, como cidad&o. Tal
apontamento ratifica algumas das consideragdes tecidas no inicio do texto. E nesse ponto que
0 documento sinaliza a necessidade de compreender a adolescéncia como uma fase da vida
marcada por transformacdes que envolvem os aspectos sociocultural, afetivo-emocional,

cognitivo e corporal. A partir desse recorte, 0 texto da énfase ao fato de que o aprendizado de
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lingua materna requer esforgo para contribuir na formacéo do sujeito adolescente*, dado que
envolve, também, a especificidade do espaco escolar, principalmente na possibilidade de
construir sentido e referéncias, refletindo acerca da natureza e das peculiaridades da
linguagem e de suas praticas. Essa caracteristica renova a dimensdo do ensino porque
considera o aluno em suas particularidades e requer a compreensao de que o sujeito € marcado
pelo processo de (re)conhecimento da identidade e por isso as transformagdes contemplam
varios aspectos, dentre eles a aprendizagem.

Pelo que compreendemos até aqui, em Lingua Portuguesa, considerar a condicdo
afetiva, cognitiva e social do adolescente implica, também, a possibilidade de um fazer
reflexivo, em que ndo apenas concretamente com a linguagem, mas também se busca
construir um saber sobre a lingua e a linguagem e sobre 0s modos como as opinides, valores
e saberes sdo veiculados nos discursos orais e escritos (PCNs/LP, p.47). Esse
redimensionamento ocorre na medida em que 0 acesso a textos escritos mais complexos, com
padrdes linguisticos mais distanciados daqueles da oralidade e com sistemas de referéncia
mais distantes do senso comum e das atividades da vida diaria, assinalam a necessidade da
percepcdo da diversidade do fenbmeno linguistico e dos valores constituidos em torno das
formas de expressdo (idem). E nesse sentido, também, que cabe a escola o papel de
oportunizar ao sujeito a ampliacdo do conhecimento para que supere sua condi¢do imediata e
possa conhecer novas formas de enxergar e interpretar os problemas que enfrenta, reconhecer
a sua linguagem e perceber as outras formas de organizacdo do discurso, particularmente as
manifestas no texto escrito.

E nesse momento, segundo o texto, que o papel do professor ganha destaque, pois é
nas situacdes de ensino da lingua que a mediacdo do professor € fundamental: cabe a ele
mostrar ao aluno a importancia que, no processo de interlocucdo, a consideracdo real da
palavra do outro assume, concorde-se com ela ou ndo. Por um lado, porque as opinides do

outro apresentam possibilidades de analise e reflexdo sobre as suas proprias; por outro lado,

**Nessa parte do documento fica expressa a necessidade de reconhecer o adolescente como um sujeito marcado
pelo processo de (re) construcdo da identidade, momento em que ocorrem transformacgdes significativas nos
aspectos corporais, afetivo-emocionais, cognitivos e socioculturais. Os adolescentes desenvolvem um tipo de
comportamento e um conjunto de valores que atuam como forma de identidade, tanto no que diz respeito ao
lugar que ocupam na sociedade e nas relages que estabelecem com o mundo adulto quanto no que se refere a
sua inclusdo no interior de grupos especificos de convivéncia. Esse processo, naturalmente, tem repercusséo no
tipo de linguagem por eles usada, com a incorporagdo e criagdo de modismos, vocabulario especifico, formas de
expressdo etc. Sdo exemplos tipicos as falas das “tribos” — grupos de adolescentes formados em func¢do de uma
atividade (surfistas, skatistas, funkeiros etc.). Assim, € possivel afirmar que ha uma linguagem de adolescente, o
gue ndo é uma lingua diferente, mas sim um estilo, uma forma de expressao.
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porque, ao ter consideracdes pelo dizer do outro, o aluno demonstra consideragéo pelo outro.

E 0 que podemos observar no fragmento a seguir:
A escola deve assumir 0 compromisso de procurar garantir que a sala de aula seja
um espago onde cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido como
legitimo, e essa palavra encontre ressonancia no discurso do outro. Trata-se de
instaurar um espago de reflexdo em que seja possibilitado o contato efetivo de
diferentes opinifes, onde a divergéncia seja explicitada e o conflito possa emergir;
um espaco em que o diferente ndo seja nem melhor nem pior, mas apenas diferente,
e que, por isso mesmo, precise ser considerado pelas possibilidades de

reinterpretacdo do real que apresenta; um espago em que seja possivel compreender
a diferenga como constitutiva dos sujeitos (PCNs/LP, 1998, p. 48 — grifos nossos).

Nesse processo, a mediacdo do professor cumpre o papel fundamental de possibilitar o
contato critico e reflexivo com o diferente e o desvelamento do implicito das préticas de
linguagem. Em tal cenario, os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa assinalam que a
escola disponibiliza ao educando um conjunto de atividades que possibilitem ao aluno
desenvolver o dominio da expressdo oral e escrita em diferentes situacdes comunicativas,

tendo como referéncia a situacéo

...de produgdo social e material do texto (lugar social do locutor em relacdo ao(s)
destinatario(s); o destinatario(s) e seu lugar social; finalidade ou intencéo do autor;
tempo e lugar material da producdo e do suporte) e selecionar, a partir disso, 0s
géneros adequados para a producdo do texto, operando sobre as dimensdes
pragmética, semantica e gramatical (PCNs/LP, 1998, p. 49).%°

As propostas de leitura e escrita teorizam situagcdes que proporcionam aos alunos
pensar sobre a linguagem para compreendé-la e utiliza-la adequadamente. Parece entdo haver
estreita relacdo entre o dominio da lingua e a plena participacdo social, pois é por meio do uso
efetivo dos conhecimentos linguisticos que 0 homem se comunica e tem acesso a informagéo.
Desta forma, cabe a escola promover a ampliagdo do conhecimento a todos os alunos, de
forma progressiva para que exercam a cidadania, direito garantido a todos.

Quanto a linguagem verbal, o texto sugere meios para o aluno interligar a realidade e
elaborar diferentes formas de comunicacgéo, ndo importando se ha o uso da gramatica padréo,
pois parte da acepcdo de que produzindo-se a linguagem, aprende-se a linguagem. Nesse
ponto de vista, 0 processo de aprendizagem pode acontecer em situagdes simples do dia a dia,
como por exemplo, em uma conversa entre amigos, ao fazer uma lista de compras, 0 que deve

ser considerado €é a prética social da qual se participa.

%0 og ~PCNs/LP sugerem um movimento metodolégico: da ACAO a REFLEXAO, que, por sua vez, desencadearia novamente
a ACAO, que permite incorporar a reflexdo nas atividades linguisticas com os alunos.
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Os contetidos considerados relevantes para o Ensino Fundamental séo apresentados na
sequéncia e vistos como eixos significativos para a formacdo da proficiéncia discursiva e
linguistica do aluno. Para tanto devem ser observados tanto os objetivos especificos, ja
delineados, quanto dos objetivos gerais, com 0s quais se articulam. Assim, 0s conteddos sdo
apresentados numa relagdo Unica. A sequenciagdo, tanto internamente aos ciclos quanto entre
estes, deve orientar-se considerando os critérios apresentados no documento® e o projeto
educativo da escola®.

O objetivo do documento é orientar o ensino-aprendizagem da lingua privilegiando a
reflexdo sobre a pratica de uso. Tal instrumento esta em consonancia com muitas expectativas
de mudancga, principalmente por visar a organizacdo de conteldos direcionada por dois eixos:
as praticas de uso da linguagem e as préaticas de reflexdo sobre a lingua e a linguagem. E
tarefa da escola observar esses aspectos, 0s quais buscam avaliar o aluno em diferentes
momentos da aprendizagem a fim de verificar quais aspectos do contetdo devem ser
acentuados em cada etapa. Com o objetivo de garantir a eficacia da proposta, 0 documento
deixa transparecer a necessaria formacédo do professor para operar tais transformacdes.

O texto realca, no item Os critérios de avaliacdo, a necessidade de os fundamentos
estarem em consonancia com os objetivos definidos, considerando ndo s6 os resultados, mas
também o processo de construgdo do conhecimento. Dessa forma, os critérios de avaliacdo
referem-se ao que é necessario aprender; enquanto os objetivos, ao que é possivel aprender.

Esse breve recorte do texto oficial trouxe a certeza de que ha necessidade de aprimorar
a competéncia do aluno no uso da lingua, tanto na modalidade oral quanto na escrita,
contribuindo para que seu desempenho como falante/ouvinte aconteca de forma adequada e
segura nas mais diferentes situacdes de interacdo. Também parte da perspectiva de que a
apropriacédo do conhecimento se faz pela reflexdo, destacando que a aprendizagem efetiva
decorre do ato de pensar.

Dessa rapida explanacdo acerca dos principios basicos que orientam a proposta do

documento, fica a certeza de que a tarefa docente é de extrema importancia e que o maior

%1 Na primeira parte do documento, o tema interdisciplinaridade é também proposto pelos PCNs a fim de que o
aluno considere o ensino das linguas em uma perspectiva mais ampla, e a relacdo da disciplina aos temas
transversais que norteiam a proposta do documento (ética, pluralidade cultural, meio ambiente, trabalho...).
Também, na segunda parte, constam informacdes sobre projetos, uso de tecnologia em sala de aula e critérios de
avaliacdo. Esses aspectos, entretanto, ndo serdo aprofundados neste estudo, por considerarmos que estdo
relacionados mais a questdo geral do documento do que a area especifica de Lingua Portuguesa.

%2 Inicialmente serdo apresentados os conteidos conceituais e procedimentais referentes a cada uma das Praticas,
todos considerados significativos para a conquista dos objetivos propostos. Na sequéncia, os contedidos sobre o
desenvolvimento de valores e atitudes, os quais ndo devem ser tratados de maneira isolada por permearem todo o
trabalho escolar.
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desafio para o ensino de lingua materna seja o de contribuir significativamente para ampliar a
competéncia comunicativa do aluno. Essa evidéncia sugere que o professor reveja sua pratica
e avalie os procedimentos que adota.

O percurso adotado neste capitulo teve como principal funcdo mapear didaticamente a
composi¢do do documento de Lingua Portuguesa, ao mesmo tempo em que fez uma anélise
particularizada dos principais eixos que conduzem a aplicabilidade da proposta de ensino
nesta disciplina. Assim sendo, julgamos que tracar os contornos do documento balizador do
ensino de lingua materna exige compreender como se estrutura a relacdo entre lingua e
linguagem. Ainda que, a partir desta clareza, seja possivel o estabelecimento de praticas
capazes de aproximar o conhecimento e o aluno da efetiva tarefa de ensino-aprendizagem. E
considerando todos estes recortes que apresentaremos 0 mosaico da Lingua Portuguesa a

partir do esquema 2 - Organizacao dos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa.

PCNs/LP doterceiro e quarto ciclos

)

Organizagio do documento
/ N\

Apresentacio da Area de Lingua Portuguesa no terceiro e
Limgua Portuguesa quarto ciclos

Praticas de uso e priaticas de

/ reflexio

Uso
¥
/ Eixo

Pratica de escuta e leitura de textos / l \
Eeflexio Uso

Uso

Pratica de producio
de textos orais e
escritos

Esquema 2- Organizacdo dos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa
Fonte: elaborado pela autora.
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2.2 Encaminhamentos

A exposicdo realizada até agora ratifica a ideia de que o texto tem como interlocutor os
professores da educacdo basica. A partir desta evidéncia, faz-se necessario construir a relacéo de
reciprocidade entre quem escreve e quem lé e o conteldo veiculado no texto. Como ja
mencionado, o texto PCNs/LP tem a funcdo de subsidiar o ensino de Lingua Portuguesa em nivel
nacional, o0 que, necessariamente, perpassa contato direto com o leitor- professor, o qual devera
compreender o contetdo ali exposto e, consequentemente, aplicar nas atividades praticas de sala de
aula.

No entanto, nossa inquietacdo inicial permanece. Pensemos: se considerarmos que o0 texto
curricular tem como interlocutores professores da educagdo basica, também temos que destacar que o
perfil deste professor deva ter os contornos necessarios para a efetiva leitura e compreensdo do
documento. Como assim? E preciso considerar que o documento esteja dialogando, provavelmente,
com um corpo docente formado por estudiosos de Lingua Portuguesa, portanto comprometidos com
correntes tedricas as quais instrumentalizam esse leitor-professor para a compreensao do conteido do
documento. Contudo, partindo da evidéncia de que o documento foi elaborado e desenvolvido para
atender a um determinado publico, os professores da educacdo basica, mas que, efetivamente, nao se
estabelece na ambiéncia escolar, uma observacéo se faz necesséria: quem Ié o texto curricular deve
se (re) apropriar do que leu, elaborando na pratica seu entendimento. Isso posto, outra
observacdo surge. Nesse processo de leitura, a relacédo interlocutiva se vé afetada pela ndo
coincidéncia entre o texto e seu interlocutor, como também do interlocutor em relacéo ao
texto, ou seja, ha falta de sintonia entre o texto e o interlocutor.

E na falta de hibridizacdo entre ambos, ou melhor, no “desencontro” do texto em
relacdo ao leitor e do leitor em relacdo ao texto que este estudo se fortalece, porque
pressupde-se que o professor tem como tarefa ensinas, mas neste caso, ele também vai
aprender. E na evidente dissimetria entre o texto PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos, o leitor
e 0 entendimento do material textual que este estudo se “coloca”. E na evidéncia de que o
documento ndo se estabelece no espacgo escolar e parece ndo estabelecer didlogo com o
interlocutor professor da educacao basica - porque ha uma implica¢do enunciativa — que
este estudo é necessario, ainda, é na lacuna entre o leitor-professor e o texto
parametrizador que este trabalho se insere. Isso justifica a necessidade de repensar o0 texto
por meio de uma leitura enunciativa.

Se observarmos a composic¢éo do texto, de inicio, podemos destacar a seguinte relacéo
interlocutiva: os PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos (eu), a relacdo com o leitor (tu) e a

simetria estabelecida entre ambos (ele) como uma forma de aproximar os elementos que
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compdem a cena enunciativa e, consequentemente, ser uma solucéo possivel para que o texto
possa “fazer sentido” na leitura do professor e passe a ser reconhecido como “assunto” da
escola, fato que reverteria na aplicabilidade efetiva do conteido do texto na ambiéncia
escolar. Esses elementos permitem analisar o quadro figurativo do texto oficial e “mapear” o
perfil do interlocutor.

Observada a pertinéncia de um estudo enunciativo do texto oficial, reforgada pelas
consideracOes tecidas no capitulo anterior, somada a ideia de que a leitura enunciativa do
referido documento € possivel, como também necessaria, remete a certeza de que a Teoria
de Benveniste considera a cena enunciativa eu-tu-ele, ou seja, apresenta a configuracdo do
quadro figurativo da enunciagdo, nogdo fundamental para a continuidade deste estudo.
Segundo Naujorks (2012, p.117), a leitura vista sob a perspectiva enunciativa esta
relacionada a um sujeito, e a sua situacao enunciativa, elementos que remetem aos conceitos
benvenistianos.

A partir do exposto, tecidas as primeiras consideracdes acerca do possivel
distanciamento do texto com o leitor, compreendido a proposta que os PCNs/LP sugerem,
acreditamos ter construido 0s conhecimentos preposicionais necessarios para proceder ao
imbricamento que nos move: reconhecer, na Teoria de Emile Benveniste, 0 suporte necessario
para encaminhar nossa andlise acerca do interlocutor do texto parametrizador. Portanto, a
explanacdo dos eixos benvenistianos que autorizam buscar a resposta neste estudo serd

delineada no capitulo a seguir.



CAPITULO 3

UM OLHAR SOBRE A TEORIA DA ENUNCIACAO DE EMILE BENVENISTE

Ha uma beleza, uma experiéncia do intelecto, que da a obra de
certos cientistas essa espécie de clareza inesgotavel de que
também sdo feitas as grandes obras literarias. Tudo é claro no
livro de Benveniste, tudo nele pode imediatamente ser
reconhecido como verdade; e, no entanto, tudo também nele
ndo faz mais do que comecar.

Roland Barthes

O rumor da lingua (2004)

Muitos tedricos podem ser elencados como estudiosos da enunciacgdo e, seguramente,
poderiam nortear pesquisas que envolvem esta tematica. Em se tratando de estudo académico,
a partida teorica utilizada deve possibilitar o estabelecimento ndo s6 de eixos teorico-
metodologicos, mas, e, principalmente, auxiliar na elaboracdo das possiveis respostas para as
inquietagbes que motivam o estudo. Com efeito, no universo tedrico, ndo € possivel pensar
em homogeneidade, devido & multiplicidade de teorias®® com enfoques e costuras
diversificadas, fato que exige do pesquisador a op¢do por uma que possa subsidiar seu estudo.

Em vista disso, perguntamos: qual é a teoria que dara suporte a realizacdo do nosso

estudo? A resposta para esse questionamento inicial, considerando os limites e especificidade

%Dentre os estudiosos da enunciagdo podemos citar Charles Bally, Roman Jakobson, Emile Benveniste, Oswald
Ducrot, Mikhail Bakhtin, Jacqueline Authier-Revuz.
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do tema enunciacdo, reside na certeza de que é necessario precisar 0s termos centrais da teoria
e sua relacdo com o objeto de estudo, tragar os propositos tedrico-metodoldgicos exigidos
pelo trabalho e, finalmente, perguntar qual a relacdo entre a tese e a teoria escolhida. A
resposta entéo surge.

Dentre as diversas teorias que tomam a enunciacdo® como elemento central, é &
Teoria de Benveniste®que daréa suporte a este estudo. Entdo, este capitulo é dedicado as
reflexdes de Emile Benveniste, considerado um dos primeiros linguistas a ressaltar o uso da
lingua pelo locutor. Entendemos que esta Teoria congrega, além de subsidios teoricos, a
possibilidade de construirmos um quadro figurativo de leitura do texto PCNs/LP do terceiro e
quarto ciclos, além de validar a autonomia do pesquisador, entremeado em um caminho de
busca, com atalhos, recortes e incursdes, considerando os postulados teoéricos que a teoria
singulariza. Entretanto, a0 mesmo tempo em que oportuniza um amplo espaco de analise e
producdo, a obra benvenistiana oferece ao estudioso 0s maiores desafios. A seguir,
reuniremos elementos que possibilitam instaurar o didlogo entre a Teoria da Enunciacéo de
Emile Benveniste e os PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos — interlocu¢do que tem como
objetivo produzir reflexdes que possam contribuir para a leitura efetiva deste documento.

O percurso enunciativo de Benveniste pode ser observado a partir da leitura dos textos
escritos originalmente em diferentes épocas e reagrupados em Problemas de Linguistica Geral |
(PLG 1) e Problemas de Linguistica Geral Il (PLG Il). Partiremos da leitura dos artigos reunidos
nestes dois volumes e tracaremos alguns eixos que poderdo auxiliar a compreensdo da Teoria.

Inicialmente, faremos reflexGes a partir de alguns apontamentos registrados por leitores da

% Em entrevista publicada na Revista Eletronica REVEL, Flores e Teixeira destacam: “Quando propusemos que
a Linguistica da Enunciagao, no singular, era constituida por Teorias da Enunciagdo, no plural, ndo tinhamos
nenhuma intengdo de inventar um jeito “novo” de ver o mesmo. Nossa ideia foi mesmo dizer aos estudantes:
“olha, existem pontos em comum entre esses estudos”. Obviamente, ndo inventamos nem o sintagma “linguistica
da enunciagdo”, nem as “teorias da enuncia¢do”. Eles sdo recorrentes na area. O que fizemos foi utiliza-los para
nomear aspectos distintos da mesma questdo”. “Entendemos que ha um campo dos estudos enunciativos (que
até podemos chamar de Linguistica da Enunciagdo) e que esse campo € constituido por diferentes perspectivas
de estudo da enunciagdo (que podemos chamar de Teorias da Enunciagdo). Os pontos em comum sdo muitos: a
referéncia a Ferdinand de Saussure, a énfase nos aspectos do sentido, a vocacgdo descritivista dos mecanismos
linguisticos, entre outras”. (v. 9, n. 16, 2011, p.8-9 - [www.revel.inf.br]).

% Flores (2012) tece consideragdes acerca da leitura de Benveniste, também discorre sobre a autoria do que
entendemos por Teoria da Enunciacio de Emile Benveniste e registra que ndo podemos atribuir a Benveniste
este rdtulo, mas sim que esta derivagéo resulta da leitura do conjunto da obra produzida entre as décadas de 30 e
70. Flores et al. (2008), assinala que ao tratar do sintagma Teorias da Enunciagéo é necessario recorrer a dois
enfoques: o primeiro referente a diversidade que o plural incita e o segundo em relagdo a unicidade que o
complemento sugere. Ainda, de acordo com o Dicionéario de Linguistica da Enunciacdo (FLORES et al., 2009), é
possivel dizer que cada teoria elege seus mecanismos para dar a conhecer sua perspectiva do estudo enunciativo,
sendo estes para Benveniste os chamados indicadores de subjetividade: 0s pronomes, 0s tempos verbais, 0s
verbos da fala, os advérbios de tempo e lugar e as fungdes sintaticas: interrogacdes, imitacdo e asserc¢do, entre
muitos outros.
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obra benvenistiana e delinearemos o caminho de leitura que norteard este estudo (cf.3.1). Na

sequéncia, faremos o recorte tedrico da base benvenistiana que ancoram nosso estudo (cf.3.2).

3.1 O caminho de leitura empreendido neste estudo

...com seus textos (que néo sdo nunca simples artigos),
reconhecemos sempre a generosidade de um homem que
parece escutar o leitor e emprestar-lhe um pouco da sua
inteligéncia, mesmo nos assuntos mais particulares, mais

improvaveis. Lemos outros linguistas (é indispensavel), mas
gostamos de Benveniste (Roland Barthes, 1988, p. 152)

Ler Benveniste é sempre um grande desafio. Mas o que faz de Benveniste um autor
singular e de sua obra um material de leitura complexa? Com certeza, um ponto que acentua a
dificuldade em relacdo a obra de Benveniste é a dificuldade de compreenséo dos artigos. 1sso
porque os textos tém caracteristicas que exigem, primeiramente, entender uma escrita concisa,
ao mesmo tempo densa, com profundidade de reflexdo e analise, além de que ndo podem ser
lidos de forma isolada, exigindo do leitor o estabelecimento de um sistema de leitura, ou seja,
intima que o leitor reconhegca — 0s como um conjunto de textos heterogéneos marcados por
uma separacdo temporal, portanto necessario coloca-los em relacdo®.Comungamos da
opinido de que os leitores de Benveniste devem considerar a cronologia dos artigos reunidos

7
|6

em Problemas de Linguistica Geral | e Problemas de Linguistica Geral II°°, cerca de quinze

artigos escritos num perfodo de 40 anos®.

% Neste aspecto é importante considerar que o PLG | foi lancado em 1966 e o PLG Il em 1974. Sugerimos a
leitura da andlise desenvolvida por Nunes (2012, p. 66-75) momento em que a autora destaca cinco
caracteristicas pontuais que dificultam a leitura da obra de Benveniste.

%"Nestes dois volumes estdo reunidos quarenta e seis estudos e duas entrevistas e constituem um expressivo
conjunto para a compreensao das relagfes existentes entre lingua, enunciacdo, discurso, sujeito, subjetividade,
intersubjetividade e dialogo. Os artigos, assim como as duas entrevistas,apresentam reflexdes originais sobre
especificidades linguisticas voltadas, por exemplo, para os verbos e para os pronomes. Ao mesmo tempo, ha
discussdes que problematizam as interfaces verificadas entre bioldgico e cultural, subjetividade e sociabilidade,
signo e objeto, simbolo e pensamento, lingua e suas realizacGes.

%8 Além disso, os estudos ndo estdo dispostos cronologicamente nessas obras, nem supdem uma leitura em
determinada ordem, embora reunidos sob titulos que visam dar ao leitor certa indicacdo sobre o que neles é
tratado, por isso nenhum destes textos constituem propriamente um modelo. O que se encontra neste conjunto é a
reflexdo teodrica lado a lado com a anélise da linguagem e das linguas.
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No ambito académico, muitos estudos séo desenvolvidos tendo o suporte da teoria
benvenistiana. No Brasil, em especifico, o linguista Valdir do Nascimento Flores®® tem
desenvolvido e orientado muitos trabalhos tendo como eixo a teoria de Benveniste, tanto na
area especifica da linguistica quanto na aproximacéo dos estudos enunciativos com a interface
de outras areas do conhecimento (antropologia e psicanélise, principalmente)™. E partindo de
muitas pesquisas desenvolvidas pelo linguista citado, esteadas no material benvenistiano, que
Benveniste tem sido (re)conhecido no Brasil e nos estudos da Linguistica da enunciacao.
Segundo Flores e Teixeira (2008, p. 29), “o lugar desse autor € singular no contexto histérico
em que suas reflexdes foram produzidas”, isso porque muitos fenémenos passaram a ganhar
espaco a partir das analises desenvolvidas por Benveniste.

Colocar em relevo eixos da teoria de Benveniste também nédo é tarefa facil. Nessa
linha de pensamento, Flores’™ destaca: “ndo é facil ler Benveniste. Para é-lo, ndo basta abrir
os Problemas e dar inicio a uma leitura linear. E preciso, antes, assumir um ponto de vista
epistemoldgico”. Sendo os textos benvenistianos conhecidos ndo apenas pela instigante
tematica e pela dificuldade de leitura, mas pela densidade dos temas enfocados, somados a
dificuldade terminoldgica e nocional, convém que o leitor compreenda que na teoria ha uma
rede de termos que carregam tragos de distintividade. Essa constatacdo ganha consisténcia nas
reflexdes de Flores’® (2012) quando sugere que a leitura dos textos benvenistianos deva ser
vista como momentos da reflexdo de Benveniste e destaca que hd o momento da distin¢éo

pessoa/ndo pessoa; 0 momento da distingdo semiotico/semantico; o momento da formulagdo

% Foi a partir das anélises iniciais deste pesquisador que muitos outros estudos foram desenvolvidos e os
seguidores da obra benvenistiana foram se constituindo. Podemos ainda citar trabalhos de referéncia
desenvolvidos por Teixeira (2004), Silva (2007), Barbisan (2012), dentre outros.

