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RESUMO



Este trabalho € uma leitura discursiva dos PCNEFs de Lingua Portuguesa cujo objetivo foi
analisar as marcas lingliisticas que poderiam denotar a relagdo do conhecimento a ser
construido, em linguagem, com um projeto politico de governo. Por ser o corpus um
documento que propde o ensino da linguagem, da 1* a 8* série, com enfoque no segundo ciclo
desse nivel de escolaridade, detivemos a leitura nesse altimo nivel. Nossa leitura resultou de
inquietacdes provenientes da relacdo de um curriculo prescrito, originado do poder instituido,
com o sistema globalizado de producdo de riqueza. Dessas inquietagdes levantamos uma
questdo: até que ponto os PCNEFs s@ao um documento que estaria atrelado a um projeto de
governo neoliberal (FHC)? Para investigarmos essa questdo, tomamos como fundamentos
tedricos pressupostos da Andlise do Discurso que trabalha a relacio do
socio/histdrico/politico com o lingiifstico/discursivo, para iluminar, metodologicamente, a
leitura que fizemos do documento. Dividimos a pesquisa em cinco capitulos. No primeiro
capitulo, nos apropriamos dos fundamentos sécio/historico/politicos, tendo em vista a
construcdo de uma base tedrica que nos garantiria compreender a relagdo entre o poder
constituido e a educacdo. No segundo capitulo, fizemos uma sintese da construcio do saber,
na modernidade, através de uma leitura das formas de organizagdo do curriculo, da reforma
da educagdo no Brasil, implementada no governo FHC, e, ainda, uma leitura das discussoes
pelas quais a ciéncia lingiiistica estava passando. Nele, também, levantamos algumas leituras
que se posicionaram a favor do corpus de andlise e algumas que se posicionaram contra. No
terceiro capitulo, discutimos os fundamentos da AD, tendo por base, entre outros, os estudos
de Pécheux, de Courtine, de Maingueneau e de Authier-Revuz. No quarto e no quinto
capitulos, fizemos uma juntura entre o tedrico e o pritico. Nessa juntura, propusemos,
primeiramente, a conexdo entre o discurso € o seu lugar de origem, discutindo a
subjetividade, que perpassa o documento, através da intra/interdiscursividade. Em segundo
lugar, fizemos uma andlise do que consiste o conhecimento escolar, ou a ciéncia lingiiistica
didatizada, no contexto dos PCNEFs. Nessa anélise, estabelecemos a relacao entre a ciéncia
aplicada e os interesses do Estado. Por fim, fizemos as consideracdes finais, que nos

permitiram estabelecer as relacdes para a comprovacdo da hipdtese.



Palavras-chave: PCNEFs de Lingua Portuguesa, discurso, subjetividade, ciéncia

lingiiistica/didatizacdo, ensino de lingua materna.

ABSTRACT

The present work is a discursive reading of the legal document named *“Curriculum
parameters for teaching Portuguese language in fundamental education” (“PCNEF”), adopted
by Brazilian Ministry of Education. It has the aim of analyzing the linguistic marks which
could denote the relationship between the knowledge to be constructed by language teaching
and a political project of governance. Because the corpus was a document which proposes
language teaching from 1st to 8th grades, but focused on the second cycle of such schooling
level, we limited the reading to such cycle. Our reading resulted from a disturbing view of the
existing relationship between a prescribed curriculum originated from the established power
and the global system of wealth production. Based on such view we raised the question of
analysis: to what extent such PCNEFs are a document which might be intertwined with the
project of a liberal government (President Fernando Henrique Cardoso - FHC)? In order to
investigate such question, our theoretical foundations were the propositions of Discourse
Analysis which deal with the relationship between the social/historical/political realm and the
linguistic/discursive realm. The work is divided into five chapters. In the first chapter, we
expose the social/historical/political foundations for understanding the relationship between
the established power and education. In the second chapter, we present a synthesis of the
construction of knowledge in modernity, by analyzing the modes of curriculum organization,
the educational reforms in Brazil implemented during the government of FHC, and the
discussions involving linguistics. Such chapter also brings out some readings in favor of the
corpus analyzed and some against it. The third chapter discusses the foundations of
Discourse Analysis (DA), including, among others, the studies of Pécheux, Courtine,
Maingueneau and Authier-Revuz. In the fourth and fifth chapters we made a junction

between theory and practice in which we first propose a connection between discourse and its



place of origin and discuss the subjectivity present in the document, by means of
intra/interdiscursivity. Then we analyze school knowledge, or linguistic science in didatics in
the context of PCNEFs, by establishing the relationship between applied science and the
interests of the State. In the final considerations we establish the relations for proving the

hypothesis.

Key-words: PCNEFs for Portuguese language, discourse, subjectivity, linguistic

science/didatics, teaching of native language

SUMARIO
INErOAUCAO...cceueereesrinaninnsaensensaenssessanssessasssnsssessssssnssasssssssassassssssssssassssssssssassassssassassasssnes 1
Capitulo I
1.0 Fundamentos teéricos: bases socio/historico/politicas 9
1.1 A instituico do poder oficial.........cceoeerieriiieiiieeieeieesieeeeeeee e 10

1.2 As diferentes formas de organizacdo do poder: a organizagdo do Estado Civil ou
os diferentes modelos de estado de dir€ito.........cccveevueerveeriienieenieeneenns 12

1.3 A identidade politico/econdmica do Estado moderno: os modelos de estado

INSHIUTAOS. ... 16
1.4 A propésito do Estado neoliberal: areforma do Estado Brasileiro............ 25
Capitulo IT
2.0 O saber escolar no contexto histérico da modernidade we29
2.1 As formas de organizacdodo curriculo namodernidade............cc.ccoceeeueeneee. 29
2.2 A reforma da educacdo no Brasil: um curriculo adaptado.............ccccceveneeee 43

2.3 O contexto lingiiistico de reforma da educagdo no Brasil: a pré-histéria dos PCNs

de Lingua POTTUZUESA. ..c..cvveiiiriieiieieeecieeeee e 55



2.4 Algumas leituras do dOCUMENLO. ......c..eerueerieeiiienieeriie e e 64

2.4.1. Parametros CurricularesNacionais de Lingua Portuguesa— olhares a

2.4.2 Parametros CurricularesNacionais de Lingua Portuguesa —olhares em

COMITOMEO. ...ttt ettt et st ebee e eae 67
Capitulo ITI
3.0 Fundamentos tedricos: bases lingiiistico/discursivas 76
3.1 Suyjeito e discurso: uma relacdocom a polifonia.........cccceeeeeevvereerieeniiennnen. 82
3.2 Sujeito e discurso: uma relacdo com as formagdes discursivas.................... 86
3.3 Sujeito e discurso: uma relacio com a ideologia........c.eeeveerveerieereeniieennnns 89
3.4 Sujeito e discurso: uma relagdo com a eSCritura...........ceeeeeveeurevereeneenenne 93
3.5 Sujeito e autoria no discurso institucional...........cccceevverrieencieniiieieenieeieens 95
Capitulo IV
4.0 Os PCNEFs de Lingua Portuguesa: a tessitura do enunciado 101
4.1 A relagdo com o género do discurso: a defini¢do do género............cc........ 102

4.1.1 Voltando o olhar para os PCNEFs de Lingua Portuguesa: arelagdo com o

o0 1 1S (T O OO OO P RO TR PPPOTPROUPROPRRN 108
4.2 A intra/interdiscursividade: os outros no discurso do mesmo..................... 116
4.2.1 Interdiscursos e memdria discursiva: a polifonia...........cccceeveveecreenvennnnnne 118
4.2.2 A intradiscursvidade: a construg¢ao do eros. ........cceveeveeiiereesenieeeen. 127
4.2.2.1 O professor do segund ciclo do ensino fundamental: quem € ele?.....138

4.2.2.2 O aluno previsto para o ensino fundamental: quem éele?................... 145



4.3 Sujeito e autoria nos PCNEFs de Lingua Portuguesa: formas de representacio

.......................................................................................................................... 151
4.3.1 A representacao da forma-sujeito: a subjetividade...........ccccvevvereueennnnnne. 151
4.3.2 A representacdo da funco-Sujeito: @ aULOTIa. .....cceeveeeeeereeniieeeniieeeae 155

Capitulo V
5.0 O processo de didatizacao nos PCNEFs de Lingua Portuguesa: a construcio das

propostas de pratica.. «.162

5.1 As priticas de oralidade, de leitura e de escrita..........ccoeveeveeereerieenivennenn. 163
5.2 A nogdo de género nos PCNEFs de Lingua Portuguesa: por onde passa a
didatizaco desSe CONLEUAO. ......eeveeurereeiirieiieiere ettt 176

5.3 O ensino gramatical: a didatizacdo desse conceito nos PCNEFs de Lingua

POrtUGUESA. ... 183
Consideracoes finais 192
Bibliografia.. 198
Anexos
Anexo I

Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamenta
Anexo I1

Parecer da Camara de Educacio Bésica

INTRODUCAO

O percurso da tese

A justificativa

Para justificar o motivo pelo qual decidimos penetrar no universo de discurso dos

PCNEFs de Lingua Portuguesa, precisamos nos reportar a nossa trajetéria pré-doutorado.



Quando a reforma educacional proposta pelo governo Fernando Henrique Cardoso veio para
a discussao, tanto no meio académico quanto na comunidade escolar, estivamos afastada das
nossas atividades docentes, tanto em nivel de ensino fundamental quanto em nivel de ensino
médio, para cursar o mestrado. Como de praxe, estdivamos meio enclausurada por conta da
pesquisa. Isso implica que nio participamos, em nenhuma instancia, de discussdes sobre a
referida reforma, logo, também, ndo participamos das discussoes sobre os PCNEFs de Lingua
Portuguesa. Mas, tdo logo assumimos nossas funcdes docentes, em 1998, tanto em nivel de
ensino fundamental quanto em nivel de ensino médio, os documentos comecaram a chegar as
escolas. Os de ensino médio propuseram, de imediato, algumas discussoes, jad que da reforma
desse nivel de educagdo bdsica constava algo que precisava ser analisado, que era o fim da
educacdo profissional, da forma como estava estruturada, o que apontou uma necessidade

premente de reordenacdo do curriculo.

Ja a implementacao dos PCNs para o ensino fundamental (PCNEFs) seguiu uma outra
trajetoria. No final do ano de 1998, mais precisamente em outubro, o MEC escolheu alguns
municipios brasileiros para comegar a implementar o documento. O critério de escolha foi o
nivel de formacao dos docentes. Pelos dados do MEC, a propésito de Vitéria (ES), esse seria
um municipio no qual um percentual elevado de profissionais da educacdo ja teria pos-
graduacgdo lato sensu, o que justificaria comecgar a implementar o documento pela regido

metropolitana da Grande Vitéria.

O contato com os representantes do MEC se limitou a uma apresentacdo dos
documentos, através de um documento suplementar chamado: Parametros Curriculares
Nacionais — Introdugdo, que contém orientacOes tedrico/metodologicas que garantiriam a
implementacdo dos PCNEFs, supondo priticas pedagdgicas para além do seu cariter de
tradicionalidade. Tratou-se, portanto, de uma conversa inicial com alguns docentes que, a
critério das redes representadas, seriam, juntamente com outros professores, os continuadores

do processo.



Recém chegada do mestrado, fomos instada a representar a escola onde estivamos
lotada e, por conseguinte, apontada como uma das implementadoras do documento. Mas, por
questdes particulares, ndo aceitamos tal responsabilidade. No final de 1999, nos afastamos
das atividades docentes, tanto em nivel de ensino fundamental quanto em nivel de ensino
médio. Afastada desses niveis de escolaridade, mas no meio académico, sempre ouviamos
avaliacdes de alunos/professores, ou de colegas que estavam implementando o documento.
Nessas avaliacOes, havia os que se posicionavam contra, dizendo que se tratava de uma
organizacdo textual que continha posi¢des tedricas que nao convergiam para O mesmo
conceito, ou seja, havia uma sobreposi¢do de teorias, € 0s que se posicionavam a favor,
considerando-o sob a perspectiva de que se tratava de uma confirmagao da aplicacdo de
teorias da lingiiistica, que ja vinham sendo implementadas, sobretudo, na rede municipal de
Vitdria.

Afastada das atividades docentes, em nivel de ensino fundamental e médio, mas ao
mesmo tempo envolvida com elas, ja que leciondvamos para cursos de Letras, e as nossas
discussoes, enquanto professora de Lingiiistica, eram permeadas pelas questdes referentes ao
ensino de lingua materna, tornou-se necessidade iniciar uma aproximacao do documento de
Lingua Portuguesa. Cabe ressaltar que essa aproximacao foi nos mostrando outras questdes
que iam além do lingiiistico. Por essa razdo, foram-nos necessdrias muitas leituras do
documento e também muitas leituras sobre o documento, que encaminharam outras

discussoes tedricas que nao as lingiiisticas, suscitando-nos algumas questoes, tais como:

* seriam os PCNs um projeto de governo que consolidaria uma politica de Estado que teria

a marca do poder instituido?

* se os PCNs sdo um projeto de governo que culminaria com uma politica de Estado, que
marcas lingiiisticas, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, deixariam transparecer essa

historicidade?

* por fim, se 0s PCNs sdo um documento que culmina com um saber a ser ensinado, que

teve sua origem no poder instituido, como se daria o processo de didatizacdo dos



conhecimentos lingiiisticos, ou seja, a que pressupostos tedrico/metodoldgico esse
processo estaria submetido, para atender ao que se propunha enquanto documento

oficial?

As questdes levantadas nos fizeram supor uma hipétese a ser investigada: os PCNEFs seriam
um documento que estaria atrelado a um projeto de governo, que confirmaria uma politica de
Estado, consolidando, juntamente com outras ac¢des, a reforma a que o proprio Estado estava
se submetendo. Se o governo, que propunha os PCNs, fora eleito com um discurso que
preconizava reformas para os varios segmentos da sociedade, inclusive o da educacio,
portanto, avalizado pela sociedade para as decisdes necessdrias para entrar, de vez, no
processo de globalizacdo, que era a sua grande bandeira, a reforma no campo educacional
estaria, também, atrelada a esse movimento. Mediante a hipétese levantada, o problema a ser
investigado foi verificar a forma como as propostas politicas que fizeram parte do projeto de
reforma do Estado emergiriam na tessitura dos PCNs de Lingua Portuguesa, ou seja, que
marcas lingiiisticas foram responsaveis por fazer transparecer a relacao das politicas a serem
implementadas pelo projeto de reforma do Estado com o processo de producdo de

conhecimento, no Ambito educacional.
Objetivos da pesquisa
Objetivo geral:

Analisar, no corpus, como as marcas lingiiistico-discursivas denotaram a relacdo do
conhecimento a ser construido, em linguagem, no ensino fundamental, com um projeto

politico de governo.
Objetivos especificos:

* Reconhecer o género de discurso no qual o enunciado (PCNEs de Lingua Portuguesa)
estd ancorado e, através desse reconhecimento, entender a relacdo da episteme
pedagdgica que serviu de base para a didatizacdo do conhecimento a ser ministrado em

linguagem, dispersa no enunciado.



* Reconhecer, na repetibilidade do enunciado e na singularidade da enunciagdo, a relagao
entre o nivel do intradiscurso, (da ordem da linguagem, da textualiza¢do), e o nivel do
interdiscurso, da ordem da historicidade, do sécio-ideoldgico, da memdria, para analisar
como, no espago do mesmo, se acolhe ou se recusa o outro, em gestos de alianca, de

polémica, ou de combate.

* Discutir o processo de didatizacdo dos contetidos a serem ensinados, em linguagem,

considerando a relacdo com o projeto do governo FHC.
Delimitaciao do corpus

O corpus que foi analisado é constituido pelos Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa, de 5* a 8" série. Por ser um documento oficial, ele estd inserido em um
contexto de tantos outros documentos, tanto de ordem nacional quanto de ordem
internacional, que foram, também, tomados como referéncia, na contextualizacdo do
documento. A comecar por aqueles que sdo de ordem nacional, fizemos men¢do da
Constituicdo Federal, do Plano Decenal de Educacdo Para Todos, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB 9394/96), das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental,
do Parecer da Camara de Educagdo Bésica sobre o documento e, por fim, dos Pardmetros
Curriculares Nacionais — Introdu¢do. Por documentos internacionais, fizemos referéncia a

Declaragdo de Jomtien e a Carta de Nova Delhi.

Por serem os documentos acima levantados aqueles que, de forma explicita ou
implicita, ecoam no documento, por ser, ainda, a hipétese levantada, que € permeada por um
didlogo com todos os documentos, recortamos a discussdo em torno da disciplina Lingua
Portuguesa, tendo em vista a compreensdo do sentido politico e ideoldgico da
interdiscursividade que corta o fio do enunciado. Pelas questdes levantadas, e ainda pela
hipétese que foi investigada, nessa interdiscursividade tomamos como pressuposto a. relacao

do conhecimento com areforma a que o Estado brasileiro estava se submetendo.



Etapas da pesquisa

Como toda pesquisa académica nasce de inquietagdes que fazem parte da vida do
pesquisador, com a nossa ndo seria diferente. Conforme ja consideramos, inicialmente, a
nossa inquietacdo partiu de uma necessidade de compreender, sob o nosso olhar, os ditos
sobre os PCNEFs de Lingua Portuguesa, mas a questdo se expandiu para além desse
perspectiva. Levantada a hipdtese a ser investigada, no corpus, levantados os objetivos a
serem perseguidos, tomamos um rumo bem determinado, embora muito amplo para a
pesquisa, estabelecendo, como prioridade, algumas leituras. Cabe avaliar que elas
obedeceram a um cronograma com etapas diferenciadas. Na primeira etapa, levantamos
questdes relacionadas aos aspectos socio/histérico/politicos que nos subsidiaram na leitura do
documento. Esse levantamento nos permitiu abrir dois capitulos, que supdem a relagdo do

poder instituido com a educagdo, mais precisamente, com o curriculo.

No primeiro capitulo, de forma muito sumadria, discutimos a institui¢do do poder
oficial e a sua abstracdo no corpo social, sempre na relacdo com a histéria. Na perspectiva
desse poder instituido, discutimos, também, as suas diferentes formas de organizacdo, a
comecar pelo estado de natureza, culminando com a organizagdo do estado civil, ou com o
estado de direito. Nele, também, aprofundamos a discussdo da organizagcdo
politico/econdmica do estado moderno, ou os modelos de estado instituidos, que
caracterizaram a sua identidade. Na esteira da discussdao do modelo de Estado que tem
marcado a histdria recente, ainda no primeiro capitulo, discutimos, também, a reforma a que
o estado brasileiro se submeteu, tendo em vista a sua adequacdo a ordem mundial, que

culminaria com um now modelo de Estado.

Mas discutir a relacdo do poder instituido, ou as formas de organizac¢do do estado
moderno, fora da relagdo com a producdo de conhecimento ndo faria sentido para a nossa
pesquisa. Por essa razdo, no segundo capitulo, discutimos essa relacdo, materializando-a em
alguns pontos. Em primeiro lugar, levantamos as formas de organizacao do curriculo e a sua

relacdo com a sociedade industrial capitalista, tendo sempre em vista considerar a questao



sob o ponto de vista da cadeia produtiva. Em segundo lugar, discutimos a reforma da
educacdo brasileira proposta pelo governo FHC e a relacdo dessa reforma com a reforma do

Estado.

A titulo de enriquecimento da pesquisa, mas tendo, também, como objetivo uma
possibilidade de apropria¢do, no momento da andlise, fizemos, em terceiro lugar, leituras que
nos permitiram situar os PCNEFs de Lingua Portuguesa em um contexto de discussio
lingiiistica, ja evidenciado ndo s6 na academia, mas também no ambiente escolar, j4 que essa
foi uma discussao que perpassou os sistemas de ensino no final da década de 1980 e também
na da década de 1990. Em quarto lugar, apontamos, ainda, uma leitura de algumas outras
leituras do documento, tanto sob olhares de conformacao quanto sob olhares de confronto.
Isso implica que buscamos a compreensdo de quem se posicionou contra 0 documento ou a
favor dele. Dirfamos que esse capitulo teria, entre outros, também o objetivo de situar,
historicamente, a construc¢do do corpus de andlise, através da histdria recente da Lingiiistica,

no Brasil.

No terceiro capitulo, levantamos os pressupostos tedricos de base lingiiistico-discursiva cujos
fundamentos estdo ancorados na corrente francesa de anélise do discurso, mais precisamente,
a AD. Cabe ressaltar que essa corrente do discurso ndo prescinde do sujeito enquanto
constru¢do histérico/ideoldgica. Por essa razdo, neste capitulo, discutimos a constituvidade
do sujeito enquanto elemento de discurso, relacionado a polifonia, as formacdes discursivas,

a histéria, a ideologia, a escritura e a autoria, enquanto funcdo-sujeito, no discurso

institucional.

Por fim, entramos no corpus de andlise. Através ndo s6 dos pressupostos de base
histérica e lingiiistica, mas também das discussdes que situaram o documento em relacdo a
lingiiistica, nos auxiliando na andlise, entramos nele por vias distintas, através de dois
capitulos. No quarto capitulo, fizemos uma leitura discursiva do documento, situando o
enunciado (PCNEFs de Lingua Portuguesa) em um género de discurso, com base nos

pressupostos de Bakhtin sobre esse conceito. Situado o enunciado em um género de discurso,



discutimos, no ponto que se segue, os interdiscursos, ou o outro buscado na verticalidade do
enunciado, e a intradiscursividade, ou o outro, reconhecido no espaco do mesmo. Ao longo
dessa discussdo, a subjetividade foi uma questdo também averiguada, tanto em nivel de
pontos de deriva do sujeito quanto em nivel de autoria, embora seja um enunciado de
natureza oficial, com uma pretensdo de monofonizacdo. Neste capitulo, portanto, fizemos
uma leitura discursiva do documento, sempre relacionada as suas condi¢des histdricas de

producdo.

Sendo o enunciado ndo s6 de natureza diddtica, mas que, também, supde uma
transposi¢do diddtica, no quinto capitulo, levantamos os conceitos lingiiisticos que o
documento sugere como contetdos a serem ensinados, e a didatizacdo desses contetidos. Pelo
fato de o corpus de andlise ser recortado para a disciplina Lingua Portuguesa para o segundo
ciclo do ensino fundamental (de 5% a 8* série), discutimos essa questdo, sobretudo, nesse nivel
de escolaridade, tendo em vista reconhecer a relacao da reforma educacional com a reforma a
que o Estado brasileiro estava se submetendo. Nessa discussdo, levantamos as epistemes de
sustentacdo que nos permitiram garantir o entendimento da forma como os conceitos sdo
didatizados, logo, a compreensdo de que esse € o lugar possivel em que o ideoldgico se

instala.

Por fim, fizemos as consideragdes finais, que constam de uma sintese da pesquisa,
confirmando a tese de que os PCNs sao um projeto de governo que deveria convergir para
uma politica de Estado para a educagao, tendo em vista a consolidacdo da reforma do Estado,

j& em construcao.

Para concluir esta introdugao, gostariamos de retornar aos dois capitulos de andlise. Por
eles, foi-nos possivel apontar que o documento, como um todo, propde inovagdes que, se
consideradas apenas sob o ponto de vista teérico, com base em fundamentos lingiiisticos,
poderia consolidar uma politica de inovagdo, ja em construgdo no trabalho com a linguagem.
O estudo da lingua materna sob o ponto de vista discursivo, com base em aspectos da

oralidade, da leitura, da escrita e da reflexdo sobre a lingua, e, ainda, sob os pontos de vista



sociovariacionista e sociointeracionista, proporia o processo de aprendizagem de forma a
coincidir com o que ja estava acontecendo ndo s6 na academia, mas também nos sistemas de
ensino, sobretudo, piblico. Mas, pela nossa visdo, o que parecia ser a sistematizacao de uma
discussdo ja avancada, se perdeu no processo, a medida em que se apropriou de fundamentos
tedricos de base pedagdgica para reproduzir o sistema dominante. Por essa razdo,
consideramos que os PCNs funcionaram mais como legitimadores ideais para a sustentacao
do modelo de Estado pretendido. O pressuposto pedagdgico a ser garantido — pedagogia das
competéncias — nos pareceu ser mais importante do que os principios lingiiisticos que
deveriam ser considerados na aprendizagem, haja vista a competéncia bdsica a ser

desenvolvida, que aparece de forma intensa no documento, que € a competéncia discursiva.

Através do pressuposto bdsico a ser assegurado, a escola, que € um Aparelho
Ideoldgico de Estado, se caracterizou, de forma explicita, como uma instituicdo que estd a
servico de um modelo de Estado instituido, e o que o documento parece propor nao propde,
pois estd a servico do sistema, no caso em apreco, o capitalismo constitutivo do modelo de
Estado, na sua organizagdo neoliberal. Dessa forma, ndo haveria, minimamente, uma
liberdade para se pensar o conhecimento. Nesse contexto, a oralidade, a leitura, a escrita € a
reflexdo sobre a lingua , propostas sob o ponto de vista discursivo, convergiriam para uma
competéncia basica a ser desenvolvida, tendo em vista o cardter instrumental da linguagem, o
que confirmou pressuposto bédsico do principio pedagdgico assumido. Esse pressuposto
confirma a idéia de Bourdieu a respeito do sentido que a pedagogia das competéncias tomou,

no contexto historico/politico mundial.

Por tras da visdo mundialista internacional dos dominantes, ha uma
filosofia da competéncia, segundo a qual sdo os mais competentes que
governam e que tém trabalho, o que implica que aqueles que nio tem
trabalho ndo s@o competentes. (Bourdieu, 1998:58)






CAPITULO 1

1.0 Fundamentacio tedrica: bases socio/histérico/politicas

A histdria “efetiva” faz ressurgir o acontecimento no que ele pode ter de
tinico e agudo. E preciso entender por acontecimento ndo uma decisio, um
tratado, um reino ou uma batalha, mas uma relacdo de forcas que se inverte,
um poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado contra seus
utilizadores, uma dominacao que enfraquece, se distende, se envenena e
uma outra que faz sua entrada, mascarada. (Foucault, 2003:27)

Considerando ser a andlise do discurso de origem francesa, ou a AD, uma disciplina
que é, por natureza, interdisciplinar, o que indica que, para té-la como pressuposto tedrico de
andlise € necessdrio que se busquem conceitos para além dela, neste capitulo, pretendemos
discorrer sobre os pressupostos tedricos, de natureza sécio/histérico/politica, tendo em vista
levantar fundamentos que nos auxiliardo, juntamente com os fundamentos lingiiisticos, na

comprovagdo da hipdtese a ser investigada.

Para comegarmos a discussdo proposta, gostariamos de nos remeter para o
fragmento de epigrafe. Nele, Foucault (2003:28) busca estabelecer a diferenca entre a histéria
tradicional e a histdria efetiva. Tratar da histéria em seu cardter de efetividade implica uma
ruptura com a prépria historia, vista sob um carater de linearidade. Isso significa ir além da
sua natureza narrativa para compreendé-la como algo fundador de identidades, portanto,
portadora de sentido. Isso implica, também, que ela devera ser considerada, melhor dizendo,
entendida a partir dos conflitos e dos confrontos por ela mesma instaurados, ou, mais

objetivamente, em seu cardter de contradi¢do, implementando formas de vida dela oriundas.

Colocada a questdo sob pontos de vista diferenciados, pode-se até entender que ha
uma dicotomizacao da histdria, mas um olhar mais acurado aponta-nos o que se evidencia, de
fato. Historicamente, estd imbricada uma representagdo simbdlica de fundo e de figura, que
se materializa na historia efetiva, resultante dos estados de coisa instituidos, ou nas
representacdes socio/histdricas. Segundo Foucault (1995:1), por trds da histéria desordenada

dos governos, das guerras e da fome desenham-se histérias quase imoveis ao olhar, histéria



com um suave declive: dos caminhos maritimos, histéria do trigo ou das minas de ouro,
historia da seca e da imigragdo, historia da rotacdo das culturas, historia do equilibrio obtido

pela espécie humana entre a fome e a proliferagao.

A histdria, seja vista sob um olhar tradicional, seja vista sob um olhar de efetividade,
€ sempre redesenhada, num processo de buscas e de avangos, o que nos permite afirmar dela
que € ciclica. Isso implica que, de ruptura em ruptura, ela vai se reconstruindo, portanto, fora
da linearidade dos fatos. A propdsito dessa questdao, Foucault (2003:25), dialogando com a
concepg¢do de moral, discutida por Nietzsche, tendo em vista estabelecer a diferenca entre a
histéria da metafisica e a histéria da genealogia, afirma que a humanidade ndo progride
lentamente, de combate em combate, até uma reciprocidade universal, em que as regras
substituiriam para sempre a guerra; ela instala cada uma de suas violéncias em um sistema de
regras, € prossegue assim de dominagdo em dominagdo. Tratar da historia considerando esse
aspecto seria, necessariamente, interpretd-la a partir das relacdes que se estabelecem. Isso
implica, nas palavras de Marx (1989:40), dar-lhe uma base terrena, de forma a compreender
0s seus intersticios, ou a sutileza dos sistemas de regras das violéncias, instituidos, visando a

dominacdo a que Foucault faz referéncia.

Os pressupostos que caracterizam a historia ndo como linearidade, mas como
constru¢do de identidades indicam o que deverd ser discutido neste capitulo. Enquanto
fundamentos tedricos que nos subsidiardo na andlise, discutiremos a instituicao do poder; as
suas formas de organizagdo, a identidade do estado moderno e, por fim, a adaptacdo do

Estado brasileiro aultima identidade do Estado moderno

1.1 A instituicio do poder oficial

A propoésito das relagdes de poder estabelecidas,ao longo da histéria, elas foram
tomando forma a partir dos diferentes modos de convivéncia. Desses modos de convivéncia

foram se estabelecendo as relacdes de hierarquia e, através delas, segundo Rousseau, (1996:



35), estabeleceu-se uma forma de contrato que teveum valor pactual. Esse valor pactual
implica que todos, a0 mesmo tempo em que sdo livres, estabelecem um contrato de

convivéncia, estabelecendo omodus vivendi dos povos constituidos em comunidade.

Segundo Chaui (1997400), a organizagao da sociedade pelo contrato fundou a
soberania, ou a transferénciaa um terceiro para essa organizag¢do, com vistas a legitimar a
teoria do pacto social. Platdo (s.d:170), ja com uma visdo politico/cientifica da questao,
afirmou tratar-se daquele que exerce um poder diretivo, mais especificamente, um poder

autodiretivo, ou, sob o olhar ainda platoniano, o que conhece a esséncia das necessidades.

Do conjunto de fatores acima mencionado surgu o politico, na essénciada
significagdo, e com ele o poder instituido. Essa 1d€ia se confirma em Rousseau (1996:53),
que afirma que, pelo pacto social deu-se existéncia ao corpo politico, sendo que esse corpo
politico se constitui do soberano e de seus stditos. E oportuno ressaltar que, na visdo de
Platdo, esse soberano, no seu tempo, ja se disseminava no exercicio do poder,delegando aos
arautos a missao de transmitir decisdes a terceiros. Trata-se da abstracdo do poder que,
segundo Foucault (2003:179), ao avaliar a questao da sistematizag¢do das suas origens, afirma
que existem relacdes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e constituem o corpo
social. Essa afirmacao traz, na sua esséncia, uma interpretacdo da realidade histdrica, que

tem, nela mesma, o poder disseminado, ou abstraido nessa realidade, para a dominagao.

Em Vigiar e punir (1987), Foucault fazum delineamento do exercicio do poder,
dando conta de que ele sempre se deu de forma a ser o resultado de uma visao estratégica
sobre um corpo social aser administrado por um soberano, “sabedor de todas as coisas”,
capaz de se disseminar na estrutura desse poder, delegando-o a corpos politicos, devidamente
treinados para esse exercicio, o que Foucault caracterizou como micro-fisica do poder. Mas
cabe avaliar que esse exercicio precisa ser compreendido a partir da forma como foram
estabelecidas as relagdes com o trabalho,logo, com o processo de producao de riqueza.
Historicamente, tal como o exerciciodo poder foi se delineando, o trabalho também cunhou

marcas diferentesde organizagdo, que foram da compreensdo do mesmo apenas como forma



de sobrevivéncia, passando pela mao de obra escrava (Antiguidade Cléssica), por uma
relagdo hierarquica de trabalho, que esbogou o modelo de Estado capitalista (Idade Média),
pela compreensdo do mesmo como riqueza, culminando com o trabalho alienado, com valor

de mercadoria, fora, portanto, darelacdo com o meio de sobrevivéncia (Moderndade).

A correlacdo de forgas, manifestada no exercicio do poder e na relacdo com o
trabalho, é que tem produzido a histéria efetiva, ou a figura resultante dessa correlacio. E
dela, portanto, que emergem sujeitos histéricos', capazes de movimentar a prépria histéria.
Logo, é desse movimento que vao surgir os conflitos e as contradicdes, manifestadas nos
diferentes tipos de violéncia. Isso implica que, nas organizacdes politicas, para além de uma
transferéncia de poder para o soberano, o que ha sao coercdes histérico/politicas, que
produzem sociedades cindidas, imprimindo modos de vida diferentes,logo, capazes de
produzir classes sociais diferentes, sendo que essas coer¢des € que sdo determinantes paraa
organizagdo da sociedade. Sdo elas, portanto, a resultante do exercicio do poder, responsavel

por (re)desenhar a historia, em seu carater de efetividade, ou a que vai emergir dos fatos que

denotam o modo de vida dos povos.

A propésito das questdes acima, pode-se remeter para Foucault (2003:29). Em suas
consideracdes sobre a historia, o autor avalia, entre outras coisas,que ela ¢ uma miriade de
acontecimentos entrelacados, produzindo um universo marcado por contradi¢des, que ele
caracteriza como maravilhosamente colorido e repleto de sentido, que € a propria histéria. E
Foucault vai se apropriando dessa condi¢cdo, quando afirmaque ela € movimentada por uma
multidao de erros e de fantasmas. Trata-se de pontos de discérdia, que se apagam em meio a
propria movimentacao da histéria. Aqui se impde a marca da histdria tradicional, ou a
histdria contada pelahistoria, que é capaz de dissolver nelamesma os conflitos e as

contradicdes da histdria efetiva, materializados nos exercicio de poder.

' A nogio de sujeito histérico serd retomada, posteriormente, quando discutirmos o conceito de sujeito
assumido na pesquisa.



1.2 As diferentes formas de organizacao do poder: a organizacao do Estado Civil ou os

diferentes modelos de estado de direito

As relagdes de poder, constituidas ao longo da histéria, tiveram origem nas diferentes
construcoes sociais do homem. Logo, delas tém emergido as diferentesformas de
organizacdo politica e econdmica. Isso implica que € na reconstrug¢do constante dessas
organizacdes que os diferentes modelos de estado foram se instituindo, materializando as

praticas de hierarquizacio. Essas praticas tiveram inicio na sua forma

mais elementar, como a instituida no ambito da familia, através do cabec¢a do casal, passando
por tiranos, por senhores de escravos, por teocracias, por oligarquias, por aristocracias,
culminando com as democracias, que t€m constituido as formas de exercicio do poder, na
maioria das organizacdes politicas atuais, a partir das diferentes formas de organizagdo do

Estado.

Interessa-nos, neste ponto, buscar, sinteticamente, a forma como os diferentes modos
de organizacdo do Estado t€m sido concebidos, ndo sem antes buscar, na histéria, a sua forma
de materializacao. Como ponto de partida, os registros mostram uma pré-existéncia social
como um modelo de Estado de natureza. Chaui (1997:220-223) sintetiza esse modelo de
Estado a partir das proposi¢cdes de Hobbes e de Rousseau. Segundo a autora, para Hobbes,
em um estado de natureza, os individuos viveram isolados e em luta permanente, vigorando a
guerra de todos contra todos. J4 em Rousseau, o estado de natureza se caracterizou pela
condicao dos individuos, que viveram isolados pelas florestas, sobrevivendo com o que a
natureza lhe d4, desconhecendo lutas, se comunicando pelo gesto, pelo grito, pelo canto,
numa lingua generosa e benevolente. Ainda segundo a autora, tanto a concep¢ao de Hobbes
como a de Rousseau evidenciaram uma percep¢aodo social como luta entre fracos e fortes,
vigorando alei da selva, o poder da forca. Para o pensamento buscado pela autora, embora

seja um estado social, ndo se tratou de um modelo de estado propriamente politico. Tratou-se



de um estado de vida ameacgador e ameacgado contra o qual os humanos se romperam paradar

lugar a sociedade civil, criando o poder politico e as leis.

Mas os registros tem considerado que o conceito de Estado tomou forma s6 a partir da
modernidade, mas tem a sua origem na organizacao do homem em sociedade paraalém dos
lagos de familia. Alids, essa constitui¢do politica foi a que deu vida a primeira forma de
estado, caracterizada por Aristdteles como Republica. Desse modo de organizagdo originou o

poder, ndo mais centrado na familia, mas relacionado ao publico

Indo além do caréter de privado e de publico, no ambito da familia e para além dela,
segundo Bobbio (1987:74), Engels concebe a no¢do de Estado, na sua origem, a partir da
instituicao da propriedade privada, que produziu a divisao social do trabalho, e, por
conseqiiéncia, a divisdo da sociedade em classes, dando origem ao poder politico, que tem
como objetivo, entre outras coisas, administrar o estado de coisas instituido. Do
entendimento da questao a partir das relagdes de poder emergiu a necessidade de delimitacao
de territorios. Desse pressuposto, retomando Bobbio, (198794), o autor busca em Mortati
(1969) uma concepg¢do de Estado que ele considera autorizada: o Estado é um ordenamento
Jjuridico destinado a exercer o poder soberano sobre um dado territorio, ao qual estdo
necessariamente subordinados os sujeitos a ele pertencentes. A concepcao de Estado tomada
pelo autor e por ele considerada autorizada € a resultante das relacdes entre poder e direito ou

o Estado de direito.

A partir de agora, buscaremos uma compreensao de como o Estado civil,
historicamente, tem se organizado. Segundo Bobbio (1987104), enquanto resultante das
relagdes entre direito e poder, ele remete para Aristoteles. Para o conjunto de idéias originado
a partir do pensador em questdo, o Estado pode se organizar em forma de monarquia
(governo de um), aristocracia (governo de poucos) e de democracia (governo de muitos).
Mas € Kelsen, segundo Bobbio (1987:94), quem ird propor, a partir da concepgao do Estado
como ordenamento juridico, criticando o principio aristotélico, uma forma diferenciada de

entendimento da questdo. Segundo o autor, para Kelsen ndo sao trés as formas de



organizagdo do Estado, mas duas, e elas podem ser compreendidas assm: O ordenamento
Jjuridico pode ser criado e, continuamente, modificado ou a partir do alto, quando os
destinatdrios das normas ndo participam das criagoes das mesmas; ou de baixo, quando
dela participam. So elas, para Kelsen, segundo Bobbio, que correspondem a duas formas
puras ou ideais de governo,que sdo a da autocracia e a da democracia. Cabe ressaltar que €
através desses dois pressupostos, que sdo a sintese das concepcoes originadas dos
pressupostos aristotélicos, que t€m dado origem as diferentes formas deorganizag¢ao do
Estado que, por sua vez, propdoem formas diferenciadas de governo, ou para modelos de

estados diferenciados.

Até aqui, temos procurado entendero Estado como uma organizagaojuridica, que
teve origem na passagem do Estad de natureza para o Estado civil, ou para o poder politico.
O Estado, enquanto organizac¢ao juridica, tem se constituido de diferentes formas. Para a
histdria, ndo hd como negar que a sua organizacao teve origem ainda naantiguidade.
Segundo Rousseau (199636), na organizagao de um corpo moral e coletivo, que se tornou
pessoa publica e recebeu, inicialmente, o nome de cidade, e agora, republica, ou corpo

politico, chamado Estado, através do qual se exerce o poder simbdlico.

Sem deixar de considerar os modelos pré-existentes aos quais ja fizemos referéncia, a
seqiiéncia histdrica do Estado, enquanto organizagiao, é a seguinte: o estado feudal,
caracterizado por uma forma de organizagao dupla. Por um lado, ele pode ser caracterizado
pelo exercicio acumulado das diversas fun¢desdiretivas, exercidas pelas mesmas pessoas €
pela fragmentacdodo poder central, em pequenos agregadossociais e, por outro lado, o
Estado burocratico; o Estado estanental, caracterizado por uma organizagao politica na qual
se formaram 6rgdoscolegiados, que reuniram individuos possuidores da mesma organizagao
social. Tratou-se daorganizacdo politica intermedidria entre o fim da idade média e o inicio
da idade moderna, que teve como marca uma gradual institucionaliza¢cao dos contra-poderes
e pela transformagdo das relagdes pessoa-a-pessoa em relacdes entre institui¢des; o estado

absoluto € o que foi capaz de eliminar os ordenamentcs juridicos das cidades, concentrando o



poder em um determinado territério, na figura do soberano; o Estado representativo se
constituiu, inicialmente, como o poder do principe,fazendo valer a tradi¢do e o poder
representativo do povo. Quando se diz inicialmente € porque esse modelo de Estado é o que

perdura, ultrapassando, é claro, a fase inicial.

Segundo Bobbio, nele, houve um alargamento dos diretos politicos, chegando ao
sufrdgio universal masculino e feminino, passando pelas organizacdes partidérias, que
elevaram a questio para além das representagdes por individuos singulares, filtrando as
representacoes através dos partidos. Interessa-nos, aqui,a forma como o exercicio do poder
tem se materializado na compreensdo do Estado poder absoluo e enquanto poder
representativo, cujos registros histérico/filoséficos os indicam como os que t€m coberto toda
a modernidade, através de diferentes formas de organizacaodesse Estado. Essa compreensao
se faz necessdria, uma vez que € dela que emergem os confltos, que sdo capazes de produzir
a identidade dos diferentes tempos historicos, logo, a identidade dos diferentes modelos de
estado instituidos na modernidade, portanto o que identifica o estado contemporaneo. Isso
implica que, no ponto que de segue, faremos uma discussdao do Estado moderno, na

perspectiva das rupturas.

1.3 A identidade politico/econdomica do Estado moderno: os modelos de estado

instituidos

O delineamento da modernidade, feito por Silva Jr. (2002), aponta o comego da
Renascenga a partir da ruptura com o sistema de producdo do moddo de estado feudal, logo,
também, a partir de uma ruptura com a forma de organizacio do poder. Segundo o autor, os
estudiosos tém concebido o Estado malerno, entre outros aspectos, a partir da semelhanca
que ele guarda com o Estado de natureza, ja que ele foi capaz, como na pré-existéncia social,
de produzir asindividualidades. A partir desse pressuposto, que caracterizou a modernidade,
gostariamos de destacar a sua identidade no que se refere ao cardter econdmico, que teve

como marca o liberalismo. Segundo Silva Jr(2002:13), essa ruptura histérica teve como



defesa os direitos individuais, que foram a liberdade, a igualdade e a propriedade,
consolidando, entre outras coisas, a acumulacdo de riqueza como uma verdade a ser
defendida. Dela resultou a consolida¢@o do capitalismo. Segundo Chaui(1997), a teoria
liberal, seguida de alguns fatos histéricos, instaurou os instrumentos de um modelo de Estado
capitalista liberal. Ainda segundo aautora, esse modelo de Estado é desenhado a partir de
uma triplice func¢do, assim distribuida
(1) o Estado deve respeitar a liberdade econdmica dos proprietarios
privados, deixando que facam as regras e as normas das atividades
econdmicas; (ii) O Estado tem a fungdo de arbitrar, por meio das leis e da
forca, os conflitos da sociedade civil; (iii) O Estado deve garantir a
liberdade de consciéncia, isto é, a liberdade de pensamento de todos os
governados, e s6 poderd exercer censura nos casos em que emitam opinides
sediosas que ponham em risco o proprio Estado. Nessa perspectiva, entdo,
tem-se uma concepg¢ao de Estado fundada no direito do individuo, provedor

das liberdades individuais, embora tivesse como meta alcancar a liberdade
para todos. (Chaui 1997:402)

E interessante observara leitura de Santos (2003) arespeito da modernidade. O autor
considera, sob todos os aspectos que caracterizam os principios fundadores desse pressuposto
histérico, que foi a partir do século XVI que a relacdo do Estado com a produgio de riqueza
se estabeleceu. Mas, embora essa seja a marca de toda a modernidade, foi no final do século
VXIII que o capitalismo de fato se impds como modo de produc@o dominante, nos paises da
Europa, por causa da industrializag¢do. Os principios fundadores da modernidade, na esfera
econdmica, considerando as nog¢des referenciadas, deram origem ao capitalismo
institucionalizado, que, por sua vez, deu origem a novas formas parao Estado, para a
sociedade e para a racionalidade econdmica, que, ao longo dos séculos XIX e XX, tem
cumprido etapas diferentes, resultantes das correlacdes de forca que emergiram dos contextos
socio/politico/econdmicos. Essas correlacdes de for¢a tém se manifestado no pensamento
histérico/filos6fico, que denota a modernidade na sua representacao politica, constituida nos
diferentes modelos de estado. Ao dividir a modernidade em periodos distintos, a partir da
consolidacao do capitalismo, Santos (2003) nao s6 aponta asleituras originadas dos

contextos, como também faz os discernimentos desses contextos, considerando tais relagdes.



Isso implica as reformulacdes a que o modelo de estado capitalista se submeteu, a partir da

sua consolidacdo e para as quais o autor determina as etapas que as caracterizaram.

Santos busca a compreensao do capitalismo na rupturacom o que foi proposto por
Hobbes, por Rousseau, ou por Locke para o Estado, materializado em trés periodos
diferentes. O primeiro periodo diz respeito aruptura do Estado liberal com ele mesmo, na sua
natureza marcada entre a solidariedade e a identidade, entre a justi¢a e a autonomia, entre a
igualdade e a liberdade, para dar lugar a um desenvolvimento sem precedentes no principio
do mercado, na atrofia quase total do principio da comunidade e no desenvolvimento

ambiguo do principio do Estado

Na concepg¢ao de Santos, a ruptura com o projeto inicial da modernidade, fundado nos
duplos acima mencimados, produziu o desenvolvimento de mercado, a industrializacao
crescente e a expansdo das cidades industriais e comerciais, entre outras modificacdes. Nesse
contexto politico/econdmico, a comunidade concreta, suposta por Rousseau, que era formada
por cidaddos livres, se dualizou, reduzindo-se ao composto de dois elementos abstratos, que
sdo: a sociedade civil, concebida como agregacdo competitiva de interesses particulares,que
se caracterizou como supotte da esfera piblica, e o individuo, formalmente livre e igual,
suporte da esfera privada, elemento constitutivo da sociedade civi. Esses elementos abstratos
de materializacdo do Estado concretizarama matriz construcional do estado liberal, que foi a

acumulagido de capital, tendo o Estado como interventor do processo.

Ja o segundo periodo se fundamentou nos pressupostos do positivismo de Comte, que
discutiu a sociedade na perspectiva do progresso dahumanidade, através de diferentes etapas
vividas pela sociedade,chegando ao estado positivo, que seria a possibilidade de explicagao
dos fatos sociais. Esses pressupostos supuseram uma reformulagdo para o estado, que
promoveria transformagdes profundas e vertiginosas ndo s6 narelacdo com o processo de
producdo de riqueza, mas, sobretudo, na relacdo capital/trabalho. Essa reformulacdo, que
comegou a tomar formano final do século XIX eboa parte no século XX, se deu a partir de

principios que foram assim caracterizados por Santos (2003):



Do ponto de vista econdomico: O capital industrial, financeiro, econdmico e comercial
concentra-se e centraliza-se, proliferam-se os cartéis, aprofunda-se a ligacdo entre a banca
e a industria, cresce a separacao entre a propriedade e a luta imperialista pelo controle dos
mercados e das matérias primas, as economias de escala fazem aumentar o tamanho das
unidades de produto e a tecnologia de que estas se servem estd em constante
transformacao, surgem as grandes cidades industriais, estabelecendo os parametros do

desenvolvimento em que estdo situadas

Do ponto de vista social e politico:(...) o desenvolvimento industrial capitalista e a
conseqiiente expansao do operariado, por um lado, e o alargamento do sufrdgio universal,
inscrito na légica abstrata da sociedade civil e do cidadao formalmente livre e igual, por
outro lado, contribuiram para a rematerializacdo da comunidade, através da emergéncia
das praticas da classe e da traducao dessas em politicas de classe. Sao os sindicatos e as
associagdes patronais, a negociacdo coletiva, os partidos operdrios burgueses a
disputarem um espago politico, anteriormente, negociado entre os partidos burgueses e
oligarquicos. Este processo de rematerializacdo social e politica € um dos aspectos mais
caracteristicos deste periodo e o seu dinamismo dava-se, em boa parte, as transformacoes
na composi¢cdo das classes trabalhadoras, a sua crescente diferenciacdo interna, as
mudancas constantes dos setores produtivos privilegiados pela 16gica da acumulagdo do
capital, a importancia progressiva do setor dos servicos e a conseqiiente ampliagdo e

fortalecimento social e politico das classes médias.

Do ponto de vista do Estado (...) o Estado é, ele proprio, um agente ativo das
transformacodes ocorridas na comunidade € no mercado e, a0 mesmo tempo, transforma-
se, constantemente, para se adaptar a essas transformacgdes. A sua articulagdo cada vez
mais compacta com o mercado evidencia-se na progressiva regulamentacdo dos
mercados, nas ligacdes dos aparelhos de Estado dos grandes monopdlios, na condugdo
das guerras e de outras formas de luta pelo controle imperialista dos mercados, na

crescente intervengao do Estado na regulacdo e institucionaliza¢dao dos conflitos entre o



capital e o trabalho. Por outro lado, o adensamento da articulagdo do Estado com a
comunidade estd bem patente na legislagdo social, no aumento da participagcdo do Estado,
na gestdo do espaco e nas formas de consumo coletivo, na saide e na educacio, nos

transportes e na habitacdo, enfim, na criagao do Estado-Providéncia.

A reformulacio proposta, no seu carater socio/politico/econémico, que elevou a
relacdo capital/trabalho, dentro daperspectiva produtivo/liberal, caracterizada por um estado
apenas protetor dapropriedade, trouxe, no final do século XIX,e em grande parte do século
XX, um modelo de Estado caracterizado como o Estado de Bem-estar. Trata-se de um
modelo de Estado que, segundo Silva Jr. (2002:22), se caracterizou pela operacionalizacdode
politicas que transformariam o Estado em instituicdo central para a expansao do mercado,
através das institui¢des criadas pelo proprio madelo de Estado, conforme as consideracdes de

Santos.

Segundo Chaui (1997399), tratou-se de um modelo de Estado construido
intencionalmente, nos pressupostos marxistas, buscados com o objetivo de se fazer emergir
um modelo de estado comunista, passando por um conjunto de reformas, ou de etapas
histdricas, através das quais o poder passaria das maos da burguesia paraas maos do
proletariado, sem a necessidade de uma revolugdo. Nesse contexto de reformas do Esado, a
etapa socialista seria a principal delas, que, inspirada nos regimes socidistas, ja consolidados
na Unido Soviética ena China, faria com que, entre outros problemas a serem resolvidos, os
trabalhadores encontrassem um contraponto para as desigualdades e injusticas do
capitalismo. Cabe ressaltar que essa reforma foi marcada pela contradi¢do, ja que o
desenvolvimento do capital sedeu em meio a uma postura diferenciada frente ao trabalho
que, por sua vez, promoveu o fortalecimento da classe trabalhadora, tendo o estado de
assumir uma gestao que atendessetanto um quanto outro. Segundo Santos (2003: 85),em se
tratando de um outro projeto de Estado para a modernidade, definiu-se o que era possivel em

uma sociedade capitalista, atirando para o lixo da histéria tudo mais.



Para finalizar, a relacdo com os modelos de Estado instituidos na modernidade, entre
as relagcdes do poder publico e 0 modo de produgdo da riqueza, para Santos, hd o terceiro e
ultimo periodo, vivenciado pelahistéria, com caracteristicas que ndo ultrapassam os limites
do capitalismo, aquele proposto pelo liberalismo, na propriedade privada e na concentracao
de riqueza. Esse periodo, na cronometria de Santos (2003:87), comega a se estruturar na
década de 1960, promovendo profundas e vertiginosas transformagdes no moddo econdmico
vigente. Como marca, € possivel caracteriza-lo a partir da pujanca do mercado que, na
compreensao do autor, colonizou tanto o principio do Estado como o principio da
comunidade. Isso tem implicado politicas econdmicas adequadasa interesses regulados pelo
capital internacional. Trata-se do modelo de Estado caracterizadocomo Neoliberal,
exatamente pela forma como as relacdes com o Estado e com a comunidade t€m se
organizado, em ruptura com o modelo de Estado de Bem-Estar, portanto, uma retomada dos

principios fundadores do liberalismo.

Dado o nosso objeto de investigacdo, € necessario que se busque, mesmo que de
forma sintética, a caracterizacio desse ultimo modelo de estado, que a histéria tem registrado.
Para nao perder de vista o raciocinio de Santos (2003), tomaremos do autor oseu
entendimento da questdo, a partir dos planos que orientaram a constru¢ao do modelo de

Estado proposto.

e Para o plano econdmico: (..) ocorreu o crescimento explosivo do mercado,
propulsionado por um novo agente criado a sua medida —as empresas multinacionais —
torna possivel contornar, se nio mesmo neutralizar, a capacidade de regulacdo nacional
da economia, os mecanismos corporativos de regulacdo dos conflitos entre capital e
trabalho, estabelecidos a nivel nacional no periodo anterior, enfraquecem, e a relacdo
salarial tornou-se mais precdria, assumindo formas que, na aparéncia pelo menos
representa um certo regresso ao capitalismo liberal; a flexibiliza¢do da automatizagdo dos
processos produtivos, combinados com o embaratecimento dos transportes permitem a

industrializacdo dependente do terceiro mundo e destroem a configuracdo espacial do



aparelho produtivo nos paises centrais com a descaracterizacdo das regides, a emergéncia
de novos dinamismos locais, a ruralizagdo da industria, a desindustrializacio, a

subcontratacio internacional etc.

Para o principio da comunidade: Esse principio, pela sua natureza, no contexto, é
atravessado pelo poder econdmico. A leitura de Santos (2003:88) o sintetiza,
considerando a relacdo capitaltrabalho dele emergente. Para o autor, (..) a
rematerializacao da comunidade, obtida no periodo anterior, através do fortalecimento
das préticas de classe, parece enfraquecer de novo, pelo menos na forma que adquirira,
anteriormente. As classes trabalhadoras continuam a diferenciar-se da sua base material
como de sua logica de vida. A classe dos servigos atinge propor¢des sem precedentes; as
organizacOes operdrias deixam de poder contar com a lealdade garantida de seus
membros (...) e perdem poder negocial face ao capital e ao Estado; as praticas de classe
deixam de se traduzir em politicas de classes e os partidos de esquerda véem-se forcados

a atenuar o contetdo ideddgico dos seus programas ea abstratizar o seu aspecto eleitoral.

Esses principios sintetizam as grandes questdes que tém caracterizado o Estado

moderno, na sua dltima forma de representacio. Segundo Santos, (2003:88), o Estado
nacional, ou aquele constituido no auge da modernidade, parece ter perdido a vontade
politica para regular as esferas da producdo, promovendo privatizacdes, desrregulacao da
economia e da producdo social, promovendo a retracao das politicas, produzidas no Estado-
Providéncia, ou o Estado de Bem-estar, dando lugar ao modelo de estado neoliberal, cuja
caracteristica maior € a internacionaliza¢do do capital, materializadano seu carater global.
Chaui (1997:403) sintetiza esse modelo de Estado afirmando que, com a teoria e a prética
neoliberais dd-se o encolhimento do espago publico dos direitos sociais e o alargamento do

espaco privado dos irteresses de mercado.