" Teixeira (2012, p.440) destaca ainda o fato de Benveniste ter sido chamado a falar para publicos diferentes, o
que pode ser atestado na variedade de areas de circulacdo de seus artigos, publicados em revistas de psicologia,
antropologia, psicanalise, sociologia, filosofia, linguistica. Isso indica o carater multiforme de seu pensamento
cujo potencial tedrico-metodoldgico estad longe de ser inteiramente avaliado.

" Flores apresenta sete pontos geradores de dificuldades na leitura de Benveniste: 1) a necessidade de instaurar
um ponto de vista de leitura;2) entender que a Teoria de Benveniste ndo é um modelo acabado;3) ndo ler em
sincronia o que foi produzido em uma diacronia;4) reconhecer que ha flutuagdo conceitual;5) saber que ha
homonimia terminoldgica;6) compreender que ha sinonimia terminoldgica; 7) considerar um a priori unificador
da teoria. Para maior aprofundamento sugerimos ler FLORES, V.N. “Notas para uma (re) leitura da teoria
enunciativa de Benveniste”. In: Marlene Teixeira; Valdir do Nascimento Flores. (org.). O sentido na linguagem:
uma homenagem a Professora Leci Barbisan. Porto Alegre. EDIPUCRS, 2012.

"2 Elores (2012, p.3) destaca que “[...] muitos dos conceitos propostos por Benveniste tém valor primitivo, na
medida em que fazem parte de outros conceitos. Ou seja: 0s termos e as no¢des que integram um dado conceito
contém, em si, outros termos e nogoes e estes, por sua vez, estdo contidos em muitos outros. Na verdade, ha na
teoria benvenistiana, uma rede de relagGes conceituais em que cada conceito € constituido por uma rede e é parte
integrante dela”.
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da ideia de aparelho de enunciagéo, entre outros, mostrando que cada um desses momentos
apresenta possibilidades distintas de fazer teoria e anélise dos fatos de lingua”.

E nesse fundamento que ratificamos nossa opgao tedrica por Benveniste, sinbnimo de
um processo unico de fazer pesquisa e analise. Este estudo, em especifico, exige um
entrelacamento entre a linguistica e o documento oficial — PCNs/LP, o que nos mobiliza
recorrer a outros campos de estudo para compreender 0 objeto de pesquisa, a0 mesmo tempo
em que nos desafia a buscar embasamento especifico da linguistica, resguardando algumas
particularidades necessarias para a investigacio desta natureza’®. Quando Benveniste (1995,
p.82) assinala que o emprego da lingua ¢ “um mecanismo total e constante que, de uma
maneira ou outra, afeta a lingua inteira”, seguramente infere o linguista enunciativo como
um analista que precisa contornar 0 mecanismo total e constante da lingua em emprego, ou
seja, deve “mergulhar” no jogo da enunciacdo. Aqui parece estar evidente a inteng¢do de
Benveniste: oportunizar ao linguista deslocar-se na busca do tedrico-metodolégico para,
depois, como analista da enunciacdo, compreender e explicar os mecanismos ativados para
este emprego.

Nosso estudo parte do entendimento de que no texto PCNs/LP do terceiro e quarto
ciclos ha um quadro figurativo da enunciacdo, ou seja, ha um locutor (eu), um alocutario (tu)
e o material textual (ele), o que, preliminarmente, entendemos como referéncia. Ao
depreender que temos a composi¢cdo da cena enunciativa, recorreremos a analise do
“momento” da pessoa/ nio pessoa'", conforme definido por Flores (2012), pois é ancorado na
relacdo entre eu- tu e ele que sera possivel vislumbrar o quadro figurativo da enunciacdo
construido no documento e realizivel na leitura do interlocutor.

Cada texto benvenistiano convoca o leitor a incursionar por uma rede de termos,
aliados a uma flutuacdo terminoldgica — o desenvolvimento de alguns conceitos se alternam,
se dilatam ou até se diluem’. Normand (1986, p.196), no texto Les Termes d’
énonciationchez Emile Benveniste, aponta para o fato de os textos do autor ter uma

“bricolagem terminologica”, ou seja, muitos dos termos utilizados pelo linguista originaram-

7 para aprofundar este assunto, sugerimos ler Flores (2012).

™ Entendemos que o pesquisador ao deslocar-se para outros campos de investigagdo reconhece o carater
multifacetado do conhecimento e, em especifico neste estudo, consegue congregar o material curricular em
estudo com o momento de sua composicédo (cf.cap.2).

S Importante destacar que muitos estudiosos optaram por construir este caminho. Procedimento semelhante é
adotado por Dufour, quando em seu livro Os mistérios da trindade (2000) baseia-se na nogdo de pessoa para
elaborar sua construgdo. A leitura da obra benvenistiana pelas lentes de Dufour é o de exatamente assinalar que
0 estudo do sistema de pronomes é uma questdo relevante nos estudos de Benveniste.

"® Aqui estamos nos referindo ao fato de que Benveniste parece desenvolver maturidade teérica nos ultimos
textos, fato que desafia o leitor ao observar certa inseguranca em definir conceitos. Essa mesma observacgéo pode
ser evidenciada na tese de Paula D’ Avila Nunes, 2012, p. 70.
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se de palavras ndo ordinarias, ndo-tedricas, mas na medida em que foram sendo usadas
adquiriam estatuto teorico. Diante dessa incursdo fica claro que para compreender a um
conceito € necessario, em muitos casos, que se compreenda outros anteriores.

Esse pode ser entendido como um quadro negativo? Seguramente que ndo. E a partir
do conjunto de conceitos, (re) construido a cada leitura, que a obra benvenistiana se diferencia
das demais, por possibilitar ao leitor interpreta-la com certa liberdade, sem recorrer a
nenhuma instancia de validacdo de leitura, mas comprometendo-se com o momento de
interpretacdo’’, com os postulados teéricos. Marlene Teixeira (2012, p.442), estudiosa da
enunciacdo, destaca que “cada leitor tem que achar a sua forma de estar em/com Benveniste”,
o que significa, também, que cada pesquisador é convocado a ser um “coautor” da teoria,
elaborando um modelo singular de leitura. Estamos, assim, reiterando que a Linguistica da
Enunciacdo, tributaria de Emile Benveniste, ndo propde nenhum método de analise a priori.
No entanto, essa auséncia pré-estabelecida, dada, pronta, tracada, ndo pode ser entendida
como sindnimo de que n&do é possivel a construcdo de um método, a partir de uma teoria, mas
pelo contréario, sugere que cada pesquisador tem autonomia para incursionar livremente pelas
linhas de Benveniste e elaborar seu préprio meio de analise.

Aléem do ja exposto, julgamos que a teoria de Benveniste disponibiliza leituras e
direcionamentos, o que imprime singularidade de observacOes e analises nos diferentes
enfoques da pesquisa académica. E sempre um reinicio. E a amplitude tedrica de Benveniste
que permite Ié-lo de diferentes modos e com inimeras possibilidades de observacdo, de
metodologia e de analise. Dessa forma, qualquer pesquisa que tenha como vertente teorica
Benveniste, esbarra em uma dificuldade: “a auséncia de um modelo acabado de analise”
(TEIXEIRA, 2012, p.441). Ndo h4 em Benveniste um modelo a priori’®.

Essa constatacdo intensifica a certeza de que nos textos de Benveniste ha estrutura
tedrico-metodoldgica capaz de subsidiar muitos estudos, mas cabe ao investigador descobrir a
metodologia do trabalho. A questdo metodologica, de acordo com Teixeira (2012, p. 441-442)
“¢ a “pedra no sapato” daqueles que se dedicam ao estudo da enunciacdo nessa

perspectiva”.Nesse aspecto, 0s artigos de Benveniste distinguem-se de muitos outros, pois a

" Importante destacar ainda, que a leitura é um ato enunciativo, momento em que se faz necessario balizar a
teoria enunciativa aqui elencada para fundamentar esta pesquisa, a Teoria da Enunciacdo de Emile Benveniste.
Sob essa perspectiva, entendemos evidenciado nestes estudos a marca dos textos que dialogam entre si, como
cada leitor de Benveniste autoriza uma inferéncia singular aos artigos lidos, como se constitui no texto, que
ponto de vista agasalha em si a multiplicidade de constatacfes, implicacfes, comparagdes, imbricamentos.

"8 De acordo com Flores e Teixeira (2005), Benveniste ndo desenvolveu um modelo de analise da enunciacéo,
ao menos ndo nos moldes que a linguistica comumente entende a palavra “modelo”. Sua obra € constituida de
um conjunto de textos que simultaneamente teorizam e analisam a enunciagéo.
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forma de apresentacdo ndo determina um percurso de leitura, podemos livremente incursionar
entre eles.

Outro dado que merece ser destacado € que os artigos foram feitos em diacronia, por
mais que dispostos em sincronia. Flores (2012, p.6) assinala que “ndo se pode ler na
sincronia o que foi escrito em uma diacronia. N&o cabe ler os textos de Benveniste como se
fossem contemporéneos um do outro. Respeitar a cronologia dos textos é fundamental”. Esse
fato ndo invalida o contetdo de nenhum texto, nem sugere maior ou menor importancia de um
em relacdo ao outro, simplesmente pode ser entendido como um amadurecimento do
pensamento deste linguista, ou ainda, mostrar o esbogo da teoria a qual Benveniste nunca
nominou.

A par disso convém pensar que, mesmo reunidos em dois volumes -PLG | e PLG 1l -,
h& que se respeitar a separacdo temporal dos textos, o que ndo sugere que tenhamos que
realizar uma leitura sequencial, uma vez que muitas das reflexdes decorrem do tempo em um
processo de diacronia. Dessa forma, cada leitor pode desenvolver uma interpretagdo singular
da leitura de Benveniste.

Seguramente, as consideracdes de Benveniste nos permitem considerar que nos
PCNs/LP h& um quadro figurativo da enunciacéo, partindo do pressuposto de que o sentido de
um texto pelo uso do locutor na singularidade de cada instancia enunciativa (eu-tu-aqui-
agora) so adquire sentido em relacdo ao outro, com o leitor. Em se tratando do texto oficial —
PCNs/LP, entendemos que no texto ha diferentes configuracbes do aparelho formal da
enunciacao isso porque a lingua disponibiliza de formas especificas que mostram a presenca
da subjetividade na composi¢do do texto curricular, desta forma a cada leitura o aparelho se
atualiza, se singulariza, remetendo a um eu e a um tu Unicos em cada processo enunciativo.

Como ja mencionado anteriormente, ao eleger Benveniste como aporte tedrico de
nosso estudo, reconhecemos o desafio e reforcamos o encantamento pelos caminhos
enunciativos. As ponderacdes tecidas até aqui assinalaram a complexidade para o pesquisador
que opta em desenvolver um estudo tendo como base Benveniste. Diante disso, € necessario
definir o caminho de interpretacdo da teoria, ou seja, a metodologia de leitura adotada, o que
faremos em duas dire¢des. A primeira delas, item 3.2 consiste em apresentar os artigos que
privilegiam reflexGes sobre o tema enunciagéo. Para tanto, apresentaremos a contextualizacdo
dos artigos escritos de 1946 a 1970, os quais revelam aspectos tedricos imprescindiveis para o
desenvolvimento deste estudo. Sao eles:

1946- Estrutura das relagdes de pessoa no verbo;

1956- A natureza dos pronomes;
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1958 — Da subjetividade na linguagem;
1970- O aparelho formal da enunciag&o.

A selecdo dos artigos possibilita entender que os eixos da Teoria de Benveniste
contribuirdo para que possamos compreender como se configura o aparelho formal da
enunciacao no texto curricular de maneira a propd-lo como um quadro figurativo de leitura
dos PCNs/LP. Os quatro artigos selecionados relacionam-se entre si, complementam-se e
ampliam ideias que estdo inter-relacionadas. Assim, optamos por organizar esta explanagédo
em trés grandes partes: pessoa e ndo pessoa, intersubjetividade e referéncia — seguindo o
caminho abordado nos artigos citados.

A opgdo pelo modelo tradicional de leitura dos textos, observando a cronologia,
justifica-se pela teia conceitual que dara suporte para nosso estudo, relacionados ao tema
enunciacdo. Entendemos que esta organizacdo se faca necessaria para que o possivel leitor
deste estudo tenha clareza da densidade conceitual de cada elemento tedrico e, a0 mesmo
tempo, sinta-se mais préximo da teoria aqui exposta. Importante esclarecer que partimos do
conceito amplo para o especifico, momento em que entenderemos como cada um dos
conceitos desenvolvidos pelo linguista contribui para a efetiva realizacdo do quadro figurativo
da enunciagdo e, consequentemente, para o desenvolvimento de um quadro figurativo de
leitura do texto PCNs/LP.

A segunda dire¢do, ndo menos importante, desenvolvida a partir do item 3.2.4, visa a
esclarecer de que forma os conceitos apresentados anteriormente podem contribuir para a
realizacdo do quadro figurativo da enunciacdo. Dessa forma, elencados os conceitos atinentes
ao interesse deste estudo, tentaremos relaciona-los como quadro figurativo da enunciacao.

A partir do exposto, nos atrevemos a sublinhar que discorrer sobre a teoria de Emile
Benveniste €, seguramente, entender o enredo melddico de um campo tedrico que ndo se
esgota, além do que é tarefa imprescindivel para responder nossas inquietacfes neste trabalho.
Tecidas as consideracdes sobre a escolha teorica, apontados alguns dos desafios em ler os
textos benvenistianos e apresentado nosso caminho de leitura, o objetivo a seguir consiste em
expor eixos da Teoria que sdo importantes para a elaboracdo deste trabalho, sempre
considerando o objeto de estudo, e que auxiliardo na elaboragdo do quadro figurativo da

enunciacao dos PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos.
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3.2 As bases da teoria da enunciacao de Benveniste que ancoram este estudo

Nosso objetivo, agora, € registrar os aspectos tedricos relevantes para a elaboracédo
desta tese. Subdividimos os conceitos em blocos, com o objetivo de auxiliar didaticamente a
leitura e também pelo fato de entendemos que, para compreender claramente um conceito, em
muitos casos, exige-se (re) conhecer outros que se lhe entrelagam.A partir dos elementos
basilares da Teoria - pessoa e ndo pessoa, referéncia- necessarios para ler os PCNSs/LP,
apresentaremos 0s €ixos gque norteardo nossa analise. Sao eles: no¢bes de pessoa e ndo-pessoa
(cf.3.2.1), subjetividade e intersubjetividade (cf.3.2.2), referéncia (cf.3.2.3)e quadro figurativo
da enunciagdo (cf.3.2.4).

3.2.1 As nocgdes de pessoa e ndo-pessoa pelas lentes de Benveniste

No texto Estrutura das relacdes de pessoa no verbo (1946) o foco do texto reside na
discussdo da categoria de pessoa, que, na visdo do autor, é manifestada de diferentes formas
em todas as linguas. A divida que se impde é a confusdo de pessoa e sujeito’”. E importante
pontuar que esse € o primeiro artigo conhecido de Benveniste que contribui na elaboragdo do
conceito de subjetividade na linguagem.

A diferenciacdo de pessoa e ndo-pessoa, para Benveniste, surge da constatacdo de que
todas as linguas tém verbo. A par disso, questiona: “podera existir um verbo sem distin¢ao de
pessoa?” (1995, p.248) e acrescenta “ndo parece que se conheca uma lingua dotada de um
verbo no qual as distingbes de pessoa ndo se marquem de uma ou de outra forma nas formas
verbais” (1995, p.250).

Esse questionamento resulta no entendimento de que “a categoria de pessoa pertence
realmente as no¢Oes fundamentais e necessarias do verbo” (idem). Assim, considerando a
universalidade desta informagdo, qual seja, “nas trés relacdes que institui, 0 conjunto das
posi¢des que determinam uma forma verbal provida de um indice pessoal, e vale para o
verbo de qualquer lingua”(1995,p.248) assinala que “H& sempre trés pessoas e ndo ha senao
trés” (idem). E por meio dessa analise que encaminha a reflexdo dos pronomes, destacando
que “cada pessoa se opde ao conjunto das outras e sobre que principio se funda a sua

oposicao, uma vez que ndo podemos atingi-las a nao ser pelo que as diferencia” (idem).

791995, p. 252.
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A reflexo acerca dos pronomes coloca em evidéncia os pronomes pessoais®, os quais
constituem o primeiro ponto de apoio para a revelacdo da subjetividade na linguagem, por
isso, ocupam importancia impar no estudo da teoria. E o principio de pessoalidade e de
subjetividade que funda as nocGes de pessoa e de sujeito.

A nocdo de pessoa é apresentada nos estudos classicos como sendo trés — a que fala, a
com quem se fala, a de quem se fala. E referente a essa simetria a critica de Benveniste. O
primeiro principio deriva da comparacgéo entre a primeira e a segunda pessoa (eu-tu) versus a
terceira (ele). A fim de refletir acerca disso, ou seja, tecer a reflexo acerca da nogéo de
pessoa, parte das definicbes empregadas na gramética arabe destacando a existéncia de trés
pessoas: a primeira pessoa € aquele que fala, a segunda aquele a quem nos dirigimos e a
terceira, aquele que esta ausente. E nesta constatacdo que Benveniste infere haver uma nogéo
justa das relagdes entre as pessoas ao evidenciar a disparidade existente entre as primeiras e a
terceira pessoa. As trés formas eu-tu e ele ndo sdo homogéneas. Nas duas primeiras, ha, ao
mesmo tempo, uma pessoa implicada e um discurso acerca desta pessoa, 0 que ndo ocorre
com a terceira pessoa. Essa diferenciacdo torna-se fundamental, pois € a partir dela que o
tedrico elabora o primeiro ponto basico da teoria: a “terceira pessoa” ndo é uma “pessoa”; é
inclusive a forma verbal que tem por funcdo exprimir a “ndo - pessoa” (1995, p.251) e
destaca:

Nas duas primeiras pessoas, hd a0 mesmo tempo um pessoa implicada e um discurso
sobre essa pessoa. Eu designa aquele que fala e implica ao mesmo tempo um
enunciado sobre “eu”: dizendo eu ndo posso deixar de falar de mim. Na segunda
pessoa, “tu” é necessariamente designado por eu e ndo pode ser pensado fora de uma
situacdo proposta a partir do “eu”; e a0 mesmo tempo, eu enuncia algo como um
predicado de “tu”. Da terceira pessoa, porém, um predicado é bem enunciado
somente fora do “eu-tu”; essa forma ¢ assim exceptuada da relagdo pela qual “eu” e
“tu” se especificam. Dai ser questiondvel a legitimidade desta forma como
“pessoa”. Estamos aqui no centro do problema (1995, p.250, grifos nosso).

Nesse fragmento, é possivel focalizar que a terceira pessoa ndo faz parte da estrutura
enunciativa, ou seja, o “ele” ndo pode ser visto como uma pessoa do discurso. Ele comporta
uma referéncia a alguém, ou a alguma coisa, mas ndo a uma “pessoa”. E por meio dessa
analise que Benveniste propde a sua concep¢édo da subjetividade na linguagem dividindo esse

sistema pronominal pessoal em dois grupos opostos: eu/tu na categoria de pessoa, opondo-se

80 og pronomes pessoais sdo o primeiro ponto de apoio para essa revelacdo da subjetividade na linguagem.
Desses pronomes dependem por sua vez outras classes de pronomes, que participam do mesmo status. S&o os
indicadores da déixis, demonstrativos, advérbios, adjetivos, que organizam as relages espaciais e temporais em
torno do “sujeito” tomado como ponto de referéncia: “isto-aqui-agora” e as suas numerosas correlagdes “isso,
ontem, no ano passado, amanha, etc.
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a ele, categoria de ndo-pessoa. Nesse sentido, valendo-se de exemplos, mostra que mesmo nas
linguas em que ndo h& marca linguistica de pronome, ao menos nos verbos hd a marcacéo de
pessoa.

Benveniste ndo vé a categoria de pessoa tendo presente a oposi¢ao presenca/auséncia,
mas em termos de subjetividade. O tu é uma pessoa nao-eu e o tu pode ser utilizado fora da
alocucéo e ocupar o lugar de uma variante impessoal. Entretanto, € preciso que se represente
uma pessoa que ndo -eu, sendo assim, toda pessoa que se imagine é da instancia do tu, porém
ndo necessariamente a pessoa interpelada. Entdo, o tu sendo uma pessoa ndo- subjetiva, em
0posi¢do ao eu - pessoa Unica que possui traco de subjetividade-, é responsavel por introduzir
no interior da correlagdo de pessoalidade, uma outra relacdo, a de subjetividade. Neste
momento desaparece a homogeneidade entre as formas linguisticas.

O artigo Estrutura de relacbes de pessoa no verbo (1946) assinala a separacao
existente entre eu-tu e ele, e que deste fato decorre a distingdo entre pessoa e ndo-pessoa.
Benveniste considera tudo o que esta fora da pessoa restrita, ou seja, fora da ordem do eu-tu,
recebe como predicado uma forma verbal de terceira pessoa, ndo podendo receber nenhuma
outra. Em relacdo ao ele, é aquele que esta ausente, comporta apenas uma indicacdo do
enunciado sobre alguém ou alguma coisa; pode ser uma infinidade de sujeitos ou nenhum;
ndo designa especificamente nada nem ninguém e possui como marca a auséncia que qualifica
eu-tu. Ja no texto a natureza dos pronomes (1958) apresenta os indicadores de pessoa como
um fato de linguagem, defendendo que essas formas linguisticas ndo constituem uma classe
unitaria, ndo formam uma mesma classe, formal como as formas nominais e as formas
verbais, mas sim sdo “espécies diferentes segundo o modo de linguagem do qual sdo os
signos” (1995, p.277). Estabelece entdo a separacdo entre signos que pertencem a sintaxe da
lingua e signos que sdo caracteristicos das instancias do discurso. Quais 0s signos entdo que
pertencem a sintaxe da lingua e quais 0s signos que pertencem 4a instancia do discurso? Por
instancia de discurso entende como “atos discretos e cada vez unicos pelos quais a lingua é
atualizada em palavra por um locutor” (idem).

O que diferencia, entdo, a primeira da segunda pessoa? Ambas guardam uma
caracteristica comum; o fato de possuirem uma unicidade especifica: “o “eu” que se enuncia,
0 “tu” ao qual “eu” se dirige sdo cada vez unicos”. (1995, p.253) fato que ndo ocorre com o
“cle”, que pode ser uma infinidade de sujeitos ou nenhum. Ainda, “eu” e “tu” sdo inversiveis,
ou seja, “eu” é 0 locutor, ao se apropriar da lingua enuncia-se com um tu. O tu sendo aquele a
guem o eu se dirige no momento em que se enuncia, tomando a palavra passa a ser eu, o qual

se dirige a um tu, aquele que na situacdo anterior era eu. Podemos entdo resumir as duas
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caracteristicas comuns entre “eu” e “tu”: unicidade especifica e inversibilidade. Mesmo
opostas, uma prescinde da presenca da outra, isso porque alguém ao se afirmar como locutor,
pressupde um alocutério.

Em uma definicdo simétrica ao eu, encontra-se tu enquanto individuo “alocutado na
presente instancia do discurso contendo a insténcia linguistica tu”. Eu e tu sdo signos vazios
que se tornam plenos quando sdo assumidos pelo locutor em cada instancia do discurso. Mas,
embora eu e tu constituam a no¢do de pessoa e possuam em sua natureza inversibilidade e
unicidade sdo também distintas entre si e se opdem uma a outra. Entdo, ha uma caracteristica
que também os difere. A correlacdo centrada na oposi¢cdo entre 0 eu e 0 tu é a segunda
oposicao tracada por Benveniste: correlacdo de subjetividade. Vejamos: se a correlacdo de
pessoalidade opde “eu”, “tu” a “ele” (pessoa ¢ ndo-pessoa), a correlacdo de subjetividade

opde a pessoa subjetiva “eu” a pessoa ndo-subjetiva “tu”®,

O que diferencia “eu” de “tu” é, em primeiro lugar, o fato de ser, no caso de “eu”,
interior ao enunciado e exterior a “tu”, mas exterior de maneira que ndo suprime a
realidade humana do dialogo...(...)além disso, “eu” ¢ sempre transcendente com
relagdo a “tu”. Quando saio de “mim” para estabelecer uma relagdo viva com um
ser, encontro e proponho necessariamente um “tu” que é, fora de mim, a unica
“pessoa imaginavel”. Essas duas qualidades de interioridade e transcendéncia
pertencem particularmente ao “eu” e se invertem em “tu”. Poder-se-4, entdo, definir
0 tu como a pessoa ndo subjetiva, em face da pessoa subjetiva que eu representa; e
essas duas “pessoas” se opordo juntas a forma de “ndo-pessoa” ( = “ele”) (1995,
p.255, grifo do autor).

O sistema pronominal pessoal, de acordo com a citacdo, foi dividido em dois grupos,
deixando clara a existéncia de uma estrutura opositiva entre eles, ficando evidente que eu e tu
apresentam em seu paradigma linguistico propriedades que fazem com que, a cada vez que
sejam pronunciados, remetam a si mesmos, isto €, a0 mesmo sujeito. Para Benveniste eu €
transcendente a tu no sentido de que é sempre eu que enuncia e implanta o tu diante de si.
Como essas posicdes sdo inversiveis, isto €, os lugares de eu e de tu sdo intercambidveis nas
trocas verbais, essa transcendéncia € temporal, ndo implicando hegemonia de eu sobre tu. Ja

ele tem a capacidade de remeter a cada enunciado, a sujeitos gramaticais diferentes.