O contexto descrito para o tltimo modelo de Estado referido comecoua tomar forma
depois da segunda guerra mundial e se fortaleceu a partir dos anos de 1960, mas foi no final

de 1970 e no inicio da década de 1980 que ele, de fato, se concretizou, através das buscas



para o modo de operacdo do capitalismo proposto. Nesse contexto politico, ndo se pode
perder de vista os organismos multinacionais que foram criados para sustentar os déficits
origindrios dessa nova estrutura de poder, tais como: o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de desenvolvimento, o Fundo Monetério Internacional,a Organizacao

Mundial do Comércio,a UNESCO, a CEPAL etc.

Segundo Silva Jr.(2002), os organismos acima referenciados assumiram funcdes
especificas, voltadas para a consolida¢ao, em nivel global, da nova forma histérica do
capitalismo. Em outras palavras, eles se constituiram em organismos que financiariam as
demandas sociais decorrentes do desemprego estrutural. Nesse contexto, deverd,a partir da
relacdo que se estabelece com o publico e com o privado, surgir um conceito de Estado para
além do conceito de Estado deBem-estar. Tratou-se de um estado nacional fortee pouco
interventor, tanto no cardter econdmico quanto no carater social: forte porque produz
politicas sobre as diversas atividades do Estado, pouco interventor porque impulsiona um
movimento de transferéncia de responsabilidades de sua alcada para a sociedade civil. Trata-

se, portanto, de um Estado apenas gestor das politicas necessdrias a administra¢io do capital.

O modelo de Estado neoliberal se explicitou, para os paises periféricos,na década de
1990, através de idéias politicas que j4 vinham sendo implementadas em paises da Europa.
Essas idéias dariam sustentacao aos paises em desenvolvimento na nova ordem mundial.
Tratou-se do consenso de Whashington, que fez recomendagdes para que esses paises
conseguissem levar adiante o que se propunha paraeles. Tomemos de Fiori (2001:85) o que
diziam tais recomendacdes,apresentadas em trés capitulos: O primeiro capitulo, que se
referia as politicas macro-econdmicas, recomendava austeridade fiscal e disciplina monetéria,

donde se seguia, de forma direta, a exigéncia de um p

O segundo capitulo tratou da formacomo deveriam se dar as relacdes do capital com
o mercado. Segundo Fiori (200185), essa questao se impds programa de corte de gastos e de
implementac¢do de reformas administrativas, previdencidrias e fiscais, consideradas

indispensdveis parao sucesso de estabilizacdo monetdria. a partir do principio da



desoneracdo do capital para que houvesse uma competitividade no mercado internacional,
sendo essa a condicdo para que os paises periféricospudessem entrarno jogo global. A
proposito de explicitacdo do que consiste esse pressuposto do modelo de Estado Neoliberal,
remeteremo-nos para Chaui, (2003, que, em uma aula inaugural,na FFLCH, o expde, de
forma muito didética. Para a autora, tratou-se de um dos pilares que deveria sustentar o
modelo de Estado instituido. Na sua anélise, ela conclui que os paises periféricos,apontados
por Fiori, se quisessem entrar nessa ordem mundial, teriam de promover uma reforma fiscal,
para incentivar os investimentos privados, parareduzir impostos sobre o capital e sobre as
fortunas, aumentando os impostos sobre a renda individual, portanto, sobreo trabalho, sobre

0 consumo e sobre o comércio.

Por fim, no terceiro capitulo, propds-se um desnonte do modelo de industrializacao,
que culminaria com uma mudanga radical das estratégias nacionais dedesenvolvimento dos
paises atrasados. Através da mesma anélise de Chaui, pode-se, também, entender essa
proposicao no contexto das reformas. Para a autora, trata-se de um Estado que deveria se
afastar da regulacdo econdmica, deixando que o préprio mercado, com sua racionalidade
propria, operasse a desregulagdo. Pela leitura da autora, trata-se da aboli¢do dos
investimentos na produc¢do, do controle estatal sobre o fluxo financeiro,de dréstica legislagdao

anti-greve e vasto programa de privatizagao.

Em sintese, a representa¢do da modernidade, na constru¢ao do neoliberalismo, tem
sido uma reconstrucaoconstante que chegou a um mundo sem fronteiras econdmicas,
impondo, também, um reordenamento na politica. Trata-se de um mundo global que tem
retomado a histéria, nos processos de valorizacao, decorrentes das conquistas dos periodos
marcados pelas navegacdes.Segundo Casanova (200050), referindo-se ao modelo de estado
vigente, logo a ordenagdo politica neoliberal, € indispensdvel ndo sé vero novo da
globalidade, mas também o velho, e no velho se encontrao colonialismo da idade moderna,

um colonialismo global, que hoje € também neoliberal e p6s-moderno. A reconversao € em

* Marilena Chaui: Aula inaugural na FFLCH, proferida em 20 de fevereiro de 2003. Ensaio sobre os
problemas da educacdo brasileira.



grande parte uma “recoloniza¢ao”. Segundo Frigotto (2000:221), o presssuposto da
globalizagdo, em sua aparente neutralidade, cumpre um papel ideolégico de encobrir os

processos de dominagdo e as relagcdes imperialistas do capital.

Dado o nosso corpus de andlise, € do nosso interesse buscar a forma como aciéncia
deverd se comportar nesse tltimo contexto politico e econdmico. E de Chaui (1997:403) a
consideracdo sintética, porém, representativa, da questdo. Segundo a autora, a ciénciae a
tecnologia tornaram-se for¢as produtivas, deixando de ser mero suporte do capital para se
converter em agentes de sua acumulacao. Conseqiientemente, mudou o modo de inser¢ao dos
cientistas e técnicos na sociedade, porque estes tornaram-se agentesecondmicos diretos e a
forca e o poder capitalistas encontram-se no mompdlio dos conhecimentos e da informacao.
Podemos, aqui, nos remeter para Bakhtin (1990:31) e o seu trato do caratersimbdlico com o
mundo real. Segundo o autor, a realidade do mundo exterior, retratada nos conceitos, éde
natureza ideoldgica, ou seja, eles possuem significados que transcendem o aspecto

meramente metalingiiistico, préprio da linguagem conceitual

Do que se considerou, anteriormente, ndo se pode atribuir sentido a historia sem que
se entenda a relacdo com o capital/trabalho, ja que essa relacdo € a responsavel pela
identidade da prépria histéria, juntamente com os modelos politico/econdmicos, dando
origem aos modelos de estado jareferenciados. Alids, o Estado s6 se caracterizacomo tal na
complexidade emergente das rela¢des capital, trabalho e poderes econdmico e politico, o que
implica que essas relacdes sdo fundadoras de identidade. Mas cabe avaliar que o
entendimento dessas relagdes ndo passa, necessariamente, por um mesmo olhar, o que
implica conferir sentidos diferenciados para a mesma histéria. Se € possivel atribuir sentidos
diferenciados para a mesma histéria, a modernidade nao fugiu a regra, e os olhares para ela
direcionados produziram efeitos desentido também diferenciados. Pretendemos, emborade
forma muito sumadria, aqui, compreender a questdo a partir do trabalho, atrelado aos poderes

politico e econdmico, considerando pelo mena dois pontos de vista que se contrapdem.



Comecemos pela visdo de Marx (2003:49). Grosso modo, para o autor, o trabalho
passou da relacio de suprimento das necessidades basicas para a relacdo com a cadeia
produtiva, através de uma ordem marcada pela divisdo social do prépro trabalho, imposta
pelo capitalismo. Mas ha de se destacar, dessa cadeia, a forca que essa divisdo passou a ter,
uma vez que, no movimento do capital, ela passou a ter um valor de referéncia, passando a
ser considerada, também, como mercadoria, 0 que, na avaliagdo do autor, sempre esteve
abaixo do seu valor, permitindo a producdo e acumulacio da riqueza. Trata-se de processos
de regulacdo econdmica, social e politica, que produziram fissuras na estrutura da sociedade.
Essas fissuras sdo manifestadas, segundo Marx (1978:XII), em virtude de o Estado ter
produzido uma classe desprovida de todos os bens. A propdsito desse estrangulamento,
promovido pelo modo de producdo capitalista, para se entender tal situacdo € possivel se
apropriar de Gramsci (1991:40) e da sua avaliacdo a respeito da relacao capital/trabalho. O
autor afirma que ndo € suficiente conhecero conjunto das relagdes enquanto existentes em
um dado sistema, mas importa conhecé-lo, geneticamente, em seu movimento de promog¢ao,
jé que todo individuo € nao somente a sintese das relacdes, mas também da histdria dessas
relagdes. Isso implica que ndo se compreende a histdria a partir de fatos isolados, mas sim

nas relacoes que eles estabelecem.

Diferentemente da posicao de Marx a respeito da sociedade moderna, ha de se
destacar a posi¢ao de Durkheim (1999:173). O autor se apropriou de pressupostos que
sustentaram as discussoes sobre a sociedade, considerando-a a partir de fatos sociais, que
foram entendidos por ele como coisas e que apresentam ordem anatémica ou morfolégica. A
sua leitura sobre a questao lhe permitiu afirmar que os mesmos acontecimentos sao
qualificados como salutares ou como patologicos, conforme os sentimentos de quem os
estuda. Sob o ponto de vista durkheimiano, portanto, hd um interesse em compreender as
fontes da ordem e da desordem social, ea identificagdo das forcas que regulam ou
desrregulam a sociedade. Desses interesses surgiram, entdo, ainda segundo o modelo de

andlise, uma forma de leitura desses fatos socias e a caracteriza¢cdo dos mesmos como



funcionalistas, uma vez que uma andlise do fatosocial diz respeito a compreensao dassuas

fungdes, visando a estabelecer a ordem social.

1.4 -A propésito do modelo de Estado Neoliberal: a reforma do Estado brasileiro

O marco das reformas neoliberais, aquelas pretensamerte implementadas em um
contexto de desconstru¢cdo do modelo de estado pré-existente, tomou forma no final da
década de 1970, e o Estado de Bem-estar foi dando lugara um novo liberalismo, através de
reformas politicas, tendo como principio a ser defendido a expansao do capital que, em se
tratando de Brasil, rompeu, também, com o neoliberalismo em constru¢do, que apostava
apenas em um estado minimo a ser atingido. Segundo Bresser Pereira (2006:1), verificada
essa hipotese, foi necessdriauma outra constru¢do, baseada em alguns pré-requisitos, capazes
de dar forma a um modelo de Estado que nao se resumisse apenas ao Estado minimo, mas
que fosse suficiente para garantir, também, os direitcs sociais e promover a competitividade
dos paises. Tratou-se de um modelo de Estado que pode ser caracterizado como Estado-
Social Liberal, em detrimento do Estado Burocrético que as politicas desenvolvimentistas
implementaram. A reforma do Estado, nessa perspectiva,implicaria ndo mais a utilizacdo de
burocratas estatais para executar os servicos sociais e cientificos, mas contrataria,

competitivamente, organizacdes publicas ndo-estatais.

Ainda segundo Bresser Pereira (2006:37), essa forma de conceber o Estado como
Social Liberal, que nio foge aos pressupostos liberais, deveria pressupor cidadaos menos
protegidos e mais livres, na medida em que o Estado, que reduz sua face paternalista, torna-
se, ele proprio, compettivo, e assim, requer cidaddos mais maduros politicamente, cidaddos

talvez mais individualistas, porque mais conscientes de seus direitos individuais, (...).

Conforme se considerou, anteriormente, os principios fundadores do neoliberalismo
se configuraram paraos paises periféricosna década de 1990. No Brasil, da mesma forma
que outros paises caracterizados como tal, essa foi a década da virada, através das reformas

impostas para o modelo de estado queja havia se solidificado em paises desenvolvidos. Por



aqui, as reformas comecarama dar sinais de que deveriam acontecerno governo de Fernando
Collor de Mello, tendo o governo deltamar Franco, segundo SilvaJr. (2002:78), como
transicao ou como preparagdo para uma proxima etapa, que se consolidaria no governo
Fernando Henrique Cardoso. FHC se imp6s como candidato tend como discurso a ruptura

com o estado desenvavimentista, conforme referénciatomada em Bresser Pereira.

A reforma suposta pelo entdo candidato tanou forma a partir da sua posse no
governo. E nossa intencio, nesse contexto, buscar os pressupostos basicos dessa reforma
naquele que foi o colaborador de FHC para implementa-la, que foi o Ministro Bresser
Pereira. Cabe ressaltar que as propostas coincidiram com os fundamentos de sustentagdo do
neoliberalismo, materializados no Consenso de Whashington. A reforma que viria ser
implementada teria os seguintes componentes basicos: a) delineamento das funcdesdo
Estado, reduzindo seu tamanho em termos principalmente de pessoal, através de programas
de privatizagdo, terceirizagdo e publicizagao (esse ultimo implicou a transferéncia, para o
setor publico ndo-estatal, dos servigos sociais que hoje oEstado presta); b) a reducdo do grau
de interferéncia ao efetivamente necesséario, atravésde programa de desregulacdo que
aumenta o recurso dos mecanismos de controle via mercado, transformando o Estado em um
promotor da capacidade de compreensdo do pais anivel internacional, ao invés de protetor da
economia nacional contra a competicao internacional ¢) o aumento da governangado
Estado, ou seja, da sua capacidade de tornarem efetivas as decisdes do governo, através do
ajuste fiscal, que devolve autonomia financeira ao Estado, da reforma administrativa rumo a
uma administracio publica gerencial (ao invés de burocritica) e da separacio, dentro do
Estado, ao nivel das atividades exclusivas do Estado, entre a formulacao de politicas publicas
e a sua execucao e finalmente d) o aumento da governabilidade, ou seja, do poder do
governo, gragas a existéncia de institui¢des politicas que garantam uma melhor intermediagcao
de interesses e tornem mais legitimos e democréticos os governos, aperfeicoando a

democracia representativae abrindo espago para o contrato social da democracia.



Desses componentes bdsicos para a reforma do Estado € que deverdo emergir as
nogdes de publico e de privado, que vao além de todas asconcepcdes assumidas pelos
modelos de Estado que ahistdria foi capaz de registrar. Para Bresser Pereira (2006) ndo se
trata de considerar a questao na tradicional dualidade. Para o autor, o privatizado esta
relacionado ao lucro, o publico € o que € de dominio do Estado e o publicizado € o que é
capaz de receber recursos publicos sem, contudo, ser 6rgao publico. Trata-se de setores
publicos, porém nao estatal. Cabe ressaltar que a compreensao das no¢des de publico e de
privado, nas condicdes supostas, juntamente com os componentes bésicos € que deveriam
sustentar a reforma, dando origem ao modelo politico desejado. Sao eles que deverdo propor

o encolhimento do Estado, ja que esse € o principio basico do Egado Neoliberal.

Preparado o terreno, a proxima etapa foi a de colocar os instrumentos legais a servico
da pretendida reforma. Tratou-se de um contexto no qual o publico se minimizou, o privado
se ampliou e o publicizavel passou a ser lugar, também, de penetracao do Estado, sem,
contudo, ser responsavel por ele.Essas no¢des de publico e de privado concorreriampara um
modelo de gestdo forte, que convergina para um estado minimo, segundo Silva Jr. (2002:
43), adaptado as novas condi¢des do capitalismo, tendo em vista o enfrentamento dos

desafios do mundo contemporaneo.

Em sintese, neste capitulo, fizemos uma buscade conceitos sédao/histérico/politicos
que permeardo a andlise a ser feita. Ponto por ponto, tivemos a preocupacao com mostrar,
embora de forma muito sumaéria, o sentido que o poder instituido foi tomando, sobretudo no
seu cardter de abstracdo, e como ele se materializou nas organizacdespoliticas do Estado,
com destaque para o Estado moderno. Na constru¢ao higdrica da relacao politico/econémica
com os modelos de estado, situamos, na histdria recente, a reforma a que o Estado brasileiro
se submeteu, tendo em vista se igualar aos paises em desenvolvimento, no processo de

globalizacgio.

Considerando ser a andlise do discurso de orientacdo francesa uma disciplina de

natureza interdisciplinar, os conceitos levantados dahistéria, juntamente com os fundamenbs



tedricos da AD, nos servirdao de base para compreender a relacao dos Parametros
Curriculares Nacionais com areforma a que o Estado brasileiro se submeteu no Governo
FHC. Trata-se dos aspectos histérico/politicos que sustentardo a andlise do documento na
intencdo de se responder a questao suscitada pela hipdtese, ou seja, como o poder instituido,
de forma velada, se presentifica no documento? Mas cabe avaliar que essa questdo se juntard
a outra que serd levantada no préximo capitulo, que € a relacio da produgdo de conhecimento

com os aspectos histoérico/politicos, ao longo da modernidade.



CAPITULO 11

2.0 O saber escolar no contexto historico da modernidade

Até aqui, temos assumido uma postura diante da histdria para além dos fatos por eles
mesmos. Isso tem significado uma compreensao deque as rupturas se confirmam nas mais
diferentes formas de organizagao politica que o homem foi capaz de construir, capazes,
também, de caracterizar os diferentes moddos de estado, ao longo da histéria. Neste capitulo,
temos a pretensao de levantar as relagdes que se estabeleceram, sobretudo na modernidade,
entre o poder instituido e a produ¢@o de conhecimento escolar, sempre atreladoao modo de

producdo de riqueza.

Na esteira da discussdo acima levantada,encaminharemaos outras discussdes que nos
parecem pertinentes, tendo em vista compreender a relacao do conhecimento com areforma
que o Estado brasileiro promoveu, na década de 1990. Discutiremos a reforma do curriculo
no governo FHC e faremos, também, um histérico percorrido pelos estudos da Linguagem,
nas ultimas décadas, tendo em vista levantar a discussdo que essa ciéncia ja estava
promovendo em relagdoao trabalho com a linguagem, na década de 1980, ou mesmo antes
dessa data, tanto do ponto de vista da academia quanto do porto de vista de outras esferas,

como estados e municipios.

Por fim, levantaremos alguns estudos j4 feitos sobre o documento, na intengdo de se
buscar olhares diferenciados sobre o mesmo. Nesses olhares, buscaremos ndoso a
compreensao de quem conseguiu separar a histéria dos conceitos lingiiisticos, tratando o
documento como um avango, pois romperia, de vez, com o ensino da gramatica tradicional
por ela mesma, mas também olhares que se confrontam com o documento, levantando as suas
incoeréncias internas e a relacao com as reformas politicas a que o pais estava se
submetendo. O nosso objetivo com as discussdes que se seguem serd, juntamente com as

bases sdcio/historico/politicas, o de nos subsidiar na leitura que pretendemos fazer do corpus.



2.1 - As formas de organizacao do curriculo na modernidade

Comecaremos a discutir as formas de organizacao do curriculo, na modernidade, por
uma concepcao desse objeto assumida pela ci€ncia didatica, ndo sem antes considerarque se
trata de algo fundamentado em conceitos que t€m sid construidos, historicamente,
considerando ndo s6 o actiimulo de saber que a humanidade foi capazde produzir, tendo
origem nas suas indagacdes, mas também nos principios histérico/filoséficos que os
determinaram. Segundo a etimologia, a palavra curriculo é origindria da palavra latina
scurrere, correr, e refere-se a curso, ou ao saber, constituido de forma sistémica e
organizada, no percurso da historia. (Goodson: 1995:31). Portanto, por causa da propria
historia, foi necessario aesse saber sistémico se conformar, melhor dizendo, dar forma ao
conhecimento, segundo Goodson (1995:35), a partir de um conceito de escolarizaco,
deixando emergir, dele, uma concepg¢ao de curriculo que se organiza através de um saber
seqiienciado, colocado nas mdos de quem possui o poder de esbocar e de definir o curso a ser
seguido. Cabe ressaltar que, embora ndo seja seqiienciado, ele ainda estd nas maos de quem

tem o poder de definir o que deve ser ensinado.

Para atender aos objetivos propostos, na modernidade, no periodo histérico
caracterizado pelo liberalismo econdmico, a escola se sustentaria em trés principios, que
seriam o do progresso des conhecimentos, o da educabilidade das criancgas e o da democracia.
Os principios supostos denotariam o reconhecimento daeducagdo como exercicio da
cidadania, materializado nanatureza democratica do processo como um todo. Esses
principios, embora tenham se proposto romper com os pressupostos da idade média, que
perduraram até o século das Luzes, se desviaram nas suas inten¢des, produzindo uma escola
para atender aos interesses que vigiam politica e economicamente. Esses interesses
produziram uma escola adaptada, obsoleta e excludente. Isso implica que a producao de
conhecimento também passou a ser o lugar da segregacdo. Na analise de Goodson (1995:93),
para atender aos objetivos do capitalismo, a escola propds curriculos diferenciados para

classes sociais diferenciadas. Naquele contexto, a tradi¢ao académica esteve reservada ao



aluno da escola secunddria, destinada a profissdes liberais e aos cargos de direcdo e de altos
negdcios. J4 o curriculo mais utilitario esteve destinado aos que se preparavam para 0 mundo

do trabalho.

Na perspectivalevantada, a complexidade exposta, que é produto de uma sociedade
de classes, produziu saberes diferenciados paraatender a classes sociais também
diferenciadas. Isso significou, ainda na anélise de Goodson (1995:87), que o saber, na
modernidade, foi apresentado e aceito de tal forma que nao foram feitas as ligacdes entre
fatos especificos e fatos contextualizados, as classes inferiores ndo agiam sobre o
conhecimento, nem generalizavam apartir de dados. Surgiu uma barganha diabdlica: as
classes inferiores apreendiam, mecanicamente, fatos especificos e contextualizados, mas a
capacidade de generalizar, através dos contexwos, ndo lhes era proporcionada ou estimulada.
Em contrapartida, as classes superiores podiam incorporar suas percepcoes, instituicoes,

informacdes e conhecimento em sistemas coerentes de pensamento e de inferéncia.

Na anélise de Doll Jr. (1997:36), o século das Luzes viu nascer a nova era industrial
que, com certeza, fez surgir uma relacdodiferenciada com a produ¢do do conhecimento.
Nesse novo contexto histdrico, que se caracterizou pelo desenvolvimento tecnoldgico, fez
surgir um curriculo dicotomizado, ideologizado, para atender as demandas originadas desse
novo momento histérico. Tratou-se de um curriculo paraas classes mais favorecidas que
“favorecia a cabega” e um curriculo paraas classes menos favorecidas,que “favoreciaas
maos”.

O curriculo com marcasde segregacao que a modernidade instituiu tem perseguido o
processo histérico, supondo escolas diferenciadas para classes sociais diferenciadas, o que
significa que ele é um fato, ainda hoje. Isso prova que a modernidade ainda néo se esgotou
em seus conceitos no que diz respeito aeducacgdo. Logo, o que comecgou a se desenhar na
Renascenga, se instaurando, de vez, no século das Luzes, ainda hoje € presenca marcante. Ou
seja, o modo de produgdo do conhecimento, atrelado ao modo de produgdo

industrial/capitalista, que produziu escolas diferenciadas para classes sociais diferenciados,



tem sido o padrao cumulativo da modernidade, representado pelas contradicdes da histéria.
Esses saberes instituidos, fundados nas matérias escolares,segundo Goodson (1995:98),
confirmando a posicao de Marx (2003), tornou-se produtor de subjetividade Nao é sem razao

que Sacristan, discutindo o conceito de curriculo na contemporaneidade, afirma:

Por trés de todo curriculo existe hoje, de forma mais ou menos explicita e
imediata, uma filosofia curricular ou uma orientagdo tedrica que é, por sua
vez, sintese de uma série de posi¢des filoséficas, epistemoldgicas,
cientificas, pedagogicas e de valores sociais. (Sacristdn 2000:35)

A afirmagdo acima resulta de um entendimento de curriculo que o autor assume como
sendo:

projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade
dentro das condicdes da escola tal como se acha configurada. (Sacristan
2000:34).

Da concepcgao de curriculo acima,depreende-se a sua relacao com as coercdes tanto
interna, passando pela construcaoda cultura que, segundo o autor, permeia, necessariamente,
a construc@o do conhecimento sistematizado, quanto externas, passando pelas determinacoes
histdricas, politicas e econdmicas, j4 que a questdo precisa ser entendida a partir da
configuracio a que a escola estd submetida. E essa condicio do curriculo que lhe imprime um
carater eminentemente politico, portanto, instrumento a servi¢o do poder instituido. Logo, é
dela, também, que emergem os conceitcs necessarios a constru¢ao do saber que 0 momento

politico/econdmico estd a exigir.

No que se refere a modernidade, a questio do curriculo movimentou os saberes de
forma a torné-los a servigo de uma ordem instituida, que pode ser representadano binémio:
saber e trabalho, o que, na anélise de Marx (2003:144) produziu a riqueza, o homem alienado
e a sociedade de consumo. Esse contexto, ao lado de outros fendmenos, gerou uma
concepgao de ciéncia utilitaria, que teve como fim precipuo a emancipacaoda humanidade, e

o saber positivista e disciplinar se organizou na explicitacdo das estruturas. Marx (2003:184)



avalia que se trata de algo que estd fora da relagdo do conhecimento, constituido da

subjetividade.

E oportuna, aqui, a consideragdo de Foucault (1987:127) a respeito da escola
resultante dos desvios no contexto histérico/politico da modernidade, na ruptura com a idade
média. Para o autor, tratou-se de uma legitimagdo das penas mitigadas, com vistas a
formacao de corpos habilitados para o exercicio do poder. Tratou-se, portanto, de corpos
ddceis, domesticados paratal fim. Esse foi o momento das disciplinas no qual nasceuuma
arte do corpo humano, que visou nao somente ao aumento das suas habilidades, nem
tampouco a aprofundar suasujei¢do, mas a formagdo de uma relagdo que, no mesmo
mecanismo, o tornaram tanto mais obedientes quanto fosse mais 1tl, tendo a escola de
atender a essas necessidades,ou seja, treinar corpos para serem representanteslegitimos do

poder, além de estar a servigo dos interesses da demanda politico/econdmica

Conforme temos considerado, politicamente, a modernidade tem sereconstruido em
seus pressupostos, €, na esteira dessa reconstru¢do, a producdo de conhecimen®o vai, também,
tomando formas diferenciadase dando forma aos diferentes modelos de estado. No modelo
de estado caracterizadocomo de Bem-estar, as suas politicas constitutivas também
perpassaram aeducacio. Nele, em confronto com o modelo de escolaque se configurou para
o capitalismo, ela teria um papel acumprir. Segundo Sacristan(1999:14), desde o século
XIX, e, especialmente, no século XX, o projeto de uma escola piblica igual para todos foi
considerado uma resposta idonea para se alcancar a igualdade, expandir a fé na razdo e
proporcionar as competéncias, asatitudes e os valores para o exercicio de uma cidadania

responsavel.

No que se refere ao curriculo, visando a garantir os direitos da sociedade,embora
tenha se centrado no individualismo, o modelo de Estado de Bem estar, segundo ainda
Sacristan (1999:10), criava um grande aparato escolar, que garantia o acesso a educagio, com
acoes articuladas que assegurariam acoeréncia do processo educacional. Dentre essas

articulagdes estava a dos contetidos, logo, um curriculo igual para todos, que, juntamente



com os outros elementos caracterizadores da educagdo, no contexto, venceria as dicotomias
que o capitalismo havia produzido ndo s6 para o processo educacional, mas, sobretudo, para
a sociedade de forma geral. Nessa perspectiva, a escola deixaria de reproduzir um modelo
politico/econdmico para reproduzirum modelo social, de forma até ingénua, ja que ela

sozinha carregaria a responsabilidade de romper com a historia.

A propésito sobretudo da adaptagdo da escola ao contexto politico/econémico,
podemos nos remeter para Durkheim, na inten¢ao de evidenciar a sua concepg¢ao sobre a

educacdo, considerando as concepg¢des que ele teve sobre a sociedade.

O homem que a educacdo deve fazer-nos ser ndo € o homem tal como a
natureza fez, mas como a sociedade deseja que ela seja, e a sociedade
deseja que ele seja tal como pede a sua economia interna Essas sdo as
crencas religiosas, crencas e praticas morais, tradicdes nacionais e
ocupacionais, opinides coletivas de todo o tipo. Sua totalidade forma o ser
social. Constituir esse ser em cada um de nds € o fim da educacdo. (...).
(Durkheim, 1978:81-83).