81 0 membro nio marcado na correlagdo de pessoa representa a “terceira pessoa”, a qual pode ser considerada
eu/tu; os pronomes de terceira pessoa se diferem dos de primeira e segunda pela sua natureza e funcdo. No caso
de ele, o, isso, etc. s6 servem na qualidade de substitutos abreviativos, que substituem um ou outro dos
elementos materiais do enunciado ou revezam com eles, € que correspondem a uma “necessidade de economia”,
substituindo parte do enunciado ou o enunciado inteiro. Assim sendo, pode-se perceber que é possivel retomar
termos ndo tendo somente o pronome como referéncia (ele), mas estendendo-se a outras classes gramaticais,
como por exemplo, ao verbo.
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A primeira e a segunda pessoa do discurso “eu” e “tu”, indicam o individuo da agdo e
a situagdo do discurso, ao contrario da terceira pessoa que predica sobre “o processo de ndo
importa quem ou ndo importa 0 que, exceto a propria instancia” (1995, p. 282). A noc¢édo de
pessoa é propria da correlacdo de personalidade, oposicdo do par eu-tu, que apresentam a
marca de pessoa, ao ele, que ndo apresenta. Somente “eu”, ao enunciar, instaura um sujeito na
lingua e um interlocutor no dialogo, além de um “aqui” e um “agora”, isto é, um espago ¢ um
tempo circunstanciais ou, em outras palavras, uma situacao de discurso. Inversamente, “tu”,
ao tomar a palavra, converte-se em “eu” ¢ instaura o outro como “tu” no dialogo. Assim, cada
enunciagdo de “eu” instaura uma nova circunstancia, um novo sentido.

Considerando isso, podemos afirmar que a categoria de pessoa adquire um novo
estatuto, pois ndo basta defini-la em termos de presenca ou auséncia do traco da pessoalidade,
mas, sim, em termos de subjetividade, porque a diferenca entre a pessoa e a ndo-pessoa
depende do tipo de referéncia que estabelece. Assim, o par eu-tu pertence ao nivel pragmético
da linguagem e, definido na prdpria instancia de discurso, refere-se a uma realidade diferente
a cada vez que € enunciado. O ele pertence ao nivel sintatico da lingua.

Benveniste opde signos vazios que remetem a si mesmo na enunciacdo e signos
plenos, relativos a uma nogdo constante e objetiva apta a permanecer virtual ou a atualizar-se
num objeto singular. Ao separar 0s signos que pertencem a sintaxe da lingua, signos plenos,
isto €, categoria de ndo-pessoa, daqueles que pertencem a instancia de discurso, signos vazios,
isto é, categoria de pessoa, € a questdo da referéncia que chama atencao.

De um lado, temos os indicadores autorreferenciais, Unica a realidade subjetiva do
discurso, ligada ao paradigma do eu e de outro a referéncia a realidade objetiva ligada a
categoria de ndo-pessoa. Relendo o texto A estrutura das relacbes de pessoa no verbo
(1946), épossivel vislumbrar que a reflexdo proposta deriva do amplo conhecimento que
Benveniste tinha sobre as diversas linguas, o que contribui significativamente para que

associe os pronomes como um problema de linguagem.

A universalidade dessas formas e dessas nocbes faz pensar que o problema dos
pronomes é ao mesmo tempo um problema de linguagem e um problema de
linguas, ou melhor, que s6 é um problema de linguas por ser, em primeiro lugar,
um problema de linguagem[e] como fato de linguagem que o apresentamos aqui,
para mostrar que os pronomes ndo constituem uma classe unitéria, mas espécies
diferentes segundo o modo de linguagem do qual sdo os signos. Uns pertencem a
sintaxe da lingua, outros sdo caracteristicos daquilo a que chamaremos as “instancias
do discurso”, isto €, 0s atos discretos e cada vez unicos pelos quais a lingua é
atualizada em palavras por um locutor (grifos nossos, 1995, p.277).
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Para esclarecer essa duvida, Benveniste questiona a realidade a qual se refere eu ou tu.
E responde: ¢ a realidade do discurso. Com a definigdo de “realidade do discurso” mostra que
um termo como “eu” so6 pode definir-se na “locugdo”, ou seja”, eu s6 pode ser identificado
pela instancia de discurso que o contém e somente por ela”. (1995, p.278-279). Em A
natureza dos pronomes, Benveniste (1995, p. 277) afirma que cada instancia define em seu
interior a “realidade de discurso”, a referéncia. Dessa forma, aos signos eu e tu, sdo referiveis
somente na presente instancia que os contém e associam-se a outros elementos indiciais,
como pronomes demonstrativos, advérbios. Essas formas remetem a enunciacdo, sempre
Unica, e refletem seu préprio emprego. Tratam-se, pois, aqui de “signos vazios” (1995, p. 280)
sempre disponiveis, se plenificam apenas quando usados por um locutor, na medida em que
este 0s assume ao enunciar (ele se apropria do aparelho formal da enunciacdo — ou seja, da
lingua —, que Ihe fornece os signos). E possivel entender, entdo, que nada ha de referéncia as
coisas do mundo, mas o sentido de um signo vazio nao existe em virtude da referéncia feita a
uma situacdo empirica, mas da referéncia feita aquele que enuncia. Esses signos tém por
funcdo promover a comunicacao.

A forma “eu” s6 tem existéncia no momento em que ¢ proferida. Nesse processo, ha
uma dupla instancia conjugada: eu como referente e eu como referido. Surge a definicdo: eu é
o “individuo que enuncia a presente instancia de discurso que contém a instancia linguistica
eu” (idem). Essa definigdo, automaticamente, reclama uma alocugdo, definida como “0
individuo alocutado na presente instancia de discurso contendo a instancia linguistica tu”
(idem). Dessa forma, eu e tu visam a categoria da linguagem e se relacionam de acordo com a
posi¢do que ocupam. Benveniste destaca que no momento em que eu se marca na linguagem,
permite que outros signos da lingua também tenham seu status alterado, sé tendo existéncia
na enunciagdo. Nesse recorte estdo presentes todos os indicadores de ostensdo (pronomes,
advérbios, locugdes adverbiais).

O eu torna-se um signo unico, ao assumir-se como locutor, na condicdo de que cada
vez remeta a instancia do seu proprio dizer. E como pessoa Unica que se propde como
“sujeito”. O referido autor aponta, ainda, dois universos linguisticos: “a linguagem como
sistema de signos e a linguagem assumida como exercicio pelo individuo” (1995, p.281), mas
sublinha, também, que essa ocorréncia sO € possivel porque a linguagem permite a
apropriacéo por parte do eu. Nesse sentido, indicadores como “eu e tu ndo podem existir como
signos virtuais, ndo existem a ndo ser na medida em que sdo atualizados na instancia de

discurso” (idem, ibidem).
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A categoria de pessoa é essencial para que ocorra a conversao da lingua em discurso,
pois isso faz a existéncia do par eu e tu depender da relagdo com o ele. A forma ele tem por
funcdo combinar-se com uma referéncia objetiva de maneira independente da instancia
enunciativa que a contém, pertence ao nivel sintatico da lingua. A terceira pessoa ou a nédo-

pessoa apresenta algumas propriedades distintivas:

1° de se combinar com qualquer referéncia de objeto; 2° de ndo ser jamais reflexiva
da instancia de discurso; 3° de comportar um nimero as vezes bastante grande de
variantes pronominais ou demonstrativas; 4° de ndo ser compativel com o paradigma
dos termos referenciais como aqui, agora, etc. (1995, p.283).

Eu-tu e ele irdo se opor como membros por meio da correlagdo de pessoalidade,
motivada pela oposicdo entre a categoria de pessoa eu-tu e a categoria de ndo-pessoa, ele. Ao
eu e ao tu cabe a marca de pessoa, estando o ele privado dela. Ao ele cabe apenas a funcao de
representar uma invariante ndo pessoal. “A pessoa so é propria as posi¢oes “eu’ e “tu”. A
terceira pessoa é, em virtude da sua propria estrutura, a forma ndo pessoal da flexao
verbal”, diz Benveniste (1995, p. 252). Temos assim de um lado, eu-tu e de outro ele.

Um conceito que se aproxima a no¢do de pessoa € o de intersubjetividade, isso porque
a condicdo de didlogo é constitutiva da pessoa. No entanto, € um conceito que perpassa as
demais noc¢des tedricas de Benveniste. Para encerrarmos a explanacdo acerca dos pronomes,
compartilhamos o trecho que, sem dlvida, ¢ uma andlise irretocdvel de Benveniste

contemplada no texto A natureza dos pronomes:

Uma analise, mesmo sumadria, das formas classificadas indistintamente como
pronominais leva assim a reconhecer classes de natureza totalmente diferentes e, em
consequéncia, a distinguir, de um lado, a lingua como repertério de signos e sistema
de suas combinacdes e, de outro, a lingua como atividade manifestada nas instancias
de discurso caracterizadas como tais por indices proprios. (1995, p.283)

E importante ressaltar que Benveniste destaca a presenca da subjetividade na
linguagem. Dessa forma, se aproximarmos o objeto deste estudo ao dominio da subjetividade
teremos o ponto de equilibrio de nossa leitura, porque Benveniste parte da concepcdo de
homem que abrange desde uma perspectiva antropolégica até configurar uma condicéo
linguistica, ou seja, coloca a intersubjetividade como condicdo da propria existéncia humana e
como constituida de linguagem.

Ancorados nas consideracdes ja tecidas, partimos em busca da possivel resposta para
nossa inquietacdo. Importante mencionar que isso sera feito considerando o ponto de vista que

me autorizo, qual seja, o de professora em busca de uma teoria linguistica que contribua na
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compreensdo da proposta de ensino contida nos PCNs/LP. Diante disso, apresentamos o
desafio de compreender a nogdo de subjetividade e intersubjetividade de base benvenistiana.

E 0 que faremos a seguir.

3.2.2 Subjetividade e intersubjetividade

No texto Da subjetividade na linguagem® (1958), Benveniste inicialmente questiona a
ideia de linguagem como instrumento de comunicacdo, defendendo que “falar de instrumento,
é por em oposicdo o homem e a natureza” (1995, p. 285) e que ndo podemos mais conceber a
linguagem e o individuo dessa forma porque “ndo atingimos nunca o homem separado da
linguagem e ndo o vemos nunca inventando-a” (Idem).

A linguagem, entendida como instrumento de comunicacdo®, esta relacionada
intimamente ao homem que a organiza e lhe da contetdo. A par disso, quando ele, 0 homem,
se apropria dela passa a ser “sujeito”. Por isso, falar de subjetividade, na teoria benvenistiana,

é falar de linguagem.

N&o atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo 0 vemos nunca
inventando-a. N&o atingimos jamais o homem reduzido a si mesmo e procurando
conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a prépria defini¢do do
homem (1995, p. 285).

Como se pode perceber, a possibilidade de comunicacdo advém da ineréncia da
linguagem ao homem, definida como sendo “a capacidade do locutor para se propor como
sujeito (1995, p.286). Toda linguagem é subjetiva. Benveniste sublinha que a subjetividade na
lingua nada mais € do que a “emergéncia do ser” (no sujeito, no eu) da propriedade da
linguagem, isto &, de dizer eu. “E ego que diz ego” (Idem, ibidem). Como vemos, 0 sujeito s6
importa a lingua se emergir como um eu que enuncia. Percebemos, entdo, que “sujeito” ¢ uma
categoria filosofica ou psicoldgica, tal como diz o proprio autor, a qual encontra lugar em uma

categoria linguistica, a pessoa. E essa Gltima categoria que apresenta o centro de interesse

8 Benveniste, neste texto, publicado em uma revista de psicologia (Journal de Psychologie, jul.-set. 1958,
P.U.F.), retoma as formas pessoais e espago-temporais, dirigindo-se a psicologos.

8 Aqui ja é possivel perceber a alteracdo de um dos elementos tedricos de Benveniste. O que era estritamente
linguistico em um texto de 1946 passa a ser entendido como 0 que constitui a existéncia humana. Benveniste
recusa a ideia anterior — de linguagem como instrumento de comunicagdo humana para pensa-la como
constitutiva do proprio homem, em uma construgdo em que homem e linguagem se definem mutuamente.
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para o linguista, pois a pessoa é expressa pelos seres que se comunicam, a saber:eu e tu,

ambos indispensaveis para a comunicacao.

A subjetividade de que tratamos aqui é a capacidade do locutor se propor como
sujeito. Define-se como a unidade psiquica que transcende a totalidade das
experiéncias que relne, e que assegura a permanéncia da consciéncia
(BENVENISTE, 1995, p. 286).

A subjetividade é a capacidade do locutor de se propor como sujeito. Mas quando
falamos em sujeito, outros termos s&o associados, como enunciador, locutor, falante. E
importante pontuar que cada termo traz sua definicdo de acordo com a teoria que esta
vinculado. Considerando a possibilidade de os termos derivarem de teorias distintas, ndo é
nosso objetivo fazer comparagdes, pretendemos somente tracar um recorte sobre o que a
Teoria da Enunciacdo contempla acerca do sujeito. Inicialmente, tomamos emprestada a
definicdo de Flores et al. (2008, p. 24):

A hipétese aqui defendida é que a configuracdo epistemoldgica da Linguistica da
Enunciacdo ndo suporta tomar o sujeito como objeto de andlise. Em enunciacéo,
ndo podemos dizer com tranquilidade que fazemos uma andlise do sujeito. Tal
hipGtese recebe ainda a seguinte formulagdo: considerar o sujeito no campo da
Linguistica da Enunciagdo implica recursos a exterioridade tedrica & Linguistica, o
que, de imediato, exige que sejam explicitados os termos pelos quais a Linguistica
estara em relagdo com outras areas do conhecimento (grifos nossos).

Nessa mesma linha de andlise, Normand (1996, p.147) afirma que a teoria da
enunciacao implica um sujeito, mas que Benveniste ndo faz uma teoria sobre sujeito.

Para apoiar essa sugestdo, podemos destacar que a expressdo “sujeito de enuncia¢ao”
nunca foi empregada pelo proprio Benveniste; hd indicagdes que assinalam foram os
comentaristas filésofos e psicanalistas, que fabricaram e disseminaram muito cedo esse termo
(em particular J. Kristeva e J. Lacan). Esse detalhe ndo é somente ilustrativo; na verdade, a
palavra sujeito designa, nesses textos, conforme o caso ou indistintamente, o sujeito
gramatical, o sujeito psicologico ou ainda o ego filosofico, revisto pela fenomenologia e
retomado seguidamente sob a figura da pessoa, mas nunca uma entidade que poderia fazer
pensar no sujeito “clivado” da psicanalise, de modo que, quando Benveniste descreve 0s
tracos linguisticos da pessoa e da intersubjetividade, ele enriquece a descri¢do linguistica,
mas ndo acrescenta nada, me parece, imediatamente integravel a uma teoria do sujeito de
inspiracdo psicanalitica, tal como ela procurava se constituir naqueles anos (NORMAND,
2009, p. 15-16).
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E o préprio Benveniste quem afirma que ndo existe o homem fora da linguagem, ja
que ela é a propria condicdo de sua existéncia, pois nao atingimos nunca o homem separado
da linguagem e ndo o vemos nunca inventando-a [...]. E um homem falando que encontramos
no mundo, um homem falando com outro homem [...]. (1995, p. 285). Com essa afirmacao,
Benveniste nega o aspecto instrumental da linguagem e enfatiza seu carater constitutivo: ndo
h& a possibilidade de opor homem e linguagem.

Com base nessa constatacdo, Benveniste, por meio da linguagem, da ao individuo o
status de sujeito, pois sendo o homem um ser de linguagem, ndo esta sozinho, precisa do
outro. Dessa forma, € a linguagem que possibilita a existéncia do eu-tu numa condicdo de
interacdo. As formas linguisticas eu-tu sdo constitutivas da pessoa e implicam reciprocidade,
ou o que Benveniste (1995, p.286) denomina de polaridade: tu s6 existe em oposi¢do a eu.
Isso justifica a nocdo de que a subjetividade abriga a nocéo de intersubjetividade na interacao
entre eu/tu em oposicdo a ele. Teixeira (2012, p.445) destaca que a enunciagdo promove a
instauracdo de pessoas (eu/tu) que podem revezar-se, uma assumindo o lugar da outra (eu
constitui tu e por tu é constituido), entdo, a subjetividade de que fala Benveniste é, na
verdade, intersubjetividade.

A subjetividade de que trata o citado autor é uma propriedade da lingua e é pelo
aparato linguistico que ela emerge. Esse linguista fundamenta-se no sistema, porque é este
que contém o essencial para a sua constituicdo, ou seja, eu que se enuncia institui um tu e é
por ele reconhecido como tal. O conceito de intersubjetividade comporta o de subjetividade,
porque a emergéncia desta passa necessariamente pelo reconhecimento do outro.

Sendo a subjetividade uma propriedade da linguagem e ndo das linguas particulares,
dado que a categoria de pessoa eu e tu deve existir, de uma forma ou de outra, em todas as
linguas, Benveniste destaca que o fundamento da subjetividade esta no exercicio da lingua
(1995 p. 288). Na visao do autor, ao produzir um enunciado, o locutor se revela como sujeito
de seu discurso, fazendo-se representar nele quando assume a pessoa do eu presente em
qualquer lingua. Desse modo, ao proferir eu, elege o seu interlocutor na pessoa do tu. Esses
dois elementos da enunciacdo se realizam na lingua principalmente sistematizado em
pronomes pessoais, em formas verbais do presente e em expressdes adverbiais de espago e
tempo em que se organizam textualmente.

A emergéncia da subjetividade s6 é possivel pelo reconhecimento do outro, o tu, que €
instaurado no mesmo processo em que o “eu” se propde, numa implicacdo mutua. Segundo o
autor, o que diferencia eu de tu é o fato de o primeiro ser interior ao enunciado e exterior a tu,

porém exterior de maneira a nao suprimir o carater humano do dialogo que pressupde a
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reflexividade, ou seja, a sucessdo de atos enunciativos com a possibilidade de troca de papéis
eu-tu. E a inversibilidade do par eu-tu, relagio que o ele ndo estabelece com nenhuma das
duas pessoas propriamente ditas, que se marca, no interior da lingua, a presenca da
intersubjetividade. O tu é externo a eu, e ndo subjetivo, porém condicdo para o
reconhecimento e, portanto, para a existéncia de eu ser Gnico em cada ato enunciativo.
Ressaltando a implicacdo do ato de enunciagdo, como organizador das relagdes de
determinados elementos linguisticos, Benveniste aponta para esses elementos como as
“pegadas”, as marcas da enunciagdo de um sujeito que se coloca como tal na medida em que a
linguagem lhe oferece essa possibilidade. A valorizagdo da linguagem quando posta em acéo,
relacionada a situacdo de comunicacdo e considerada conjuntamente com a ideia de que a
linguagem faz parte, ndo de uma contingéncia na realidade humana, mas de sua natureza,

norteia 0 pensamento de Benveniste.

A instalagdo da “‘subjetividade” na linguagem cria na linguagem e, acreditamos,
igualmente fora da linguagem, a categoria de pessoa. Ela tem, além disso, efeitos
muito variados sobre a prépria estrutura das linguas, quer seja na organizagdo das
formas ou nas relacBes de significagdo. Aqui, visamos necessariamente linguas
particulares, para ilustrar alguns efeitos da mudanca de perspectiva que a
“subjetividade” pode introduzir. (1995, p. 290).

A relacdo entre pessoa e ndo-pessoa reflete um traco distintivo entre a relacdo do
sentido nos signos com a enunciagdo. Assim, € justamente a auséncia dessa relacdo direta que
faz com que o ele torne-se 0 elemento adequado para designar a realidade objetiva e, é a
capacidade de se conceber a natureza semantica de eu-tu fora de uma remissdo a enunciacdo
que os torna ndo-referenciais em relacédo a realidade.

O enunciado é composto de sentido e de referéncia. O sentido ¢ a ideia, a referéncia é
0 estado de coisas que provocam a situacdo de discurso a que o enunciado se reporta. Tanto o
sentido quanto a referéncia sdo, a cada enunciacédo, particulares e efémeros. Essa constatacéo
ndo implica dois niveis de entendimento: o sentido de um enunciado somente pode ser
percebido em relacédo a sua referéncia. Segundo o autor, o sentido das palavras, por seu turno,
se determina em relagdo ao contexto de situacdo. No processo da enunciacgao, ao instituir-se
um eu, institui-se um tu, mas imediatamente, desde que ele se declara locutor e assume a
lingua, ele implanta o outro diante de si, independente de qual seja o grau de presenca que ele
atribua a este outro (BENVENISTE, 1989, p. 84). Assim, a enunciacdo, mesmo sendo

realizacdo individual, pode ser definida como apropriagéo.
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E preciso ter no espirito que a “terceira pessoa” ¢ a forma do paradigma verbal (ou
pronominal) que ndo remete a nenhuma pessoa, porque se refere a um objeto
colocado fora da alocucdo. Entretanto existe e sO se caracteriza por oposicdo a
pessoa eu do locutor que, enunciando-a a situa como “ndo-pessoa”. Esse é o seu
status. A forma ele... tira o seu valor do fato de que faz necessariamente parte de um
discurso enunciado por “eu”. (BENVENISTE, 1995, p. 292).

A enunciacdo identifica-se com o préprio ato. Essa condi¢do s6 acontece com a
instalagdo da subjetividade no discurso. Quanto ao ele, como o encontramos descrito em
Benveniste, pode-se ainda dizer que participa constitutivamente do processo enunciativo,
porém, aponta a relacdo eu-tu implicada mutuamente, ndo interferindo de forma constitutiva
nessa relacdo, mas em relacdo a quem se enuncia, por isso, a ndo pessoa adquire seu valor
subjetivo, porque esta relacionada ao eu que enuncia.

Nesse entrelagamento, a enunciacdo pode ser definida, enquanto realizagéo individual,
como apropriacao pelo locutor do aparelho formal da lingua e, associado aos procedimentos
acessorios, configura, no proprio ato, um aparelho formal de enunciagdo, confirmando seu
proprio dizer e constituindo-se como sujeito. Conforme Flores et al(2009), a Teoria da
Enunciacdo de Benveniste tem como fundamento a nogao de intersubjetividade, ja que é na e
pela linguagem que se constitui como sujeito, e essa condicdo estd na dependéncia da
existéncia do outro. Ainda, “h& pessoa subjetiva porque ha pessoa ndo subjetiva, relacdo que
pode inverter-se. Neste recorte fica claro entdo a intersubjetividade” é entdo, no¢do primeira,
pressuposta, epistemologicamente, pela no¢édo de subjetividade “(idem, p.146).

Cabe dizer que as palavras de Flores tracam o resumo do pensamento elaborado neste
item e remontam ao significado do desenvolvimento do préximo toépico. Em resumo, a
questdo da relacdo da linguagem com a realidade acha-se presente em todo o trabalho de
Benveniste, mas é especialmente no artigo de 1970, O aparelho formal da enunciacéo, em
que a nocdo de referéncia aparece como parte integrante da enunciacdo, sendo concebida
como um processo de apropriacdo individual da lingua pelo locutor.Nesse panorama, 0
locutor reproduz o acontecimento por meio de sua fala, delineia, portanto, a realidade que
representa. O ouvinte assimila a falado locutor,(re)elabora sua compreensdo e desenha a
realidade. Em nosso ponto de vista, cada vez que o locutor fala e tem a sua fala interpretada
pelo outro, cria-se uma “disputa” incessante em atribuir o sentido ao que 1€, a fim de que esta
compreensdo passe a fazer parte do mundo.

Esta representacdo da realidade, mediada pela leitura, pode ser a chave para que o

texto PCNs/LP passe a figurar no espaco escolar por meio da efetiva interpretacdo do
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interlocutor. Para auxiliar neste caminho de (re) elaboracdo do lido, recorremos, agora, a

nocdo de referéncia desenhada por Benveniste, que serd desenvolvido no préximo item.

3.2.3 A referéncia como parte da enunciacao

Como Benveniste aborda a questdo da referéncia? Mesmo ndo sendo formulada por
Benveniste essa pergunta, Normand (2009, p.161) indica que ele respondeu a questdo ao
desenvolver analises, principalmente ao considerar as marcas particulares de enunciacéo de
um sujeito na lingua. Essa busca pode ser notada no texto A natureza dos pronomes(1956),
momento em que diferencia os “signos vazios, ndo referenciais com relacdo a “realidade”,
sempre disponiveis, ¢ que se tornam “plenos” assim que o locutor os assume em cada
instancia de discurso”, como os pronomes pessoais eu,tu e 0s advérbios aqui e agora.

No aparelho (1995), a nocdo de referéncia estd associada a enunciacdo, sendo essa
entendida como um processo de apropriacdo individual da lingua pelo locutor, também aponta
que o falante utiliza a lingua para se inserir em sua fala e estabelecer uma relagdo com o
mundo. Segundo Normand (1989, p.166), a referéncia s6 concerne a situagdo cada vez Unica
do locutor. A referéncia de cada palavra, frase ou texto é Unica cada vez que apropriada pelo
locutor na instancia de discurso. Necessario pontuar que, na obra de Benveniste, ocorre a
mudanca do conceito de referéncia, ou seja, a no¢do de referéncia é reformulada ao longo da
obra, envolvendo toda a situacdo de comunicacdo, a enunciacdo. Diante desses
desdobramentos, é possivel inferir que a referéncia € constitutiva de toda a reflexdo
enunciativa de Benveniste e passa a ser condi¢do da enunciacao.

A oposi¢do pessoa e ndo-pessoa esta na possibilidade de separar eu-tu de ele por meio
da referéncia que estabelece nas duas primeiras formas. A referéncia das formas eu e tu a
pessoa é, portanto, o que determina a especificidade em relacdo a forma ele — ndo-pessoa,
porque ndo esta relacionada a nenhuma pessoa. Isso pode ser mais claramente identificado
nos textos A natureza dos pronomes (1956) e Da subjetividade na linguagem (1958). Nesses
textos, segundo Aresi (2012, p.124):

...a nocdo de referéncia é explicitamente manifesta, e podemos perceber claramente
que ¢ justamente em funcdo dela que as formas pertencentes a categoria de “pessoa”,
“espaco” e “tempo” assumem seu estatuto particular dentre as demais formas da
lingua.
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As formas “eu-tu”, identificadas somente na instdncia de discurso que as contém,

guardam na referéncia sua propria condicao de existéncia. Benveniste destaca que

Cada eu tem a sua referéncia propria e corresponde, cada vez a um ser Gnico,
proposto como tal. Qual ¢, portanto, a “realidade” a qual se refere eu ou tu?
Unicamente uma “realidade de discurso”, que é coisa muito singular. (1995, p.278).