Se a produgdo de conhecimento estd sempre relacionada a organizacao do Estado, em
sua natureza politico/econdmica, se a historia se caracteriza por rupturas, interessa-nos, aqui,
compreender, por fim, a forma como a produ¢do de conhecimento, no modelo de Estado
caracterizado como Neoliberal, tem se dado, sobretudo, nos paises periféricos. Isso implica
compreender a forma como tem se dado a sua adaptacdo aos interesses politicos e
econdmicos. Se se propds uma reforma desses estados, com certeza, a educacdo foi um dos
pontos dessa reforma, uma vez que, para o modelo de Estado proposto, ela também teria um
papel a cumprir. No contexto politico global, os organismos internacionais, que Silva Jr.
(2002:33) caracterizou como multilaterais e também como intelectuais coletivos
internacionais, entraram em cena para determinar a forma como a educacdo deveria se
comportar. De forma estrategicamente organizada, visando a propor uma educagdo que
estivesse a servico do novo capitalismo, esses organismos idealizaram a escola necessaria.

Para tanto, foram realizados alguns eventos, em nivel internacional, com vistas a constru¢cao



das bases legais de sustentacdo de um projeto de educagdo para todos, com o objetivo de

orientar o que se pretendia.

Entre os eventos acima referenciados, destacam-se: a) Conferéncia mundial de
educagdo para todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, convocada pela UNESCO, pelo
UNICEF, pelo PNUD e pelo Banco Mundial; b), Conferéncia de Nova Delhi, em 1993, na
qual os paises mais populosos do mundo, com indice de analfabetismo acentuado, se
comprometeram com promover a educagdo para todos, inclusive propondo melhora em todos
0s aspectos, entre esses, a proposta de melhoria dos contetidos educacionais, ou seja, ficou
proposta uma intervengao nos curriculos dos paises alcancados pelo acordo. Na organizacao
desses eventos, exercitou-se, de forma sutil, uma manifestacao de poder que se constituiu de
forma velada. A conferénciade Jomtien deu origem auma declaracao contendo vérios artigos
que deveriam encaminhar um processo de educacdo que satisfizesse o contexto politico
mundial. J4 a conferéncia de Nova Delhi deu origem a uma carta que ratificou as propostas

de Jomtien.

Através dos documentos produzidos nos eventos acima referenciados, propuseram-se
os principios que deveriam orientar o processo educacional nos paises que foram alcancados
pelos acordos originados daquelas conferéncias. O relatério para a UNESCO, orientador
desses principios, ird propor uma escola adaptada as condi¢des politicas e econdmicas
impostas aos paises periféricos, a partir do modelo de estado instituido. Delors (1999:72),
juntamente com uma equipe de trabalho, elaborou um relatério que sentenciou o que seria a
educacgdo nesse contexto. Na compreensao dos autores, ja ndo é possivel pedir aos sistemas
educacionais que formem mao de obra para empregos industriais estaveis. Trata-se, antes, de
formar para a inovacgdo, pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapidas

mudancas e capazes de dominar essas transformacdes.

Nesse contexto de educacdo caberd a escola desconstruir as singularidades dos
sujeitos nas suas constitutividades histdricas, para torna-los apenas mobilizadores de recursos

mentalmente construidos. Essa razdo leva a uma compreensao da escola enquanto lugar de



uma possivel neutralidade ideoldgica, com fungdes determinadas, dentre essas, estamos
destacando aquelas propostas por Delors, que deverao atender a educagdo no contexto global,
sobretudo nos paises nos quais haveria um investimento vultoso em educagdo, com vistas a
formar cidaddos consumidores. A educagdo, nesse contexto, tem alguns pilares de
sustentacdo, que sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, e por
fim, aprender a ser. Esses pilares denotam as competéncias que os aprendizes precisam
desenvolver na escola para o “exercicio da cidadania”. Cabe ressaltar que essas nocdes tém
permeado o curriculo e tém sustentado a orientagdao do ensino para o uso. Assim sendo, tem-
se produzido uma escola bem dentro do cardter analisado por Foucault, ou a escola util, mais
especificamente, utilitdria, que se presta a interesses que vao além do exercicio da cidadania.
Trata-se do papel ou da funcdo que ela exerce, regulado por interesses politico/econdmicos,

conferindo a escola um carater funcional.

A producdo de conhecimento adaptada ao modelo de Estado Neoliberal deixa
atravessar concepcoes complexas. Dentre essas, gostariamos de destacar pelo menos duas
dessas concep¢des. Em primeiro lugar, estamos nos referindo as no¢des de publico e de
privado, questdo que pode, também, ser considerada sob pelo menos dois pontos de vista
diferenciados. Para discutirmos essa questdo, nos remeteremos para Macedo (2002:134) e
para as suas consideragdes, no que se refere a producdo do conhecimento, ou seja, o que
significam esses conceitos € a sua relagdo com a educagdo, nesse contexto. A autora,
considerando o individualismo que se imp0s sobre a sociedade, afirma que a educacgdo, na
contemporaneidade, assume uma natureza de bem privado, j4 que ela trabalha,
fundamentalmente, as necessidades individuais, com vistas a garantir o status individual
daqueles que a ela tém acesso. Isso implica que a veracidade do saber € substituida por sua
utilidade, o que, num contexto de mercantilizacdo, significa perguntar se tal saber € possivel

de ser comercializado.

A compreensdo da educacio enquanto bem privado sustenta, de fato, o pressuposto

basico da reforma do Estado brasileiro, quando se propds a individualidade como meta a ser



perseguida, tendo em vista a autonomia dos individuos. Nessa perspectiva, ndo ha apenas um
interesse em se implementar os conceitos de publico e de privado, dentro do que o
neoliberalismo, em se tratando de Brasil, sup0s para esses conceitos, mas também em propor
um processo de mao dupla para a produgio de conhecimento, logo, o que se pode esperar do
curriculo, nesse contexto. Nele, cabe ao modelo econdmico dizer que tipo de escola deseja, e
ao cidaddo assumi-la como um bem privado, como uma propriedade que tem valor no
mercado, com vistas a garantir acesso ao trabalho, na condi¢do de vulnerabilidade que a
conjuntura politica impde. Isso implica uma busca constante, individualmente, por
“competéncias” para atender ao desemprego estrutural, ou aquele. originado ndo s6 do

avango tecnolégico, mas também da estrutura econdmica a favor do capital.

Um outro entendimento que a no¢do de publico e de privado requer diz respeito ao
afastamento do Estado das politicas nao s6 no que se refere a producdo de conhecimento, mas
também no que se refere aos direitos dos cidaddaos. Retomando a aula inaugural de Chaui
(2003), para a autora, essa questao passa pelo deslocamerto dos direitos sociais, enquanto
conquista, para a condi¢c@o de servigos prestados a sociedade, dentre esses a educacgdo, sendo
que esses servicos podem ser executados por instituicdes estatais ou ndo estatais. A educacao,
considerada como servico, ainda no entendimento da autora, desobriga o Estado de uma
atividade eminentemente politica, podendo ser considerada como qualquer outro servigo
publico e, como tal, pode ser privatizada, ou terceirizada, enfim, ela pode ser publicizada
para atender a uma caracteristicabdsica do modelo de estado instituido, que € o estado
minimo. Trata-se de uma identidade entre o Estado e o capital para atender as demandas
neoliberais. Esse trato com a educagio enquanto servico transforma-a em mercadoria, que o

Estado fornece para aqueles que ndo podem comprar, apenas para cumprir um papel.

A partir da nogao de publico e de privado, materializada nos servicos que o Estado
oferece aos cidadaos, as contradi¢des da histéria se concretizam, ja que, através dela, se
visualiza uma estratificagdonaturalmente posta como resutado de forcas coercitivas,

origindrias da divisdo de classe. Isso implica que ha formas diferenciadasde se apropriar do



saber enquanto servico,cabendo ao Estado prover esses servicos aquem sé pode obté-los
através de uma rigida regulacio. Por essa razdo, ndo poderiamos deixar de considerar a
posicdo de Apple (2002:186) a respeito da mercantilizagdo do conhecimento. Parao autor,
haverd um setor menos regulado e cada vez mais privatizado para os filhos dos mais ricos.
Para o resto — e o status econdmico e a composi¢do racial das pessoas que freqiientarem essas
escolas minimas serdo inteiramente previsiveis — sdo as escolas rigidamente controladas e
policiadas e continuardo a ser subfinanciadas e tendo pouca relaciocom empregos

remunerados decentes.

Outra concepgao, que se origina dos conceitos de publico e de privado, diz respeito a
noc¢do de cidadania. Por cidadania entende-se, de forma elementar, conforme o diciondrio,
que € o individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado, ou no desempenho de
seus deveres. Pelo conceito levantado, ndo se pode perder de vista que se trata de algo que é
exercido, sendo o Estado o sustentador desses principios, portanto, relacionados a esfera
publica. Mas, no contexto histdrico, considerando o que tem se proposto para a educacdo, a
cidadania, segundo Macedo (2002:137), precisa ser deslocada da esfera publica para as
praticas de consumo. Cabe, aqui, tomar, literalmente, o que a autora entende desse conceito,
no contexto politico neoliberal. Citando alguns outros analistas da questdo, ela afirma que, no
contexto do mundo globalizado, as formas de o sujeito se conceber como participante ativo
de um grupo estdo impregnadas do exercicio do direito de consumir tanto bens como

informacdes disponibilizadas pelos meios de comunicacio de massa.

O sentido levantado pela autora para o exercicio da cidadania seria independente do
acesso a uma base comum de conhecimentos. Tal acesso, no entanto, poderia viabilizar a
construcdo de uma cultura de trabalho, que facilitaria padroes de comportamento tteis a
participacdo do sujeito no mercado produtivo e, conseqiientemente, de consumo. “Exercer
cidadania”, portanto, implica ter o direito de consumir. Se o conhecimento ¢ um bem de
consumo, de natureza privada, que pode gerar outros bens de consumo, fica dificil entender a

educacdo como lugar no qual se exerce a cidadania. Esse conceito, no contexto historico



contemporaneo, tem relacdo com o processo de produ¢do de riqueza, logo com a avidez por
enriquecimento que tomou conta do mundo global. Esse contexto politico/econdmico,
oficialmente, desloca a escola do lugar por exceléncia das heterogeneidades, portanto, do

lugar do conflito, para o lugar do ajuste das demandas.

A escola adaptada aos interesses econdmicos, no contexto de globalizagdo, para os
paises periféricos, configurada, entre outros pontos, no curriculo, se oficializou a partir da
conferéncia de Jomtien. A declaracdo, originada dessa conferéncia a qual fizemos referéncia
anteriormente, delineou, ao longo da sua construcdo, a educagdo pretendida. Mas foi no
artigo de ndmero quatro que ela se explicitou, tendo como ponto de partida a escola originada
do pressuposto da modernidade. Isso implica que houve uma retomada dos conceitos que
permearam a modernidade na sua fase de industrializagdo. O artigo referenciado na
declaracdo traz como objetivo principal da educacio, no contexto, a escola ttil, configurada
nos conhecimentos uteis para as finalidades politicas e econdmicas para as quais ela foi

idealizada. Vejamos:

A tradug@o das oportunidades ampliadas de educa¢do em desenvolvimento
efetivo para o individuo ou para a sociedade dependerd, em ultima
instancia, em razdo dessas mesmas oportunidades, as pessoas aprenderem
conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptidoes e valores.

(Declaracao de Jomtien (1990 — grifos meus)

A Declaracdo de Nova Delhi sobre Educacdo para Todos, por sua vez, conforme ja consideramos, também, ratificou o que
a Declaragdo de Jomtien prop0s, tornando a escola instrumento a servico do capital. Aqui, também, a escola se tornou ttil, tendo em
vista a formacdo de uma sociedade de consumo. Vejamos:

N6s, os lideres dos nove paises em desenvolvimento de maior populacdo do
mundo, reiteramos, por essa Declaracdo, nosso compromisso de buscar,
com zelo e determinacdo, as metas definidas pela Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos e pela Cupula da Crianga, em 1990,
(...).(Declaragd@o de Nova Delhi, 1993).

Os paises em desenvolvimento se tornaram alvo dos interesses econdmicos, € a escola
teria o papel a cumprir nesse contexto, tornando-se, também, instrumento de
institucionaliza¢dao da producdo de riqueza, portanto, util para os fins a que se propds. E a

escola, para ser util, visando a atender ao contexto de globalizacdo, tem fundado seus



pressupostos em um principio bésico, que € o das competéncias. Esse modelo de escola ja
comegou a se prefigurar no primeiro artigo da Declaracdo de Jomtien, reconhecido no titulo
que trata da satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, dentre elas, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes

fundamentadas e continuar aprendendo.

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades bésicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o cdlculo, a solu¢do de problemas), quanto os
contetidos bdsicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessdrios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
(Declaracao de Jomtien —1990).

O ponto levantado na Declaracio denota qual € o objetivo da escola, tendo em vista
caracterizar o conhecimento apenas como algo util para a sobrevivéncia, tendo uma escala de
degraus a ser alcangada, através do aprendizado constante. Tanto o caréter util, de utilidade
para finalidades préticas que o conhecimento deverd ter, quanto a necessidade de continuar
aprendendo apontam a escola como o lugar para que competéncias sejam desenvolvidas,
visando a competitividade no mercado de trabalho. Frigotto (2000:223), reproduzindo, de
forma distanciada, o que significa a produ¢do de conhecimento, quando foram instaurados
esses liames, foi buscar, no seu tecido, o idedrio da histéria em tempos de globalizacdo. A

competicdo é sauddvel e necessdria e vencem os mais competentes e os que mais se esforcam

A noc¢do de competéncia, prefigurada nos documentos originados dos organismos
internacionais, segundo Bronckart e Dolz (2004:32), resulta das reformas ocorridas ao longo
do século XX para retomar os principios da modernidade, ou aqueles propostos para romper
com a idade média. Mas, na concepg¢do dos autores, as reformas perseguidas também se
desviaram das suas intengdes, uma vez que elas romperam apenas com a obsolescéncia,
propondo a producdo de conhecimento de forma adaptada aos interesses
politico/econdmicos. Para os autores, essa contradi¢do fard emergir a légica que se deseja
para o conhecimento, que € a das competéncias, entre outras, que parece proceder de um
movimento antagdnico neoliberal, indiferente aos objetivos de democratizacdo e de



socializacdo, o qual busca, na verdade, formar agentes aptos para se mostrarem eficazes em
situacdo de trabalho em constante mutacao.

Cabe ressaltar que a adaptacdo da producdo de conhecimento a qual os autores fazem
referéncia daria ainda na sala de aula, o que resultaria em uma escola que se preocuparia com
o saber fazer, o que lhe imprimiria um cardter produtivista. Em sintese, as reformas, que
pareciam retomar uma proposta de escola que tinha como meta, entre outras, a
democratizag¢do, acabou produzindo escolas adaptadas ao pragmatismo funcional para
atender ao modelo de Estado Neoliberal. Segundo Macedo (2002:134/136), a concepgao de
competéncia, para o conhecimento, na contemporaneidade, parece valorizar os saberes, que
sdo: agir, falar, relacionar-se, em detrimento do saber cientifico, o que, para a autora,
presume uma escolarizacao centrada em habilidades genéricas, com valor de troca, ou seja,
troca por emprego, por prestigio e por conforto. Ser competente, portanto, € estar apto para as
vulnerabilidades do mercado de trabalho, salvaguardando, sempre, a manutencao de uma
sociedade de consumo.

A propésito da nocdo de competéncia, pode-se entender tal conceito a partir do que
Perreneaud (2004) supde para a questdo. O autor a entende a partir de duas metéforas
basicas, que sdo a da transferéncia, que se constitui em deslocamen©o do conhecimento para o
lugar de uso, e a metdfora da mobilizacdo, que acentua a atividade dos individuos, o que
implica uma busca de saberes compartilhados com os conhecimentos proprios de cada um.
Essa dltima metdfora supde uma busca de conhecimentos necessdrios aos usos, através da
complexidade dos mecanismos mentais. Para o autor, é a metdfora da mobilizacao que parece
ser a mais fecunda, uma vez que é dela que emerge a nocdo de competéncia. Esse conceito
implica, portanto, a condi¢do que cada um tem de mobilizar conhecimentos compartilhados
ou privados, para os usos, cabendo a escola o papel de dotar o aluno dessas condi¢des. Ser
competente implica saber mobilizar conhecimentos para as diferentes situagdes de uso.

A educagdo, fundamentada nas competéncias, na concep¢do de Bourdieu
(1998:139/141), € a cumplicidade entre a escola e o Estado, que promove um “jogo” capaz
de tirar desse mesmo Estado a responsabilidade da desordem estrutural, origindria das
politicas implementadas. O mundo do trabalho, individualizado e competitivo, exige
competéncias, e a escola, por sua vez, dado o seu caréter institucionalizado, precisa garantir,
oficialmente, as competéncias que a sociedade tem exigido. Nesse jogo, se materializam, no
processo educacional, as relacdes com a histéria, com o poder e com o trabalho,
considerando o modelo de Estado idealizado. Nele, o Estado gestor cumpre seu papel,
dizendo como se deve fazer a educacdo, com vistas ao exercicio da cidadania, logo da
autonomia, o que implica transferéncia de responsabilidade do Estado para cada um. Esse
pressuposto ratifica o principio bdsico politico e economico do Estado Neoliberal, que é a
individualidade.

Ao identificarmos a modernidade e a relacdo da produ¢do de conhecimento com a

producgdo de riqueza, fizemos isso sem a preocupacdo de buscar as concepgdes de curriculo



que se instauraram no processo. Cabe ressaltar que esse conceito, segundo Silva (2005: 12),
sO passou a ser objeto de estudo na década de 1920, tendo relacdo com a industrializagdo e
com 0s movimentos migratérios, vivenciados pelos Estados Unidos, que intensificaram a
necessidade de escolarizacdo do pais. Isso implica que o curriculo, até entdo, se limitou a
tradi¢do, apesar da relagdo com o mundo produtivo. Mas a questdo se fez, a partir da década
referenciada anteriormente, objeto de investigacdo, logo, também, de concepg¢des, tendo,
sempre, segundo Silva (2005:14), como pano de fundo, a seguinte indagacdo: qual

conhecimento deve ser ensinado?

A questdo levantada mostra mais uma vez a relacio do curriculo com o papel que a
escola exerce nos contextos nos quais estd inserida, ou, como afirmou Sacristdn, como ela
estd configurada. Essa indagacdo, tendo como objetivo propor o conhecimento a ser
ensinado, desencadeia outras questdes, dentre essas, levantaremos aquela que consideramos
bdsica para a nossa investigacdo, a partir dos conceitos relacionados pelo curriculo: qual € o
tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? A questdo levantada
por Silva (2005: 15), que encontra resposta na visdo de Durkheim para a educagdo, supde a
adequacdo dos sujeitos a sociedade idealizada pelo modelo de estado instituido, logo, uma
escola adaptada aos pressupostos politicos € econdmicos, entre outros espacos, através do

curriculo.

N3ao nos interessa, aqui, levantar as diferentes teorias que tém permeado as discussoes
sobre o curriculo, mas sim aquela que sustenta a constru¢cao do conhecimento sob o ponto de
vista das competéncias. Ou seja, 0 que seria um curriculo sustentado nesse pressuposto?
Teoricamente, ele romperia com uma organizagdo curricular puramente disciplinar para se
ancorar em principios cognitivos e comportamentais, materializados nos objetivos a serem
alcancados. Uma organizacao didética, fundada nessa 16gica, segundo Macedo (2002: 117),
apresenta uma organizacdo curricular associada a idéia de transversalidade e de
interdisciplinaridade, fora de qualquer organizagao disciplinar. Mas € de Lopes (4/6/2006) a

avaliacdo do que tém significado esses conceitos nos documentos oficiais. A autora levanta a



questdo do significado de um curriculo organizado sob essa perspectiva. No contexto, eles
implicam a inter-relacdo de campos disciplinares, transcendendo a questdo disciplinar, para
se alocar em diferentes saberes, com vistas a formar competéncias. Cabe ressaltar que, na
organizacdo politica global, eles estdo ligados ndo s6 ao mundo produtivo, mas também ao
mundo competitivo, através de uma dispersdo do .conhecimento fora de uma organizacdo

disciplinar.

E o espaco de dispersio acima referenciado que possibilita a proposicdo de conceitos
como interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade, com base ndo na intersubjetividade,
mas na possibilidade de aproximacdo de conteidos construidos ao longo das investigacdes
que a ciéncia foi capaz de produzir. O curriculo por competéncias e nao por disciplina supde
uma pratica pedagdgica sob uma outra perspectiva, que seria aquela baseada em problemas a
serem investigados e em projetos a serem desenvolvidos, visando a alcangar os objetivos

propostos. Trata-se do que tem sido caracterizado como pedagogia de projetos.

Do que se considerou até agora a respeito da produgdo de conhecimento, podemos
assumir, junto com Popkwitz (1994:177), que a histéria € um modo de raciocinio. Dirfamos
que ela é, também, um modo de raciocinio, e esse modo de raciocinio sdo respostas
construidas sobre principios de classificacao, que sao também socialmente construidos. Essa
construcdo tem dado conta do ordenamento do curriculo na histéria recente. Isso implica que
as rupturas, originadas no seio da prépria histéria, vao produzindo os modos de producao do

conhecimento.

Na referéncia que se faz ao curriculo por competéncias, buscada a relagdo com o
capital e com o trabalho, os saberes a serem construidos ja se desigualam e ja se pdem,
originariamente, em desequilibrio, uma vez que o trabalho ndo se apresenta como algo
intrinseco da necessidade humana, e sim como o que ¢ tratado como competi¢cdo, preservadas
as condicdes do que seja, ndo s6 competir, mas, sobretudo, o que ele significa na escala
produtiva, analisada por Marx. Nesse contexto, ele deixa de ser o lugar do exercicio da

cidadania para ser, por natureza, o lugar, para muitos, da exclusdo, uma vez que, no jogo da



competi¢cdo, ha sempre ganhadores e perdedores. Nele, o poder legitima a histéria vigente,
tirando do Estado o dever de promover, para o cidaddo, o exercicio da cidadania, de fato. O
estado minimo, ideologicamente instituido, coloca sob a responsabilidade do aluno o fracasso

ou a exceléncia no mundo do trabalho.

2.2 — A reforma da educacao no Brasil: um curriculo adaptado

As reformas prementes para o contexto politico/econdmico brasileiro atravessaram os
lugares de atuacdo do Estado em relag@o a sociedade civil, visando a tornar todos cidadaos,
conforme j4 se considerou, anteriormente, aptos para uma sociedade de consumo, inclusive
de saberes necessdrios, segundo os estudiosos da questdo, parao “exercicio dacidadania”.
Isso implicou modifica¢des profundas que os estados foram obrigads a realizar, sobretudo,
aqueles caracterizadoscomo periféricos, porém potencializados paraa nova ordem mundial.
Cabe ressaltar que todas as reformas foram conduzidas pelo FMIe pelo Banco Mundial.
Esses organismos, conforme tém nos apontado os estudos, passaram a interferir, diretamente,
na formulagdo da politica interna desses paises e a influenciar na sua legislacao, exercendo

amplo controle em suas polticas domésticas.

Em se tratando de Brasil, em se tratando, também, da reforma educacional, ela
comecou a ser construida ainda na Constitui¢ao Federal de 1988, quando, no artigo 205, ja se
vislumbrou o trato daquestdo, estabelecendo relaciocom o mundo do trabalho ecom o
exercicio dacidadania, a partir da visdo do que ja estava acontecendo nos paises
desenvolvidos, ou seja, seria necessario considerar a competitividade e o individualismo, que

deveria se abater sobre o mundo, de forma acirrada, na década que estava por iniciar.

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia devera ser
promovida e incentivada com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (CF, 1988, art. 205)

Estando a Constitui¢do Federal assumindo o que seria a educagdo no contexto politico

e econdmico no qual o mundo estava inserido, sobretudo com a marca da individualidade,



centrada na pessoa, conforme o artigo citado, estando,também, o Brasil incluido nas
politicas que seriam implementadas pelos organismos internacionass, que dariam as
orientacOes para as reformas necessdrias ao contexto politico, a tarefa subseqiiente foi a sua
participacdo na Conferéncia Mundial, realizadaem Jomtien, na Tailandia, em margo de 1990.
Essa conferéncia, que produziu a declaragdo, contendo os pressupostos que apontariam as
diretrizes para a educagdo bésica para os paises convocados, conforme jé se considerou,
desencadeou, no Brasil, uma série de a¢des, que culminaria com uma reforma que seria
suficiente para ir adequando o pais ao modelo de Estado que jaestava sendo construido. A
primeira etapa a ser realizada foi a constru¢ao de um Plano Decenal de Educacao para Todos,
que propds os fundamentos basicos da educacdo, destinados a cumprir, em um periodo de dez
anos, as resolucdes da Conferénciade Jomtien, dentre essas, a universaliza¢io da educacao

basica.

O Plano Decenal de Educacao para Todos, que foi concomitante com o prentncio das
reformas gerais do Estado brasileiro, foi organizado,segundo o préprio documento,
envolvendo ndo s6 as diferentes entidades governamentais paraa educagdo, mas também
entidades da sociedade civil. Em primeiro lugar, foi instituido, pelo MEC, um Grupo
Executivo, constituido por representantes doproprio MEC, do Conselho Nacional de
Educacdo, de Secretarias Estaduais de Educacdo (CONSED) e da Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME). A partir do Grupo Executivo originado pelo MEC, foi
constituido um Comité Consultivo que integrou membros nao s6 do grupo executivo, mas
também de outras organizagdes, como o Conselho Federal de Educagdo, o Conselho de
Reitores das Universiades, entre outros. O documento indica, ainda, que a mobilizac¢do das
entidades governamentais € ndo governamentais propidou uma série de debates em todo
pais, sobre 0s mais importantes problemas educacionais eas alternativas estratégicas para
enfrentd-los. A seqii€éncia dos debates se consolidou na Semana Nacional de Educagdo para
Todos, realizada em Brasilia, do dia 10 ao dia 14 de maio de 1.993. Os debates originados

desse encontro fizeram parte do Plano Nacional de Educacdopara Todos.



Mas o Plano referido se constituiu, também, a partir de um amplo debate realizado
pela comunidade escolar. Para que esse debate fosse realizado, foi enviado, para as escolas de
todo o pais, um roteiro, contendo os pontos que deveriamser abordados. A discussdo a ser
desenvolvida deveria se fundamentar nos artigos 205 e 206 da Constitui¢ido Federal e na
Declaragdo de Jomtien, devendo resultar, dessas discussoes, relatorio sintese, que conteria
uma visao da escola, a partir das suas necessidades, acomecar pelo acesso da comunidade a
ela, passando pelo ensino, pela valorizacao dos docentes e de outros profissionais da

educacdo, pela gestdo, entre outros.

Dentre os objetivos a serem alcancados, na proposta, em resposta as determinacdes
legais, as legitimas demandas socias, ao sistema educativo, ao compromisso firmado na
Semana Nacional de Educagdo para Todos, e as recomendagdese acordos assumidos no
ambito internacional, gostariamos de destacar aquele que tem relacao direta com a produgdo
de conhecimento. Faremos, portanto, um recorte desse objetivo, tendo em viga o
levantamento do que seantevia para a educagdo em um contexto posterior de consolidagdo da

reforma que estava por vir. Vejamos.