Outras passagens merecem destaque e sdo parte do texto A natureza dos pronomes
(1989, p.279) sdo:

[ ] eu é o “individuo que enuncia a presente instdncia de discurso que contém a
instdncia linguistica eu”. Consequentemente, introduzindo-Se a situacdo de
“alocugdo”, obtém-se uma definicdo simétrica para tu, como “individuo alocutado
na presente instancia de discurso contendo a instancia linguistica w”. Essas
definicBes visam eu e tu como uma categoria da linguagem e se relacionam com a
sua posicdo na linguagem.

Essa referéncia constante e necessaria a instancia de discurso constitui o trago que
une a eu/tu uma série de “indicadores” que pertencem, pela sua forma e pelas
aptidées combinatdrias, a classes diferentes — uns pronomes, outros advérbios,
outros ainda locugdes adverbiais.

E considerando essas especificidades que o tedrico (1995, p.278) registra que “Eu

’

significa “a pessoa que enuncia a presente instincia de discurso que contém eu”, dessa
forma,” cada eu tem a sua referéncia propria e corresponde cada vez a um ser unico,
proposto como tal” (op.cit., p.278). Benveniste, neste momento, destaca uma dupla instancia
conjugada: instancia de eu como referente e a instancia de discurso contendo eu como
referido. Novamente tomas as palavras do mestre enunciativo (op.cit.,, p.279) “eu é o
individuo que enuncia a presente instancia de discurso que contém a instancia linguistica
eu”.Ainda, assinala um definicdo para o tu:é 0 “individuo alocutado na presente instincia de
discurso contendo a instancia linguistica tu” (op.cit., p.279).Quanto ao “ele”, pelo contrario,
por caracterizar-se justamente pela falta de referéncia de pessoa, reporta ndo a situacdo de
discurso, mas a propria lingua fora da alocucdo. Nesse caso, trata-se de uma referéncia
objetiva em oposicéo a referéncia subjetiva, caracteristica e marca das formas eu-tu.

A subjetividade tem o viés linguistico, ou seja, é por meio dela que o locutor tem a
possibilidade de referir a si em seu discurso, propondo-se como sujeito. No texto Da
subjetividade, ha o seguinte questionamento: “A que, entdo, se refere o eu? A algo de muito
singular, que é exclusivamente linguistico: eu se refere ao ato de discurso individual no qual
¢ pronunciado, e lhe designa o locutor. Nesse formato, a linguagem € inerente a
possibilidade de subjetividade,porque o sujeito ao se referir pelo discurso coloca a linguagem
como fundamento da subjetividade.
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O que devemos considerar a partir desses fragmentos ¢ que “0 essencial é, portanto, a
relacdo entre o indicador (de pessoa de tempo, de lugar, de objeto mostrado, etc.) e a
presente instdncia de discurso” (0p.cit., p.280). Mas, a que relacdo Benveniste faz mencao?
A relacdo de referéncia, com certeza, sem a qual ndo teriamos como pensar em comunicagao

intersubjetiva. Nas palavras do autor,

Por fim, na enunciacgdo, a lingua se acha empregada para a expressao de uma certa
relacdo com o mundo. A condi¢do mesma dessa mobilizacdo e dessa apropriacdo da
lingua é, para o locutor, a necessidade de referir pelo discurso, e, para o outro, a
possibilidade de co-referir identicamente, no consenso pragmatico que faz de cada
locutor um co-locutor. A referéncia é parte integrante da enunciagdo. (1989, p.84).

A partir disso, a referéncia estd ligada ao sujeito e ndo ao mundo, uma vez que ao
mobilizar a lingua e dela se apropriar, o locutor estabelece relagdo com o mundo via discurso.
De acordo com a teoria mobilizada, o termo enunciacdo esta atrelado ao ato individual de
mobilizacdo da lingua, ou seja, o sujeito coloca a lingua em movimento, por meio da selecdo
de caracteres que Ihe convém para a expressdo de uma ideia. Benveniste (1989, p.84) destaca
que “o locutor se apropria do aparelho formal da lingua e enuncia sua posi¢ao de locutor
por meio de indices especificos, de um lado, e por meio de procedimentos acessorios, de
outro.” E importante pontuar, também, que os indices especificos mobilizados pelo locutor
para se colocar em sua propria fala sdo, segundo a teoria, os indicadores de subjetividade (eu-
tu) e os indices de ostensdo (aquele, esse), mas somente terdo significado no processo
enunciativo, logo, uma estreita relacdo com a situacao de discurso.

Se a enunciacdo comporta certa relacgdo com o mundo, essa relacdo é mediada pelo
locutor e uma relacdo que depende da enunciagdo para constituir-se num discurso subjetivo.
Como um mecanismo Unico de referenciagdo, toda lingua é déitica, “na medida em que
precisa ser referida a quem a enuncia para ter sentido”, diz Flores (2005, p. 42). E por essa
via que a ndo-pessoa Se inscreve no cenario enunciativo. E, se toda lingua é déitica, a divisdo
interna da lingua ndo existe mais, eu, tu, ele contracenam no palco da enunciacio. E a partir
do aparelho que algumas alteracBes comegam a ser percebidas. Trata-se da analise do quadro
figurativo da enunciagéo.

Como forma de discurso, a enunciagdo coloca duas figuras igualmente necessérias,
uma origem, a outra, fim da enunciacdo. E a estrutura do dialogo. Duas figuras na posicéo de
parceiros sao alternativamente protagonistas da enunciacdo. Este quadro € dado
necessariamente com a definicdo de enunciagdo (1989, p.87). Ao utilizar “figuras” nao

relaciona aos individuos empiricos da cena enunciativa, mas sim de dois papéis discursivos
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desencadeados pela enunciacdo, ou seja, ao fato de um locutor se dirigir a um parceiro, “real
ou imaginario, individual ou coletivo” (1989, p.87). Essa caracteristica coloca

necessariamente o que se pode denominar o quadro figurativo da enunciacéo:

Esta transposi¢do do didlogo em “mondlogo” onde EGO ou se divide em dois, ou
assume dois papéis, presta-se a figuragbes ou transposicfes psicodramaticas:
conflitos do “eu” [moi] profundo” e da “consciéncia”, desdobramentos provocados
pela “inspiragdo”,etc. Esta possibilidade ¢ facultada pelo aparelho linguistico da
enunciacao, sui-reflexivo, que compreende um jogo de oposi¢Bes do pronome e do
antdnimo. (eu/tu/mim [Je/me/moi]) (op.cit.,p.88, grifos nossos).

Tendo como norte a reflexdo acima, dialogo e enunciagdo estdo atrelados,
principalmente, no que se refere a impossibilidade de organizar a cena enunciativa afastada do
dialogo, ao mesmo tempo em que pensar o didlogo dissociado da enunciacdo também ndo é
possivel. Ambos sdo complementares. E considerando isso que Benveniste sublinha: “Este
quadro é dado necessariamente com a definicdo de enunciacdo” (1989, p.87), fato que
desencadeia a retomada do postulado inicial: “Depois da enunciacéo, a lingua é efetuada em
uma instancia de discurso, que emana de um locutor, forma sonora que atinge um ouvinte e

que suscita uma outra enunciacgéo de retorno” (op.cit.,p.83-84).

Desta forma, o quadro figurativo da enunciagdo esta relacionado a nogdo de
intersubjetividade, e este trecho do texto de 1970 deixa claro uma vez mais que tal
nog¢do subjaz a toda e qualquer manifestagdo linguistica. A intersubjetividade esta
na base da subjetividade, e constitui a prépria possibilidade de discurso. (ARESI,
2012, p.162, grifos nossos).

Ler Benveniste pressupde considerar que o conjunto tedrico de PLG | e Il inaugura a
perspectiva do homem na lingua.Em resumo, o texto O aparelho formal da enunciacéo é a
representacdo possivel de uma teoria com muitos formatos, abordagens, principalmente por
relacionar conceitos e delinear a nocéo de enunciagdo. Nesse enfoque, ha de se compreender
que a leitura do texto de 1970 exige a “leitura dos demais textos do linguista, estando nessa

condigdo o seu cardter de “sintese” (ARESI,p.193, grifos do autor).

A enunciagdo tem o estatuto da estrutura, com a vantagem de concebé-la
topologicamente como um buraco. E aqui que vejo o inicio do meu trabalho: o de
supor uma linguistica que nada mais é do que um ensaio sobre a singularidade do
homem na lingua e, por ele, pode abordar a fala daqueles que se instituir. Passarei, a
partir de hoje, a fazer barulho, com o siléncio da linguistica (FLORES, 2005, p.135).

Apoiados nas consideracdes de Flores (2005, p.135), também queremos fazer barulho

e buscar, na singularidade plural do documento PCNs/LP, o siléncio dos leitores, ao mesmo
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tempo em que, apoiados na Teoria da Enunciacdo de Benveniste, objetivamos entender o

quadro de leitura proposto pelo documento para aquele que se dispde a entendé-lo.

3.2.4 O aparelho formal da enunciacao diluido no quadro figurativo da enunciacgéo

Porque creio que no fundo €é ai que reencontramos o problema
que a lingua nos ensinou a ver. Do mesmo modo que ndo
falamos aleatoriamente, quero dizer sem quadro, que nds ndo
produzimos a lingua fora de certos quadros, de certos
esquemas que possuimos, do mesmo modo creio que a arte nao
se produz também fora de quadros ou esquemas diferentes mas
gue também existem.

Emile Benveniste

No aparelho formal da enunciacdo (1970)%, possivelmente um dos textos
benvenistianos mais conhecidos no Brasil,apresenta com clareza a nogdo de enunciacao.
Inicialmente, o texto que aborda o fendmeno da enunciagdo ¢ dedicado a distingdo entre “o
emprego das formas” e “o emprego da lingua”. Quanto a primeira, diz respeito a uma
determinada estrutura, as regras internas que constituem a organizagdo de um sistema
linguistico e, quanto a segunda, concebe a instancia cada vez singular do locutor utilizar a
lingua, ou seja, “colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagdo”
(1989, p.82). Benveniste explica que ndo ¢ facil compreender o emprego da lingua, para tanto
desenvolve a no¢do de enunciacdo, entendida como “um grande processo que pode ser
estudado sob diversos aspectos”, ainda, “um mecanismo total e constante que, de uma
maneira ou de outra, afeta a lingua inteira” (idem, ibidem). A partir dessas consideraces,
Benveniste elenca aspectos da enunciacdo: a realizacdo vocal da lingua, o aspecto da
semantizacdo da lingua e a definicdo do termo enunciacdo no quadro formal de realizagéo,
destacando que ¢é “0 objetivo destas paginas” (op.cit, p.83).

Sabe-se que a lingua em emprego contempla um aparelho formal da enunciagéo, um
aparelho que possibilita a conversdo da lingua em discurso por um ato individual de

utiIizagéoSS. Benveniste sublinha que o locutor se apropria do aparelho formal da lingua e

8 Na obra “Introducio & Teoria Enunciativa de Benveniste”, Flores (2013, p.161-162) retoma o aparelho (1970)
e assinala que o texto condensa os mais de quarenta anos de reflexdo linguistica sobre enunciagdo e sublinha que
trata-se de um momento-sintese da obra de Benveniste, destacando que (a) € o Unico texto que carrega a palavra
enunciacgdo ja no titulo;(b) nele é possivel encontrar todas as discussOes feitas nos textos anteriores e (c) é um
texto que tem como publico linguistas.

8 para ampliar esta nocéo, ler o texto de Aresi (2012, p. 75).
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enuncia sua posi¢do de locutor; imediatamente implanta o outro diante de si. “O ato
individual de apropriacdo da lingua introduz aquele que fala em sua fala” (1995, p.84). Mais
adiante destaca que “a enunciacdo € a acentuacdo da relacdo discursiva com o parceiro”
(idem. p.87). Com estas palavras, traca o perfil do que chama de quadro figurativo da
enunciagao:
Enquanto realizagdo individual, a enunciagdo pode se definir, em relagdo a lingua,
como um processo de apropriacdo. O locutor se apropria do aparelho formal da

lingua e enuncia sua posicao de locutor por meio de indices especificos, de um lado,
e por meio de procedimentos acessdrios, de outro (1989, p.84).

A partir desse fragmento, Benveniste descreve os caracteres que marcam a relagdo do
locutor com a lingua e delineia o aparelho formal da enunciacdo. Afirma também que alguns
elementos sdo imprescindiveis, outros incidentais e acessorios, mas todos abarcam a
totalidade da lingua.

Se “o ato individual pelo qual se utiliza a lingua introduz em primeiro lugar o locutor
como parametro nas condi¢bes necessarias da enunciacdo”, o locutor ¢ o eixo da cena
enunciativa, pois para que a enunciacdo se efetive, & necessario que um locutor, em uma
instancia de discurso, mobilize a lingua por sua conta. Mas por qué? Porque “antes da
enunciacédo, a lingua ndo € sendo possibilidade de lingua” (1989, p.83), ou seja, a lingua se
materializa na enunciagéo.

Entender que o centro da enunciacdo reside no locutor é aceitar a subjetividade na
linguagem como esteio da teoria, ou de acordo com Flores (2012), compreender que “0
homem esta na lingua”. Benveniste coloca em destaque o lugar do locutor na configuracéo do
quadro figurativo da enunciacdo,para que esse constituir-se como sujeito. Entdo, é a partir da
nogdo de locutor que a subjetividade € pressuposta.

A enunciagdo é um processo e um ato, simultaneamente. Mas uma ddvida se impde:
como Benveniste contempla o significado de apropriacdo? Como alguma coisa propria para o
uso, singular e particular. Nesse ponto de vista, deixa claro que o aparelho formal da lingua
deve estar ajustado ao seu emprego, a fim de que possa tornar-se um aparelho formal de
enunciagao.

Isso ocorre toda vez que um locutor se apropria da lingua, designando-se como eu e
instala um alocutario em um aqui e agora. E a partir desse formato que, em nosso ponto de
vista, o aparelho formal estd diluido no quadro figurativo, ou seja, um faz parte

simultaneamente do outro. Segundo Aresi (2012, p.118),
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Em resumo, a enunciagdo pode ser definida, enquanto realizagdo individual, como
um processo no qual o locutor se apropria do “aparelho formal da lingua” e,
através de indices especificos e procedimentos acessérios, configura, no proprio ato,
um “aparelho formal da enunciagéo”, assegurando sua presenga no seu proprio
dizer e constituindo-se, assim, como sujeito” (grifos nossos).

A partir do momento em que se declara locutor, implanta o outro diante de si, portanto
a nogdo de subjetividade esta atrelada a de intersubjetividade, ou “a capacidade do locutor se
propor como sujeito”, definindo “a ele mesmo como eu em seu discurso” (1995, p.286). Isso
acontece por meio de uma relacéo dialdgica, que implica reciprocidade, ou ainda, a condicao
intersubjetiva da relacdo pessoal eu/tu. “Eu ndo emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém,
que sera minha alocu¢do um #u”, propondo outra pessoa, aquela que, sendo embora exterior a
“mim”, torna-se 0 meu eco- ao qual digo tu e que me diz tu” (idem). Dessa forma, deixa
transparecer que uma instancia enunciativa so € subjetiva porque, antes, € intersubjetiva.
“Toda enunciagdo é, explicita ou implicitamente, uma alocu¢do, ela postula um alocutério”
(1989,p.84).

Tomando como ponto o titulo desta secdo, qual seja: “O aparelho formal da
enunciagdo diluido no quadro figurativo da enuncia¢do”, pensamos ser oportuna uma
abordagem considerando a composi¢ao desta aproximacao.

Inicialmente, faz-se necessario repensar a aplicabilidade do termo diluido. Ao
consultarmos o Dicionario Houaiss (2008, p.299), encontramos a seguinte definicdo do verbo
“diluir’ (diluido): apagar, extinguir, incorporar-se, desfazer, desmanchar, dissolver,
concentrar. Para fins deste estudo, usaremos o termo diluido com sentido de dissolvido.
Agora, passemos a analise da possivel relacdo entre o aparelho e o quadro figurativo.

Nosso ponto de vista remete a circunstancia de que o locutor, ao colocar a lingua em
funcionamento em um momento singular, (re)elabora um quadro enunciativo, desconstroi e
constitui sentidos, a0 mesmo tempo em que compde uma configuracdo prépria do aparelho
formal de enunciacdo.Considerando este enfoque registramos que os elementos formadores
do quadro enunciativo (eu-tu-aqui-agora) se renovam a cada enunciacéo, alterando também a
referéncia que garante sua existéncia no mundo, isso porque a referéncia é constitutiva de
cada ato de enunciacdo. Também € necessario acentuar que ela ndo se materializa
considerando o contexto ou até mesmo o conteudo, mas sim o préprio sujeito, por isso é
integrante da enunciagdo, pois a cena enunciativa considera “0 proprio ato, as situaces em

que ela se realiza e os instrumentos de sua realiza¢do” (1989, p.83). Conforme Mello,

..numa perspectiva enunciativa, devem ser consideradas as diferentes
configuracbes do aparelho formal de enunciacdo: o aparelho se configura
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diferentemente em cada situacdo enunciativa e, para tanto, ele se vale das
relagdes que ha na lingua. Mas tais relagOes sdo apenas possibilidades de lingua:
apenas na enunciacdo é que elas realmente acontecem. Cada texto possui uma
espécie de “gramatica” 86, isto é, uma sintagmatizacao propria, e essa configuracao
singular, construida a cada nova enunciagdo, desconstréi, subverte, instabiliza o que
é aparentemente tido como estavel. (2012, p.14- grifos nossos).

A partir do esboco realizado neste item, é possivel compreender a funcdo dos
elementos no quadro figurativo da enunciacdo delineado por Benveniste. Mas, mesmo tendo
clareza desse aspecto, ainda € necessario pontuar como esses elementos estdo arranjados no
quadro de leitura do texto em estudo. Assim, como massinha de modelar®’, julgamos
necessario desenhar delicadamente o esboco desse quadro, analisar a constituicdo de cada um
dos itens que o compde para que, por fim, possamos ter o contorno do quadro figurativo da

enunciacao que traduz a possivel leitura dos PCNs/LP.

3.2.4.1 O quadro figurativo da enunciagao se apresenta

De tudo o que foi exposto acerca da Teoria de Benveniste, € momento de deslocar as
nogdes delineadas e aplica-las em nosso objeto de estudo, principalmente as reflexdes acerca
das figuras que possibilitam a singularidade das instancias enunciativas, efetuada em uma

dada situacdo de enunciacdo. Este movimento sera encaminhado a seguir.

Esta caracteristica coloca necessariamente 0 que se pode denominar o quadro
figurativo da enunciacdo. Como forma de discurso, a enunciagdo coloca duas
“figuras” igualmente necessarias, uma origem, a outra, fim da enunciagfo. E a
estrutura do dialogo. Duas figuras na posi¢do de parceiros sdao alternativamente
protagonistas da enunciagdo. Este quadro é dado necessariamente com a definicao
de enunciacdo. (BENVENISTE, 1989, p.87)

Apoiados em Benveniste, inauguramos a reflexdo acerca da composicdo adequada ou
esperada do quadro figurativo da enunciacdo nos PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos. Se
tomarmos as palavras do fragmento acima, é possivel observar que a enunciagdo exige o

mergulho do linguista enunciativo no objeto de estudo, a fim de que por meio da investigacao,

8 De acordo com a autora, o termo gramatica, aqui, deve ser entendido como um arranjo linguistico construido
pelo sujeito com vista a producao de sentidos. (p.15).

8 Empregamos esta denominacéo para expressar a ideia de que a cada enunciacdo o quadro enunciativo é
(re)constituido ou organizados de forma distinta, cabendo ao locutor elaborar os ajustes e montar a composicdo
que revertera na interpretacdo/ entendimento do material textual.
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sempre singular, possa elaborar o entrelagamento por meio da linguistica que entremeia
linguagem, homem e lingua, por meio do lago indissocidvel constituido pela enunciagéo.

Talvez o leitor se pergunte o porqué de relacionar a “composi¢cdo” com o quadro
figurativo da enunciacdo. Duas justificativas demarcam essa escolha: a primeira, porque é
por meio da apropriacdo da lingua pelo locutor que pode ser organizado, gerenciado e
constituido o sentido em um texto. Ja a segunda, pelo fato de que é pela presenca do
locutor na lingua que o quadro figurativo se organiza, uma vez que a cada texto, em
cada enunciacdo ha um processo singular de organizacdo e sentido. Assim, julgamos
necessario incursionar pelos textos de vertente benvenistiana elaborando aproximacdes entre
0s termos, elementos e analises. Iniciamos pelo Gltimo publicado pelo linguista, o texto o
aparelho formal da enunciacéo (1970). No artigo citado, é possivel perceber uma ideia ampla
do fendmeno enunciativo e os caracteres linguisticos da enunciacdo. E também neste escrito
que Benveniste organiza, amplia e completa o conceito de enunciagdo, a0 mesmo tempo em
que define como se d& a sua realizacdo, dando uma ideia global do fenémeno enunciativo,
qualificando-o de “grande processo que pode ser estudado sob diversos aspectos” (1989,
p.82).

O termo enunciagdo é empregado varias vezes no texto, mas nenhum dos empregos
remete a0 mesmo significado, ou seja, ha uma alteracéo do conceito de enunciac&o® ao longo
do artigo. A primeira mencdo aparece logo no inicio “/aj enunciagdo é este colocar em
funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagdo” (1989, p.82). Nesse trecho, 0
autor exige do leitor que tenha clareza de alguns conceitos - lingua, ato -, por exemplo, para
que a ideia possa ser compreendida. Dessa forma, fica implicita a ideia da descricdo de
enunciagéo.

Na sequéncia, “é preciso ter cuidado com a condi¢do especifica da enunciagdo”,
momento em que chama atencdo para o fato de que “a relagdo do locutor com a lingua
determina os caracteres linguisticos da enunciacdo” (idem) e no paragrafo posterior
Benveniste destaca que “este grande processo pode ser estudado sob diversos aspectos.”,
para tanto mostra que ha trés eixos que podem ser observados: a realizacdo vocal da lingua, a

conversdo da lingua em discurso e a realizacdo individual da lingua no quadro formal de sua

8 Aya Ono (2007) destaca que Benveniste apresenta, ao longo de sua obra, um pensamento multiforme. No texto
La notion d’ énonciation chez Emile Benveniste busca refletir o que é enunciagfo para Benveniste e constata a
existéncia de uma nocao ampla sobre o termo. E neste aspecto que a autora destaca a impossibilidade de ler os
textos benvenistianos de forma isolada.
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realizacdo, e sobre a qual d& maior énfase. Nesta passagem deixa claro que a enunciagao pode
ser analisada em diferentes angulos, com isso redimensiona a definigéo inicial.

O autor inaugura um novo formato teodrico partindo da ideia de “o que em geral
caracteriza a enunciacdo € a acentuacao da relacdo discursiva com o parceiro, seja este real
ou imaginario, individual ou coletivo”, ou seja, deixa em evidéncia a relagdo com o outro,
marcando, de fato, a intersubjetividade. Ainda destaca que “a enunciacdo coloca duas
“figuras” igualmente necessdrias, uma origem, a outra, fim da enuncia¢do” (op.cit. p.87),
neste momento acentua que locutor e alocutdrio -alternativamente protagonistas da
enunciagdo -, aparecem como responsaveis pela cena enunciativa. Os dois parceiros da
comunicagdo participam de um processo ativo, estruturado como um dialogo, mesmo no caso
de mondlogo (ou “didlogo interiorizado) em que um eu locutor e um eu ouvinte se fundem, e
“a enunciacdo coloca duas figuras igualmente necessarias, uma origem, a outra, fim da
enunciacdo” (1989, p.87). A enunciagdo, a partir desse ponto de vista, é ato formal da
enunciacdo, o qual tem como pardmetro um locutor e um alocutéario (FLORES, 2009, p.119).

No trecho “O ato individual de apropriacdo da lingua introduz aquele que fala em sua
fala” (1989, p.84) marca a inser¢do dos sujeitos na lingua, em uma dada situagdo, delineando,
dessa forma, um quadro enunciativo. A partir do quadro teérico esbocado por Benveniste, é
possivel entender a referéncia como parte da enunciagdo, ou seja, o locutor, ao mobilizar a
lingua e dela se apropriar, estabelece uma relagdo como o mundo por meio do discurso, e 0
alocutario o correfere no dialogo, isso porque cada enunciacdo constitui um centro de
referenciacdo interno.

Varios sdo os estudiosos intérpretes da obra benvenistiana (dentre eles, Flores e
Teixeira (2005)) os quais assinalam que a enunciagdo tem como parametro um locutor e um
alocutario, ambos resultado de um ato de apropriacdo da lingua pelo locutor, a partir do
aparelho formal.“E a alocuc&o que instaura o outro no emprego da lingua” (2005, p.35).
Além disso, o enunciador dispde de um aparelho de funcbes para se servir da lingua e
influenciar, de algum modo, o comportamento do alocutario, suscitando dele uma atitude
diante dos processos linguisticos de interrogacdo, de intimacéo, de assercao, por exemplo.

A lingua como sistema disponibiliza um aparelho que permite ao locutor enunciar sua
posicdo de sujeito, e com isto, marcar-se na lingua. Nesse sentido, O aparelho formal da
enunciacao tem um estatuto ao mesmo tempo geral e especifico: geral, pois todas as linguas o
tém; especifico, porque é singular para cada lingua e é utilizado de modo Unico pelo sujeito
(FLORES et al., 2008). E assim que pretendemos estudar o texto PCNs/LP: como um texto

que tem em sua organizacéo as marcas do processo de enunciacéo. Para termos clareza acerca
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da configuracdo especifica do quadro enunciativo, é necessario um estudo pormenorizado
acerca dos pronomes. A seguir, apresentamos 0s conceitos que formatam o esboc¢o do quadro

figurativo da enunciacao tragcado por Benveniste.