(1) Satisfazer as necessidades bdsicas de aprendizagem das criangas,
jovens, e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas
para plena participag@o na vida econdmica, social, politica e cultural do
pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho:

a) definindo padrdes de aprendizagem nos vérios ciclos, etapas, e/ou séries
da educagdo bdsica, garantindo a todos a aquisicdo de contetidos e de
competéncias bésicas:

*no dominio cognitivo, incluindo habilidades de comunicagé@o e expressao
oral e escrita, de cdlculo e raciocinio l6gico, estimulando a criatividade, a
capacidade deciséria habilidade na identifica¢do e solucdo de problemas e,
em especial, de saber como aprender;

no dominio da sociabilidade: pelo desenvolvimento de atitudes
responsaveis, de autodeterminagao, de senso de respeito, ao proximo e de
dominio ético nas relacdes interpessoais e grupais;

b) estabelecendo, em nivel apropriado, os objetivos e metas de
desempenho dos respectivos planos curriculares correspondentes aos
objetivos sécio/culturais, antes mencionados, e que deverdo ser alcangados
pelas unidades escolares;



¢) adequando, no plano normativo e curricular, as articulacdes

entre ensino fundamental e médio e entre modalidades escolares e extra-
escolares de educacao;

d) revisando e atualizando as concepgdes e normas de organizacio e de
estruturacdo do ensino médio de modo a constitui-lo como continuidade do
processo de educacio bdsica e aprofundamento da aquisicdo de
competéncias, cognitivas e sociais, e integradamente, as varias
modalidades de educacdo no e para o trabalho;

(...) (Plano Decenal de Educacéo para Todos- 1993: 37-38 — grifos meus)

A partir do objetivo tomado para a questao curricular, pode se concluir que o Plano
Decenal de Educagdo para Todos (1993) tornou-se adiretriz basica para a reforma curricular
no Brasil, que, por sua vez, segundo estudiosos da questao, foi o lugar onde a reforma do
Estado para a educagao, de fato se consolidou. Nas palavras do entdo Ministro da Educagao,
Murilio de Avellar Hingel, em carta dirigida aos professores e dirigentes escolares,quando o
documento foi encaminhad as escolas paraimplementa¢cdo, em maio de 1994, o Plano
Nacional foi concebido e elaborado para ser um instrumento guia na luta pela recuperacdoda
educacdo basica do pais. No que se refere a producao de conhecimento, cabe ressaltar que, ao
longo da sua construcao, hd um interesse, ora explicito ora implicito, em evidenciaro
fundamento tedrico basico quedeveria sustentar a discussao que se travaria, posteriormente,
em torno da questdo, que foi a no¢do de competéncia, ja delineada no objetivo levantado, mas

que pode ser confirmado, sobretudo, nas metas globais a serem atingidas. Vejamos:

As metas globais a serem atingidas, nos proximos dez anos, ou em periodos
intermedidrios, deverdo atender aos seguintes escopos minimos:
Incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem nas
matérias do ndcleo comum, tomando como referéncia os novos padrdes de
contetidos minimos nacionais e de competéncias bdsicas a serem

nacionalmente determinadas com a participagdo de ensino. (Plano Decenal
de Educacio para Todos. 1993:42 — grifos meus)
A nog¢do de competéncia, que se evidenciou, explicitamente, na meta global a ser
alcancada, na visao do Plano Decenal de Educacdo para Todos, faria parte do plano politico

para a construgdo do saber escolar, denotando, implicitamente, as competéncias a serem



alcancadas, com base na Declara¢do de Jomtien, que deu origem aos pilares propostos por
Delors. A partir desses pilares, seria possivel uma ruptura com o formalismo que sempre
sustentou a transposi¢io da ciéncia para a aplicacdo didatica’, o que permitiria uma formacéo
para o exercicio da cidadania, considerando o individualismo que ja se vislumbrava para as

reformas do Estado. Vejamos

(...) Valores e padrdes de conduta requeridos para o aperfeicoamento
democrético desafiam o formalismo e alienag@o dos programas escolares,
exigindo processos e modos de relacionamento capazes de formar o
cidadao para o pluralismo, para o senso de tolerancia, de solidariedade e de
soluc@o pacifica de conflitos. Trata-se ndo sé de educagdo para a
democracia, mas também do estabelecimento de ambiente de relacdes
educativas democraticas, voltadas para a participagdo societdria, para o
engajamento das distintas estruturas de representacio e para o exercicio dos
direitos da cidadania. (Plano Decenal de Educacao para Todos, 1993
21)

A reforma da educacdo, no Brasil, foi se construindo por etapas. Aprovado o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, em ambito nacional, o documento foi submetido a
apreciacdo da conferéncia Internacional de Nova Delhi, em dezembro de 1993, na qual os
lideres dos paises presentes se comprometeram com buscar, com zelo e com determinacao, as
metas definidas pela Conferéncia Mundial Sobre Educag¢do para Todos e pela Cupula
Mundial da Crianga. Esse compromisso visou a atender as necessidades bdsicas de
aprendizagem de todos, o que permitiria tornar universal a educacdo basica e ampliar as

oportunidades para criangas, jovens e adultos.

Dando prosseguimento as etapas subseqiientes, agora todas em ambito nacional,
vieram os desdobramentos do processo. Estamos destacando, em primeiro lugar, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9394/1996, que € o instrumento legal que deu suporte
a educacao nas politicas de reforma do Estado, agora ja no Governo FHC. Arouca (2003:53),
ao propor uma leitura discursiva dessa Lei, faz um levantamento do tempo de construcao de

todas as LDBs que j4 vigiram no pais, mostrando o tempo de construcdo de cada uma delas e

* Por transposicdo didatica, segundo DELAMOTE-LEGRAND, citando CHEVELLAR, ¢ a passagem do
saber cientifico para o saber ensinado — essa questao serd retomada posteriormente



a correlagdo de forgas a que estiveram submetidas. Nao é sem razdo que a autora afirma que
as leis da educacao, por natureza, trazem, em seu bojo, os reflexos das lutas partidarias e de
faccoes hegemonicas, ou ndo, que, de certa forma, conciliam-se na organizacao discursiva da
lei, transformando-a em um conjunto ordenado da expressdo dos interesses dos diversos
atores sociais. Por essa razdo, ainda nas palavras da autora, as leis de diretrizes e bases

dialogam com o sentido que se pretende dar a educacgdo. (Arouca 2003:53/54)

A LDB vigente tramitou oito anos no Congresso Nacional, através de um percurso
acidentado, mas, pelo relato da autora, percebe-se um interesse eminente em que a lei fosse
promulgada, ao que parece, para atender as reformas as quais o Estado estava se submetendo.
Esse cariter da Lei deverd produzir uma educacdo adaptada aos interesses
politico/econdmicos. Segundo Sacristan (1999:215), os projetos de educagdo da década de
1990, sdo mais para atender ao cliente ou ao consumidor do que a um projeto de um

programa geral.

Na perspectiva levantada, tratou-se de uma acdo para atender a uma demanda
especifica, ou, mais diretamente, a expansao do capital, tendo a educa¢do como alavancapara
sustentar tal processo. No modo de pensar ainda de Sacristdn, tratou-se de um
direcionamento para legitimar, ou, mais especificamente, para regular um projeto, com a
intencdo clara de sustentar o Estado pretendido. Tendo a escola o papel que tem nesse
contexto histérico, ela ndo deixaria de legitimar uma concepg¢do de curriculo origindria do
universo das competéncias, ou seja, ela foi planejada para formar “competéncias” bésicas

para atender aos interesses vigentes.

A aprovacao da LDB, tendo ja um Plano Decenal de ajustes para a educacao,
construido a partir dos parametros originados da Declaracao de Jomtien e aprovados na
conferéncia de Nova Delhi, consolidou o momento de fato de implementacao da reforma da
educacdo, visando a sua adaptacdo as normas do modelo de Estado que estava se instituindo.
Alids, segundo Frigotto (2000:224), para atender a um projeto de reformas, o campo

educativo, da escola bésica a pés-graduacao, no quadro do ajuge global, foi, entao,



direcionado para uma concepcao produtivista, cujo papel € o de desenvolver habilidades de
conhecimento, de valores e atitudes e de gestdo da qualidade, definidas no mercado de
trabalho cujo objetivo é formar em cada individuo um banco de reserva ou de competéncia.
Isso significou, na perspectiva do relatério de Delors, que todos precisam estarhabilmente
preparados paraa vulnerabilidade que tem envolvido o trabalho. E nesse contexto dereforma
que surgiu a reforma curricular, tanto em nivel de educacao infantil, como em nivel de ensino

fundamental e médio, através da proposta de Parametros Curriculares Nacionais.

Em se tratando dos Parametros CurricularesNacionais parao Ensino Fundamental,
segundo Lopes (2006),eles ja seriam uma preparacdaopara o Ensino Médio, ja que
contemplam propostas que visam, também, ao mundo do trabalho, tendo como meta sinalizar
um parametro para a educacao brasileira. Trata-se de uma proposta para a produgdo de
conhecimento que, no seu conjunto, pretendeu assegurar, para todos, uma organizacao
curricular comum, embora permita trabalharcom as diversidades sociais, proprias de um pais
com uma cisdo de classes, visivelmente marcada, e com multiplas manifestagdes culturais.
Esse objetivo seria de grande valia parao pais, pois asseguraria uma certa homogeneidade na
produc¢do de conhecimento, sem perderde vista a heterogeneidade prépriadas condi¢des

sOcio-culturais do Brasil.

O estabelecimento de pardmetros curriculares comuns para todo o pais, ao
mesmo tempo em que contribui para a construcao da unidade busca garantir
o respeito a diversidade, que é a marca cultural do pais, por meio de
adaptagdes que integrem as diferentes dimensdes da pratica educacional.
(Parametros Curriculares Nacionais— Introducdo)

Mas, pela natureza politica do documento, e ainda mais, pelos pressupostos tedricos
que ele assume, questdo que serd retomada posteriormente, o que hd, nessa intencdo, sdo
interesses velados de assegurar ao pais o alcance das metas propostas, que sao aquelas que
irdo atender aos interesses politico/econdmicos ndo sO brasileiros, mas, principalmente,
mundiais. Na perspectiva de se compreender esses interesses, antes de chegarmos ao nosso
objeto de investigacdo, faz-se necessario situar o percurso da construcdo dos documentos e a

sua relacdo com o poder central, ndo sem antes tomar, em Cury (2000), o que sempre



significou a relagdo do conhecimento, logo com os curriculos oficiais € com os poderes
instituidos. O autor faz um levantamento da forma como os diferentes governos e as
diferentes constitui¢des propuseram a constru¢cdo do saber escolar e concluiu que ele tem se
dado, na maioria das vezes, por iniciativa do poder executivo. (Cury: 2000:251). E € desse
mesmo autor que se pode apropriar para se chegar a trajetoria dos PCNEFs, na sua fase

preliminar, alids, em uma fase ainda concomitante com o projeto da LDB 9394/1996.

Diante da necessidade de se romper com a organizacdo curricular imposta pelo
regime militar, diante, também, da necessidade de se adequar o pais as necessidades
internacionais, fez-se necessdrio, no conjunto das reformas, uma reforma curricular.
Retomando Cury (2000:251), através da sua afirmacdo de que o curriculo nacional minimo
sempre esteve ligado ao executivo, esse foi, também, o ponto de origem dos PCNEFs. A
Constituicao Federal de 1988 e a tradi¢do desse poder abriram caminhos para essa iniciativa.
Tratou-se, portanto, de uma efetivacao do art. 210 da Constituicao Federal, que afirma que
serdo afixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar a

formacao bdsica comum e o respeito aos valores culturas e artisticos nacionais e regionais.

Gostariamos de tomar de Cury (2000:247/248) a sua avaliacao sobre a recomendacao
da Constitui¢do Federal para fixar conteidos minimos. Para o autor, o tom imperativo ndo
deixa divida: E se “serdo fixados” conteiidos minimos, alguém deve ser o responsdvel. Cabe
ressaltar que a LDB 9.394/1996 no art. 9°, nos paragrafos IV e VI, se encarregou de
sistematizar tanto a relacdo com os contetidos quanto a relacdo com o processo de avaliagdo
sobre o qual recai o olhar desconfiado de Cury, do qual se pode entender que se trata de um
controle do poder executivo sobre a questdo, que deveria criar mecanismos para tal fim. O
artigo 9° afirma que:

A Unido incumbir-se-4 de:

IV —estabelecer, em colaboracio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educag@o infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos
minimos, de modo a assegurar formagao basica comum.



VI- assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com o sistema de
ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino; (LDB 9394/1996)

E essa teia, tecida no poder central, que deverd encaminhar a construcio dos PCNEFs,
que, no nosso entendimento, teve o objetivo de finalizar o projeto de reforma da educagdo
para o Estado desejado, restando apenasa implementacao do documento. Essa legislagdao
imbricada, ou seja, contendo conteidos minimos, € um processo deavaliagdo assegurado por
lei, permitiria ao poder centralizador dos governos neoliberais um controle do Estado sobre
todo o processo de educagdo, sobretudo, a piblica. A proposito dessa questdo, foi a partir
dela que foram construidos todos os instrumentos para um processo de avaliacaosistemaético,

em nivel global, da educagdo basica aos cursos universitarios.

Apesar dessa teia legislativa, que deu origem aos PCNEFs,pode-se afirmar que a
constru¢do do documento nao se originou de um marco zero. Segundo Barretto, (2000), a
retomada da democracia, nos anos de 1980, abriu espaco para uma discussao acirrada, na
sociedade civil, visando a debater questdes, até entdo restritas a alguns de seus segmentos. As
discussoes abertas tinham em vista recuperar a participagdo democrdtica e a descentralizagdao
das discussoes. Esse contexto politico gerou reformas curriculares em confronto com as
orientacdes curriculares baseadas em aspectos operacionais,que, segundo as teorias criticas

, 4 PN . , . . ~
dos conteddos” em evidéncia, transformou o curriculo em instrumento de dominacao.

E interessante, para se chegar a construgiio dos PCNEFs, observar a forma como a
proposi¢do do conhecimento se deunos anos de 1980. O percurso feito por Barreto(2000)
nos da a no¢do de como se deu tal processo. Em primeiro lugar, a autora destaca a
necessidade premente que se instaurou, apds a ditadura militar, de se compreender a
producio de conhecimento como algo de natureza social, portanto, dizendo respeito atoda a

sociedade. Nesse contexto, a pedagogia critico-social dos contetidos achou um terreno fértil

* Teoria critico social dos contetdos, que é de base marxista, segundo Aranha (1998: 145) consiste em
valorizar a escola e considerd-la como local de aquisicdo dos contetidos acumulados que devem ser
aprofundados de forma critica e socializados, a fim de servirem aos interesses de toda a populacdo, sem
privilégios, visando 4 democratizac¢do da sociedade.



para propor reformas curriculares, sobretudo nas redes ptiblicas de ensino. Essas reformas,
que se expandiram, principalmente, nos estados da regido sudeste, que elegeram governos de
oposi¢do ao regime militar, propuseram as discussoes a que a sociedade estava almejando.
No que se refere ao curriculo, tratou-se deuma proposicao que tivesse preocupac¢aocom uma

educacdo democratica de qualidade, voltada para a necessidade das camadas populares.

Cabe ressaltar que, no contexto referenciado anteriormente, a proposi¢ao do
conhecimento se identificou por um alto grau de generalidades, voltadas para a
sistematizac¢do de um corpo comum de conhecimentos, possiveis de serem adquiridos. Mas a
autora ndo deixa de destacar que essa proposicao de curriculo, embora seja constituida da
forma referida, ora procurou se aproximar da légica construtivista, ora da 16gica interna de
organizagdo do conhecimento, em cada campo do saber. Isso implicou que, apesar das
condicdes de produgdo dos documertos, eles sucitaram outras formas de compreender o
processo. Como se percebe, as rupturas da década de 1980 com o modo de produ¢do do
conhecimento abriu espaco para outras formas de compreender a construcao do saber.
Segundo Silva, (2005: 36), apesar da critica feita aos pressupostos das teorias criticas dos
conteudos, os seus fundamentos abriram espaco para uma mudanca radical na teoria

curricular.

No contexto de uma desconstrucao do curriculo, no seu carater de tradicionalidade, ou
de ruptura com aproposta originada dos governos miitares, no contexto, também, de reforma
do Estado, surgiram os PCNEFs. A constru¢do dos documertos, segundo Bonnamino e
Martinez (2002), se deu, inicialmente, de forma conflituosa entre os poderes representativos e
as competéncias parao direcionamento das acdes. Conforme direcionamento da LDB,
caberia ao Conselho Nacional deEducacdo, 6rgao representativo dasociedade, propor as
diretrizes que deveriam sustentar os pressupostos bésicos de orientacdo curricular para todo o
pais, através de Camara de Educacao Bésica. Mas, segundo as autoras, ocorreu um processo
inverso da construcdo. Visando a dar forma, imediatamente, as reformas da educacao, antes

mesmo de o CNE tomar posse do mandato que lhe conferia tal competéncia, que foi o biénio



1996/1998, as diretrizes curricularesji estavam prontas,ja com um processo longo de
discussdo, de elaboracdo e de detalhamento, contendo diretrizes axioldgicas, orientacdes
metodoldgicas, critérios de avaliagcdo, contetidos especificos para todas as disciplinas do

ensino e ainda os temas transversas.

Inversamente ao que propdem os docunentos reguladores, os PCNEFs foram
produzidos sem que houvesse diretrizes orientadoras. A narrativa feita pelos préprios
membros do CNE, aqueles que deram o parecer final sobre o documento, coloca, passo a
passo, a sua producao, acentuando a discussao que se travou nos diferentes segmentos da
sociedade, em todas as regides do pais. Essas dscussdes geraram pareceres que indicariam o
rumo da educagdo, de forma a garantir uma unidade curricularminima. Mesmo havendo essa
discussdo, a relatoria ndo deixa de chamar a atengdo para o trabalho centralizador do MEC.
Para os relatores, uma das principais reservas constatadas se refere ao processo inicial de
elaboragdo dos PCNs, centrado nas mdos de determinadas equipes sem a colaboragdo de
grupos de especialistas e pesquisadores dedicados hd muito tempo aos estudos especificos

sobre curriculo.

A relatoria do documento se da, também, o direito de ver com reservasa falta de
consulta prévia ao publico alvo, representado, principalmente, pelos professores, o que
significa que o documento para discussdo ja chegou pronto, tendo a comunidade escolar

apenas de emitir pareceres.

A inversdo do processo de constru¢cao do documerto em relagdo aos 6rgaos
competentes paraos papéis diferenciados,tendo como resultado um documento contendo
todos os direcionamentos para todas as disciplinas, inclusive com direcionamertos
tedrico/metodoldgicos, levaram os conselheiros, segundo Bonnamino e Matinez (2002), a
nao recomendarema obrigatoriedade dos PCNEFs. Alids, o parecer final dos conselheircs

sobre o documento contém essa afirmativa.

Os PCN registram uma acao legitima, de competéncia privativa do MEC, e
se constituem em uma apropriagcao pedagdgica, sem cardter obrigatério, que




visa a melhoria da qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento
profissional do professor (...)
(Parecer final — item 3 — grifos meus).

A considerar as avaliacdes feitaspelos pareceristas, as diretrizes, que deveriam ser
0 documento base para dar origem aos PCNEFs,foram construidas concomitantemente,
dando origem as Diretrizes Curriculares Nacionais que, na avaliacdo de Bonnamino e de
Martinez, se distanciam dos PCNs. Esse distanciamento, pelo nosso olhar, se configura,
conforme o préprio documento, pela falta de relagdo do mesmo com qualquer pressuposto
tedrico, diferentemente dos PCNs,que assumem um pressuposto tedrico com base na
pedagogia das competéncias. O artigo V das diretrizes aponta os saberes a serem ensinados,
transversalizados poralguns temas que tém feito partedas discussdes, na contemporaneidade,
sem contudo, apontar o caminho tedrico de constru¢do do saber, transferindo a questdo para a

escola .

Estamos, aqui, retomando Macedo (2002), na intencao de buscar o eixo tedrico
curricular dos PCNEFs.Quando discutimos as diferentes formas de organizacgdo do curriculo,
ao longo da modernidade, levantamos a questdao na contemporaneidade, que tem sido pelo
principio das competéncias. Eesse, também, o principio que orienta os PCNEFs. E em torno
dele que serdo propostas todas as acdes dos documentos. Para Macedo (2002:118), esse
principio se materializa de duas maneiras. A primeira que a autora reconhece se origina dos
trabalhos de Piaget e de Perrenoud. E sabido que esses dois teéricos supdem a construgio do
conhecimento com base em pressupostos cognitivistas. Segundo Macedo, (2002: 119), o
esquema de mobilizacdo que os sujeitos sdo capazesde fazer se ancoram no pressupasto

piagetiano de acionamento de esquemas, sem que hajauma percep¢ao de teorias.

Ja a segunda tem origem na tradi¢do americana de eficiéncia social decunho
comportamental. Para a autora, esse tltimo pressuposto € que predomina, sobretudo no que
se refere as finalidades sociais da escolarizagdo em que conhecimento e mercado parecem
estar fortemente associadcs. O documento intitulado Parametros Curriculares Nacionais —

Introducao, através de varias observagdes, traca o perfil do que deveser a educacdo nesse



contexto. Dentre as vdrias observagdes que o documento levanta como necessarias,na

conjuntura politico/econdmica, gostariamos de destacar a ultima.

o aumento do desemprego e as mudancas no mundo do trabalho € outro
ponto da sociedade brasileira que demonstra a preocupagdo com o grande
contingente de jovens que, mesmo com alguma escolarizacdo, estdo mal
preparados para compreender o mundo em que vivem e nele atuar de
maneira critica, responsével e transformadora, e, especialmente, para serem
absorvidos por um mercado de trabalho instdvel, impreciso e cada vez mais
exigente. (PCNs — Introdug@o:21 — grifos meus).

Confirmando a posi¢cdo de Macedo, no fragmento tomado, os adjetivos instdvel,
impreciso e exigente qualificam o mercado de trabalho e resumem o papel que a escola deve
cumprir no contexto politico e econdmico, propondo o conceito pedagdgico que deveria ser
assumido pelo conjunto dos documentos, que € a pedagogia das competéncias, estabelecendo

relagdo com o mercado de trabalho.

A segunda questdo que precisa ser observadaem relacao ao curriculo é que, segundo
ainda Macedo, a nocao de competéncia, pela tradicdo americana, se confunde com objetivos,
supondo-os apenas como campos de estudo. Tratase de uma organizagao curricular que
propds romper com a tradi¢ao disciplinar, através dos temas transversais, quepermitiriam
ministrar o conhecimento com perspectivas interdisciplinares e transdisciplinares. Mas, em se
tratando dos PCNEFs, ndo € esse o caminho perseguido, pois os docunentos propdem a
questdo baseada, também, em disciplinas, o que, para a autora, se transforma em uma mescla,
apontando dois modelos de curriculoimbricados em um mesmo documento. Com o curriculo
por competéncias teve-se a pretensiao de romper com o tradicional, colocando em cenaos
objetivos da educacdo no contexto de producdo do documento. Ja o curriculo organizado por
disciplina sustentaria o mecanismo de controle a que estaria submetido, através dos sistemas

de avaliagdo.

O desvio de rota provocado pela forma de organizagdo do documento acabou se
constituindo em um espago de ambigiiidades, em todos os niveis dos PCNs, e os documentos

se apresentaram, todos, disciplinarmente organizados. Trata-se do exterior do discurso,



portanto, de natureza ideoldgica, que produziu o recortedisciplinar, que, por sua vez,
reproduziu a historia. Se o curriculo organizado por competéncias tem como meta, entre
outras, “preparar cidadaos” para atender a vulnerabilidade econdmica, a organiza¢ao
curricular pordisciplina implicaria a forma concreta de controle das politicas implementadas.
A juntura desses pressupostos atenderia aos interesses do modelo de Estado instituido, logo

ao poder ou as suas formas de organizacgao.

Do que se levantou, até aqui, a respeito do curriculo,cabe ressaltar que ndo se tratou
de uma reforma para atender ao avango das ciéncias que sustentam os conceitos da educagdo
e das disciplinas que organizam o curriculo, mas sim de uma ruptura com o “velho”, para
atender aos “avancos da sociedade industrializada”. De pronto, jd se pode avaliar que se
tratou de uma reforma curricular que convergina para atender a reforma a que o Estado
estava se submetendo. Ela fecharia o ciclo de reformas para a educagdo que a reforma geral
do Estado estava exigindo, restando apenasa sua implementagao. De pronto, também, ja se
pode avaliar que se trata do poder constituido, disseminado nas estruturas das organizacoes
governamentais e manifestado no curriculo, prescrevendo contetidos emétodos para a

comunidade escolar, necessarios ao contexto politico e econdmico.

O processo dereforma levantado nos permie confirmar, segundo consideragdes
anteriores, uma relacdo com o momento histérico/politico/econdmico vivido no qual o
documento em andlise estdinserido. Ela nos permite antecipar, também, que a escola devera
estar inserida nesse contexto, propond métodos de trabalho, conteudos adequados aos
interesses e objetivos a serem alcancados, dentro da proposta de modelo de Estado instituido.
A compreensao dessas relagdesna constru¢ao do conhecimento consolida uma compreensao
de que nao ha discursocs isentos. Isso implica que, de fato, os PCNEFs, logo, também a
proposta para a disciplina Lingua Portuguesa, trazem, no seu tecido, um modo de pensar
subjacente, que denota as correlacdes de forca em confronto, materializadas nos interesses
econdmicos. Nao é sem razdo que Silva (2005:150) afirma: O curriculo é lugar, espaco,

territorio. O curriculo é relagdo de poder. A primeira defini¢cao do autor incorporaa segunda



e ndo deixa duvida de que ele é, de fato, um espago delimitado para o exercicio do poder.
Ainda nas palavras do autor,o curriculo € documento de identidade. Isso implica que, na

relacdo com o saber institucional, € através dele que as identidades se constituem.

2.3 O contexto lingiiistico de reforma da educac¢ao no Brasil: a pré-histéria dos PCNs de

Lingua Portuguesa

Nao se pode falar de postura tedrico/metodoldgica dos trabalhos com Lingua
Portuguesa, enquanto objeto de ensino, apresentados nos PCNEFsde Lingua Portuguesa, sem
se recorrer a um passado recente, mas que, com certeza, ecoa nos fundamentos de
sustentacdo desse processo. A efervescénciatedrica no contexto de producao do documento
era intensa. Para compreendermos aquestao, fomos buscar nossas primeiras pistas, ainda na
década de 1970, em Genouvrier e Peytard. Para esses autores, os estudos realizados sobre o
ensino de Lingua Portuguesa, enquanto objeto de ensino, centrado nas classificagdes que a
gramdtica normativa supde, submete 0 processo a um anacronismo que retoma os gramaticos
latinos ou a légica aristotélica. E necessdrio observarque essa era uma questio quejd se fazia
ecoar, no Brasil, mesmo antes de esses autores trazerema tona essa discussdo. Vejamos, por
eles mesmos.

Resta o facto de que, no nivel pedagdgico, a crise existe e requer solucdes:
quase por toda parte, no Brasil e em Portugal, hd vozes que se levantam
para dizer que ndo se pode continuar vivendo de um ensino gramatical cuja
ineficacia é comprovada, e para pedir aos lingiiistas uma intervencao
imediata.(...) (Genouvrier e Peytard, 1973:124).

Essas pistas abriram caminho para algumas buscas desse contexto derompimento
com a gramdtica normativa a qual os autores se referem. Em Cunha percebese uma vontade
explicita de que a rebeldia dos iluminados de 1922 se fizesse presente, também, no trato com

a gramadtica em sua natureza purista, intocavel.

Presenciamos, hoje, no Brasil, de uma arte nova desenvolver-se em torno
de n6s, vemos consolidar-se o ideal dos iluminados de 1922 - a antecipagao
do verdadeiro artista a sua época, vemos, tudo isso e sentimos o contraste
entre uns poucos que procuram realizar os recursos intocados do idioma e a



massa opressiva dos que saem dos nossos colégios sabedores de uma lingua
que ndo funciona, prisioneiros de uma gramatica que é um cédigo de
impedimentos ao uso dos meios expressivos de que nos servimos na fala
corrente. (...) E, pois, imprescindivel mudar tal estado de coisas e juntar
nossas vozes aqueles que clamam contra este ensino indtil.(Cunha,
1964:23)

O apelo de Cunha, ao que tudo indica, ja era questdo inquietante em Camara
Jr.(1989). Como exemplo, pode-se tomar do autor a desconstrugdo/reconstrugdo queele faz
da modo/temporalidade dos verbos,considerando-a sob o ponto de vista semantico, a partir
dos rearranjos que os falantes sdo capazesde fazer, acomodando usos que a gramadtica, na sua

rigidez, desautoriza. Vejamos a opinido do autor a respeito da questao:

(...) esse estudo semantico referente ao verbo portugués € sumamente
complexo. E talvez onde melhor se evidencia a incapacidade dos métodos
da gramatica tradicional para fazer justica a uma interpretacdo adequada do
sistema gramatical do portugués. (Camara Jr. 1989:97)

Retomando a questao a partir da década de 1970, ndo se pode deixar de lado o tempo
histérico, que foi marcado pela ditadura militar. Esse regime impds, também, uma reforma
curricular e prop0s o trabalho com a linguagem a partir da teoria da comunicagdo. Alids, a
disciplina Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental passou a se chamar Comunicagao e
Expressdo e teve, segundo Marinho, (2000:48), a intencdo de substituir os contetidos
gramaticais pelas teorias da comunicacdo, propostas por Jakobson. Segundo a autora, a
inten¢do foi a de construir um campo de estudos compativel com o momento de rica
variedade de suportes da escrita, combinando recursos verbais e ndo verbais, visando a
competéncia comunicativa.