Teoria da Enunciacio de Benveniste aplicada na leitura dos PCNs/LP

v
Quadro figurative da enunciacio
v
PCNs /LP
J '
Instincia de producio Instincia de Leitura
Eu Tu Ele Eu Tu Ele
l k \ Professor PCNS/LP P efaréncia
- voz oficial - desejavel, Erisma ilaﬂ“
(govemo, idealizado pelo reflexdo sobre educagio
ministro, MEC) decumento a llngu.a . basica v
- educadores, - marcada 0 “ele ::51'}?“
pesquisadores, linguisticamente un i “tir” egperado por
academia - professor da conhecedor “ala”
educagio basica - 2 dissimetria

£sta na referéncia

Esquema 3- A teoria da Enunciagdo de Benveniste no angulo dos PCNs/LP
Fonte: elaborado pela autora.

E possivel verificar que, na composicdo do esquema acima, 0S pronomes cumprem
dois papéis: em um primeiro momento referem-se a instancia de producéo e no segundo, a
instancia de leitura. Convém destacar que no primeiro momento é possivel elaborar um
quadro completo de andlise, isso porque é considerado o aspecto de composi¢ado/producéo do
referido documento. J& no segundo papel, ha visivel descompasso entre o eu-tu em relacéo a
ele, dado essencial para darmos continuidade a explana¢do que nos propomos, qual seja,

verificar o interlocutor do texto parametrizador.
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3.3 Encaminhamentos

Ao longo do terceiro capitulo, nosso objetivo foi discorrer acerca da necessidade de
eleger uma teoria que congregasse, além de subsidios teoricos, a possibilidade de
construirmos um quadro figurativo de leitura do texto PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos.
Tal imposicéo requereu a leitura atenta da obra benvenistiana e a retomada de muitas nogoes
que permeiam muitos de seus textos, 0 que exigiu, também, incursionar na busca dos textos
de Benveniste que, a0 mesmo tempo, oportunizasse espaco de reflexdo e oferecesse elementos
para desenvolver nossa analise de leitura do texto oficial.

Tendo isso em mente, nosso segundo passo foi reunir elementos que garantissem o
estabelecimento do dialogo entre a Teoria da Enunciagio de Emile Benveniste e 0s PCNs/LP
— interlocucdo que tem como objetivo produzir reflexes que possam contribuir com a leitura
efetiva deste documento e atender a nocdo inquietacdo inicial: com quem os PCNs/LP
dialogam?

No capitulo a seguir, temos por objetivo apresentar consideracdes acerca do
interlocutor do texto PCNs/LP, momento em que delinearemos o perfil do leitor do texto,
considerando o material textual, e especializaremos o olhar para o professor da educagéo
basica, principal intérprete do documento. Para tanto, partimos da discussao sobre a recep¢do
dos textos pelo professor e a leitura realizada por este profissional que atua na sala de aula. De
modo especifico, analisaremos o0 material textual tentando relaciona-lo a um quadro figurativo
de leitura, a fim de analisar se o docente consegue se “apropriar” do conteudo do texto,
colocando seu conhecimento em prética.

E importante mencionar que o percurso tedrico que compde o caminho deste trabalho
vai transparecendo e marcando nossa propria singularidade. Como ja delineamos em outro
momento, estamos “mostrando” nossa identidade como professora e pesquisadora. Neste
sentido, a fim de que haja sintonia em nossa analise, serd& de muita importancia as
consideracOes atinentes a teoria benvenistiana e também os trabalhos desenvolvidos por
outros pesquisadores que tém os PCNs/LP como objeto de pesquisa. Dando continuidade aos
alinhavos, no préximo capitulo nossa tarefa é ajustar a bagagem tedrica construida seguindo

os contornos do texto oficial.



CAPITULO 4

UM OLHAR ENUNCIATIVO DA LEITURA DOS PCNs/LP

A maior riqueza do homem é a sua incompletude. Nesse ponto
sou abastado.Palavras que me aceitam como sou - eu nao
aceito.N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas, que
puxa vélvulas, que olha o rel6gio, que compra péo as 6 horas
da tarde,que vai l4 fora, que aponta lapis, que vé a uva etc.
etc.Perdoai.Mas eu preciso ser Outros. Eu penso renovar o

homem usando borboletas.89
Manoel de Barros

A inquietacdo que nos tém ocupado nesta tese refere-se ao interlocutor do documento
oficial, porque, em nosso ponto de vista, ha uma dissimetria entre o texto PCNs/LP do
terceiro e quarto ciclos, o leitor e o entendimento que esse faz do material textual. E nessa
lacuna, ou seja, na evidéncia de que o documento ndo se estabelece no espaco escolar porque
o interlocutor — professor da educacdo basica — ndo se reconhece no texto e, por isso, ndo

estabelece referéncia com o texto, que este trabalho se insere.

% Retrato do Artista Quando Coisa. Editora Record, 1998.
Disponivel em http://retratosdoartistaquandocoisa.blogspot.com.br/. Acesso em 12 de maio de 2013.
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O poema que abre este capitulo retine muito do que foi delineado neste estudo. Manoel
de Barros diz “A maior riqueza do homem é sua incompletude” e nés, aproximando as
palavras do poeta as linhas deste trabalho, dizemos que o texto PCNs/LP em sua busca de
completude®™ também ¢ “incompleto”. Mesmo que organizado em paginas — as quais Se
pressupdem completas — ndo resulta em completude na relagdo com o leitor, criando uma
lacuna de leitura. Neste caso, ha um espaco de compreensdo que precisa ser preenchido pelo
interlocutor, porque nao ¢ suficiente “ser alguém que abre portas, que puxa valvulas, que
olha o relogio..., em se tratando do documento, &€ necessario incursionar nas paginas e
construir o sentido.

Como nos referimos na introdugéo deste trabalho, o interesse por este tema nasceu de
nossa atividade profissional aliada aos nossos estudos complementares. A vivéncia no espacgo
escolar, atuando, por mais de vinte anos, em diferentes niveis de ensino, trouxe
questionamentos, inquieta¢cdes que abordamos nesta tese. Sem duvida, o eixo motivador foi a
‘presenga ausente’ dos PCNs/LP na ambiéncia escolar, e, consequentemente, na sala de aula,
devido a falta de familiaridade do professor com o texto.

Os capitulos precedentes possibilitaram a demarcacdo do contexto socio-histérico de
elaboracdo dos PCNs/ LP, a0 mesmo tempo em que permitiram estabelecer conexdes entre a
propositura do documento e aplicabilidade na ambiéncia escolar. O resgate politico, histérico,
social e educacional - delineados no capitulo 1- foi significativo e nos instrumentalizou a
responder ao questionamento deste estudo porque alimentou nossa inquietacdo e motivou
ainda mais o sentimento de complementaridade — professor e pesquisador. A abordagem
enunciativa feita no capitulo 3 permitiu-nos ler os PCNs/LP, observando os contornos do
texto e verificando que ha um “aparelho formal” diluido em um quadro enunciativo de leitura
no texto oficial.

Nosso objeto de estudo é constituido pelos Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclos, (5 a 8 série)™. Por ser um documento oficial,
esta inserido em um contexto amplo e muito préximo de outros documentos, tanto de ordem
nacional quanto de ordem internacional, os quais serviram de suporte para sua elaboracao.
Considerando as reflexdes tecidas até agora, nosso caminho, a seguir, serd o de apontar
nuances do corpus em analise e de apresentar uma reflexdo que podera auxiliar na busca da

resposta a nossa inquietacao.

% Nosso objetivo aqui é trazer a ideia de que o texto, elaborado em 106 paginas, néo esta completo porque falta
encontrar o “ponto final” na constru¢do de sentido que so se estabelece na leitura do interlocutor, fato que, em
nosso ponto de vista, ndo se realiza.

%L Cf. capitulo 2 (supra)
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Neste momento, examinamos 0 texto parametrizador pelas lentes da Teoria da
Enunciagéo de Benveniste, valendo-nos da nogdo de enunciagdo, vista como ato de discurso
singular e irrepetivel, o conceito de subjetividade e intersubjetividade, de referéncia e de
pessoa e ndo - pessoa. Na busca desta dimensdo, julgamos oportuno encaminhar a nogéo de

espirito cientifico a que Benveniste remete:

Quando estudamos com espirito cientifico um objeto como a linguagem, bem
depressa se evidencia que todas as questBes que propdem ao mesmo tempo a
propésito de cada fato linguistico, e que se propdem em primeiro lugar
relativamente ao que se deve admitir como fato, isto &, aos critérios que o definem
como tal. {...} reconheceu-se que a linguagem devia ser descrita como uma estrutura
formal, mas que essa descricdo exigia antes de tudo o estabelecimento de
procedimentos e de critérios adequados, e que em suma a realidade do objeto néo
era separavel do método préprio para defini-lo” (BENVENISTE, 1995, p. 127,
grifos nossos).

Se, em Benveniste, ndo ha um modelo a priori, a op¢do metodoldgica se funda na
medida em que cada pesquisador ¢ convocado a ser um “coautor” da teoria, elaborando um
modelo singular de leitura que, de nosso ponto de vista, poderd auxiliar o professor da
educacdo basica na leitura do documento. Conforme Benveniste (1989, p.90), ao falar de
enunciagdo escrita, afirma que ela pode ser encarada de duas maneiras: “0 que escreve se
enuncia ao escrever e, no interior de sua escrita, ele faz os individuos se enunciarem”.

Ainda, no que se refere a andlise escrita, compartilhamos da opinido de Silva (2011, p.
2) quando destaca que “em se tratando da escrita como um lugar de onde 0 sujeito se
enuncia, o pesquisador passa a vé-la além da representacdo grafica, carregada de
enunciacdo - assim como a oralidade - e em ambos 0s casos, tanto a lingua quanto 0 homem
tornam-se visiveis”. Essa compreensdo ratifica a ideia de que cabe ao pesquisador a tarefa de
eleger o caminho e a maneira mais pontual de analise para desenvolver sua busca. Mas como
observar no texto e a partir do texto a certeza da instancia de alocugéo pretendida?

Seguindo o mestre enunciativo “a realidade do objeto ndo é separavel do método
proprio para defini-lo” (BENVENISTE, 1995, p.127) e, como destaca Nunes (2012, p.119),
em sua tese de doutorado, na obra de Benveniste diferentes objetos estdo sob analise, em
diferentes textos, com diferentes métodos. Dessa forma, a cada estudo enunciativo, efetiva-se
a necessidade de um método de andlise, ou seja, aquele caminho que guiara o olhar do
pesquisador, e, neste estudo, ndo sera diferente.

Tentando tragar este ‘caminho metodoldgico’ tomamos as palavras de Flores (2001,
p.59), “em linguistica da enunciagdo o dado nao é jamais ‘dado’, mas se configura num fato

na medida em que é produto de um ponto de vista, 0 que cria o objeto a ser analisado [...]".
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Ainda, Flores (op.cit., p. 59) aponta que “a linguistica da enunciacdo toma para si nao
apenas o estudo das marcas formais no enunciado, mas refere-as ao processo de sua
producdo: ao sujeito, tempo e espaco”. Nosso corpus ndo se constitui de ‘dados’, mas de
fatos linguisticos, o que estd em acordo com o que Flores (op. cit., p. 59) propde: “néo se
trata de algo ‘dado’ como evidéncia, mas do produto de um construto teorico”. Novamente, a
cortina se abre e e possivel vislumbrar o que nos falta: olhar o material de estudo tendo o
ponto de vista definido.

Compartilhamos, entdo, das palavras de Saussure (1973, p. 15) “o0 ponto de vista cria o
objeto” e, a partir delas, registramos que a nossa hipotese é de haver distanciamento entre o
texto e o interlocutor, por isso nosso interesse é examinar a leitura dos PCNs/LP do ponto
de vista enunciativo, portanto, é observa-lo como um ato de enunciacédo e como discurso.

E no esteio desse panorama que objetivamos delinear a metodologia de anélise
enunciativa do texto parametrizador, dado que estudar a enunciacdo é entender que a lingua é
posta em funcionamento por um ato individual de utilizag&o, por isso é sempre Unica, singular
e irrepetivel, pois singulares sdo os locutores e sua situacdo de tempo e espaco. Por esse
angulo de abordagem, € possivel assinalar que a descricdo do fato independe da teoria que o
elege e lhe da existéncia. Em outras palavras, ndo ha um dado pronto a espera do pesquisador.
Dessa forma, se a teoria que norteia nosso estudo é a de Benveniste, nosso objeto de estudo é
a enunciacao, atualizada em cada cena enunciativa e compreendendo toda a lingua. Consoante

as ideias de Benveniste, Flores e Teixeira (2005, p.9) destacam que

...se 0 aparelho formal de enunciagdo é constitutivo da lingua entdo ela mesma
comporta referéncia ao seu préprio uso. Logo, todo e qualquer fenémeno
linguistico carrega em si a potencialidade de um estudo em termos de
enunciacao, ja que sua existéncia depende do sujeito que o enuncia. O objeto da
Linguistica da Enunciacdo é todo o mecanismo linguistico cuja realizacéo integra o
seu proprio sentido e que se auto-referencia no uso. A enunciagdo &, pois, 0 que
constitui esse processo. (grifos nossos).

Ao iniciarmos a leitura do texto oficial, ficamos com duvidas em relagdo a algumas
nogcOes que o material textual apresentava, ou seja, ao lermos o texto identificamos alguns
termos que ndo traduziam de forma clara o que queriam dizer, portanto, tinhamos que parar,
pensar e estabelecer alguma relagdo para tentar elaborar o sentido, mas sera realmente que o
sentido que construimos é 0 mesmo que o texto exige? Sera que o interlocutor tem a mesma
compreensdo? Essa inquietacdo aumentou nossa certeza de que o documento nédo estabelece
“dialogo” suficiente com seu interlocutor. Entdo, na tentativa de aproximar leitor e texto,

fizemos o levantamento dos termos que geravam duvidas quanto a concepcao teorica, eixo
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significativo para o entendimento da proposta pelo professor da educacdo bésica. Dessa
forma, delinear um caminho metodolégico é a requisicdo maior para responder as
interrogacOes deste estudo. Para tanto este capitulo esta estruturado em trés momentos. Em
principio, teceremos reflexdes topicalizando as principais dificuldades na leitura do texto, e
dentre as possibilidades, daremos énfase ao aspecto terminoldgico que, em nosso contexto
tedrico, assume a fungdo de “ele”, a ndo-pessoa que constitui e é constituida pela relagdo eu-
tu.Na sequéncia, apresentaremos um dos termos que pode exemplificar a dificuldade
encontrada. Traremos a nocdo de género. A seguir, faremos a andlise da relacdo interlocutiva
“eu-tu”, mediada pelo “ele”, a referéncia construida para os termos, momento em que sera
observado o interlocutor no texto e como ocorre a acdo do locutor sobre o alocutario. E
importante pontuar, por fim, que o aspecto terminolégico pode ser uma das causas da ndo
proximidade do leitor com o texto e, em termos enunciativos, a dificuldade de construcao da

referéncia porque impede a relagdo interlocutiva.

4.1 Dificuldades de leitura: lacunas conceituais x espaco do interlocutor.

O que pode ser visto como dificuldade para ler textos oficiais? Se, de acordo com o
documento, o professor da educacdo bésica €, por exceléncia, o interlocutor dos PCNs/LP por
que ha visivel distanciamento entre texto e leitor? Em nosso ponto de vista, essa distancia
decorre, principalmente, do ndo conhecimento, por parte do interlocutor, das teorias que
estruturam a base do texto oficial. Essa afirmagéo pode ser constatada na leitura do texto.
Esse “desconhecimento”, em termos enunciativos, nada mais ¢ que um hiato na construgao da
referéncia para esses termos. De certa maneira, ao ter dificuldades em ler e propor um
sentido a diversidade terminoldgica do documento, o interlocutor tem dificuldades de ler
0 documento na sua integridade. Eis ai um ponto importante da dissimetria entre o texto e
leitor. A afirmagdo anterior deriva de dois movimentos de leitura realizados por nos,
indispensaveis para auxiliar em nossa analise e que serdo explanados a seguir.

O primeiro deles deriva da leitura integral da obra buscando conhecer o conteldo,
além de tentar compreender as nocdes tedricas que fundamentam a proposta de Lingua
Portuguesa. O segundo movimento, que também envolveu a leitura integral, levou em
consideracdo as notas elaboradas por Flores (2012) em relacdo a obra de Benveniste que
podem ser associadas a leitura do documento parametrizador. A primeira delas reside na

evidéncia da flutuacdo terminoldgica, identificada em diferentes aplicacGes de termos com
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significados diferentes, o que pressupde uma leitura em rede, mais atenta. Por exemplo, no
momento em que selecionamos o termo que analisariamos, tentamos compreender qual era a
teoria que poderia embasar cada uma das ocorréncias e 0 entendimento de que em alguns
empregos o termo ndo tinha aplicabilidade tedrica. Outra aproximacdo que fazemos é em
relacdo ao modelo de leitura e, consequentemente, & metodologia, uma vez que o documento
também ndo traz um modelo pronto, acabado, cabe ao professor elaboré-lo a partir de seus
conhecimentos e das relacdes que estabelece com o texto. Aqui podemos aproximar o texto
oficial a Teoria que embasa nosso estudo: em Benveniste, ndo ha um modelo de leitura nem
de anélise, conforme apontado no capitulo 3, fato que convoca o leitor a incursionar pelos
textos e estabelecer um método de leitura.

Em se tratando da leitura do texto, partimos da ideia de que a falta de clareza
terminologica seja uma causa do distanciamento do interlocutor em relacéo ao texto, o
que, em termos enunciativos, indica uma dificuldade de constituicdo da referéncia do
discurso desses documentos. Isso significa dizer que no momento em que faziamos a selecéo
das palavras que estruturam a proposta de Lingua Portuguesa para o 3° e 4° ciclos (5% a 82
séries) reconhecemos que ha uma relacdo prdéxima entre elas, mas também que o
significado de uma pode remeter ao conhecimento ou clareza de outra. Percebemos que,
na teia do texto, o entendimento da concepgdo tedrica de um do termo seja, indiscutivelmente,
o indicativo responsavel pela interpretacdo, fato incontornavel para a construgdo do sentido.
Estamos nos referindo ao indicativo de que ndo ha unicidade referencial em muitos dos
termos no ambito das diferentes teorias, isso porgue cada uma constroi seu recorte conceitual
em convergéncia comas bases que adota. Explicamos mais adiante.

Inicialmente, julgamos necessario precisar a nogdo de termo. Por iSso recorremos ao
Dicionario de Linguistica da Enunciacdo (FLORES et al.,2009). A primeira nogdo surge:
Termo € uma palavra técnica... e tem um sentido bem especifico em meio a uma comunidade
especifica. Mais adiante, esse entendimento se dilata e pode ser compreendido como uma
cadeia de palavras, remetendo neste caso a uma unidade de sentido cujos limites nem sempre
sao faceis de precisar (FLORES et al., 2009, p.28). Ainda, outro item ganha contornos: cada
tedrico pode estabelecer diferentes conceituagdes para um mesmo termo ao longo de seus
estudos. Essa defini¢cdo pode ser a chave para a compreensado dos PCNs/LP.

O ponto importante aqui é considerar que no processo de elaboracdo dos documentos
oficiais os ajustes conceituais sdo maltiplos e refletem as opcdes entre adeptos de diferentes
abordagens tedricas e entre especialistas da &rea do conhecimento. Ainda, perpassam o texto

os diferentes modos de ver o ensino: pelos especialistas, pelos técnicos do MEC e pelas
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secretarias de educacdo. Dessa forma, para lermos um texto denso, como é o caso dos
PCNs/LP, que cumpre uma fungdo reguladora, implica relacionar os termos aos seus
autores e textos-fonte. Com efeito, acreditamos que além de colaborar para aproximar
conteddo e conhecimento, o texto deve instrumentalizar o interlocutor para explorar 0s
caminhos tedricos que mapeia. Deste modo, torna-se imprescindivel o conhecimento de
termos-chave pelas lentes do leitor, pois é elemento indispensavel para elaborar o
sentido.

Para o leitor, o texto sempre ¢ um “novo texto”, uma experiéncia nova, transformada e
renovada a cada ato de leitura, portanto, é imprescindivel entender que os PCNs/LP precisam
ser observados na instancia de leitura e s6 se completam no entendimento do interlocutor. Foi
com esse objetivo que (re) lemos o texto.

Na composicao do quadro a seguir, valemo-nos dos termos com maior incidéncia®* no
texto e que remetem as nogdes tedricas da proposta. Por isso, ndo analisaremos as
expressbes’®. Desta pesquisa resultaram 44 termos (dispostos em ordem alfabética) e a
observacao do numero de ocorréncias no texto, conforme quadro a seguir. Na primeira coluna

ha o registro do termo e na segunda, 0 nimero de ocorréncias no texto.

Termo NUmero de ocorréncias
Apropriacédo 7
Aquisicdo 5
Autonomia 12
Autoria 5
Coeréncia 6
Coesdo 4
Competéncia 24
Contexto 31
Discursivo(s) 14
Discurso 23
Enunciador 6
Enunciados 7
Género(s) 110
Gramatica 26
Heterogeneidade 1
Inferéncia(s) 3
Interagéo 10
Interagéo 10
Interlocucdo 15

%|mportante destacar que tomamos o termo “incidéncia” do ponto de vista do conteido e n&o como sindnimo de
guantidade. A relagdo de termos apresentada foi elaborada considerando minha experiéncia de leitura, ou seja, eu
como professora realizei a leitura e assinalei os termos que dificultaram a leitura que fiz do documento.

%A palavra expressdo aqui deve ser entendida como um construto de duas ou mais palavras, conjunto de
palavras, desta forma, difere do entendimento de termo citado no Dicionario de Linguistica da Enunciagdo “um
termo nem sempre ¢ uma so6 palavra” (2009, p.28).



Interlocutor 25
Intertextualidade 2
Leitor 51
Leitura 150
Léxico 10
Lingua 139
Linguagem(ns) 154
Locutor 31
Niveis 8
Paradigmas 4
Pragmaética 5
Prética(s) 119
Producéo(des) 117
Referéncia(s) 31
Semantica 10
Semiotico 1
Sentido(s) 68
Significagdo 6
Signos 2
Subjetividade 1
Sujeito 50
Terminologia 2
Texto(s) 454
Unidade 44
Vocabulo(s) 2

124

Quadro 1 — Termos X emprego = entendimento
Fonte: elaborado pela autora.

A partir desse quadro podemos depreender quais sdo 0s termos mais empregados.
Devemos considerar que, no texto oficial, podem ocorrer diferentes entendimentos de um
mesmo termo, por isso é necessario relacionar elementos as especificidades técnicas, neste
caso 0 conjunto de conhecimentos da linguistica, elementos imprescindiveis para conciliar o
fundamento e os meandros do texto & instrugdo que o interlocutor ja domina. Marinho (2001,
p. 169), em estudo referente a leitura de textos curriculares, destaca que a dificuldade de
leitura pode estar associada, dentre varios aspectos, também as notas de rodapé, pois estas
parecem demandar uma leitura obrigatdria e concomitante ao texto, pela articulacdo
argumentativa que mantém com ele ou pela forma como interpelam o leitor. Além de que as
notas de rodapé podem exercer a fungéo de reguladora dos limites de sentido, ou seja, podem
ser um meio para “regular” a leitura. No documento curricular de 5% a 82 séries ha 25 notas.

Desse modo, o interlocutor precisa, além de dominar teorias da linguistica, elaborar
interpretacdes, associar informacdes, discordar de apontamentos, relacionar teorias, dentre
outros fatores. Ainda, no mesmo estudo, a referida autora, tenta articular as notas de rodapé as
referéncias bibliograficas admitindo ser uma forma para articular o “autor-leitor”, aspectos

importantes no discurso oficial e na histéria de uma disciplina escolar. A par disso questiona:
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“por que alguns autores sdo citados e como se d& o trabalho de citacdo? Como esses
recursos revelam uma forma particular de autoria de documentos da natureza dos PCNs?
Que desdobramentos podem ter essas operacfes no quadro de expectativas sobre as funcoes
ou sentidos desse documento e sobre as condigdes de leitura do seu pressuposto leitor
preferencial — o professor? ”**. Assim, podemos dizer que a falta de conhecimento técnico
pode auxiliar na desarticulacdo da leitura e, consequentemente, do leitor em relagéo ao
texto.

Em se tratando dos PCNs/LP, ndo ha registro dos aspectos metodoldgicos para
efetivacdo da pratica proposta. Nao de forma clara. A par disso, o caminho metodoldgico, um
modelo de trabalho que nédo é regra, pode ser inferido por meio da leitura e ser elaborado
livremente pelo professor. Mais uma dificuldade para o interlocutor: como pode elaborar
uma pratica metodolodgica para desenvolver em sala de aula se ndo compreende o texto?
Considerando que o aparato metodoldgico do documento estd subsidiado pela concepcao
(Bes) tedrica(s) - elemento que garante a aplicabilidade do conhecimento na ambiéncia escolar
-, outra dificuldade surge: o precario, quase nulo entendimento, por parte do professor da
educacdo basica, do conteudo do texto. Justificamos.

Como ja abordamos em varios momentos deste estudo, é imprescindivel que o
conteddo do material textual seja compreendido pelo professor e, posteriormente,
experienciado em sala de aula. Por isso, o professor deve ler o documento na integra e, a
partir do que leu possa estabelecer um caminho metodolégico. Assim sendo, quanto mais
técnico-cientifico for o contetdo do texto, menor serd o espectro de possibilidades
diferenciadas de compreensdo. Portanto, mais dificuldade de leitura tera o interlocutor que
ndo esta instrumentalizado para ler um texto mais técnico, como € o caso dos PCNs/LP.

Na tentativa de situar o leitor acerca dos possiveis caminhos tedricos contemplados no
texto, no final do documento sdo apresentadas referéncias bibliograficas, muitas delas
relacionadas a uma visdo compartimentada do ensino. Dessa forma, o documento faz mencao
a mudanca na forma de ensinar a lingua materna, mas nao aplica nem desenvolve como se
efetivaria esta mudanga. Ndo ha um modelo a priori. As pistas demarcadas no texto
orientam o leitor para o entendimento da proposta ali contida. Neste processo de leitura,
o leitor precisa compreender o que leu para que o texto possa, de fato, fazer sentido.
Situacdo semelhante ocorre com o entendimento de palavras-chave do texto. N&o ha definicao

clara sobre o significado ou compreensdo que se deva ter em determinado uso, ou seja, ndo ha

% Para uma visio mais completa sugerimos ler Marinho (2001) “4 oficializaciio de novas concep¢des para o
ensino de portugués no Brasil. Tese- Unicamp.
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0 sentido restrito, uma compreenséo univoca. Essa dissidéncia €, sem duvida, o que dificulta a
leitura do texto parametrizador pelo professor e, por consequéncia, o distanciamento do
contetido do texto com a pratica desenvolvida pelos professores na escola.