O contexto politico, de fato, ndo permitiria nada que fosse além do funcionalismo
jakobsoniano, em se tratando de aplicagdo. Mas isso ndo significou que as inquietacoes
fossem de tudo sufocadas. Em meio a um contexto politico de cerceamento das vozes, até
mesmo da ciéncia, algumas rupturas ocorreram, mesmo com o objetivo de indicar um futuro
que um dia chegaria. Entre as pesquisas realizadas, estamos destacando a de Preti (1972), que
traria, segundo Castilho, na apresentagdo do trabalho de Preti, sopro de vida a uma disciplina
que comecgava esterelizar-se por excessivo distanciamento do social.

Indo além das estruturas supostas pela gramatica, indo além, também, das teorias da
comunicag¢ao, sustentado nos pressuposto da Sociolingiiistica, em se tratando de Brasil, pode-
se, entdo, comegar a discussdo por Preti (1972). O autor supde que a linguagem deve ser
analisada, sobretudo, em seu cardter de oralidade, considerando, sempre, os contextos de uso.
Isso implica que a linguagem deveria ser analisada ndo sé pelos aspectos internos, mas
também pelos aspectos externos ao texto. Logo, nessa perspectiva, deve-se considerar o



falante e a variedade lingiiistica a qual estd circunscrito. Gadet, citada por Preti (1972:4),
afirma que, como a Sociolingiiistica estuda as relagdes entre as variagdes lingiiisticas e as
variagoes sociologicas, o sociolingiiista deve tentar mostrar se a variagdo da linguagem de
um falante para outro estd determinado e, em caso positivo, como e por que fator. Aqui, ao
que parece, estava inaugurada uma nova fase de estudos para a linguagem, logo, também,
uma proposta de trabalho com a lingua materna poderia fazer parte do curriculo da disciplina
Lingua Portuguesa.

Mas a Sociolingiiistica ndo caminhou sozinha na empreitada de compreender a
linguagem além da estrutura interna, e as pesquisas, no Brasil, também nao se opuseram a
enveredar por outros caminhos. Através de Orlandi (1979), pode-se compreender tal questao,
mesmo que de forma muito sumdria. Para a autora, além da Sociolingiiistica, havia outros
pressupostos, levantados de alguns outros fundamentos tedricos, como o da teoria da
enunciacdo e da andlise do discurso. Em sintese, vejamos a sua compreensdao sob os
diferentes fundamentos que sustentaram as discussoes sobre a linguagem, na década de 1970.

Pelo que podemos concluir, a sociolingiiistica, a teoria da enunciacdo, e a
A.D, trabalhando com a exterioridade que envolve a linguagem, o fazem de
maneiras distintas. Na sociolingiiistica, trata-se de se visar a relacdo entre o
social e o lingiiistico, através do reflexo, desde uma concepcdo mais
periférica do que seja refletir, até uma concepcdo mais abrangente
(competéncia comunicativa). Na teoria da enunciacdo trata-se da
determinagdo entre o funcional (enunciacdo), e o formal (enunciado). A
andlise do Discurso procura estabelecer essa relacio de forma mais
imanente, considerando as condicdes de producio (exterioridade, processo
historico-social) como constitutivas do discurso. (Orlandi, 1979:47)

Dos pressupostos levantados, que impdem uma primazia da Andlise do Discurso
sobre as demais correntes lingiiisticos, Orlandi (1979:48) chama a atencdo para a
Sociolingiiistca e para os seus desdobramentos, que recobriram, segundo a autora, trabalhos
diversos, como: a etnografia da comunicacdo, a variagdo lingiiistica, a relacdo com a
linguagem, ou mesmo com a andlise do discurso, entre outros. O contexto tedrico
cumulativo, ao lado do momento historico/politico por que passou o Brasil, no comego da
década de 1980, se constituiram em aberturas suficientes para que surgissem, a partir da
propria academia, propostas diferenciadas de se trabalhar com a linguagem, enquanto objeto
de ensino.

Diferentemente dos anos de 1970, a abertura politica, que jd4 comecgou a dar sinais de
redemocratizagdo do pais, ainda no comeco da década de 1980, abriu caminho para
perspectivas diferenciadas até mesmo para a ciéncia, que, até entdo, era feita na conveniéncia
do poder vigente, apesar das discussoes que ja vinham se levantando. O ponto de partida para
essas discussoes foi, sobretudo, o ensino de lingua materna centrado na gramdtica normativa.
Sendo esse o ponto de partida, e por que ndo dizer o ponto de desconstrucao, a discussao
passou a se travar em torno de propostas de trabalho além das estruturas.



Em Possentti (1996:8) pode-se ver, de forma muito sucinta, mas explicitadora, a
materializacdo do que j4 era ponto de convergéncia ou de divergéncia na academia. Segundo
o autor, a inauguracdo de um bacharelado em Lingiiistica abriu uma questao. Através desse
novo espago proposto pela academia, passou-se a discutir a necessidade de uma disciplina
que tratasse do ensino de gramadtica normativa. Essa discussdo surgiu em funcdo da
possibilidade de se ensinar gramadtica a partir de outras teorias mais sofisticadas. Mas, ainda
segundo o autor, ela ji chegou superada, pois ja havia um entendimento de que ensinar
gramdtica e ensinar lingua se constitufam em coisas distintas, sendo esse ultimo o
aprendizado necessdrio, j4 que ensinar gramdtica tradicional se constitufa em algo indatil. Se a
gramdtica tradicional se constituia em algo indtil, outros modelos de gramadtica cairiam na
mesma inutilidade.

Dada a necessidade de ruptura com o modelo de ensino da lingua materna, sustentada
na pedagogia critico-social dos contetidos, foram levantados os conceitos-chave que
deveriam orientar uma proposta de trabalho. O ensino da gramética passou, entdo, a ocupar
lugar de discussdo, ndo de forma isolada, mas juntamente com a leitura e com a escrita. Esses
conceitos € que deveriam se constituir em elementos de ensino, ao longo do processo de
escolarizagdo. Cabe ressaltar, também, que a oralidade, que foi levantada por Preti, mas que
nunca, de fato, havia sido objeto dessa discussdo, passou a ocupar espaco no contexto.
Baseada nas diferentes correntes lingiiisticas, aquelas as quais ja fizemos referéncia, ou
mesmo naquelas que buscaram fundamentos nos aspectos cognitivos da linguagem, também
em discussdo no momento, as orientacdes tedrico/metodoldgicas que sustentariam o ensino
de lingua materna além do que se fazia antes, emergiram como uma nova perspectiva

O contexto politico ao qual fizemos referéncia, anteriormente, € 0 contexto tedrico
que acabamos de levantar, mesmo que de forma sumadria, sdo suficientes para se entender os
procedimentos para o ensino de lingua materna, em nivel institucional. O primeiro que
gostariamos de destacar sdo as diretrizes propostas pelo MEC, em 1986. Uma comissio
nomeada pelo entdo presidente da republica, José Sarney, formada por pesquisadores de
diferentes correntes lingiiisticas deveria propor diretrizes para o ensino de lingua materna.
Cabe ressaltar que essas diretrizes continham encaminhamentos niao sé para a producdo de
conhecimento, mas também para outras questdes que a comissao julgou necessdrias de serem
consideradas, ja que elas poderiam influenciar no processo. Dentre elas, destaca-se um plano
de valorizacdo do magistério. Interessa-nos destacar, dessas diretrizes, as propostas de
trabalho com a lingua materna.

Visando ao processo de democratizacdo do saber, visando, também, a possibilidade
de que todos tivessem acesso a cultura, o documento, depois de reconhecer as variedades
lingiiisticas como um fato, que € originado da estratificacao social a que o pais sempre esteve
submetido, a comissdo sugere que € tarefa fundamental da escola conduzir os alunos ao
dominio da lingua de cultura. Por lingua de cultura entende-se, segundo o documento, aquela
que € originada da norma padrdo. Mas o proprio documento tem o cuidado de ressaltar que
ndo se trata de solapar a variedade socio/histérica na qual os alunos foram constituidos.



Trata-se, portanto, de um documento que sup0s a variante do aluno como legitima, cabendo a
escola apenas acrescentar-lhe a norma culta. Fazendo mengao das classes sociais que, antes,
ndo tinham acesso a escola, e que, pelas exigéncias politicas e econdmicas, passaram a ter
acesso, fazendo mencao, também, das variantes lingiiisticas da nova comunidade escolar, e
ainda das correntes lingiiisticas que estudaram aquestdo, a comissao afirma que:

(...) esses estudos e pesquisas ainda ndo beneficiaram o ensino da lingua,
que tem desconhecido a existéncia e legitimidade das variedades
lingiiisticas, e ndo tem sabido reconhecer que seu objetivo dltimo ¢é
proporcionar as novas camadas sociais, hoje presentes na escola, a
aquisicdo da lingua de cultura, cujo dominio se soma ao dominio das
variedades naturalmente adquiridas. (Diretrizes, 1986:2)

Mediante a posicdo de reconhecimento das variedades lingiiisticas, coube a
comissdo supor a forma como deveria se dar o processo ensino/aprendizagem sem, contudo,
orientar pressupostos tedricos. O que houve foram pressupostos metodoldgicos, que
sugeriram para o entdo primeiro grau, hoje ensino fundamental, que o ensino da lingua
materna deveria ocorrer fundamentado em trés préticas, que seriam: a pratica de leitura de
textos, a pratica de producgdo de textos, a pratica de andlise lingiiistica.

O tripé proposto pela comissdo atenderia aos dois principios bdsicos que
deveriam ser alcancados, que sdo: para quem ensinamos e para que ensinamos. E da busca
desses objetivos que deveria emergir a forma como se ensina. Esse tripé contemplaria o que
fosse necessdrio para alcangar a lingua de cultura. Nele estdo contidos: a leitura como
processo de interagcdo intersubjetiva, a producdo de texto nas suas diferentes formas de
representacio, como a oral e a escrita, e a pratica de andlise lingiiistica, que deveria cobrir 0s
aspectos gramaticais necessarios aoprocesso de aquisi¢ao da lingua de cultura.

As diretrizes para o aperfeicoamento da lingua portuguesa que sustentariam as
tendéncias em construcao do trabalho com a lingua portuguesa abriram a discussio do ensino
de lingua para além do poder central. Os estados também fizeram propostas pedagdgicas que
teriam a intencdo de colocar em evidéncia, de forma particularizada, as discussdes que
estavam ocorrendo na academia. Marinho (2000) faz uma leitura atenta de varias dessas
propostas, na intencdo niao sé de descobrir os percalcos que permearam a producdo dos
documentos, como também os pressupostos de sustentacdo de cada uma dessas produgdes, e
o que houve de positivo no seu conjunto. Conforme ja se considerou, anteriormente, a
Lingiiistica contemporanea tem apresentado tendéncias além das que sempre sustentaram o
trabalho com a linguagem, baseadas em aspectos sociais e politicos. Segundo Marinho (2000:
40), trata-se de uma complexa interdisciplinaridade, marcada pela lingiiistica textual, pela
pragmética, pelas teorias enunciativas, pelo interacionismo vygotskiano e pelo
construtivismo, através da qual os curriculos contemporaneos t€m proposto um novo terreno
epistemoldgico.



Visando a compreender o que foi proposto para o fim da década de 1980 e o
comeco da década de 1990, Marinho faz um levantamento das abordagens curriculares em
alguns documentos produzidos, a partir dos conceitos por eles tratados. Sem querer limitar o
olhar a um Uunico leitor das propostas produzidas na década de 1980, mas, a0 mesmo tempo,
limitando esse olhar, por entender que ele se ancora em fundamentos tedricos sustentaveis,
tomaremos esse levantamento da autora em apreg¢o, com a intencdo, entre outras, de se
entender, pelo menos institucionalmente, o que se considerou necessario fazer para alcangar
os objetivos que estavam sendo propostos. Indo além de uma proposta que ultrapasse a
gramdtica por ela mesma, j4 se pode antecipar que todos os documentos analisados
respondem a essa questdo de forma homogénea. Ou seja, todos eles trataram dela de forma a
deixar claro que a gramadtica por si sO jd se constituia em um trabalho indtil, conforme
consideracdo tomada em Possenti (1996). A partir de alguns conceitos apresentados sob a
forma de duplos, presentes em todos os documentos, a autora busca os conceitos que
deveriam sustentar uma proposta de trabalho com a linguagem com base nas teorias
lingiiisticas em evidéncia.

Os primeiros conceitos levantados sdo o de lingua e de gramatica. Grosso modo,
a autora concluiu que, para o trato desses conceitos, houve uma dificuldade de propor um
trabalho conjunto de regras para o padrdo lingiiistico considerado melhor pela sociedade e
uma perspectiva que busque as regularidades da lingua em seu processo historico, social e
pragmético. Em sintese, embora houvesse um interesse em romper com 0s conceitos acima
referenciados, da forma como eles sempre foram apresentados, hd uma dubiedade constante
quando se transita neles, ocorrendo, na maioria das vezes, uma dicotomia entre lingua e
gramdtica. Isso se deu, por exemplo, quando a andlise lingiiistica se limitou a procurar
problemas de ordem gramatical nos textos, tornando o processo dissociado dos principais
objetivos a serem alcancados, que seriam um trabalho com a linguagem, a partir da variedade
lingiiistica a que a comunidade escolar estava submetida e o sentido da ruptura com as regras
gramaticais.

Outro duplo que foi concebido como elemento de curriculo foram a leitura e a
escrita. A autora considera que se tratou de questdo polémica, ja que, no contexto dos
documentos analisados, reconhecer o papel da escola na formagdo do leitor e do escritor
significou, na maioria deles, busca de estratégias de formacdo de habilidades no manejo do
texto, através de orientacdes para o trabalho de interpretacdo. Ou seja, ler e escrever, nos
documentos, ndo iriam além desses processos por eles mesmos. Outra questdo, no que se
refere ao ato de ler, diz respeito ao entendimento de leitura como prazer. Para Marinho, a
questdo, vista sob essa perspectiva, significa uma falta de entendimento do processo como
atividade cognoscente. Houve, ainda, uma outra questio pendente, no que se refere a leitura e
a escritura, que diz respeito a no¢ao de género. Nos curriculos analisados, a questdo se traduz
por uma lista de tipos de texto que circulam na sociedade, sem que se explicitasse que funcdo
social comunicativa cumprinam na escola.



Mas nem tudo sdo incongruéncias. H4 documentos em que o processo de leitura
e de escrita pode ser visto sob outra compreensio. Ha curriculos que sugeriram tais atividades
voltadas para a sistematizacdo da organiza¢do do conhecimento escolar, através de objetivos
de leitura, numa perspectiva de pesquisa. Dessa forma, ndo se pode considerar a escrita como
uma mera atividade de redacao escolar, mas como constitutiva do trabalho de construgado e de
apropriacdo do conhecimento.

Os documentos curriculares que supuseram a produ¢do de conhecimento a partir
dos fundamentos até aqui levantados ndo deixariam de fora a relacdo lingua oral/lingua
escrita, ancorado, sobretudo, na questdo da variacdo lingiiistica. Sendo esses elementos
considerados em todos os documentos, resta saber a forma como a questdo € ressaltada pela
autora. Para Marinho, da mesma forma como os conceitos se estabeleceram de forma
confusa, com esses nao seria diferente. Levantaremos, entdo, as dificuldades consideradas
pela autora, tendo em vista as dicotomias que os documentos apontam. Para inicio, buscou-se
a polarizacdo que existe entre o dialeto padrdo e o dialeto popular. Desse desdobramento
ocorre a consideracdo de que dialeto padrdo e escrita sdo sinbnimos, enquanto a oralidade
acontece de formas variadas. Nesse entendimento, entdo, o dialeto de origem das criancas
passa a ser o ponto de partida, que precisa ser substituido pelo dialeto padrdo, para se chegar
as reais condicOes de lingua escrita. Para a autora, o que se faz necessdrio propor é um
trabalho com as variedades dialetais e nio partir de uma para se chegar a outra.

Da dicotomia entre leitura e escrita ocorre o problema bésico da questdo. Desse
conflito emergiria uma concepg¢do de lingua baseada em manifestacdes distintas que poderia
ser considerada como representagdo da oralidade, e a oralidade como representacdo da
escrita, o que implica uma busca das mesmas habilidades para as situagdes de leitura e de
escrita. Mas a autora ressalta que hd também as propostas que entendem o processo de forma
a estabelecer a aproximacao entre os mesmos, buscando a diferenca entre um e outro.

Em meio a esse universo ambiguo de conceitos tedricos para a leitura e para a
escrita, relacionado com a variagao lingiiistica, ha aqueles que supdem a questio, colocando
essas duas manifestagcdes de linguagem em contraponto. Trata-se daqueles, segundo a autora,
que compreendem a realidade da oralidade com aescrita de forma a entender que a escrita vai
ganhando autonomia, na medida em que vai ganhando uma finalidade comunicativa.

Apesar dos atropelos tedrico/metodolégicos levantados nos documentos, a leitura
de Marinho (2000:84) perpassa a idéia de que o trabalho com a linguagem, enquanto objeto
de ensino, a partir do entendimento do que seja lingua e gramatica, variacdo lingiiistica e
concepgdes de texto, indica que essa seria uma discussdo que deveria orientar o ensino de
lingua materna. Tratou se de uma ruptura marcada, mas, para a autora, ainda, os documentos
puderam ser entendidos apenas como uma declaracdo de inteng¢des de se construir uma
proposta de ensino/aprendizagem da escrita, fundamentada numa concepc¢do discursiva e
pragmaética da linguagem, do que uma realizacao de fato, desses propdsitos.



Nossa inten¢ao de buscar compreender esse momento tedrico da Lingiiistica, na
década de 1980, e até antes dela, foi o de colocar em evidéncia uma tendéncia que ja estava
ocorrendo, antes de os PCNEFs serem propostos. Isso implica que uma proposta de ruptura ja
vinha sendo construida, alids, com bastante énfase entre os professores delingua portuguesa.

2.4 Algumas leituras dos PCNEFs de Lingua Portuguesa

Antes de nos atermos aos pressupostos da andlise do discur® de orientagdo
francesa, gostarifamos de nos anteciparem um pressuposto basico dessa corrente do
discurso. Trata-se, do entendimento do que € a sua base de orientacao, que € a leitura
como processo discursivo. Essa compreensdo implica a possibilidade de se considerar o
enunciado em suanatureza poliss€mica, ou seja, nele circulam sentidos diferenciados,que
devem ser construidos na interlocu¢do. Pela razdo referenciada, a leitura ndo € tida como
um ato interpretativo, mas como efeito de sentidos, tendo o espaco enunciativo como o
lugar em que o discurso se constrdi. E por essa compreensdo do processo que se pode
produzir diferentes sentidos para um mesmo enunciado, a partir das formagdes discurdvas

nas quais os sujeitos leitores sdo constituidos.

Antes de nos voltarmos para a descricdo do corpus de andlise, levantaremos algumas
leituras que foram feitas dos PCNEFs de Lingua Portuguesa, sob olhares diferenciados.
Tomaremos a questio sob dais pontos de vista. Em primeiro lugar, apontaremos em nossa
leitura aqueles que viram, no documento, uma confirmac¢do do que ja vinha ocorrendo no
trabalho com alinguagem, enquanto obeto de ensino, portanto, consideraram que ele foi
apenas a sistematizacao de um processo, em forma de parametros. Se o que ja vinha
ocorrendo teve a inteng¢do de romper com uma propoga que visava ao meramente formal

da lingua, para alguns, eles se constituiram em um avango.

Em segundo lugar, apontaremos, em nossa leitura, aqueles que viram, no documerto,
apenas a confirmac¢do de um curriculo feito paraatender ao principio das reformas a que o
Estado estava se submetendo, portanto, idealizado para atender aos interesses politicos e

econdmicos, logo, aos meios de producao. Trata-se de leituras que buscaram os percalcos



que o documento aponta, muito mais do que uma confirmacao dos conceitos que podem

significar avancos.

E claro que ndo temos a pretensio de esgotar todas os olhares que foram lancados sobreo
documento. Isso nos isenta da responsabilidade de uma revisao bibliografica que abranja
todas as leituras. Nessa perspectiva, entdo, mostraremos alguns sentidos, constituidos a
partir de formagdes discursvas que se aproximam ou que se distanciam, supondo leituras
diferenciadas para o mesmo enunciado. Portanto, tomaremos alguns autores que se
propuseram adebrucar olhares sobre os PCNEFs de Lingua Portuguesa, se posicionando

contra ou a favor do documento.

2.4.1 Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — olhares a favor.

Gostariamos de comecar o trajeto dos olhares afavor dos PCNEFs de Lingua
Portuguesa a partir do entendimento sintético, mas objetivo, que Costa (2003: 57) faz do
documento. Para o autor, ele se constituiu em um grande avango, ja que provocou uma
quebra no ensino tradicional de Lingua Portuguesa, que sempre foi de efeito
predominantemente normativo. Para entendermos o que significou esse processo,
gostariamos de tomar, em primeiro lugar, a opinido de Rojo (2000:27), que também
sintetiza a opinido de quem considerou o documento um avango. A autora se junta a outras
tantas opinides para afirmar que os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino
fundamental representam considerdvel avango nas politicas educacionais brasieiras de um
modo geral e, particularmente, para a disciplina Lingua Portuguesa, ja que ele supde

préticas lingiiisticas contra o iletrismo e a favor da cidadania critica consciente.

A autora levanta as razdes que a levaram a compreender o documento como um avanco.
Em primeiro lugar, estd o fato de ele parametrizar referéncias nacionais paraas praticas
educativas, que poderiam fomentar a reflexao sobre os curriculos estaduais e municipais.

Esses parametros, por um lado, assegurariam uma aproximacao da produgao de



conhecimento em todo o territério nacional, por outro lado, permitiria uma adequagaoas
necessidades culturas e politicas das diferentes regides do pais, o que permitiria a
elaboragdo de curriculos plurais, originados, também, da pluralidade das vocagdes
regionais. Portanto,na intencao com queos PCNEFs foram produzidos, numa visao
centrado/descentrada, ele permitiria uma transposi¢do didatica dos principios referencias
do documento para as praticas educativas,assegurando uma unidade nacional, que

sustentaria uma base nacional comum, ao lado das diversidades regionais.

Em segundo lugar, a autora considerou, também, que o documento seja um avangcoem
relac@o aos contetidos e as praticas supostas para esses conteidos, que deverdo se dar a
partir de dois eixos distintos, que sdo: o uso dalinguagem, manifestado na leitura e na
producio de textos orais ou escritos, e na reflex@o sobre a linguagem, materializado na
andlise lingiifstica. Cada um desses eixos guardaaspectos diferenciados. O eixo do uso se
da na perspectiva enunciativa,considerando a historicidade da lingua, as implica¢des do
contexto em que os enunciados sdo produzids e a sua relacdo com os géneros textuais e
com os suporttes de produgdo da linguagem. Esses eixos, na visdo da autora, se constituem
em um aparato que a leva a concluir que, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, o que pode
ser visto como unidade de ensino sdo os géneros textuas e, como objeto de ensino, 0

texto.

Em outra producao, segundo Rojo (2002:33), o trabalho com a linguagem, suposto sob a
perspectiva acima, estd relacionado as manifestacdes do individual e do social, logo,
relacionado aos contextos de uso. Esse aparato tedrico/metodoldgico levantado pelaautora
devera convergir para a formagao de um leitor/produtor de texto, que deverd se
transformar em um usudrio eficaze competente da linguagem escrita, imerso em praticas

sociais e em atividades de linguagens letradas.

Retomando Costa (2002:72), para esse autor, os conteidos, para serem

ministrados, devem ser organizados e distribuidos sob a perspectiva da nocao de



progressao, aliada a nocao de género discursivo. Isso implica considerar, tomando por
base os pressupostos de Dolz e de Schnewly, a complexificacdo dos géneros, que
organizam o curriculo em uma progressado discursiva em que todos os tipos de texto
devem ser construidos em suas formas concretas,das mais primitivas e simples para as

mais complexas e tardias

Por fim, em acordo, também, € a posi¢cao de Antunes (2003) a respeito dos PCNEFs de
Lingua Portuguesa, que confirma o significado do documento nas perspectivas dos outros
autores. Para a autora, que considerou os dois grandes eixos levantados por Rojo,0s
PCNEFs de Lingua Portuguesa legitimam concepg¢des que privilegiam a dimensao
interacional e discursiva e definem o dominio dessa lingua como uma das condicdes para

a plena participacdo do individuo em seu meio social.

Do que se considerou, centrado nos olhares a favor do documento, o que se pode concluir
€ que houve um didogo com o mesmo, direcionando um entendimento de que ele se
constitui em um avancgo. Esse avanco se deu em funcaode ele estar sustentado em
pressupostos tedricos das correntes lingiiisticas que supdem a produgdo de conhecimento
em linguagem, além da estrutura gramatical, com base na oralidade e na escrita, na leitura
e na reflexdo sobre a lingua, tendo o discurso, o texto e o género textual como objetos
integrados ao ensino. Outro pressuposto que se evidenciou para o ensino, nessas leituras,
foi a nocdo de progressao discursiva. Esse conjunto de elementos caracterizadoresda
aprendizagem da lingua materna por alguns olhares, seriam necessdriospara a vida em

sociedade do cidaddo.

2.4.2 Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — olhares em

confronto

Se os olhares a favor dos PCNEFsde Lingua Portuguesa transitaram quase que em

uma linha unica de abordagem, considerando o avanco que os documentos significaram, o



mesmo nao acontece com quem desconfiou de que poderia védo sob pontos de vistas
diferenciados. Os olhares poderdo, em alguns pontos, até convergir, mas as travessias se
divergem, fazendoa diferenca. Iniciaremos nossa leitura sob esse ponto de vista pela
posicao de Suassuna (1998). A autora, depois de historicizar a forma como os PCNEFs
foram elaborados, considerando nio s6 o passo apasso da constru¢do do documerto, os
atropelos das etapasque deveriam ser seguidas, mas também o significado politico de todo

o0 processo, faz uma avalia¢do condensada, porém tensa do documento.

Expostas as suas condi¢des deprodugdo, por um lado, ela faz um quadro sindptico
dos conceitos que devem ser transportados, didaticamente, para o ensino, dos aspectos
socio/politicos que envolvem o documento, e os aspectos formais. Poroutro lado, elafaz
uma leitura de como foi constituido o ethos, na perspectiva do outro imgindrio paraa
leitura do documento, no caso em apreco, o professor. Para que se tenha o entendimento
do seu olhar, tomaremos os quadros simdpticos propostos. Eles denotam ndo sé um
confronto com os PCNEFsde Lingua Portuguesa, mas também com qualquer
entendimento que se pode ter das propostas para a o ensino de lingua materna como um
avanco. Tomaremos, em primeiro lugar, a sintese dos conceitos supostos pelos PCNEFs e

o significado dos contetidos que deveraoser desenvolvidos ao longo do ensino

fundamental :

Conceito Visdo segundo os PCNs

Lingua Cadigo estatico, homogéneo, acabado, transparente,
instrumento de  comunicagdo eficaz e exterior ao
individuo.

Discurso Produto da atividade discursiva: ndo hdnocao de processo
ou de historicidade.

Texto Concepcao derivada da vis@o de lingua como c6digo:
entidade escrita e verbal.




Dialeto

Variedade regional da lingua, visao superficial da variacao
lingiiistica e seus fatores; negacdodo conflito lingiiistico,
substitui¢do das noc¢des de certo e de errado por adequado e

inadequado.

Uso da

lingua

Competéncia vinculada a escola, adequacdo eficiciae

eficiéncia como metas absdutizadas.

Literatura

Abordagem meramente conceitual, centrada na forma do
texto literdrio, sem nenhum tipo de desdobramento

metodoldgico.

Leitura

Visdo utilitarista: ler para saber o que escrevere como

escrever; sacralizacdo do livro e do leitor.

Gramatica

Confusao com ortografia; limita-se ao trato de questoes que

representam dificuldade para a escrita.

Lingua orale

lingua escrita.

Confusao conceitual etipoldgica, divisdo estanque.

Os aspectos conceituais epolitico/sociais, por sua vez, se sustentam em principios que

denotam as condi¢des de produc¢do do documento, que se deram em um processo de

reforma da educacgdo, que seriam, na verdade, para atender a reforma do Estado. No que se

refere aos aspectos formais, aautora assume uma posc¢ao de que se trata de um

documento cuja organizacdo denota muito mais a pressa com queele foi produzido do que

uma necessidade de se adotar outra postura tedrica para o ensino de linguagem.

Por fim, no que se refere a interlocuc¢do, tendo o professorcomo o leitor por

exceléncia do texto, depois de fazerconsideragdes sobre a leitura, a partir do ponto de

vista discursivo, Suassuna (1998) supde a forma como o professor deverd entender a

escola no contexto. Vejamos:




Objetivam uma padronizagdo da escola e das préticas que se dao dentro dela;

Tém, na previsibilidade, uma de suas mais evidentes marcas;

Nao apresentam asintese de um amplo didlogo nacional;

Colocam-se como uma verdade cristalizada, sem a retomada da “memoria do passado’;
Desqualificam o professorcomo um interlocutor privilegiado;

Congelam lingua, texto e discurso, e fazem da leitura um processo nao dialégico, mas de

mera decodificacdoque implica a aceitagio passiva de suas referéncias.

Os pontos levantados pela autora sugerem quese trata de um documento
engessado em principos, tanto tedricos quanto metodologicos, que desconsideram os
aspectos reais de ruptura com o processo de ensino de Lingua Portuguesa que j4 estavam

sendo construidos.

Outra critica feita aos PCNEFs de Lingua Portuguesa € a de Santos (2004). A autora,
depois de considerar seus aspectos positivos, a partir dos mesmos pontos de vista dos
leitores que o consideraram um avango, abre uma criticadireta e, segundo ela,
inquestiondvel, a respeito da estrutura do texto e dos conceitos, por vezes mesclando
linhas tedricas diferenciadas. Ela chama a aten¢do para esse tltimo aspecto no qual hdum
predominio das teorias ligadas aotexto, como andlise do discurso, lingiiistica textual,
Jjuntamente com conceitos abarcadospela Sociolingiiistica, por exemplo. Essa confluéncia
de teorias diferentes poderia causar problemas para um professor com uma formacao
precdria em Lingiiistica. Como se percebe, apesar de a critica da autora estar voltada para
uma mescla de teorias, a sua leitura parece se preocupar com as possiveis condi¢oes de
producio de sentido, logo, com o leitor presumido, na sua condicao de falta, ou

desconhecedor dos conceitos circulantes no documento.

Dando prosseguimento a nossa busca por olhares em confronto com os PCNEFsde

Lingua Portuguesa, nos remeteremos a Marinho (2001). A autora, em uma leitura que



cobre os documentos do primeiro e do segundo ciclo do enshou fundamental, busca, de
certa forma, entender as contradicdes que permeiam esse documento. Podemos buscar a
leitura de Marinho em confronto com os PCNEFsde Lingua Portuguesa em dois lugares
distintos. A primeira critica da autora paira sobre um conceito que permeia nao s6 o
documento de Lingua Portuguesa, mas todos os documentos, tanto em nivel de ensino
fundamental como em nivel de ensino médio. Trata-se do pressuposto bdsico, que € a
noc¢ao de competéncia, ja discutida enquanto fundamento de curriculo. Essa nocao devera
sustentar os conceitos que devem fundamentar a pratica de linguagem, materializada nos

conteddos lingiiistico e social.

Os contetidos, baseados no pressuposto das competéncias, se ajustam a concepgao de
produtividade e de controle, relacionados, entre outras coisas, ao progresso dasociedade.
Trata-se, portanto, de uma relacdo direta da producao de conhecimento com a producao de
riqueza. A critica feita a esse conceito € que a escola ganha um carater de redentora, e a
linguagem cumpre um papel especial, que seria o de instrumentalizar o aluno para o
exercicio da cidadania, esquecendo-se do jogo politico que envolve odiscurso e a

linguagem, inclusive no processo de interagdo.

Ja a segunda criticafeita por Marinho perpassa aestrutura do documento, o que implicou
uma leitura das notas de rodapé e das referéncias bibliogréficas, constantes do enunciado.
Em primeiro lugar, gostariamos de destacar as notas de rodapé e o seu significado no
contexto. Depois de reconheceresse recurso ndo s6 como vélido, mas, sobretudo, como de
natureza ideoldgica, vem a indagacdo do que ele significa em documentos oficiais, no caso
em apreco, os PCNs. A autora supde pelo menos duas justificativas. A primeira diz
respeito ao leitor imaginado, que estd representadonele. Isso implica que as notas de
rodapé, que sdo consideradas elemento periférico, podem e devem ser consideradas uma
entrada para o corpo do texto, logo, parte dele, também. J4 a segunda justificativa diz
respeito ao lugar de origem do discurso, que € institucional, que tem por meta orientar o

fazer pedagdgico, baseado em pressupostos nos quais os novos referenciais tedricos



concorrem com préticas tradicionais de ensino de lingua portuguesa, que impedem a
formacdo do cidaddo. Agrupando as notas em duas formas diferenciadas,a autora as
considera sob dois pontos de vista, que sdo a metalinguagem e/ou a metadiscursiva e a

argumentativa e ou a pragmatico/discursiva.

Se Marinho abriu indagac¢do a respeito das notas derodapé em um documento oficial, que
apenas deveria subsidiar a produ¢do de conhecimento escolar, € essa indagacdo que se
constitui no lugar tenso, que abre espaco para um olhar conflitante, ou seja, o que significa
lancar mao desses recursosde natureza discursivo/ideoldgica nesses documentos? No
olhar ligeiro e objetivo da autora, que supde um lettor, no caso em aprego, o professor, e
uma forma determinada de leitura, em um determinado contexto, € que se nota o
confronto. Trata-se de uma producdo enderecada a um leitor carente de conhecimento para
a compreensdo dos contetdos. Em sintese, o documento, através desses recursos
periféricos, conduz, para dentro do enunciado, o leitor imaginario, caracterizado por uma
formacao precédria, que precisa ser conduzido no processo de leitura. Isso implica que as
notas de rodapé sao um discurso controlador do leitor, que se constitui em inculcacao

ideoldgica

Indo além dacritica que se faz as notas de rodapé e da relacao desse recurso enunciativo
com o interlocutor, a autora busca compreender as vozes que permeiam esseespaco, que é
marcado pela contradicao. Essa contradi¢do se explicita, sobretudo, nas notas
argumentativas, que se organizam de forma ambigua, j4 que nelas, tanto pode haver
espago para discurso cientifico académico como pode haver,também, espaco para o

apagamento dessas vozes,o que levaria a autoria do documento a assumir um discurso.

No que se refere ao discurso académico, creditado a voz da ci€ncia, gostariamos de
destacar uma questdo que a autora achainconveniente para um documento que tem como
objetivo ser apenas parametropara a educacao. Trata-se dos conceitos que o permeiam,

em detrimento de outros conceitos. Eles se constituem em um enunciado de dupla face.



Se, por um lado, eles podem significar uma relagao direta com o leitor, trazendo-o para o
enunciado, por outro lado, por todos os conceitos que atravessam as notas de rodapé, o
que hd é uma “salada ou geléia geral”, que € decorrente da condi¢do de produgao do
documento, ja que um grupo, originado de institui¢des e de comunidades discursivas
diferentes, tem de negociar sentidos e estratégias, num quadro de expectativas e pressoes

socio/politicas.

Conforme consideracdes anteriores, Marinho (2001) passou, também, pelas referéncias
bibliograficas. Mas, antes de captar o seu olhar sobre os PCNEFs de Lingua Portuguesa no
que se refere a essa questdo, faz-se necessario compreender o que significa essa relagdao
com a organizacao do enunciado. Grosso modo, tal como as notas de rodapé, as
referéncias bibliogréficas também se constituem em elemento periférico do enunciado,
portanto, relacionado ao sentido, se constituindo em um mapa parao leitor. Mas cabe
avaliar que, se hd um descompasso entre o enunciado e a bibliografia, segundo a autora,
ocorre uma inundagdo do que se considera periférico, no caso em apreco, as referéncias
bibliograficas no enunciado, produzindo uma desarticulagdoentre o texto e as referéncias.
Esse efeito de inundacao, segundo Marinho, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, é o
resultado de aproximacaode teorias que t€ém produzdo um movimento diferenciado do
discurso pedagdgico para Lingua Portuguesa, oficializando as “novas” tendéncias parao
ensino da disciplina, através, muitas vezes, de teorias que se rejeitam. Isso confirma a
metafora da salada ou da geléia geral para se referir aos conceitos tedricos, manifestada

nas notas de rodapé.

Nao poderiamos deixar delevantar, do texto de Marinho, ainda considerando as
referéncias bibliogréficas, seu olhar intrigante sobre a forma como anatureza politica da
lingua se dilui no enunciado, que representa o discurso oficial. Segundo a autora, embora
os conceitos nele existertes se aliem ao aprendizadoda norma culta como condi¢ao
automatica para a constitui¢do da cidadania, ndo se reconhece o contetudo politico ou a

variedade que, supostamente, levaria a essa cidadania. O olhar da autora também ndo se



desapercebe da competéncia lingiiistica ou discursivo/textual para a garantia da
constitui¢do de sujeitos plenos de direito. Essas questdes levantadas pela autora, apagadas
nas leituras das referénciasbibliograficas, denotam uma dissociacao dos fatos sociais e
aspectos politicos das gramaticas. Isso confirma que, de fato, hd uma preocupacdocom
colocar para o jogo da discussao as novas tendéncias lingiiisticas, tendo, também, como
alvo o leitor imagindrio e o aluno como um aprendiz de uma determinada norma da lingua

para o exercicio da cidadania.

Por fim, interessante, também, € a leitura de Berenblum (2003) arespeito dos PCNEFs de
Lingua Portuguesa. Diferentemente das outras leituras, a autora vai tracando um paralelo
entre o que ela considera positivo e negativo paraa disciplina. Em primeiro lugar, ela
considera de carater positivo o entendimento da lingua como sistema de signos histdrico e
social, sendo esses elementos os responsdveis pelo sentido. Isso implica algo que vai além
do dominio do cddigo, implica, portanto, a apropriagcdo e a construg¢ao de formas
particulares de entender e de conceber o mundo, tendo como ponto de partida a variacao
lingtiistica, que supde, também, as formas particulares deentender a realidade. Mas,
apesar dessa compreensaoque se pode ter dos PCNEFs de Lingua Portuguesa,a forma
como ela é abordada se constitui em um problema. Considerando a lingua e a sua relacao
com os aspectos higdricos e sociais, 0 documento apresentauma visao ndo s6 linear da

questdo, mas, sobretudo, perigosa.

A linearidade implica desconsiderar a complexidade que envolve o trabalho com a
linguagem, no que se refere a variagao lingiiistica. Na visdo da autora, esse processo
transcende apenas uma passagem parao uso desejavel eeficaz da lingua, o que levaria ao
uso das falas corretas. A autora vé com desconfiancaessa proposta. Partindo do uso
possivel, o documento sugere um tnico uso desejivel,ou a norma de prestigio, sem,
contudo, explicitar esse uso. E essa a questdo que se constitui no perigo, pois indica a
possibilidade de se compreenderque se trata de uma proposta apenas de mudancga

terminoldgica na qual se troca a fala correta por fala adequada.



Considerando o aspectoda lingua em sua natureza variacionista, Berenblum chamaa
atencao, criticamente, para o despojamento que os PCNEFs de Lingua Portuguesa
apresentam, no que se refere as relagdes de poder, logo, aos conflitos que perpassam o
espaco da linguagem, sobretudo relacionados avariedade de prestigio. Isso implica deixar
de considerar as relagOes historico/politicas que subjazem as variantes de uma lingua,
portanto, deixando de considerar,também, a variedade de prestigio, indo ao encontro do
preconceito que o documento se propdem atacar, ou a valoracdo negativa das outras

variacoes.

Para concluir, a autora levanta uma contradi¢caono interior do documerto, no que se refere
a variedade lingiiistica e a sua considera¢do como um fato reconhecido.Embora tenha
deixado de abordar as relacdes de poder, o documento, por um lado, supde o trabalho com
a linguagem de forma a rejeitar as diferencas, através de atividades que facam sentido para
o aluno, por outro lado, levando em considerac@o a nocao de competéncia, supde uma
aquisi¢do progressiva de competéncias que possbilitem ao aluno resolver problemas da
vida cotidiana. Contraditoniamente, portanto, a0 mesmo tempo em que a variante é¢ dotada

de valor, ela ja ndo € suficiente para o enfrentamento do dia-adia.

Até aqui, nossas leituras tém perpassado criticas,considerando aspectos tedricos e
ideoldgicos que atravessamo fio do enunciado, sem,contudo, abordar conceitos que se
explicitam no documento. Mas isso nao significa que todos os olhares passaram distantes
dessa questdo. Em Brait (2000: 22), depois de um percursodo que significa a concep¢ao
de género discursivo, tomada em Bakhtin, a autora assume uma posicdo de confronto entre
os PCNEFs de Lingua Portuguesa e a nocao de género tomado do autor referido.Em suas
palavras, os PCNs, encerrando o trabalho com o texto em modelos preestabelecidos,
afastam-se das propostas do dialogismo bakhtiniano, diante do texto, do discurso, da

vida, do conhecimento. Ainda que as formas escolhidas para o ensino e a aprendizagem
tenham como fonte, entre outras, o pensamento bakhtiniano, a restri¢do impede um

trabalho mais aberto e historico com os textos e com os seus leitores.



Se Brait sugere um distanciamento entre os conceitos de género discursivo, originados do
pensamento bakhtiniano, e aqueles que perpassam os PCNEFsde Lingua Portuguesa,
Marinho (2003), por sua vez, s6 confirma essa posi¢ao, no seu estudo critico sobre as
notas de rodapé e sobre as referéncias bibliograficas. Para a autora, ndo € a Bakhtin que se

podem ser tributadas as no¢des de géneros que perpassam os PCNEFs.

Alguns olhares, algumas leituras, mesmo aquelas por ondecaminhamos, ndo nos
permitiram esgotar a questdo. Sdoregistros que se conformam ou que se confrontam,
fazendo emergir efeitos de sentido que se distinguem, capazes de denotar, a todo instante,
0 quanto o universo discursivo, configurado nanatureza polifonica da linguagem, € capaz
de lhe imprimir um carater poliss€mico, sem, contudo, perder de vista o ponto de partida.
E nessa confianca que também penetraremos nouniverso discursivo dos PCNEFsde
Lingua Portuguesa, tendo como supotte um quadro sécio/histérico/politico e as

concepgoes lingiiistico-discursivas da AD.

Em sintese, se, no capitulo anterior, fizemos uma abordagem, tendo em viga a
compreensdo dos elementc histérico/politicos que foram capazes de denotar a forma de
instituicdo do poder e a sua forma de abstragdo, neste capitulo, a sua dispersdo conciliou
uma reflexao sobre a educacgdo, ao longo da modernidade, tendo em vista considerar a
relagdo que a produgdo de conhecimento estabeleceu com o modo de producao capitalista.
Isso implicou uma compreensao do sentido que o trabalho passou a ter no contexto
histérico. Essa dispersdo, que comecou por considerar o sentido que o curriculo
incorporou, emtoda a modernidade, o sentido que a reforma da educagdo no Brasil teve,
tendo em vista a concretiza¢do de uma reformado Estado, o sentido do ensino de
linguagem antes de os PCNs serem implementados, convergiu para leituras feitas a favor
do documento e para leituras feitas contra ele, supondo, de uma forma ou de outra,

pressupostos relacionados ao poderinstituido.



As discussoes levantados, atéaqui, poderdonos auxiliar, em pontos diferenciados da
andlise, a responder a nossa pergunta deinvestigacao, ou até mesmo a confirmar alguns
pressupostos. Por esse capitulo, juntamente com o anterior, reunimos elementos tedricos
de base histérico/politicas que nos ajudardo na andlise, podendo nos subsidiar na
compreensdo de que o curriculo € um lugar de poder, de determinacao historica, de
segregacdo. Por ele, portanto, pode-se considerar a relacdo do documento com o projeto

do governo FHC



CAPITULO III

3.0 Fundamentos tedricos: base lingiiistico/discursiva

Neste capitulo, discutiremos os fundamentos tedricos lingiiisticos e discursivos em
que se sustenta a corrente francesa de andlise do discurso — AD, que, juntamente com os
fundamentos sécio/historico/politicos, expostos no capitulo I, nos servirdao de base para a
andlise do corpus, tendo em vista a comprovacdo da hipdtese levantada. Nele, portanto,
levantaremos os pressupostos dessa tendéncia de estudos da linguagem e o seu marco
fundador, que foi a ruptura com o processo de leitura enquanto interpretacao, o que proporia
a questdo sob o ponto de vista do sujeito, da histéria e da ideologia. Para iniciarmos a
discussdo proposta, nos remeteremos para Santos e as suas consideracdes sobre o que seja

ciéncia na contemporaneidade. A propdsito dessa questdo,o autor afirma:

De meados do século XIX até hoje, a ciéncia adquiriu tal hegemonia no
pensamento ocidental e passou a ser socialmente reconhecida pelas
virtualidades instrumentais da sua racionalidade, ou seja, pelo
desenvolvimento tecnoldgico que tornou possivel. (...). A necessidade da
reflexdo epistemoldgica, neste periodo €, pois, a de mostrar, ainda que de
forma invia e mistificatéria, que, num processo histérico de hegemonia
cientifica, as conseqiiéncias sao as tnicas causas da ciéncia e que, se € nelas
que se deve procurar a justificacdo desta, é nelas também que se devem
procurar os limites da justificacdo. (...). Assim concebida, a reflexdo
converte-se numa epistemologia pragmdtica ou, talvez melhor, uma
pragmadtica epistemoldgica. (...). (Santos 1999:28-29).

Na concepg¢ao do autor, o modo de lidar com a ciéncia a partir de meados do século
IX até hoje, afasta-a do seu objetivo, que € o de democratizar e aprofundar a sabedoria
pratica, a phronesis (a praxis), o habito de decidir bem, enfim, ele a destitui das relacdes do
homem com os outros homens e as suas necessidades para ser transportada para as demandas
prementes. Retomando a questdo também a partir da reflexdo de Pécheux (1997:190), a

propésito do discurso cientifico, para o autor, trata-se de um processo histérico determinado,

em ultima instancia pela propria produgdo econdmica.



O abalo da ciéncia moderna, na histéria recente, coincidiu com o que tem
caracterizado a ciéncia, nas ultimas décadas, e a sua relacdo com o mundo produtivo, cujo
ponto de estrangulamento comecgou a se dar depois da segunda guerra mundial. No que se
refere a Lingiiistica, o estruturalismo descritivista saussuriano, desenvolvido na primeira
metade do século XX, foi dando lugar ao descritivismo empiricista € comportamentalista,
iniciado por Bloomfield e aprimorado por muitos de seus seguidores. Cabe ressaltar que o
modo de descrever a lingua, origindrio do constructo teérico proposto, ndo supds nenhuma
relacio com o sentido exterior. Segundo Kristeva (1969:274), citando Benveniste, o
estruturalismo americano segmenta o todo em elementos constitutivos e define cada um dos
seus elementos pelo lugar que ocupa no todo, pelas variacdes e pelas substituicdes possiveis

nesse mesmo lugar.

A compreensdo da linguagem, fundamentada
nesse contexto histdrico estruturalista, colocou
a Lingiiistica ao lado das demais ciéncias,
principalmente as humanas, na condi¢do de
disciplina de natureza instrumental. O
atrelamento da Lingiiistica as teorias calcadas
na logica positivista levou Pécheux a ter uma
compreensdo critica do problema, o que lhe
permitiu estabelecer uma ligagdo do discurso
cientifico com interesses econdmicos, 0 que
implica que eles sdo, portanto, ideologicamente
produzidos.
Esta concepgao aristotélica, se atribuindo de facto o monopdlio do segundo
espaco (...) permanecia presa, mesmo através da sua inversao “proletdria”, a
velha certeza elitista que pretende que as classes dominadas ndo inventam
jamais nada, porque elas estdo muito absorvidas pela l6gica do cotidiano:
no limite, os proletdrios, as massas, o povo teriam tal necessidade vital de
universos logicamente estabilizados que os jogos da ordem simbdlica ndo
os concerniriam. (Pécheux,1997:52).

O contexto tedrico ao qual Pécheux fez referéncia se impds, segundo Courtine

(1981, pelo confronto entre a l6gica formal, cujos interesses eram pesquisar universais

> A referéncia a Courtine é a revista Langages, n° 62, de 1981, e foi feita a partir de uma tradugio do professor
Sirio Possenti, ainda sem suporte de publicacdo. Essa é a razdo por que ndo haverd indicag@o de pagina, todas
as vezes em que o autor for referenciado.



lingiiisticos, fundar uma teoria gramatical e propor autonomia lingiiistica, e o sociologismo,
que sublinhava a variacdo e a mudanca lingiiistica e propondo descricdes empiricas, teve
como objeto o individuo lingiiistico concreto. Cabe ressaltar que € nesse contexto que deverd
nascer a andlise do discurso, alids, segundo Maingueneau (1993:12), mdltiplas andlises do
discurso, que variam em func¢do das disciplinas vizinhas em que se apoiam, ou mesmo da
forma como se aproximam de uma outra ciéncia. Dentre as miiltiplas andlises do discurso,
destacaremos a que surgiu na Franca, no fim da década de 1960, a AD, que marcou a sua
identidade, entre outras coisas, segundo Henry (1997:25), pela recusa a concepc¢do de

linguagem reduzida a um instrumento de comunicacao.

Essa corrente do discurso surgiu das inquietacdes de Jean Dubois e de Michel
Pécheux. Segundo Maldidier (1997:18), essa ruptura com o carater estrutural e instrumental
da lingua originou de pelo menos duas necessidades prementes, que foram: o sentimento de
uma urgéncia tedrico/politica e a proposta de um modo de leitura para além do aparelho da
gramdtica, rompendo com a pratica do comentdrio literdrio. E quando se fala em inquietagao,
pode, ainda, ancorar-se na leitura de Maldidier (1997:17) para compreender as causas da
ruptura, marcada pelos dois tedricos referenciados. Para a autora, ambos atuaram em um
espago comum, tracado pelo marxismo e pela politica, partilhando idéias sobre as lutas de

classes, sobre a histdria e sobre 0 movimento social.

Para romper com um processo de leitura apenas interpretativo, que culminava com
uma andlise de conteudo, ou mesmo com uma andlise de texto, restrito ao aspecto formal,
propds-se uma andlise de discurso que fosse além dessa natureza, ou seja, que buscasse a
aproximacdo com disciplinas que deveriam sustentar um processo de leitura, emergido das

condigoes de producdo dodiscurso, portanto de naturezahistorico/ideologica.

Considerando o cardter politico e histérico que se pretendeu dar a questdo, o que se
fez, entdo, foi uma proposta de leitura de arquivo, buscada em corpora de andlise
determinados. Cabe, aqui, a necessidade de se entender o que a AD supde como arquivo. O

conceito ¢ tomado de Foucault que o sintetizou assim:



Longe de ser o que unifica tudo o que foi dito, no grande murmurio
confuso de um discurso, longe de ser apenas o que assegura a existéncia no
meio do discurso mantido, é o que diferencia os discursos em sua
existéncia mdltipla e os especifica em sua duracdo prépria. (Foucault
1995:149).

Os pressupostos socio/histrico/ideoldgicos, atrelados a Lingiiistica, fundaram o que
seria uma disciplina que teria como pressuposto basico desvendar o funcionamento da
linguagem, implicado no processo de leitura. Trata-se, segundo Courtine (1981), da
articulacdo da Lingiiistica e do marxismo como ciéncia da histéria das formagdes sociais e de
suas transformagdes. Ainda segundo Courtine, € desse imbricamento entre o lingiiistico e o
histérico que emergem os efeitos de sentido. Isso implica que o sentido se constréi ndo s6 na
estrutura da lingua, mas também na relacdo com o seu exterior, o que implica, também, que
ele s6 pode ser constituido nas relacdes interdiscursivas, ou nas alteridades, ou seja, o outro €

condi¢do para a existéncia do discurso, e tem relacdo com a constitutividade do arquivo.

Pécheux (1997:56/57), ao avaliar a leitura enquanto pressuposto fundador da AD,
levanta uma questdo até entdo desconsiderada, que € a necessidade de se expor, em um
processo discursivo, os conflitos. Para o autor, hd fortes razdes para se pensar que 0s
conflitos explicitos remetem em surdina a clivagens subterrdneas entre maneiras diferentes,
ou mesmo contraditdrias, de ler o arquivo. Dessa natureza da leitura emergird a constru¢ao
de um espago polémico das maneiras de ler, uma descri¢cdo do trabalho do arquivo enquanto
relacdo do arquivo com ele mesmo, em uma série de conjunturas, trabalho da memoria
histérica em perpétuo confronto consigo mesma. A leitura, concebida sob o ponto de vista
dos conflitos, segundo Pécheux (1997:59), tiraria a escola da apreensdo de um sentido unico,

inscrito nas regras escolares, transpondo-a para a plurivocidade de sentido.

Mas, embora a AD tenha nascido em meio a uma conjuntura tedrica diversa, € no
confronto com o constructo saussuriano, considerando as clivagens provocadas pelo tedrico
de Genebra, que Pécheux ird propor uma teoria do discurso. Esse ponto de origem esta
centrado na dicotomia lingua/fala e nas conseqiiéncias que ela traz. E sabido que, do ponto de

vista de Saussure, so a lingua, que € um produto autdnomo, homogéneo, social e de natureza



concreta apresenta uma possibilidade de estudo cientifico, contendo, por si mesma, um
principio de classificacdo. Esse entendimento a respeito do objeto de estudo da Lingiiistica
afasta a fala de qualquer possibilidade de se tornar, também, objeto de estudo, ja que ela é

avaliada como individual e heterogénea, logo, heterdclita.

Para Pécheux (1997:71), Saussure, ao supor a lingua dicotomizada da fala, autoriza a
reaparicdo triunfal de um sujeito falante como subjetividade em ato, unidade ativa de
intencdes que se realizam pelos meios colocados a sua disposi¢do. Trata-se, segundo o autor,
de se supor que tudo se passa como se a lingiiistica cientifica liberasse um residuo que é o
conceito filoséfico de sujeito livre, pensado como o avesso indispensdvel, o correlato
necessdrio do sistema. Para esse sujeito livre, a fala deverd ser um caminhar da liberdade

humana.

Indo além desse cardter estrutural através do qual o discurso se organiza, tendo o
sujeito apenas como o guardido das estruturas, Pécheux (1997:77-79) ira propor, através da
AD, uma andlise do discurso ndo s6 a partir do fundo invariante da lingua, mas também a
partir da relagdo com as circunstancias, ou com as condi¢des de produgdao do discurso.
Entende-se por condi¢des de producdo aquelas que dizem respeito as coercdes a que o sujeito
estd submetido, fundadas, principalmente, nas nocdes de lugar de onde se fala, nas relagdes
de sentido, resultante dos discursos engendrados, e também na relacdo com o outro
imagindario. S6 uma compreensao do discurso, originaria desses pressupostos, seria capaz de
propor um enfrentamento do processo de leitura, entdo vigente. Segundo Pé€cheux (1997:79),
considerados esses pressupostos, € impossivel analisar um discurso como um texto, como
uma seqiiéncia lingiiistica fechada sobre si mesma, mas € necessdrio referi-lo ao conjunto de

discursos possiveis, a partir de um estado definido das condi¢des de producao.