Os PCNs/LP néo preceituam a definicdo de termos, simplesmente desenvolvem uma
proposta educacional utilizando-os na composi¢édo do texto. Diante da urgéncia em aproximar
texto e leitor, recorremos & retextualizacdo® como ferramenta auxiliar que pudesse facultar ao
leitor uma base interpretativa orientando-o, primeiramente, para a compreensdo teorica e,
posteriormente, instrumentalizando-o para a transposicao metodoldgica. Segundo Silva (20086,
p. 226-227), a retextualizacdo € um processo de transformacdo de um texto em outro, em
virtude da alteracdo de algum elemento que o compde: a lingua, no caso da traducédo, a
modalidade, no caso da fala para a escrita e vice-versa ou o proprio género do texto, no caso
da retextualizacdo da escrita para outra escrita. Nessa Ultima possibilidade, esta o foco da
nossa analise. Nesse processo, algumas formas linguisticas podem ser eliminadas ou
incluidas, substituidas ou reordenadas. As alteracGes sdao motivadas por uma série de fatores
que envolvem a producdo do novo texto (objetivo, publico alvo, codigo, lingua, género etc.),
mas quando h& modificacdo no género do texto ocorrem, também, algumas alteracbes
linguisticas (lexical, textual, sintatico-estrutural etc.) peculiares ao novo género. Na
perspectiva de nosso trabalho, a principal variavel relaciona-se a finalidade dos PCNs/LP,
ou seja, servir de subsidio para o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, o0 que impde a
retextualizacdo do texto escrito no dominio discursivo académico para o dominio
discursivo oficial, fato que considera a funcéo do texto, o objetivo e o ptblico alvo®®.

Para exemplificar o processo de retextualizacdo, Silva (2006) parte das definigdes dos
conceitos de letramento, texto, discurso, géneros do discurso apresentados nos PCNs/ LP para
o primeiro e segundo ciclos e como esses “migram” para a esfera educacional, tambem foi
objeto de estudo. Além de analisar os conceitos, a autora considerou que no texto oficial o
construto tedrico se molda pelo processo de retextualizacdo, ou seja, 0 texto se estrutura
tendo como base conceitos e defini¢cdes que ja fazem parte da esfera académica. A autora

pontua que a defini¢do de texto, por exemplo, decorre da retextualizagcdo do conceito proposto

% 0 ato de retextualizar sugere dar um novo molde & interpretacdo. Os PCNs/LP sugerem esta atividade como
uma forma de desenvolver a producdo textual com o aluno. Usam refacgdo e reescrita como sinbnimo desta
pratica.

% O processo de retextualizagdo ocorre, também, na elaboracéo do Programa Parametros em Ac&o — criado com
duplo objetivo: estimular a criagdo de politicas de desenvolvimento profissional permanente nos sistemas
publicos de ensino — valorizando principalmente as praticas de trabalho coletivo dentro da propria escola — e
implementar as orientagdes dos PCNs.Figueiredo (2005) destaca que ha uma falha no dialogo entre os dois
documentos.
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por Favero e Koch(1994) e Koch e Travaglia (1989), com uma “pincelada” de Geraldi (1995).
A primeira parte retextualizada do livro “Linguistica Textual: introdu¢do” de Favero e Koch
(op.cit. p.25) em que as autoras mostram as diferencas conceituais de texto e discurso. A
segunda parte surge da definicdo de “Texto e coeréncia” de Koch e Travaglia (op.cit. p.26)
em que o0s autores discutem a coeréncia enquanto fator de textualidade. A seguir
apresentaremos dois exemplos de retextualizacdo retirados do trabalho da autora citada, séo

definicdes de discurso e de texto.

Enunciados Texto Fonte PCN - texto alvo
1 O discurso é manifestado, linguisticamente, | O  discurso, quando produzido,
por meio de textos (em sentido estrito) manifesta-se  linguisticamente  por

meio de textos.

2 Neste sentido, o texto consiste em qualquer | Assim, pode-se afirmar que texto é o
passagem, falada ou escrita, que forma um | produto da atividade discursiva oral e
todo significativo, independente de sua | escrita que forma um  todo

extensdo. significativo e acabado, qualquer que

seja sua extensdo.

Quadro 2-Noc0es tebricas retextualizadas.
Fonte: Adaptado do trabalho de Silva (2006, p. 231).

Na exemplificacdo desenvolvida pela autora, fica clara a diferenca de discurso
académico- oficial e o uso da linguagem especifica em cada um deles. No texto fonte, pode-se
notar o0 emprego mais objetivo, porque se destina a um publico especifico, quem sabe aos
linguistas, por isso a conceituacdo/denominacdo mais precisa. Ja no texto dos PCNs, pode-se
observar que ha uma constru¢do mais detalhada/didatica, isso porque estd direcionado aos
professores da educagdo basica, um publico mais genérico e que, em muitos casos, ndo esta
habilitado para ler o texto, por isso apresenta uma explicacdo orientadora. Portanto, a
retextualizacdo demanda adequacdo de um texto a determinada situacdo comunicativa, o que
pode implicar mudancas inclusive na composi¢do entre informacdo, texto, linguagens
empregadas e suportes. Todas essas orientacdes também estdo previstas nos PCNs/LP, os
quais destacam que a retextualizacdo ¢ uma pratica eficiente e produtiva em sala de aula,
além de ser um procedimento diferenciado para a interpretacdo (1998 p.77-78). Ao
sugerirmos a retextualizacgdo como recurso para facilitar o entendimento do texto
pressupomos um interlocutor que conheca as teorias norteadoras do ensino de lingua
materna, portanto o recurso apontado serviria para deixar mais “transparente” os

termos do texto e facilitar a compreensdo por parte do interlocutor.Aqui partimos da
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ideia de que o publico - alvo do documento é o professor da educagédo basica, interlocutor apto
a lé-lo.
A resumida apresentacdao dos termos que em algumas construgdes parecem mais “um

bate papo” ¥’

com o interlocutor, pode ser visto como outro fator que contribui para o
distanciamento do leitor em relacdo ao texto. Termos relevantes para a compreensdo da
proposta, descritos de forma simplificada tornam a tarefa de interpreta-los ainda mais dificil.
Esse dado endossa a ideia de que o documento exige um interlocutor atualizado em
estudos recentes sobre a linguagem. Um exemplo pode ser observado no item “Pratica de

analise linguistica™:

Além da escuta, leitura e producéo de textos, parece ser necessaria a realizagdo tanto
de atividades epilinguisticas, que envolvam manifesta¢cdes de um trabalho sobre a
lingua e suas propriedades, como de atividades metalinguisticas, que envolvam o
trabalho de observacédo, descri¢do e categorizacdo, por meio do qual se constroem
explicacgBes para os fendmenos linguisticos caracteristicos das praticas discursivas.

[.-]
...prética de anélise linguistica ndo € uma nova denomina¢do para ensino de
gramatica. (PCNs/LP, 1998, p.78- grifos nossos).

Podemos depreender que uma das dificuldades de compreensdo teorica resida na
abordagem reflexiva para o ensino de lingua, o que inclui andlise linguistica, termo
denominado por Geraldi (1981), também o conhecimento dos dois tipos de andlise reflexiva:
as epilinguisticas (reflexdo voltada para o uso no proéprio interior da atividade linguistica, ou
seja, analisar o uso da lingua) e as metalinguisticas (reflexdo voltada para observacéo,
descricdo e categorizacdo, por meio do qual se constroem explicacGes para os fendmenos
linguisticos caracteristicos das préaticas discursivas). Soares (1997) destaca que a presenca de
termos com defini¢des vagas como “caracteristicas comuns embora heterogéneas”, “suporte
comunicativo”, dentre outros, justificaria as criticas sobre a dificuldade em “dialogar” com a
maior parte de seu interlocutor: o professor do ensino fundamental. Importante destacar que
essas denominagdes sdo recentes nos estudos de lingua portuguesa e, em geral, ndo
constam em gramaticas e livros didaticos, outro fator que aumenta a dificuldade, por
parte do professor, que ndo domina tais reflexdes de compreendé-las adequadamente.

As dificuldades apontadas até agora objetivam demonstrar os principais obstaculos
que contribuem para afastar o professor do documento oficial, mas ao mesmo tempo reforcam

a necessidade de o professor buscar formacdo adequada para entender as teorias recentes dos

%7 Ao sugerirmos certo “bate papo” com o leitor nosso objetivo foi apontar a evidéncia de certo descompromisso
em relacéo a leitura adequada do texto.
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PCNs/LP, documento norteador do ensino que precisa ser “apresentado” ao seu publico.
Entdo, ao mesmo tempo em que apontamos as “reais” dificuldades de leitura, também
sublinhamos ndo s6 a falta de formacdao tedrica para o interlocutor do texto, mas de uma
formacdo académica precaria. Quanto ao ultimo aspecto, ndo estamos atribuindo somente
ao professor a fragilidade de sua formac&o técnica, mas estendemos aos cursos de formacéo
académica a responsabilidade de instrumentalizar o docente para que tenha condigcfes de
interpretar com propriedade o texto em que figura como principal intérprete. Para uma
formacdo ampla, o professor precisa de material didatico disponivel, além de programas de
formagé&o continuada que invistam na formacéo deste profissional da educagéo.

Instrumentalizar o professor para ler o texto parametrizador como o proprio texto
exige, entendendo o conceito de lingua numa perspectiva discursiva, requer do professor
conhecimentos teoricos e praticos desta perspectiva tedrica. Esse dado nos possibilita destacar
que ler os PCNs/LP com o olhar necessario que ele impde exige o conhecimento de
outros textos a fim de que a partir do conhecimento construido o professor possa
elaborar seu proprio conhecimento e sua pratica a partir da compreensdo do que leu,
conforme a proposta do documento.

Ao longo desta secdo, passamos por diferentes etapas. Inicialmente registramos o
dificil caminho de leitura que o texto apresenta, depois elencamos algumas das principais
dificuldades de leitura que contribuem para afastar o leitor- professor da educacdo basica- do
texto oficial e, como consequéncia, da mudanca na pratica de ensino de lingua materna.
Necessario destacar que por um lado ha o uso da terminologia bastante técnica e por outro o
interlocutor que ndo consegue ler com propriedade o texto. A evidente fragilidade de leitura
por parte do interlocutor remete a dificuldade de elaboragédo da referéncia no texto e do texto,
conforme Benveniste. Ao analisar as possiveis dificuldades de leitura dos PCNSs/LP,
verificamos a prevaléncia da fragilidade tedrica do interlocutor como fator mais evidente
gue ocasiona o distanciamento entre o leitor,o texto e a referéncia.

Com o objetivo de ilustrar tal incidéncia recorremos ao emprego de um dos termos
observados no texto. Em nossa andlise verificaremos o conceito de “género(s)”, termo
importante que ganhou destaque na esfera académica e escolar quando passou a ser associado

a0s PCNSs/LP, por ser a “novidade” apresentada na proposta. E 0 que faremos a seguir.
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4.2 A noc¢ao de “género”: um exemplo

Neste momento, objetivamos examinar as ocorréncias do termo “género(s)” no
documento parametrizador e analisar se todas remetem ao mesmo sentido e se é possivel
recuperar a partida tedrica que o sustenta. Para tanto, precisamos destacar que o emprego de
termos adequados na composi¢cdo de documentos oficiais €, também, componente essencial
para que a recepcao e o entendimento se efetivem, porque pressupde do leitor conhecimento
especializado dos termos técnicos. Desta forma, circunscrever a nocdo do termo “género”,
apontando impropriedades de interpretacdes que, baseadas no escopo dos PCNs/LP, tornam-
se incompativeis com a finalidade da proposta é tarefa necessaria para este estudo.

Benveniste destaca que os varios campos do conhecimento tém rigor conceitual e

exigem forca de especificidades, conforme pode ser observado:

A constituicdo de uma terminologia prdépria marca, em toda ciéncia, o advento ou
o0 desenvolvimento de uma conceitualizacdo nova, assinalando, assim, um momento
decisivo de sua historia. Poder-se-ia mesmo dizer que a historia particular de uma
ciéncia se resume na de seus termos especificos (1989, p.252- grifos nossos).

Em se tratando de documento oficial, todos os conceitos e definicdes deveriam ser
precisos, mas isso ndo ocorre nos PCNs/LP. Tomemos, por exemplo, as varias ocorréncias do
termo género(s), 110 vezes. Considerando que ndo ha especificagdo da teoria que norteia a
definicdo deste termo, somente no final do documento s&o apresentadas referéncias
bibliograficas que podem sugerir, para um leitor atento/preparado, a que teoria deve recorrer,
fica dificil entendé-lo. Entdo, qual é a definicdo de género que permeia o texto? A que
teoria(s) o termo remete? Qual é o texto-fonte que mantém o rigor tedrico ao termo? Que
teorico pode ser relacionado a definicdo deste termo?

O estudo dos géneros constitui hoje uma das preocupacgdes centrais da Linguistica
Textual. Tendo como eixo que o ensino de lingua materna deve estar centrado no texto e nas
particularidades dos géneros, € necessario ter clareza do que os PCNs/LP concebem como
género (s). Vejamos:

Todo texto se organiza dentro de determinado género em funcéo das intengdes
comunicativas, como parte das condi¢Bes de produgdo dos discursos, as quais geram
usos sociais que o0s determinam. Os géneros sdo, portanto, determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura. Sdo caracterizados por trés elementos:

« conteudo tematico: 0 que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género;

* constru¢do composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao género;
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« estilo: configuracdes especificas das unidades de linguagem derivadas, sobretudo,
da posicdo enunciativa do locutor; conjuntos particulares de sequéncias que
compdem o texto, etc.

A nocdo de género refere-se, assim, a familias de textos que compartilham
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual o
texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por

exemplo, existindo em nimero quase ilimitado (PCNs/LP, 1998, p. 21-22).98

Lendo as concepcOes apresentadas, € possivel ter certeza da nocéo do termo género(s)
contemplada no documento? E importante destacar que, no final do documento, s&o
elencados os referenciais que auxiliaram na elaboracdo do texto, mas se analisarmos a lista
compostaporl02 nomes, distribuidos em quatro idiomas (portugués, inglés, espanhol e
francés) saberemos a que teoria o termo esta associado ou ficaremos na divida quanto a
partida teorica traca o contorno do conceito de género no texto?Entdo, se observarmos as
referéncias bibliograficas, teremos esta clareza?

Para tragar mais claramente nosso ponto de vista, tomamos o texto® e identificamos

todas as ocorréncias do termo género(s). Vejamos:

Pagina do texto Registro
Sumério Discurso e suas condic@es de producéo, género e texto
Condic@es para o tratamento do objeto de ensino: o texto como unidade e a diversidade
de géneros
p.20 O mesmo se pode dizer sobre o conteido e a forma dos géneros de texto escrito...
Discurso e suas condic¢fes de producéo, género e texto
p.21 ...as escolhas do género no qual o discurso...

Todo texto se organiza dentro de determinado género em fungéo das intengdes...
Os géneros sdo, portanto, determinados historicamente...

... por meio do género;

... pertencentes ao género;

...mesma maneira nos diversos géneros e nem produzem...

p.22 A nocdo de género refere-se, assim, a familias de textos...

p.23 O TEXTO COMO UNIDADE E A DIVERSIDADE DE GENEROS

... pertencentes a este ou aquele género.

Desse modo, a nocdo de género, constitutiva do texto...

... a diversidade de textos e géneros...

... a diferentes géneros...

... de producdo, a destinagdo, finalidades e objetivos do texto e ao género e suporte.

p.24 ... diversos géneros...

... crenca na existéncia de um género...

... todos os géneros em circulaco social.

Os géneros existem em ndmero...

... € preciso priorizar 0s géneros...

... multiplas exigéncias que os géneros do oral colocam...

p.25 ... caracteristicas préprias de diferentes géneros...

% Em nota no documento original, foram definidos os conceitos de sequéncia e suporte ou portador. (p.21-22 —
notas n°3 e 4).

% No quadro que apresentamos s&o destacadas todas as ocorréncias do termo género(s) no texto, gostariamos de
chamar atencdo para as diferentes acepc¢des do termo e para quatro ocorréncias que nao sustentam nenhum eixo
tedrico, como nas pp. 29, 46, 60,82. Eliminamos quatro ocorréncias nas quais o vocabulo ndo tinha a acepcéo de
género textual/discursivo.




132

p.26 .. assume nos diversos géneros...
.. privilegiar textos de géneros que aparecem com maior frequéncia...
p.28 ...restri¢des impostas pelo género e pelo suporte.
p.29 ...socioecondmicos, de faixa etaria, de género (sexo), da relagao
p.32 ...a leitura de textos do género.
p.35 ... contetdo e forma decorrentes da escolha dos géneros e suportes...
p.36 ... continuidade temdtica nos diferentes géneros...
p.37 ...determinacBes do género e das condi¢des de producdo do texto
p.38 ...texto em funcdo dos objetivos colocados, do leitor, das especificidades do género...
... apropriacdo das caracteristicas do género.
...com 0 género, a maior ou menor intimidade com a plateia...
... leitura de um mesmo género por alunos de diferentes ciclos...
p.39 ...pressupondo niveis diferenciados de dominio do género.
p.46 ... visdo de mundo, na qual se incluem questdes de género, etnia, origem ...
p.48 ...0S géneros nos quais 0s discursos se organizardo e as restricoes...
...descricdo dos elementos regulares e constitutivos do género...
p.49 ... selecionar, a partir disso, 0os géneros adequados...
p.50 ...eia, de maneira autbnoma, textos de géneros e temas...
...diferentes objetivos e interesses, e a caracteristicas do género...
...conhecimentos prévios sobre género, suporte e...
p.52 ...em fungdo das exigéncias do género e das condigdes de...
p.53 ...alguns géneros como referéncia basica a partir da qual o trabalho com os textos..
A grande diversidade de géneros, praticamente ilimitada, impede que a escola trate...
.. em funcdo de sua circulacdo social, em géneros literarios...
.. adiscrepancia entre as indicacdes de géneros apresentadas...
...mais freqiientes dos textos, no que se refere aos géneros selecionados,...
...a tabela que organiza os géneros privilegiados para o trabalho, conforme critérios...
p.54 GENEROS PRIVILEGIADOS PARA A PRATICA DE ESCUTA...
p.55 ...compreensdo dos géneros do oral previstos para os ciclos...
.. identificacdo das formas particulares dos géneros literérios...
.. a0 contetido do texto em funcéo das caracteristicas do género, do suporte...
.. e das caracteristicas do género e suporte:
p.56 ...e conversacional) e de suas especificidades no interior do género;
p.57 ...apresentada a tabela que organiza os géneros privilegiados para o trabalho, ...
GENEROS SUGERIDOS PARA A PRATICA DE PRODUCAO...
p.58 ...selecéo, adequada ao género, de recursos discursivos...
...especificidade do género;
.. conforme o0 género e o0s propositos do texto,...
p.59 Reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros de texto...
p.60 .. e dos recursos expressivos recorrentes no interior de cada género;
...(linguagem do passado e do presente), socioldgicos (género, geracdes, classe...
...funcdo do género): preenchimento da posicdo de sujeito...
... dentro do qual cada texto e géneros de texto se inserem
p.66 ...a diferentes textos de diferentes géneros é essencial para que o aluno construa...
p.67 ... tanto no que diz respeito aos géneros textuais privilegiados...
...desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem...
p.68 ..., também, os géneros da vida puablica no sentido mais amplo do termo...
... 0S alunos tm menos acesso a esses géneros nos Usos espontaneos...
...um corpus de textos orais correspondentes aos géneros previstos...
...a0s usos da linguagem caracteristicos do género...
...0 género, interessantes articulagdes com a producdo de textos...
p.69 Escuta orientada de diferentes textos gravados de um mesmo género, .
...participacdo em funcéo do carater convencional do género: numa palestra,...
p.70 ...disponiveis no mercado, ainda que venham incluindo textos de diversos géneros,...
Para considerar a diversidade dos géneros, ndo ignorando a diversidade de recepcéo...
p.71 ...leitura esporadica de titulos de um determinado género, época, autor...
...textos de géneros variados, materiais de consulta nas diversas areas...
p.73 Nessas atividades de leitura, pode-se, temporariamente, eleger um género...

p.74

Dependendo do género selecionado, alguns alunos podem preparar, ...
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...0s interlocutores e seu lugar social, 0s objetivos, 0 género) e, simultaneamente...
...oferecam um corpus de textos organizados nos géneros previstos como referéncia...
...isolem os diferentes componentes do género a ser trabalhado...

.. em funcdo da situacdo de comunicacao e das especificidades do género...

p.75 ...contemplem as especificidades dos diferentes géneros previstos,...
...adaptacdes de outros géneros,...

p.76 ... ja estdo em parte definidas pelo carater altamente convencionalizado dos géneros,...
...interessantes para 0 ensino e a aprendizagem de um determinado género:...

p.77 ... para poder mapear o que sabe sobre o género que esta sendo estudado...

...mapear o que sabe sobre 0 género que esta sendo estudado...
...interessantes para o ensino e a aprendizagem de um determinado género:...

p.78 ... as regularidades linguisticas dos géneros em que se organizam e as especificidades
p.82 ...edicdo de textos orais para apresentacdo, em género ...
... marcas de variacdo linguistica ligadas a género,geracdes...
p.87 ... coletanea de textos de um mesmo género (poemas, contos),...
...atividade de reflexdo sobre aspectos proprios do género que serd produzido...
p.88 ...caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros estudados...
...aspectos discursivos e linguisticos do género priorizado...
p.95 Demonstrar compreensdo de textos orais, nos géneros previstos para o ciclo...
p.96 ...tanto no que se refere ao género quanto ao tema abordado.

...caracteristicas do género e suporte.

... consideradas as especificidades do género no qual o texto se organiza...
Produzir textos orais nos géneros previstos para o ciclo...

...especificidades do género, os papéis assumidos pelos interlocutores na situagéo...

p.97 Redigir textos na modalidade escrita nos géneros previstos...
... as finalidades estabelecidas, as especificidades do género e do suporte,...
...observando as restri¢fes impostas pelo género.

p.100 LZ,J. e SCHNEUWLY, B. Géneros e progressao em expressao oral e escrita...

p.102 . Literatura e redagdo: os géneros literarios e a tradicdo oral. Sdo Paulo:
Scipione, 1994,

Quadro 3- Ocorréncias do termo género(s) nos PCNs/LP
Fonte: elaborado pela autora.

Dentre as ocorréncias citadas, destacamos uma para exemplificar os termos da nossa
proposta de analise. O trecho foi retirado das paginas 23 e 24 e a partir do fragmento

propomos imaginar uma situagéo de leitura.

**kk

Ler os PCNs/LP sempre foi uma tarefa desafiadora. Lembro que ao tomar o
documento como objeto de estudo relembrei do meu primeiro encontro com o texto, das
varias vezes em que olhava para os escritos e sequer tinha noc¢do do que estava lendo. Esse
fato acompanhou-me durante muito tempo, principalmente quando da elaboracgdo de planos de
estudo, documento que exigia fazer mencéo ao texto parametrizador. Era uma leitura rapida,
descompassada, uma escolha de frases de efeito e a cOpia para o texto a ser elaborado. Essa
pratica acompanhou-me por longo periodo, mas num dado momento varias interrogacoes
comecaram a surgir. Questionava esta préatica de leitura mecénica, este modelo de leitura livre

de compromisso, ou seja, criticava a forma como estava lendo o documento, o recortar frases
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interessantes e entregar o material para a coordenacdo. Eu, com certeza, cumpria a tarefa, a
coordenacdo arquivava e tudo se resolvia. Esse fato ocorreu repetidas vezes, mas em um dado
momento tornou-se incobmodo. A seguir compartilno um dos meus momentos de leitura.

Eu, professora de Lingua Portuguesa da educacdo basica, inicio a leitura do
trecho em destaque. Neste momento devo “ativar” os conhecimentos especificos que

tenho para interpretar a proposta ali tracada. VVejamos o trecho:

[...] a nocéo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino... e ndo apenas em funcdo de sua relevancia social, mas também pelo fato de
textos pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas. A
compreensdo oral e escrita bem como a produgdo oral e escrita de textos
pertencentes a diversos géneros, supGem o desenvolvimento de diversas capacidades
que devem ser enfocadas nas situacdes de ensino (1998 p. 23-24).

Ao iniciar o processo de leitura,paro, volto o olhar, retomo, interrompo varias vezes
e reinicio a leitura. Movimentos simples de um leitor? Esta cena ocorre sucessivas vezes, mas
por qué? Acredito que seja pelo fato de que ndo conseguir mobilizar o conceito de género -
citado trés vezes —termo base para a compreensdo integral do trecho. A partir deste

exemplo, minha leitura poderia ser demonstrada da seguinte maneira:

[...] a nogéo de género........... , constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino... e ndo apenas em
funcdo de sua relevancia social, mas também pelo fato de textos pertencentes a diferentes géneros............... sdo
organizados de diferentes formas. A compreensdo oral e escrita bem como a produgdo oral e escrita de textos
pertencentes a diversos géneros..................... ,supdem o desenvolvimento de diversas capacidades que devem ser
enfocadas nas situacdes de ensino (1998, p. 23-24- grifos nossos).

Quadro 4- Exemplificagdo das lacunas conceituais
Fonte: elaborado pela autora.

**k*k

A partir da exemplificacdo fica claro que, para o entendimento do texto, é essencial o
preenchimento de algumas lacunas, ou seja, é imprescindivel que o leitor tenha dominio do
conceito de género apresentado nas trés ocorréncias. E com base nesta constatacdo que
destacamos a necessidade de que o leitor tenha elaborado, a partir de leituras anteriores,
conhecimentos e que consiga ativa-los para ler o texto e relaciona-lo as teorias.

Evidentemente, a falta de entendimento quanto a no¢do do termo género, empregado
trés vezes no fragmento, e que em cada ocorréncia pode remeter a diferentes compreensoes,
gera 0 que neste estudo denominamos de‘lacuna conceitual’. Para nos, a lacuna conceitual

ocorre quando por algum motivo ndo ha conhecimento teérico por parte do leitor, ha falha
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na elaboracdo da informacdo porque inexiste definicdo precisa do emprego daquele
termo, para aquele espaco de entendimento e para aquela situagdo em especifico.

Esse dado é extremamente relevante, porque compreender 0 conceito € peca
incontornavel para que a enunciacao se efetive, ou de acordo com a teoria de Benveniste, é
necessario que na cena enunciativa o locutor e alocutério estejam mobilizados no texto
para que a referéncia se estabeleca para o texto.No caso especifico dos PCNs/LP, se o
professor da educacdo basica ndo instituir seu processo de leitura do texto, ou seja, nao
assumir seu papel de leitor-professor, elaborando o conceito exigido pelo texto, marcando sua
presenca no discurso; consequentemente ndo conseguira elaborar o sentido, e o documento
continuara sendo um “desconhecido”. Nesta mesma linha retomamos Naujorks (2011, p.120)
guando afirma que o locutor-leitor torna-se sujeito-leitor na medida em que consegue re-
constituir um certo sentido que € inerente ao texto lido e, com base neste enfoque é que
ratificamos a necessidade de o texto ser “apropriado” pelo professor e que esse, a partir deste
processo, possa reconhecer os elementos do enunciado e produzir sentido a partir do que I€é.

Espera-se muito do interlocutor. Explicamos. Se observarmos atentamente as varias
ocorréncias do termo género(s), no texto, € possivel (re) conhecer a definicdo do termo na
proposta sugerida pelo documento, mas mesmo tendo elementos que possibilitem elaborar o
conceito, esse é feito por meio de termos técnicos que também exigem dominio tedrico por
parte do interlocutor. Entdo, acreditamos que, de acordo com a exemplificacdo feita, fica
evidente que a defini¢do apresentada ndo € suficiente para que a nocao de género(s) se efetive
na visdo do leitor.

E necessario pontuar que a dificuldade de compreensio do termo em anélise ndo
reside na auséncia de uma defini¢cdo do termo género(s) no texto, isso porque € possivel
reunir informac@es que sdo definitdrias dessa nogdo e que instrumentalizam o leitor a
defini-lo, o problema esta na evidéncia de que as informacdes contidas nas linhas do
texto também séo técnicas e em nenhum momento ha preocupacdo em “traduzir” ou
transpor de forma didatica essas informacdes para o interlocutor. Entdo, ndo ha como afirmar
que ndo temos definigdes/conceituagdes tedricas no texto PCNS/LP o que destacamos é que
as informagdes apresentadas ndo sdo facilmente compreendidas porque também
exigem conhecimento técnico elaborado por parte do interlocutor. Assim sendo,
ratificamos nossa opinido de que a conceituacdo de género(s) esta aplicada no texto, mas
ndo desenvolvida para o leitor, portanto parece que ndo é dirigida ao publico a que se
destina. Desta forma, fica evidente que a transposicéo tedrica do texto para o professor é

0 que acentua a ndo construcéo da referéncia, conforme Benveniste.
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Em contrapartida, os PCNs/LP propdem a utilizacdo dos géneros textuais como
objeto de ensino para a pratica de leitura e producdo de textos, além de sugerir o lugar do
texto (oral e escrito) como a concretizacdo de um género, por isso defendem o ensino dos
géneros como aliados no processo de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa.
Apesar de o texto defender esta pratica de ensino ndo mostra como fazé-la. Entdo, diante das
inimeras propostas tedricas e métodos de anélise de categorias de texto, uma duvida surge
para o leitor atento: é possivel associar a no¢do de género aos conceitos desenvolvidos por
Bakhtin (1992), ja que os textos sdo vistos como o0s instrumentos de atuacdo em esferas de
acdo social?Ainda, poderia ser atribuido a Adam (1993) a informacdo contemplada na nota 3
do documento (p.21) quando sdo listadas as sequéncias “... Se caracterizar como narrativa,
descritiva, argumentativa, expositiva e conversacional”, porque sabemos que este teorico da
énfase em seus estudos a essas categorizacdes?

Finalmente, o conceito de género é exposto de forma incompleta, esparsa, porque em
nenhum momento ha referéncia explicita da obra que sustenta a proposta, data de publicagdo
nem esclarecimentos acerca do que é proposto’®. Uma parte desse problema decorre da
composicao do proprio texto que, embora parta de pressupostos tedricos muito interessantes,
apresenta-se pouco detalhado e insuficientemente explicado para quem ndo tem clareza
desses pressupostos. Desta constatacdo podemos concluir que mais uma vez a falta de
clareza na explicitagdo de conceitos afasta o leitor do contetido do texto.

De acordo com nossa leitura, a teoria que embasa a nocdo de género assumida pelos
PCNSs/LP pode ser associada a algumas das reflexfes tecidas por Bakhtin, mas como ter
certeza disso? Brait (2000) chama atencdo para o fato de que o ensino de géneros, como
proposto pelo documento oficial, constitui um problema devido a dificuldade que os
professores tém em conhecer e entender o conceito de géneros discursivos e aplicar a
proposta bakhtiniana ao ensino e pontua que além da falta de preparo para organizar as
praticas escolares relacionando-as com a vida, o professor que ndo tiver um conhecimento
tedrico de género discursivo, tenderda a utilizar o género para aplicar o ensino
tradicional de redacdo. Ainda, de acordo com a referida autora, os conceitos de linguagem
e ensino privilegiados envolvem individuos, historia, cultura e sociedade, em uma relagéo
dindmica entre producdo, circulacdo e recepcao de textos. O documento parte da proposta de

que um trabalho pedagdgico deve abandonar o tradicional esquema das estruturas textuais

199 No volume dos PCNs/LP do 1° e 2° ciclos, nota de rodapé n°9, p.23, podemos ler: « O termo “género” é
utilizado aqui como proposto por Bakthin e desenvolvido por Bronckart e Schneuwly”, mas no volume em
estudo ndo ha referéncia.
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(narracéo, descricéo e dissertacdo) para adotar a perspectiva de que a escola deve incorporar
em sua préatica os géneros ficcionais ou ndo-ficcionais que circulam socialmente.
Novamente, nos reportamos a Brait (2001, p. 24) para destacar que ha um distanciamento do
conceito do termo género discursivo originado do conceito de Bakhtin do conceito de género

aplicado no documento. De acordo com Bakhtin:

Os géneros constituem formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na
cultura, caracterizados por trés elementos: contetdo tematico, estilo e construcéo
composicional. As intengdes comunicativas, como parte das condi¢bes de
producdo dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que daréo
forma aos textos (1992, p.274).

Dessa forma, é de importancia impar ter clareza dessa denominagdo porque a ideia de
género equaliza toda a proposta do documento. Assim, é necessario que 0 conceito seja
abordado de forma adequada e com estratégias coerentes a fim de orientar o professor no seu
fazer pedagdgico, sabendo adaptar esse conhecimento a realidade de sua escola e elaborar seu
planejamento escolar de acordo com suas convicg¢des. Ainda, se analisarmos o referencial
bibliografico que compde o final do documento, perceberemos nomes que também podem
revestir os conceitos de género tratados no texto. Por exemplo, no entendimento de Bronckart
(1999, p.150) os géneros séo compreendidos como toda unidade de producéo verbal, oral ou
escrita, contextualizada, que transmite uma mensagem linguisticamente organizada e que
produz um efeito de coeréncia no seu destinatario. Dessa forma, para o autor, nas diversas
praticas interacionais, as acbes de linguagem requerem do agente produtor uma série de
decisdes que ele precisa executar: a primeira delas é a escolha por um género existente, em
que ele optara por aquele que lhe parecer adequado ao contexto e a intengdo comunicativa; e a
segunda é a aplicacdo, que podera acrescentar algo a forma destacada ou recria-la. Pontua,
também, que o género deve levar em conta 0s objetivos visados, o lugar social e os papéis dos
participantes. Na visdo destes autores, 0os géneros sdo formas de funcionamento da lingua e
linguagem, sendo criados conforme as diferentes esferas da sociedade em que o individuo
circula. Eles sdo produtos sociais bastante heterogéneos, o que possibilita infinitas
construcdes durante a comunicagéo.

No documento, € possivel verificar certo empenho dos elaboradores para
apresentar um caminho de leitura aos professores, entretanto, a proposta de mudanca so
teria o resultado esperado caso o professor se apropriasse do conteudo e tracasse um
paralelo entre o paradigma tradicional de ensino e a nova forma de ver o ensino aliada

ao compromisso da aprendizagem significativa, ainda, que desse espaco para 0 novo se
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colocar. Neste aspecto, um paréntese se faz necessario. O emprego do termo “apropriar”
deriva da nogdo Benvenistiana que, conforme o Dicionério de Linguistica da Enunciagdo
(FLORES et al.,2009,p.49), ¢ “ o processo de uso da lingua pelo sujeito por meio da
enuncia¢do”, ou seja, Benveniste ressalta que o processo de apropriacdo ocorre com a
tomada, por inteiro, da lingua. O apropriar- se a que nos referimos aqui é o de tornar
proprio. Assim, de acordo com nosso ponto de vista, o entendimento do material textual em
estudo e a interpretacdo da nocdo do termo género pelo interlocutor s6 correra a
medida que o professor da educagdo basica conseguir se “apropriar” da ideia
estabelecida em cada uma das aplicacbes do termo no texto. Para ampliar nossa
compreensdo, retomamos a reflexdo desenvolvida no texto A natureza dos pronomes,

momento em que Benveniste destaca:

...0s indicadores eu e tu ndo podem existir como simbolos virtuais, ndo existem a
ndo se na medida em que sdo atualizados na instancia de discurso, que eu marcam
para cada uma das suas proprias instancias o processo de apropriacéo pelo locutor
(1995,p.281).

De acordo com o Benveniste, a relacdo entre locutor e a lingua seria exterior a
relacdo que se da entre eu e tu, mas constitutiva no sentido de ser necesséaria para a
realizacdo do evento. Entdo, a relacdo do sujeito com a lingua assumira valor constitutivo,
ndo apenas como condicdo de viabilizagdo do evento enunciativo. Em se tratando dos
PCNSs/LP, para ocorrer o encontro do leitor com a imagem do interlocutor projetada ao longo
do texto é necessario a atribuicdo do conceito ao seu tedrico para que o evento enunciativo se
constituem na experiéncia de apropriacao do texto, por meio da palavra ‘marcada’ na lingua.

Como, de acordo com nosso ponto de vista, 0 documento néo se estabelece na escola
e também ndo mantém dialogo com seu interlocutor perguntamos: qual é o perfil de
professor da educacio basica — interlocutor do texto — que o documento privilegia? E
possivel entender que o professor de lingua materna projetado pelo documento € aquele
conhecedor das concepgOes tedricas mais recentes, atualizado e que consegue estabelecer
sentido entre o que Ié e o que pratica na atividade docente. Mas, entre a visdo projetada
nas linhas do texto e o professor que esta na escola, interlocutor efetivo do texto, hd um
abismo. No primeiro, 0 modelo idealizado de leitor e, no segundo, considerando os dados

101

do proprio texto, em sua maioria, um professor desatualizado, despreparado

101 Aqui estamos nos referindo ao mapeamento histérico e o desenvolvimento de topicos acerca da realidade que
motivou a composi¢do do documento. Sabemos que hoje a realidade possa fornecer dados que ndo comprovem
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cientificamente, além do que n&o acostumados a interpretar textos tedricos e
académicos.

A imagem do professor projetada pelo documento é a de alguém que deveria transitar
pelos conhecimentos linguisticos atualizados, como, por exemplo, o professor universitario,
e a partir dos seus conhecimentos fazer a transposicao didatica para chegar aos resultados
esperados. Dessa forma, se o professor “real” fosse instrumentalizado pelos cursos de
formacéo e aperfeicoamento tedrico poderia ler com propriedade o texto. Essa informacéo
ratifica nossa ideia de que entre o texto e o leitor ha uma dissimetria, pois o documento é
muito técnico, ndo supBe o interlocutor a que se destina. Nesse cenario, tracar um contorno
tentando envolver o texto PCNs/LP em um eixo s0 é tarefa complexa. Empreender a leitura
atenta das paginas oficiais descortinando seus desdobramentos também é tarefa desafiadora,
ainda, associar o texto a diferentes perfis de leitores é precipitado. Desta forma, acreditamos
que a exemplificacdo apresentada neste estudo mostra, a0 menos parcialmente, o que temos
defendido. A dificuldade de construcao da referéncia para a prolixa cadeia terminolégica
do documento é um indice importante da dissimetria entre texto e leitor. Do nosso ponto
de vista tedrico, essa dissimetria esta situada no ambito da constitui¢do do eu-tu relativamente
aele.

Tracar o contorno do interlocutor projetado pelo documento, aproximando-o do perfil
“real” do professor da educacdo basica € uma tarefa bastante precipitada. Entdo, como
estreitar a relagcdo entre o texto e o interlocutor? Para melhor compreender porque essa é a
origem de nossa inquietacao, propomos observar a instancia de leitura do documento. Esse é o
necessario caminho a percorrer neste estudo, o que serd feito a seguir, por meio da

apresentacdo do quadro enunciativo de leitura do documento oficial.

4.3 O quadro enunciativo de leitura a partir dos PCNs/LP

O que em geral caracteriza a enunciacao ¢ a acentuagdo da
relacéo discursiva com o parceiro, seja ele real ou imaginado,
individual ou coletivo. Esta caracteristica coloca
necessariamente o que se pode denominar o quadro figurativo
da enunciagdo. Como forma de discurso, a enunciacdo coloca
duas “‘figuras” igualmente necessdrias, Uma origem, a outra,
fim da enunciacéo. E a estrutura do dialogo. (Benveniste,
1989, p.87)

esta adjetivacdo em relagdo ao corpo docente, mas também frisamos que se a leitura do texto ainda é uma
dificuldade e a apropriacéo do contetido néo é significativa, o quadro também ndo teve grandes mudangas.
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“Quando um sujeito fala, ele diz eu a um tu, a proposito d’ele” (Dufour, 2000, p.69),
eis 0 quadro formado na enunciacdo. Benveniste, no texto de 1970, O aparelho formal da
enunciagdo instaura o quadro figurativo da enunciacdo para abordar as nocdes de locutor,
alocutério e (inter)subjetividade. Na citacdo que da inicio a esta se¢do, nosso objetivo foi
focalizar as formas eu e tu, as duas primeiras pessoas do verbo, vistas como formas vazias que
se plenificam no momento em que o locutor as utiliza para enuncia-se como eu, dirigindo-se
ao parceiro da alocugéo, o tu. Conforme Benveniste, “eu designa aquele que fala” e “dizendo
eu, ndo posso deixar de falar de mim” (1995, p.250), neste momento o referido autor funda a
nocdo de intersubjetividade, na medida em que relaciona eu — tu. O eu designa o tu — que nao
pode ser pensado fora de uma situacdo proposta a partir de eu. Quanto ao ele, ausente no ato
de interlocucéo, é denominado ndo-pessoa.

Duas caracteristicas marcam a relacdo eu-tu: a unicidade e a inversibilidade, carater
cada vez Unico de eu e tu e a polaridade entre essas duas pessoas, em que eu define o tu e esse
tu, ao se enunciar, transforma-se em eu, instaurando o outro como seu tu. A estrutura do
didlogo ressaltada por Benveniste, no que ele chama de quadro figurativo da enunciacéo,
coloca em evidéncia a intersubjetividade. E a relagdo eu- tu que permite essa composicdo na e
pela enunciacao.

A definicdo do quadro figurativo da enunciacdo é extremamente importante para nosso
estudo. Benveniste afirma que ndo existe um eu sem um tu, ou seja, mesmo que o0 tu ndo
esteja presente, 0 eu vai sempre instaura-lo, provocando uma enunciacao de retorno. Segundo
Mello (2012, p.87), mesmo no texto escrito, em que ndo se observa, no momento da
enunciacao, a reversibilidade entre os protagonistas do discurso, ha sempre um alvo a quem
o locutor se dirige sua palavra, dessa forma, mesmo que o discurso seja dirigido a uma
coletividade, ha um interlocutor marcado que assumira seu papel no momento da leitura, mas
ja projetado pelo locutor em sua enunciagédo, porque tudo passa pelo eu.

Nesta se¢do objetivamos mostrar nosso caminho para “estar” em/com Benveniste
(Teixeira, 2012), por meio da fusdo da professora-pesquisadora, ou seja, apoiados em
Benveniste a descricdo € necessariamente interpretacdo. Tudo depende ai da intuicdo do
linguista e da maneira pela qual ele “sente” a lingua (1995, p.122). Analisar
enunciativamente 0os PCNs/LP conforme os pressupostos tedricos apresentados no capitulo 3
e, considerar as dificuldades de leitura e metodologia elencadas anteriormente é nosso
objetivo. O quadro esbogado a seguir, tem como funcdo mostrar a composicdo do quadro

figurativo da enunciacdo no texto PCNs/LP considerando que ha eu-tu-aqui-agora tanto na
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instancia de producgdo quanto na instancia de leitura. Benveniste nos autoriza afirmar que a
instancia de produgéo e a instancia de leitura dos PCNs/LP elaboram dois quadros figurativos

distintos. Representa-los-emos.

Quadro figurativo da enuncia¢io nos PCNs /LP

l

PCNs /LP
Instancia de produgio Instancia de Leitura
Eu Tu Ele Eu Tu Ele
- voz oficial f -ensino Professor  da PCNSILP Referéncia
(governo, T dE.:SE!] avel, -reflexdo tedrica educacio Lacunar
ministro, MEC) idealizado pelo sobre a lingua bésica
- educadores, documento O “ele” supde um
pesquisadores, T ¥na..rcado “tu” conhecedor J
academia linguisticamente l \
- professor da . d
educacdo bdsica Idealizado [ v esperado por
pelo Real (que ele o ) )
dooumento asté na - a dissimetria estd

E‘SCOI&) na referéncia

Esquema 4- A configuracdo do quadro enunciativo de leitura dos PCNSs/LP.
Fonte: elaborado pela autora.

O quadro relacionado a instancia de producéo € facilmente percebido eu (governo,
MEC...) tu (alocutario marcado linguisticamente no texto) e ele (que novamente retoma outro
guadro: ele= eu, tu (alocutario imaginado) e ele (referéncia que estabelece com o mundo
teorico). No quadro instancia de leitura, hd um eu(leitor real, professor da educagéo basica), o
tu (PCNSs/LP) e o ele (certa relagido com o mundo tedérico). E para este segundo quadro que
nosso olhar se volta, ou seja, na evidéncia de uma dissimetria entre “eu-tu” na instancia
de leitura.

O ato de ler tem sido objeto de muitos estudos e, devido a sua complexidade, sdo
varias as perspectivas tedricas que o analisam e o explicam. As diversas instancias de
enunciagdo imbricadas no processo de leitura estdo marcadas por meio do didlogo instaurado
entre eu (leitor - professor) tu (texto PCNSs/LP) no presente da enunciagdo, momento em que

projeta o didlogo com o locutor pretendido, 0 eu”, autor da proposta. Assim sendo, na
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instancia de alocucédo pretendida, o eu que fala s6 assume sua posi¢do de locutor atual por ter
sido um alocutario (tu). Este quadro de leitura enunciativo pode ser conjugado primeiramente
porque € o registro de uma leitura anterior realizada pelo locutor, dirigindo-se a um
interlocutor — o professor da educacao basica.

A leitura vista como uma modalidade de enunciacdo surge da pesquisa desenvolvida
por Naujorks (2011). De acordo com a autora, o leitor €, na sua relacdo com o texto, o locutor,
0 “eu”, ¢ o enunciado ¢ considerado o “tu”. O estudo defende que o objetivo ndo esta na
perspectiva da instancia de producdo, neste caso, PCNs/LP, que instaura a correspondéncia
entre o locutor e do alocutario, mas numa perspectiva da instauracdo da leitura, o que envolve
a interpretacdo/compreensao que se faz do texto, ou seja, da leitura que se realiza.

Em se tratando dos PCNs/LP, o locutor-autor do texto é inacessivel no aqui-agora do
leitor, por isso, na visdo de Naujorks (2011, p.103) € preciso entender que a leitura requer um
tratamento contextualizado da lingua, considerando seu uso, ou seja, a visdo de lingua e de
homem se relaciona de alguma forma com o “mundo” em que o homem vive. Essa elaboracao
pode ser observada na carta de apresentacdo do documento’®®. Entdo, com o objetivo de

exemplificar nossa andlise recorremos a um fragmento da carta:

Assim, é com imensa satisfacdo que entregamos aos professores das séries finais do
ensino fundamental os Parametros Curriculares Nacionais, com a intencdo de
ampliar e aprofundar um debate educacional que envolva escolas, pais, governos e
sociedade e dé origem a uma transformacao positiva no sistema educativo brasileiro
(1998, p.5)

Nesse trecho, é possivel observar que o locutor direciona 0 documento ao seu
alocutario -os professores das séries finais do ensino fundamental — e registra
pontualmente a intencdo de divulgar o documento a comunidade escolar. A partir da relacéo
intersubjetiva desencadeada entre locutor e interlocutor ha claro entendimento de que ambos
comungam opinides e o locutor, no momento em que inscreve o alocutario, aproxima-se dele
e o convida a acolher a proposta do documento. Desta forma, a posicdo de quem Ié eu
preenche o lugar enunciativo. Esse dado € necessario para que o professor construa a
referéncia no discurso, combinando os sentidos do alocutario, seja ele real ou imaginario,
individual ou coletivo. E nesse viés que intersubjetividade e referéncia se entrelacam no ato
de apropriacdo da lingua pelo locutor-professor, marcando a relacdo discursiva a que
Benveniste se reporta. Para efetivamente esse processo ocorrer, faz-se necessario preencher a

cena enunciativa, o que implica considerar o lugar da enunciacdo a ser completado pelo

192para ampliar esta anélise, ler Marinho (2001) e Boabaid (2014).
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locutor-professor e pelo seu correspondente, o alocutario-PCNs/LP. Também, a imagem que o
locutor-professor constréi do alocutario-PCNs/LP produz a estrutura enunciativa pela qual a
referéncia se estabelece, ou seja, € na leitura que o locutor analisa a imagem/contetido do
alocutario, fator que contribui para elaborar a referéncia no processo de leitura.

No que se refere ao corpus analisado, o documento oficial, ha necessidade de observar
certas peculiaridades, proprias da estrutura do texto, desenvolvidas principalmente como um
ato/ processo individual de construcédo de sentidos. Naujorks (2011) entende que o leitor €, na
relacdo com o texto, o locutor, o “eu”, considerado o enunciado, o “tu”. Nesse recorte, o
locutor-professor do texto € aquele que atualiza a lingua em discurso, o sujeito — aquele que se
marca singularmente no ato de enunciacdo/leitura. Deste modo, a leitura pressupde uma outra
“pessoa” em um determinado espago-tempo. Ainda, consoante a autora, o locutor-professor é
0 tu a0 mesmo tempo em que € o eu do texto, (eu- quando &, interpreta), (tu — quando se
apropria do material textual e tenta estabelecer o sentido).

A relagdo estabelecida com a lingua e com o outro determina o lugar que o eu ocupa.
No caso dos PCNSs/LP, o interlocutor mobiliza a lingua como um mecanismo de significacdo
que traduz sua relagdo com o mundo. Pelo ato de enunciagéo, o locutor produz referéncia para
o0 seu alocutario, professor da educacdo bésica, assim, dada a situacdo das relacGes
intersubjetivas estabelecidas no contexto de enunciacédo, qual seja, 0 momento do discurso. O
locutor e o alocutario constituem a referéncia no discurso e produzem o sentido do texto.
Dessarte, o lugar da enunciacdo ocupado pelo alocutario na estrutura enunciativa €
imprescindivel para revelar quem escreve eu a medida que este se enuncia a imagem do
outro. O lugar do alocutério é extremamente importante para pensar em quem escreve eu,
guem |é eu, ou seja, sdo eixos necessarios para entender que a linguagem revela a
subjetividade entre eu-tu a proposito de ele. O alocutario dialoga com a histéria de
enunciagdes da instancia de leitura, como um sistema de normas que atribuem sentido ao
texto. Em relagdo aos PCNSs/LP, os objetivos e procedimentos envolvidos sdo definidos
considerando os critérios exigidos para a regulacdo efetiva de uma proposta de ensino,
preferencialmente negociados pelo seu sentido formativo, fato que orienta o leitor a reinvestir

suas aprendizagens para compreender a complexidade do texto. Considerando que
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Esses documentos produzidos por instancias governamentais responsaveis pela
Educagdo se apresentam como propostas curriculares, parédmetros curriculares, ou
diretrizes curriculares, e possuem, em geral, um carater duplo: de documento de
normatizacdo, uma vez que elaborados por 6rgdos do governo, tém como objetivo
regular as acBes no ambito do ensino; e de documentos de formagdo, pois se
fundamentam em conhecimentos produzidos na academia.Os conhecimentos
divulgados nesses documentos sdo apresentados ao publico alvo — nesse caso, em
primeiro lugar, ao professor — como alternativas para promover mudancas em
concepcdes tedricas e, em consequéncia, nas praticas de ensino (PIETRI, 2007,
p.264 apud LEAL, Telma et al,2014,p.53).

Se, ao lermos um documento oficial, reconhecemos ndo somente mudanca na
nomenclatura, mas modificagdes na concepcdo da linguagem, alteracdo na visdo de texto,
concebemos, também, a transformacéo na compreensdo de ensino de lingua materna, por isso,
cabe ao interlocutor observar as “novas costuras” e elaborar “pespontos” entre este novo
formato de ensino e de aprendizagem e 0 conhecimento ja adquirido. Surge entdo a tarefa do
professor - analista. Sim, porque o professor ¢ também um analista, “porque o analista quer
desvendar as motivagdes mais que reconhecer os acontecimentos” (BENVENISTE, 1995,
p.83), por isso ndo ha em sua obra indicacao de metodologia, deixando ao analista tal tarefa,
a partir de ‘pistas’ deixadas em seu texto (Flores e Teixeira, 2005, p.104).

Entdo, nossa tarefa como analista é dizer que dizendo-se, diz de si, do outro e do
mundo na situacdo discursiva na qual se insere, lembrando que, em Benveniste (1995,
p.84),em primeira instancia, encontramos o universo da palavra, que é o da subjetividade.
Ainda de acordo com Benveniste (idem, ibidem), o sujeito se serve da palavra e do discurso
para “representar-se” a si mesmo, tal como quer ver-se, tal como chama o “outro” a
comprovar. Esse raciocinio traz os contornos do texto Da subjetividade na linguagem, em que
a linguagem esta justamente na expressao dessa subjetividade entre eu-tu a proposito de ele. A
partir dessa exposicdo e considerando 0s objetivos desta pesquisa, rastrear as estratégias
enunciativas proprias do discurso oficial — nos proprios termos do discurso oficial, em favor
da cidadania- estabelecendo relagdes de legitimidade por meio do discurso académico na area
da linguagem séo sinbnimos da imagem de interlocutor projetadas no texto, ou a formulacao
de um interlocutor projetado no e pelo texto.

Neste formato, o processo de enderecamento do discurso oficial ndo é Unico nem
mesmo homogéneo ao interlocutor a quem se dirige. Explicamos. Considerando que o
interlocutor preferencial dos PCNs/LP seja o professor da educacéo basica, muitos leitores e
leituras surgem. Pensado para servir de suporte para o trabalho do professor da educagédo
basica na pratica de sala de aula, o texto traz uma imagem bem marcada de leitor-professor e
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na base desta evidéncia reside a dificuldade em estabelecer uma instancia enunciativa que
aproxime o texto do interlocutor. Dessa forma, o fato de os PCNs/LP constituirem um
discurso regulamentador materializado pelo representante maximo da educacdo no Brasil —
MEC - sinaliza para a necessidade de verificar como (0s) e quais sentidos se produzem
quando o locutor toma a lingua e enuncia, deixando nela as marcas da enuncia¢do. Isso nos
auxiliard na observacéo de que modo o locutor se relaciona com a lingua que fala e como se
dirige ao seu interlocutor.

Inicialmente, a primeira analise refere-se aos aspectos tedricos'™® do documento.
Como ja destacamos anteriormente, o0 texto ndo representa uma Unica teoria, 1SS0 porque
ndo ha evidéncias de uma linha tedrica em especifico, ha sim uma sobreposicdo de
teorias, 0 que exige do interlocutor entendimento para conseguir identifica-las. Essa
confluéncia de teorias pode causar dificuldades na leitura de um professor com precaria
formacdo, porque ha emprego de termos técnicos que exigem a constituicdo da referéncia
entre texto, conteudo e interlocutor.

Em relacdo aos materiais curriculares desenvolvidos pelo Governo Federal, de modo
geral, sdo pecas que contribuem teoricamente para a formacdo dos professores e, no caso 0s
PCNs/LP, conforme ja explicitado, s&o um exemplo dessa prética. Além de considerados um
“caminho” teodrico, surgem como aportes catalisadores para o ensino de lingua materna,
portanto, fonte de aprendizagem. Desta forma, considerando a fun¢do social e politica que o
revestem, ha necessidade de assegurar uma base de ensino comum no territorio nacional, ha
igual necessidade de “proporcionar” a aproximacio do professor com o material e
instrumentalizar este interlocutor para lé-lo. Outra evidéncia que precisa ser observada é
de que os envolvidos na elaboracdo da proposta parametrizadora pressupdem partilhar do
mesmo conhecimento terminoldgico e de significagdo que seu interlocutor e, por
conseguinte, sugerem mudar o ensino de lingua materna tendo como base o conhecimento
académico, mas esquecem que o interlocutor pretendido pode ndo dispor de aparato
tedrico para ler o texto oficial. Esse dado € relevante neste estudo.

A enunciagdo, considerada como o “colocar em funcionamento a lingua por um ato

individual de utilizag&o” (Benveniste, 1989, p.82), fundamenta-se na nogéo de ato que coloca

103Em relacdo as bases tedricas dos PCNs/LP, Marinho (2001, p. 167), ao socializar parte de seus estudos em um encontro
internacional, realizado na Franca, destaca que foi questionada quanto as condi¢des de producdo de orientagdo curriculares
para o ensino de Portugués, no Brasil. De acordo com a autora: “ Naquela ocasido, um dos aspectos que atraiu a aten¢do dos
pesquisadores foi ndo so a presenca de referéncias bibliograficas em um curriculo oficial, mas também o tipo dessas
referéncias. Além de entenderem que a indicag@o bibliografica significaria, do ponto de vista discursivo, uma “publicidade”
editorial e preferéncias por determinados autores — o que seria inconcebivel num discurso governamental -...”.
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em cena locutor, alocutario e referéncia. Naujorks (2011, p. 87) registra que “na leitura esta
posta a questdo do locutor que 1€ e que, ao ler, torna-se sujeito, sendo entdo, o campo da
leitura o da intersubjetividade, pois toda leitura procede de um locutor que se propde como
sujeito”. Acreditamos que para a enunciacdo efetivamente acontecer todos os participes
dependem de um quadro de enunciacdes para ocuparem seus lugares na cena enunciativa. E
necessario, neste momento, relembrar que nossa hipdtese reside na evidéncia de que de ha
uma dissimetria entre o texto PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos, o leitor e o
entendimento do material textual. Considerando que os PCNs/LP mobilizam a comunidade
educacional, intelectual e politica para um “momento discursivo” tendo como eixo a proposta
que veicula, observamos o distanciamento do texto com seu interlocutor e colocamos em
relevo que o principal fator para este quadro é a dificuldade do leitor em compreender
alguns dos conceitos basilares do texto.

A leitura para acontecer deve derivar de uma apropriacdo, e consequentemente de
uma atualizagdo, em que o enunciado construido previamente por um locutor anterior, ao ser
tomado pelo locutor-leitor, se atualiza a partir de suas referéncias. Na leitura surge sempre um
significado novo, gque resulta da relacdo de um locutor e de um interlocutor.

A partir das reflexfes desenvolvidas, ¢ momento de encaminhar respostas preliminares
para nosso estudo. Vejamos. Iniciamos a leitura do texto parametrizador com a finalidade de
compreendé-lo e de estabelecer sentido com a proposta que apresenta. Também queriamos
delinear o perfil do interlocutor com quem o documento dialoga, a partir disso muitos
contornos foram aparecendo. Iniciamo-la seguindo o direcionamento do texto, em especifico
da carta de abertura do documento, escrita pelo Ministro da Educacdo e a evidente resposta
para nossa inquietacdo — quem sao os interlocutores dos PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos?
— e aresposta: - o professor da educacao basica. Mas, no processo de leitura surgiram duvidas
guanto ao preparo deste interlocutor para ler o texto em que figura como intérprete principal.
A fim de confirmar nossa resposta primeira, ancorados na Teoria de Benveniste, iniciamos a
analise deste interlocutor — professor da educacao basica - e demarcamos alguns pontos para
analisa-lo.

O texto oficial direciona todo seu contetdo para o professor da educacéo basica, por

mais que possa ter ‘pretensdes implicitas de interlocutor’'®, fato que pode ser depreendido

104 £ possivel entender que o texto tem mais de um interlocutor, mas considerando o objetivo real do texto e o
género textual que representa, ndo ha como assegurar que tais interlocutores estejam ‘no texto’, o que se pode
entender é que ha mengdes no texto que remetem a mais de um interlocutor, mas como trabalhamos com marcas
textuais optamos por manter a constatacdo, por mais 6bvia que seja, de que o leitor dos Parametros é o professor
da educacéo basica.
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por meio das diversas dificuldades de leitura. Se considerarmos as marcas linguisticas do
texto podemos indagar: o interlocutor dos PCNs/LP é o professor da educagdo basica, mas
qual é o perfil do professor que o texto busca? E possivel delinear o perfil deste tu que o texto
convoca? Este tu pode ser entendido como o professor que atua na escola? Em relacao a este
quadro, questionamos: que imagem o locutor tem do interlocutor?Um profissional atualizado,
um professor em formagdo, um professor que ndo conhece 0s avangos tecnoldgicos,
desatualizado, carente de formacdo? Ainda, qual € a referéncia que o locutor estabelece?
Quem € o professor que o locutor imagina estar recebendo o documento e que dele ira se
apropriar? Duvidas se descortinam.

Nesse movimento de buscas, voltamos ao texto e a partir do olhar do interlocutor —
neste caso a professora ganha corpo — nos inquietamos. No texto, ha pistas que sugerem a
imagem do interlocutor construido pela imaginacdo do 6Orgdo governamental, um leitor
representado, mas que ndo é unico, nem mesmo a maioria dos profissionais que atuam nas
escolas. Mas qual é a imagem de professor posta no documento? Para quem estd sendo
enderecada a carta de apresentacdo do texto parametrizador? Com quem, de fato, o Ministro
dialoga? Para que o texto cumpra seu objetivo, qual seja, o de comunicar, ou ainda, o de ser
entendido pelo interlocutor, € necessario fazer uma andlise mais pormenorizada acerca deste
interlocutor desejado pelo texto.

Benveniste (1995) destaca “0 que escreve se enuncia ao escrever e, no interior de sua
escrita, ele faz os individuos se enunciarem”, ou seja, toda a situa¢do enunciativa pressupde
um “eu”, pessoa que fala, um “tu”, pessoa a quem se fala, e um “ele”, ndo-pessoa, sobre o que
se fala em um aqui-agora. Essa representacdo age em prol do estabelecimento de referéncia,
por parte do locutor, entendida como “a significacdo particular e irrepetivel da lingua cuja
interpretacdo realiza-se a cada insténcia de discurso contendo um locutor” (FLORES et al.,
p. 197), e de correferéncia, por parte do alocutério, ou seja, a “possibilidade linguistica
propria do colocutor de partilhar da referéncia do discurso do locutor” (p.70). O que se
observa aqui é que, inicialmente, a leitura do leitor-professor, encaminha para a compreenséo
do sentido do texto e projetaria o professor a correferir em relacdo ao material textual. No
entanto, o que de fato acontece é que, o professor da educagdo basica, ao assumir o lugar de
“eu”, o texto passa a instaurar uma nova referéncia, compartilhada em parte pelo interlocutor,
que ndo se relaciona mais com o enunciado, mas com a prépria enunciagédo possibilitada pela
instancia de leitura.

A subjetividade que o locutor-professor experimenta como sujeito pode ser associada

a nocéo de referéncia — eu-tu-aqui-agora- pois, de acordo com Benveniste “0 emprego [de eu-
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tu] tem como condic&o a situacdo de discurso e nenhuma outra”. (1995, p.281). E por este
Viés que a enunciagédo €é cada vez unica, marcada quantas vezes forem os eixos de referéncia-
pessoa-espaco-tempo, isso porque a cada enunciacdo surge um novo sujeito, que deve ser
reconhecido como efeito da enunciagdo, neste caso, como locutor-professor.E assim que
entendemos quando Benveniste postula “essa condi¢do € que é constitutiva da pessoa, pois
implica em reciprocidade” (1995, p.286), ou seja, a posi¢do que cada um ocupa na linguagem
decorre da condicdo de didlogo. O espaco da enunciacdo € constituinte da relacdo
intersubjetiva — € por ele que se define a posicdo do locutor na lingua e a instauracdo do outro.
Como resultado deste processo aparece a referéncia, sempre renovada. Sendo constitutiva
pelo discurso, a referéncia ndo € recuperada, ou seja, S0 existe no momento da enunciacgéo,
depois se apaga. O momento de acesso a referéncia do eu (leitor-professor) ocorre quando o
texto € lido pelo tu (PCNs/LP) mesmo que a constituicdo de eu em relacdo ao tu-aqui-agora
ja esteja configurada.E este 0 momento em que o leitor-professor se apropriada lingua para
enunciar e, constituindo o tu, define-se como sujeito. De acordo com Silva (2012, p.182),

Benveniste, ao incluir a referéncia nos estudos da linguagem, insere-se como ligada
ao sujeito e ndo a0 mundo, uma vez que ao mobilizar a lingua e dela se apropriar, 0
locutor estabelece relagdo com o mundo via discurso. De fato, a relacdo com o
mundo esta na dependéncia da enunciacéo, ja que o ato individual de apropriacéo da
lingua introduz o locutor em sua fala.

Podemos depreender, a partir dos apontamentos da autora, que o leitor-professor, ao
tomar os PCNs/LP como préprios, inaugura a possibilidade de referir-se no mundo e com o
mundo via discurso, mediado pela referéncia, Unica, singular e que se apaga no instante
seguinte para dar espaco a outra enunciacdo. Dessa forma, ratificamos a dificuldade do
interlocutor do texto- professor da educacdo basica — em designar-se, de fato, como locutor do
texto a ele destinado, pois, conforme ja desenvolvido neste estudo, o principal obstaculo
reside na ndo efetivacdo da referéncia e, como consequéncia, o interlocutor marcado no texto
ndo é coincidente com o interlocutor pretendido pelo texto.

Nesse momento é importante retomar a inquietacdo que motivou esta tese, qual seja, 0
interlocutor dos PCNs/LP. Partimos da hipdtese de que hd uma dissimetria entre o texto
PCNSs/LP do terceiro e quarto ciclos, o leitor e o entendimento que esse faz do material

textual. Vejamos o quadro enunciativo de leitura dos PCNs/LP.
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Teoria da Enunciagdo de Benveniste aplicada na leitura dos PCNs/LP

|
X

Quadro figurativo da enunciagdo do texto parametrizador

l

Instincia de Leitura

l

eu
m ele
Lacntos Alocutdnio by
Professor da PCNSLP Referéncia
Educacio Basica Lacunar
Idealizado Real

A constituigio da referéncia
entre texto, conteudo ¢

/ & interlocutor nido ocorre

Conhece as teorias Principal interlocutor l
que compde o do texto
texto
/ ./ \ Na cena enunciativa o

2 : locutor e alocutdrio devem
Consegue construir o };io e ‘:: Des.coghece as estar mobilizadosnno texto

sentido do texto S teonas/ termos para que a referéncia se

lé-lo
porque tem da proposta estabeleca para o texto
conhecimento das

teorias l

Distanciamento do texto

Esquema 5- A real configuragdo do quadro enunciativo de leitura dos PCNs/LP
Fonte: elaborado pela autora.

A abordagem elaborada neste capitulo permitiu-nos reconhecer o porqué do
distanciamento entre texto e interlocutor - professores da educacdo bésica. Partimos da
evidéncia de que o documento ndo se estabelece no espaco escolar porque o interlocutor —
professor da educacdo basica — ndo se reconhece no texto e, por isso ndo estabelece referéncia

com o texto. Essa constatacdo passa por algumas etapas: a primeira delas reside na dificuldade
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de leitura do material textual por parte do leitor, isso porque ndo héa aprofundamento teérico
que permita ler o texto e compreender a teoria que o sustenta. Assim, destacamos que a
principal dificuldade de leitura reside no uso de termos técnicos, ou seja, a flutuacéo
terminologica pode ser a causa maior do distanciamento entre texto e interlocutor. A fim
de comprovar nossa hipotese, tracamos a analise de um dos termos que estruturam o
documento. No processo de analise ficou clara a evidéncia de que a dissimetria entre o texto,
o interlocutor e o material textual esta na comprovacdo de que o interlocutor ndo se
reconhece no texto, automaticamente néo estabelece referéncia com o que 1€ e o principal
fator que contribui para este distanciamento é o uso de termos técnicos, porque imprime
espectro diferenciado de compreensdo. Além desta constatacdo, o elemento que ratificou
nossa hipotese esta associado a exemplificacdo que apresentamos, momento em que ficou
claro haver uma lacuna conceitual no processo da leitura do texto, fato que exige do
interlocutor conhecimento tedrico para a compreensdo dos termos que orientam a
leitura da proposta. Entdo, a nédo efetivagdo da referéncia é o fator que distancia o
interlocutor do texto. Lembrando que a referéncia a que nos referimos € lacunar, ou como
denominamos neste estudo, referéncia lacunar.

A hipotese que norteou nosso estudo centrava-se na evidéncia de haver dissimetria
entre o texto PCNSs/LP e o interlocutor. Desta forma, considerando os apontamentos tecidos
até agora, associados a andlise detalhada do texto oficial em consonancia com a Teoria de
Benveniste, reunimos elementos que possibilitaram fortalecer nosso ponto de vista, conforme
ja delineados na andlise. Esperamos ter alcancado 0s objetivos propostos no inicio deste
trabalho, bem como ter auxiliado de alguma forma os estudos da enunciagéo e a leitura de

textos oficiais.



CONSIDERACOES FINAIS

O paradoxo se instaura exatamente porque as conclusdes,
enquanto pontos de finitude, nada mais séo do que momentos
de espera para que outros trajetos possam ser percorridos.
(Valdir do Nascimento Flores)

Encerrar um percurso. Ponto final. Mas o que é um ponto final? Com certeza, € 0
inicio de outro percurso. Esta é uma tese que nasceu da pratica, enraizada na sala de aula,
chegou a academia em busca de possiveis respostas e novas referéncias que pudessem
fundamentar o que, em nosso ponto de vista, ndo estava em sintonia no ensino de lingua
materna. No inicio deste estudo, mencionamos a inquietacdo que convivemos, a
transformacdo efetiva das praticas escolares, depois da publicacio dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e o desconhecimento dos eixos tedricos desse
novo ideario pela grande maioria dos professores.

Sabemos que na esséncia do documento oficial reside a diversidade de autoria e
estratégias de composicao, além de insercdes tedricas variadas, ajustadas a proposta e fungéo
do texto. Em contrapartida, entendemos que por ser um texto curricular, a elaboragcdo do
sentido se confunde e, em certa medida, trava diferencas que acarretam certa opacidade. Por
ter estas caracteristicas tdo marcadas, professora e pesquisadora interrogam: com quem 0s
PCNSs/LP do terceiro e quarto ciclos dialogam? Essa lacuna na busca da identificacdo do
interlocutor parece legitimar a pratica do ensino da Lingua Portuguesa na escola. O
desconhecimento teorico é responsavel, em grande medida, por perpetuar a dissociacdo entre
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0 que preconiza 0s PCNs/LP e a prética da escola. E o desenvolvimento desta tese tomou
inicio.

A hipdtese que norteou a busca de possiveis respostas para esse advento foi a de que
havia uma dissimetria entre o texto PCNs/LP do terceiro e quarto ciclos, o leitor e o
entendimento que esse faz do material textual ocasionada, principalmente, porque o
interlocutor — professor da educagdo basica — ndo se reconhecia no texto e, como
consequéncia, ndo estabelecia referéncia com o texto. Com o olhar ocupado na busca de
novas compreensdes para esse quadro iniciamos a aproximacao professor-pesquisador, nosso
primeiro movimento.

Para dar conta da composi¢do deste estudo, propusemos, no primeiro capitulo, a
contextualizacdo do tema de pesquisa, tracando o contexto historico, politico e social que
oportunizou a elaboracdo do referido documento. Também desenhamos o perfil da escola
brasileira e os arranjos mundiais que contribuiram para que a renovagao do ensino comegasse
a ganhar novos contornos.

No segundo capitulo, apresentamos os meandros do documento dando énfase a
organizacao e a tessitura da proposta contida nas linhas do texto. A partir da elaboracdo desse
capitulo, percebemos que as respostas poderiam surgir das reflexdes desenvolvidas na Teoria
da Enunciacio de Emile Benveniste que define a enunciagdo como um ato individual de
utilizacdo da lingua, por isso, indispensdvel para nosso empreendimento tedrico-
metodoldgico. Dessa forma, o terceiro capitulo construiu a partida tedrica desenvolvida pelo
mestre enunciativo.

Tendo em vista 0 esboco feito até entdo, o quarto capitulo mapeou a reflexdo acerca
do quadro figurativo da enunciacgdo a partir da leitura do documento, considerando a instancia
de leitura. Foi a partir da constatacdo de que havia distorcdo da imagem do professor
idealizada pelo documento e aquele que de fato esta na escola e possivelmente 1€ os PCNs/LP
que a tese foi se constituindo e novas duvidas foram surgindo. Essa constatagdo originou
outro movimento, o de analisar quais as possiveis dificuldades na leitura do professor da
educacao basica em relacdo ao texto parametrizador. Foi neste momento que nos aventuramos
pelos contornos enunciativos.

Sentimo-nos enunciativamente desafiados, pois para analisar os PCNs/LP teriamos
também que eleger um lugar enunciativo. Seria o lugar da professora, da pesquisadora, da
professora formadora de professores, da analise académica que povoa o ideério do
pesquisador? E o desafio tornou-se ainda maior quando elegemos a Teoria da Enunciacgao de
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Emile Benveniste para guiar nossa analise. E deste lugar entrecortado que as pecas da analise
que ora apresentamos foram se constituindo.

As reflexdes aqui apresentadas cumprem a funcéo de resgatar possiveis respostas para
nossa inquietacdo inicial. Os PCNs/LP, as vezes, podem ser associados ao processo de
mudanca educacional, por viabilizarem uma nova proposta de ensino que propunha a
instrumentalizacdo do conhecimento aplicado ao exercicio da cidadania (cf.capitulo 1),
também travam a memoria educacional no ensino de Lingua Portuguesa porque o interlocutor
do texto - professores da educacdo basica — continua distante do documento. Necessario
considerar que, de acordo com nossas observacoes, 0s professores do terceiro e quarto ciclos
estdo desassistidos pela maioria dos cursos de formacéo, isso porque prioriza-se a formagéo
continuada dos ciclos iniciais.Muitas possibilidades foram demarcadas (cf.capitulo 4), mas
aquela que, seguramente, faz as outras aparecerem é o desconhecimento, por parte do
professor, das teorias que estruturam o texto, seja pela falta de clareza terminoldgica do
documento ou pelo despreparo do interlocutor para interpretar textos teéricos.E fato que lidar
com esse quadro tem implicacbes politicas e econdmicas de toda ordem, mas, em nossa
compreensdo, (re) conhecer o papel do professor neste mosaico € imprescindivel. Entdo, é
parte componencial de nossa possivel resposta a assercdo de que o interlocutor real ndo
coincide com o interlocutor idealizado pelo documento oficial. Esse desdobramento ocorre
porque o professor da educacédo basica ao ler os PCNs/LP ndo consegue estabelecer referéncia
porque ndo se apropria devidamente do conteudo. Mas por que isso ocorre? Talvez porque ha
exigéncia de um interlocutor atualizado em estudos recentes sobre a linguagem, quem sabe
idealiza um corpo docente formado por linguistas, estudiosos da Lingua Portuguesa, por isso
comprometido com diferentes correntes tedricas, fato que destoa, em grande medida, dos
interlocutores que ocupam 0s espacos escolares.

Nesse processo de dizer, o conteldo do texto curricular nos surpreendeu por dois
motivos: o primeiro deles, de ordem mais pratica, com o olhar de professor, revelou a
verdadeira identidade da escola, ou seja, possibilitou-nos conhecer como € possivel suavizar o
caminho do conhecimento rompendo com dicotomias e mapeando a aprendizagem de forma
plena, realizavel que instrumentalize o aluno para o exercicio da aprendizagem. O segundo,
ndo menos intenso, foi o imbricamento teorico. Esse instigou a veia de pesquisadora. No

quarto capitulo, isso fica claro quando mencionamos a sobreposicao de teorias que exigem do
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195 tedrico, a fim de

leitor a purificacdo do olhar, a desconstrucdo de experiéncias e o0 desapego
que o sentido do texto e no texto passe a figurar e o descortino da préatica escolar passe a
operar.

Dessa forma, falar sobre o ensino e formacdo de professores, subsidios tedricos e a
pratica de sala de aula, é revelar, também, nossa identidade como professora e como
pesquisadora, é tomar a decisdo de “mostrar-se”. E compreender as repercussdes geradas a
partir dos PCNs/LP. E colocar na agenda de discussbes dos educadores brasileiros a
necessidade de articular a leitura do documento com o seu interlocutor.

A literatura benvenistiana proporcionou-nos relacionar as lacunas de leitura e refletir
acerca da necessidade de aprofundamento na temética que envolve escola/educacdo e as
constantes transformac6es evidenciadas neste meio. Ndo pretendemos, em momento algum,
destacar verdades absolutas, mas acreditamos que nosso estudo, pelo viés enunciativo, pode
contribuir significativamente para aproximar os PCNs/LP do seu interlocutor. A enunciagdo é
Unica e irrepetivel; dessa forma, reconhecer o perfil do interlocutor do texto curricular implica
um sujeito que mobiliza a lingua para se relacionar com o mundo. E é desse ponto de vista
gue uma leitura linguistico-enunciativa do documento se afasta dos estudos desenvolvidos
anteriormente.

Ler, escrever, iniciar, estudar, deletar, desenvolver, concluir, recomecar. Palavras tdo
somente? N&o. Este é o oficio de todo o pesquisador inquieto que estd em constante busca
para sanar ou pelo menos amenizar suas inquietacbes. Também as palavras configuram a
trajetéria do professor, um novo momento, um novo desafio, uma abertura e um fechamento,
logo uma nova busca. Nos dois — professora e pesquisadora - a realizacdo de um campo que
ndo se esgota. A expectativa de que este estudo possa ser uma alternativa no caminho dos que
se aventurar pela leitura dos documentos oficiais e, mais do que isso, despertar no interlocutor
a curiosidade em deslizar pelas linhas do texto. Portanto, reler enunciativamente os PCNs/LP
é, sem davida, um eterno recomecar. A cada novo tropeco somos mais fortes, a cada lacuna
incompreensivel a busca se instala e a abertura toma forma. Foi com este pensamento que esta
tese foi se constituindo, a cada linha escrita um recheio de descoberta, marcando
carinhosamente nossa caminhada pelo mundo das letras, sempre imersos em um ato de

enunciagéo.

105 . . - A .
Quando registramos a necessidade de desapego teorico, estamos justificando muitos dos nossos contrastes de
leiturae garantindo a leitura sem o viés critico, pois essa nao era nossa intencao.
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