Considerando que mesmo o discurso da ciéncia € atravessado por marcas ideoldgicas,
interferir em um constructo tedrico implica fazer leituras diferenciadas, com vistas a propor
reformulacdes para esse mesmo constructo em construcao. A partir das rupturas com as

teorias lingiifsticas vigentes, passou-se, entdo, a construir uma andlise do discurso que levaria



em conta o exterior do discurso. Para o que se propunha, a AD, como outra ciéncia qualquer,
foi levantando hipéteses e construindo etapas para se chegar a uma teoria da leitura, tendo
como pressuposto basico a compreensdo do sujeito. Cabe ressaltar que, segundo Pécheux,
guardados os principios de sustentacdo de cada uma das etapas de construcdo da ciéncia
recém-inaugurada, todas elas produziram uma recusa de qualquer metalingua universal,
supostamente inscrita no inatismo do espirito humano, e de toda suposicdo de um sujeito

intencional como origem enunciadorado seu dizer.

Apesar da condi¢do acima referenciadapara a AD, que foi uma construgdo por etapas,
na sua fase inicial, buscaram-se os fundamentos nos principios lingiiisticos adotados por
Harris, segundo Maldidier (1997:21), entre outras razdes, pelo fato de esses principios
suporem uma anélise que se dava na superficie do enunciado, privilegiando a palavra, sendo
esse um enfoque que ja se dava com os estudos lingiiisticos na Franca. Cabe avaliar, ainda
segundo a autora, que esse enfoque se dava em detrimento das abordagens gramaticais que
postulavam o sentido na estrutura profunda. A partir desses pressupostos, propds-se, entdo,
uma andlise do discurso, em principio, que reunisse um conjunto de tracos discursivos
empiricos, centrado nas palavras-chave, capazes de construir, em torno delas, um tema. Os
recursos lingiiisticos, buscados nasuperficie do enunciado, deixariam atravessaros elementos
constitutivos do discurso, que Pécheux caracterizou como maquinaria discursiva estrutural a
qual o sujeito estaria assujeitado. Por se tratar de uma teoria que ndo prescinde do sujeito,
nessa fase, ele foi concebido como o que entende a si mesmo como fonte e origem do seu

discurso.

Considerando que toda ciéncia é passivel de deslocamentos tedricos, ou seja, o
discurso cientifico pode sofrer alteragdes, ao longo da sua construgdo, a disciplina sobre a
leitura que a AD prop0Os inaugurar nao poderia se furtar a esse processo. Rompendo etapas,
enquanto construcao tedrica, ela supés um deslocamento para além da maquinaria estrutural,
compreendendo o discurso na perspectiva das formagdes discursivas. Segundo Pécheux

(1997:314), o assujeitamento, agora, se dard na relacdo com as formacdes discursivas, ou



seja, ele ndo se refere a maquinaria estrutural, mas diz respeito ao sujeito e a sua constitui¢ao,

a partir da nog¢do de ilusdo de subjetividade.

De deslocamento em deslocamerto, a AD foi tomando formae dando formaao que se
pretendia. No seu processo de constru¢do do discurso, em torno do préprio discurso de
construcdo da ciéncia, abriram-se pontos de indagacdo que foram sendo preenchidos a partir
do propésito da disciplina, com base na no¢do de sujeito. O constructo proposto levou a
termo a nog¢do de alteridade e as formas de emergéncia do outro no discurso. Essas formas,
segundo Pécheux (1997:316), podem se dar através do préprio sujeito que, ou traz para a
materialidade discursiva o outro, através das heterogeneidades mostradas, ou abre espaco
para a desestabilizacao do eu, colocando o sujeito em pontos de deriva, sem que seja possivel

o controle, através das heterogeneidades consitutivas.

Esse udltimo entendimento da AD se aproxima do que Authier-Revuz (1990:26) supds
para o discurso e para a sua constitutividade. Partindo da natureza dialégica da linguagem,
entendida segundo Bakhtin, a autora entende o discurso, sempre na relagdo com o outro,
marcado nas fronteiras do enunciado, ou apenas entendido como parte constitutiva do

mesmo: as palavras sdo, sempre e inevitavelmente, “as palavras do outro.”

Cabe, aqui, a retomada da questdo inicial, levantada por Santos, ou mesmo aquela
levantada por Pécheux, a respeito dos fundamentos tedrico/discursivos de qualquer ciéncia e
a sua relacdo com a ideologia. Podemos, aqui, até levantar uma questao que seria bdsica: em
que estaria essa ciéncia interessada, uma vez que nao hé discurso desinteressado? Segundo
Gadet (1997:9), para Pécheux, € impossivel a Andlise do Discurso fora de uma teoria do
sujeito, e estar interessada no sujeito implica ir além das individualidades, através de um

aporte tedrico que sustente a sua constituicao.

Compreender o discurso em relacdo ao sujeito implica compreendé-lo, também, a
partir de uma concepcao de linguagem. Essa € a discussido que aprofundaremos a partir de
agora, considerando a proposta da AD, ao longo da sua construgdo, ou seja, discutiremos a

concepg¢do de sujeito, sempre relacionada ao discurso e aos elementos que lhe dizem respeito.



Essa discussao, ao lado dos fundamentos historico/ideoldgicos, ja feitos inicialmente, dard o
suporte necessdrio para uma leitura do corpus que propusemos para a andlise, que sao 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa de 5% a

8? série.

3.1 Sujeito e discurso: uma relacio com a polifonia

Quando trouxemos para discussdo as condi¢cdes de producao nas quais o discurso da
AD comecou a ser construido, ou seja, a relacio com o momento por que passava a
Lingiiistica, deixamos de fora da efervescéncia tedrica a proposta de Benveniste. Mas ¢é
necessario retomd-la, minimamente, uma vez que ela também se opds ao descritivismo
empirista, que se impds para as teorias lingiifsticas. O autor, no contexto mostrado
inicialmente, coloca sob suspeita o que se concebe como linguagem, que seria a sua natureza
instrumental. A sua suspeita remete para a compreensdao de que o sujeito se constitui em
linguagem e se faz representar, na leitura de Brandado (1998:44), no interior do discurso que
profere. A forma como Benveniste o supde se fundamenta na relacao entre um eu que fala
para um fu, ambos representados no enunciado. Esse entendimento do autor sobre o sujeito

deixa de considerar os pressupostos que dizem respeito a sua constitutividade.

A lingua s6 é possivel porque cada locutor se apresenta como sujeito
remetendo, ele mesmo, como eu no seu discurso. Por isso, eu propde outra
pessoa, aquela que, sendo exterior a mim, torna-se 0 meu eco — ao qual digo
tu e que me diz tu. (Benveniste, 1988:286).

A teoria do sujeito inaugurada por Benveniste, idealizada no interior da lingua,
juntamente com as limitacdes deixadas pelos pressupostos saussurianos dos quais se pdde
imaginar um sujeito livre de quaisquer coer¢des externas a sua existéncia, abriram espago
para uma teoria do sujeito para além de uma relacdo marcada ndo apenas na lingua, mas

também, em disciplinas conexas, que dizem respeito a sua constitutividade, fundada em uma

nocao de exterior, portanto, para além da relacao eu/fu.



Se se assume que a AD tem como fim precipuo uma teoria do sujeito, através de
Pécheux pode-se comecar, entdo, a compreender como ela se constitui. A concep¢do de
sujeito perseguida pela AD explicita, antes de qualquer fundamento, as disciplinas das quais
se avizinha, e a histéria é a primeira disciplina com a qual se estabelecem relacdes. E através
dela que se busca aproximac¢do com outras areas do conhecimento. A propdsito da historia,
Pécheux (1998:152), como Foucault, busca compreendé-la ndo no seu carater de tradi¢do ou
de linearidade, mas no seu carater de efetividade, uma vez que ele a supde como a resultante
da luta de classes, ligada a super-estrutura e a infra-estrutura, sendo essa relagdo a que produz
a ideologia, interpelando os individuos em sujeitos. De fato, entdo, sdo as relagdes
econdmicas e as relacdes de poder, que produzem a histéria, portanto, as que deverao

produzir o sujeito.

A teoria do sujeito, buscada pela AD, se aproxima, também, da psicandlise. Indo de
encontro ao sujeito livre, constituido fora da histéria e da ideologia, Pécheux (1998:154) o
supde na relagdo com o inconsciente. Para o autor, esse processo se dd na consciéncia,
metaforicamente, a partir de um jogo teatral. Nele, o sujeito, ao dizer eu, é observado dos
bastidores, antes que ele “diga eu falo”. Essa metafora pode ser compreendida a partir de uma
pré-existéncia ou de um pré-constructo, que se da no inconsciente, e é nesse jogo teatral que
o individuo € interpelado em sujeito. Isso implica que é nesse espaco, entre o consciente € 0
inconsciente, que ele passa a existir, o que, segundo Pécheux (1998:156), pode caracterizar
uma aparente contradi¢do. Diz-se aparente porque, embora o sujeito pré-exista desde sempre,
€ nesse espaco que ele constréi a sua identidade, tomando a sua forma-sujeito, que € a
existéncia histdrica de qualquer individuo. Cabe ressaltar que esse processo se materializa na
estrutura da lingua, no interior de uma rede de significantes — o sujeito é preso nessa rede —
“nomes comuns e “nomes proprios” efeitos de shifting, construcoes sintdticas, etc. (Lacan,
apud Pécheux, 1998:157) Aqui, a no¢do de signo proposta por Saussure, dicotomizada entre
significante e significado, se desconstréi para dar lugar ao significante, que se reconstrdi, na

perspectiva do sujeito e das suas formacdes discurdvas.



Na metdfora do jogo teatral, realizado entre o consciente € o inconsciente, € nas
formagoes discursivas € que se pode conceber o sujeito. Segundo Authier-Revuz (1990:28), o
sujeito ndo é uma entidade homogénea, exterior a linguagem, mas o resultado de uma
estrutura complexa, e s6 pode ser concebido como efeito de linguagem. Por efeito de
linguagem entende-se o sujeito como produto de uma origem fundamentalmente heterogénea,
portanto, de um sujeito divido, descentrado, constituido pelas relagdes de alteridades. Por
essa razdo, o dizer ndo estd centrado nele mesmo, mas sempre sob as palavras do outro. O
sujeito ndo pode, entdo, ser entendido como fonte do seu dizer, uma unidade, embora, na
leitura da autora, ele seja capaz de produzir um centramento, que Pécheux (1998:164)

caracterizou como uma aparéncia de autonomia. Mas, apesar dessa condicdo do sujeito, é

nela que ele emerge no interior do discurso.

A propdsito do outro, constitutivo do sujeito, pode se compreender, entdo, que se trata
de um movimento de ir e de vir, materializando as marcas do eu e do outro, ambos
materializados como o eu do discurso. Nas palavras de Bakhtin (1992:387), essa relagcdo se
atualiza, caracterizando a subjetividade, através da intersubjetividade, que pode se fazer
representar como o eu para mim, O eu para o outro, € o outro para mim. Esse imbricamento
do eu e do outro, ainda na compreensdo do autor, produz uma sensag¢do primitiva e natural de
si, 0 eu e o outro se confundem, € mais, o eu se esconde no outro. Metaforicamente, € como
se 0 eu € 0 outro habitassem os mesmos espacos discursivos, passando o outro a ser sempre a
morada do eu, sendo esse eu o que diz eu, ou 0 que se representa no discurso, ou seja, ele € a
marca da subjetividade. E nesse sentido que Lacan (1985:53) afirma que o ex é uma fungio
imagindria, sendo essa relacao imaginaria aquela do inconsciente, ou a que produz o sujeito.
Nao é sem razdo que Bakhtin (1992:406) entende que o outro vai se tornando andnimo,
familiar, e o resultado disso € o apagamento da palavra do outro, tendo em vista uma

monologizacao do discurso.

Visto sob tais condi¢des, segundo Brandado, o sujeito, fundamentado no outro, é

constituido nas relagdes intra/interdiscursivas. Sob esse olhar, entende-se o outro niao sé



como o que envolve o destinatdrio para o qual o enunciado € produzido, mas também como
aquele que € buscado na ordenag¢do do enunciado, ou o que diz das formacdes discursivas do

sujeito, sendo esses pressupostos bdsicos os que dizem respeito a constitutividade

histérico/ideoldgica do sujeito.

Para essas abordagens, a nocdo de histéria é fundamental, pois, porque
marcado espacial e temporalmente, o sujeito € essencialmente histérico. E
porque sua fala é produzida a partir de um determinado lugar e de um
determinado tempo, a concepcio de um sujeito histérico articula-se outra
nocao fundamental: a de um sujeito ideoldgico. Sua fala é um recorte das
representacdes de um tempo histérico e de um espago social. (Brandio,
1996:49).

A posicado de Brandao a respeito da constitutividade do sujeito confirma a posi¢ao de
Maingueneau (1993:115) a sobre a questdo. Para o autor, os eixos da discursividade sao dois:
o vertical, que diz respeito ao pré-construido, aquele do dominio da memoria, e o horizontal,
aquele da linearidade do discurso, que oculta o primeiro €ixo, ja que o sujeito enunciador €
produzido como se interiorizasse, de forma iluséria, o pré-construido que sua formacao
discursiva impde. No imbricamento do eu e do outro supde-se a natureza polifonica da
linguagem, que pode ser entendida a partir das heterogeneidades pertinentes ao discurso, que
sdo a constitutiva e a mostrada. Esses conceitos remetem, ambos, para a complexidade
pertinente ao sujeito, na relagdo com o inconsciente, logo, remetem para o exterior do

discurso.

O fendmeno da polifonia, relacionado a heterogeneidade constitutiva, segundo
Authier-Revuz (1990:26/29), resulta de trabalhos que tomam o discurso como produto do
interdiscurso, sem fronteiras rigidas, delimitadoras dos discursos. Trata-se da palavra do
outro dispersa no enunciado. A heterogeneidade mostrada, por sua vez, irrompe na cadeia
discursiva, através de diferentes modos de negociacdo do sujeito com a heterogeneidade
constitutiva do seu discurso. Em outras palavras, de forma delimitada no enunciado, ou nao,

altera-se a unidade da cadeia discursiva, inscrevendo o outro no discurso, impondo,



explicitamente, uma alteridade manifestada em diferentes modalidades, como o discurso

relatado, as aspas, o itdlico, a ironia etc.

A proposito das inter-relacOes, ou das alteridade, nas quais o eu e 0 outro se
constituem no discurso, gostariamos de chamar a aten¢do para uma outra questao que remete,
na sua origem, a Grécia Antiga, mais precisamente, a Aristételes (s.d.).Trata-se da retdrica,
que, na perspectiva do fil6sofo, um discurso comporta trés elementos: a pessoa que fala; o
assunto de que se fala; a pessoa a quem se fala, e o fim do discurso refere-se a esse tultimo,
que € chamado de ouvinte, que, na compreensao de Aristételes, exercia papéis diferenciados,
dados os lugares que ocupava na interlocucio. Se estivesse na fun¢do de juiz, teria de julgar,
se estivesse na funcio de expectador, teria de avaliar. Aristételes centrou a questao no carater
persuasivo que permeia as inter-relagdes, centrado na moral e na imagem de cada um, capaz
de produzir alteridades. Trata-se do ethos, centrado no caréter do locutor, capaz de convencer

um auditorio.

Mas a nocdo de ethos, indo além desse cardter retérico da persuasdo, que permeou as
discussoes, ao longo da historia, foi retomada, recentemente, levando em conta o carater
discursivo da linguagem. Essa retomada se constitui, exatamente, na compreensdo da forma
ou das formas como o discurso acontece, que elementos devem ser considerados para sua
realizacdo, indo além do proposto por Aristételes. Trata-se, segundo Maingueneau (1993:
48/49) da forma como o discurso toma corpo, centrado ndo sO em pressupostos
materializados no enunciado, mas também no préprio corpo, envolvendo o enunciador e o
destinatario. O que tem sido proposto, portanto, diz respeito ao que se diz e como se diz,
sendo que dessa condicdo € que se pode avaliar a eficicia do discurso e a incorporagdo do
outro ao mesmo, envolvendo os sujeitos que nele se reconhecem, sendo esse o lugar da
construcdo do ethos, ou seja, esse € o lugar da constru¢do da imagem que o eu constréi de si e

do outro.

3.2 Sujeito e discurso: uma relaciao com as formacoes discursivas



Se se teve como objetivo, anteriormente, buscar uma compreensao do que € o sujeito,
cabe agora a necessidade de se buscar o que se pode conceber como discurso, segundo a AD.
Tomaremos o conceito de discurso em Courtine (1981), que, por sua vez, o remete para
Foucault, que o supde ndo como um termo primitivo, mas como um objeto de construgao.
Para Foucault, entdo, segundo Courtine, chamar-se-a discurso um conjunto de enunciados, na
medida em que eles se revelam da mesma formacao discursiva. Por objeto do discurso supde-
se um conjunto de enunciados que consiste nas condi¢des para se descrever a dispersao dos
varios objetos que o constituiram, com vistas a apreender todos os intersticios que o0s
separam, medir as distdncias que reina entre eles, em sintese, formular sua lei de reparticao,
ou a forma como os vdrios enunciados que caracterizam uma formagdo discursiva se

dispersam no préprio enunciado.

As consideragdes de Foucault sobre o objeto do discurso levou-o alevantar pelo
menos duas outras questdes. Em prineiro lugar, destaca-se a questdo relativa a formacao
discursiva. (Foucault, 1995:43). Para o autor, se se pode descrevertal questao, ela deve se dar
a partir de um certo nimero de enunciados, pertencentes a semelhantes sistemas de dispersao,
a tipos de enunciagio, a escolhas teméticas. Considerados esses elementos na relacdo com o
discurso, se eles constituem uma regularidade, € desse conjunto que emerge a formacao

discursiva.

A condigido do discurso, no que se refere as formagdes discursivas, caracterizadas como um espago de dispersdo de enunciados em
torno do mesmo objeto, segundo Courtine, (1981) se constitui de uma contradi¢@o entre a unidade e a diversidade, entre a coeréncia e
a heterogeneidade, no coracgdo das formagdes discursivas. Essa contradi¢do, da qual se pode dizer que € apenas aparente, remete para
o espaco do discurso, na relagdo com os vdrios discursos que o constituem, interdiscursivamente, uma vez que, segundo
Maingueneau (1993:119), uma formagao discursiva se constitui, de fato, de varias formacdes discursivas, sendo essa relacdo a que
produz a unidade do discurso, logo a sua identidade, construida na relagdo com o outro. Nas palavras de Brandao (1996:53), o
discurso se tece através de um jogo de vdrias vozes cruzadas, complementares, concorrentes, contraditérias, sendo essa
complexidade aquela responsdvel por caracterizar o que € préprio do discurso, que € o seu cardter de polifonia, sendo essa a condi¢@o
que faz emergir o sujeito.

A nocdo de formagdo discursiva, analisada a partir das complexidades referenciadas,
nao pode se afastar de algo pertinente a ela mesma: a ideologia. Atrelado a esse conceito,
Pécheux (1998:160) entende por formacgdo discursiva aquilo que, sob a dominincia de uma
formacao ideoldgica dada, determinada pelo estado de luta de classes, determina o que pode e

deve ser dito.



Em segundo lugar, faz-se necessario considerar o objeto do discurso na relagdo com o
enunciado, uma vez que ele € o lugar da inter-relacdo, ou dos discursos em confronto, isto &,
da intra/interdiscursividade. A questdo pode ser entendida a partir de Bakhtin (1992:293).
Segundo o autor, o discurso se molda, sempre, a forma de enunciado, em oposicao a frase e a
oracdo, € ndo pode existir fora dessa forma. Trata-se de algo que vai além das estruturas
lingiiisticas e que pode ser compreendido como um tecido que € a resultante das relagdes
interdiscursivas, portanto, intersubjetivo. Isso implica que ele deve ser considerado, sempre,
o lugar da inscri¢ao do outro, ou o lugar da dialogia, buscada ndo s6 na materializacdo do
enunciado, manifestada nas formagdes discursivas, ou nos pontos de deriva do sujeito, mas
também presumida nas lacunas abertas pelo proprio sujeito para a entrada do outro. Segundo
Bakhtin (1992:293), € a palavra do outro e a palavra com o outro, que sustenta o carater

dialégico do enunciado.

Se o enunciado € o lugar por exceléncia do discurso, se Foucault o qualificou como
uma das suas instancias fundadoras, cabe, aqui, remeter para o proprio autor, considerando a
sua relacdo com as formagdes discursivas, com a inten¢@o de se compreender como se da tal

processo.

(...) — o enunciado, a0 mesmo tempo em que surge em sua materialidade,
aparece com um status, entra em redes, se coloca em campos de utilizagao,
se oferece a transferéncias e a modificacdes possiveis, se integra em
operacdes e em estratégias onde sua identidade se mantém ou se apaga.
Assim, o enunciado circula, serve, se esquiva, permite, é dicil ou rebelde a
interesses, entra na ordem das contestacdes e das lutas, torna-se tema de
apropriacao ou de rivalidade. (Foucault, 1995:121)

Mas, apesar de o enunciado ser considerado condi¢do sine qua non para o discurso,
Foucault o caracterizou como um espaco paradoxal. Ao mesmo tempo em que se constitui
em uma unidade, ele €, também, lugar do diverso, da dispersio, da reparti¢do dos enunciados
que constituem as formacdes discursivas. Nessa compreensao do enunciado como espago de

dispersdo, ele é o lugar das negacdes, dos conflitos, dos acordos, ndo aqueles propostos na



horizontalidade do discurso, mas aqueles que resultam do sujeito mesmo, na relacdo com as

suas formagdes discursivas, portanto com o inconsciente.

Dada a condi¢do do discurso na relacdo com as formacdes discursivas e com o
enunciado, vejamos a compreensdao de Foucault (apud Courtine 1981) a respeito da
organizacdo do proprio enunciado e a relacdo com o sentido. Para o autor, se hd alguma
unidade, ela ndo estd na coeréncia visivel e horizontal dos elementos formados, ela reside

bem aquém, no sistema que torna possivel a sua formagdo

Nesse contexto, discursivamente, o que hd sdo vozes constituidas, dialogicamente
conflitantes, nas quais o autor supde o sentido, ndo na organizagdo da superficie do
enunciado, mas no que o torna possivel, que sdo as formagdes discursivas e a relagdo com os

sujeitos socio/historico/ideoldgicos.

O discurso, entendido na complexidade do eu e do outro, constituido no inconsciente,
tem relacdo com a memdria, ndo enquanto reserva, até porque, essa perspectiva, segundo
Bakhtin (1992:405), s6 consegue tocar o fundo e as paredes e ndo pode ir mais longe, isto &,
fica limitado ao pensamento abstrato. Indo além desse entendimento, a memdria estd
relacionada ao interdiscurso, logo, com o seu exterior, portanto, com as formacoes
discursivas. Segundo Maingueneau (1993:115), trata-se de uma memoria discursiva nao
psicoldgica, mas aquela constituida de formulagdes que se repetem, recusam e transformam
outras formula¢des, sendo que desse processo € que resultard o enunciado. Segundo Brandao
(1998:28), a nocao de memoria discursiva diz respeito a existéncia do enunciado no interior
de praticas discursivas reguladas por aparelhos ideoldgicos. Entendida a memoéria na
concep¢do suposta por Maingueneau, ela pode ser caracterizada como o lugar da
historicidade do sujeito, ou o lugar dos discursos em confronto. Trata-se, portanto, de uma
concep¢dao fundada na noc¢do de interdiscurso, que Maingueneau caracterizou como

transversalidade, ou o que atravessa a no¢ao de formacao discursiva e de sujeito.

3.3 Sujeito e discurso: uma relacdo com a ideologia



Para falar do outro como condi¢io para que o discurso aconteca, faz-se necessario
compreender como se da tal processo, em que condicdes e quais sdo as implicagdes da
interacao no seu cardter signico. Até aqui, tivemos como inten¢do buscar fundamentos que
estdo diretamente ligados a esse processo. Considerando a questdo em seu carater dialdgico,
ha de se considerar, nessa inter-relacdo, a questao ideoldgica, ja que ela é propria do sujeito e
da sua construgdo, portanto relacionada ao seu lugar de origem. A delimitacdo desses
espagos, que estdo sempre atrelados ao movimento da histdria, referencia o discurso como o
lugar de circulacdo da ideologia, ou seja, grosso modo, trata-se de referenciais que remetem,
na sua esséncia, a génese do discurso, uma vez que eles sdo a condi¢do necessdria para a sua
existéncia. Fora da ideologia ndo ha linguagem e, conseqiientemente, ndo hd discurso.
Segundo Bakhtin (1990:34), os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacao
entre uma consciéncia individual e outra. E a prépria consciéncia individual esta repleta de
signo. A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se impregna de contetdo ideolédgico, e,

conseqiientemente, somente no processo deinteracao social.

Da compreensdode Bakhtin sobre o signo no seu carater dialético/dialdgico
depreende-se que, de consciéncia emconsci€ncia, um universo simbdlico vai se construindo,
e as subjetividades vao, também, se constituindo, ideologicamente, no discurso produzido

para os efeitos de sentido que se deseja.

Para se compreender tal questdo, iniciaremos pela perspectiva althusseriana. Althusser (1995:43), na intengdo de avancar na teoria do
Estado, a partir da proposta marxista, que considera os Aparelhos Repressivos do Estado, ndo descarta o papel que esses exercem,
que sdo também de natureza ideoldgica. Esses estdo ligados, diretamente, ao mecanismo de controle que o Estado exerce sobre a vida
do cidaddo. Mas, indo além desse cardter, que €, também, burocratico, o autor analisa a questdo a partir dos Aparelhos Ideoldgicos de
Estado — AIE. Trata-se de aparelhos que sdo mantidos pelo préprio Estado e que estdo materializados nas mais diferentes instituigdes
que a sociedade foi capaz de organizar, ao longo da sua existéncia. Na concepgdo althusseriana, esses aparelhos s6 funcionam pela
ideologia, ou seja, grosso modo, eles sdo a representagio do poder instituido, e mais ainda, fazem emergir deles sujeitos
historicamente determinados e, ideologicamente produzidos, sendo essas as condi¢des através das quais 0 homem produz linguagem.

Mas a questdo da ideologia ndo diz respeito apenas aos AIE. Chegarfamos ao limite da ingenuidade se tratdssemos dela apenas dessa
forma. Nem Althusser a pensou apenas nesse limite. Antes de ela estar ligada aos Aparelhos Ideolégicos de Estado, podemos
assumir, com Marx ou mesmo com Althusser, que ela estd ligada ao modo de producio da riqueza.

Mas o que € mesmo ideologia? Nao estamos pretendendo responder a essa questao ao
alvitre do nosso olhar, mas sim entendé-la a partir de algumas concepcdes. Eagleton

(1997:39/40) faz um levantamento das diferentes concepgdes a respeito do que ela seja.



Segundo o autor, hd concepgdes variadas, que vao do entendimento de que se trata de algo
que ndo passa de produgdo deidéias, de crengas e de valores na vida social, passando pelo
significado constante do préprio signo, ou das idéias dele decorrentes, pelas nocdes de falso e
de verdadeiro, contidas no enunciado, culminando, entre outras concepg¢des, com uma
concepgdo que recai sobre crencas falsas ou ilusorias, origindrias da estrutura material do

conjunto da sociedade.

A considerar o sujeito sob o ponto de vista ideoldgico, € essa dltima concepgao a que
deverd permitir compreender o discurso como algo atravessado pela ideologia cuja tessitura
se dd na relacdo com as condi¢des de producio da riqueza, ou com o mundo do trabalho, que
produz classes sociais diferentes, portanto, formagdes discursivas diferentes, ja que uma estd
para outra, diretamente. E dessa forma que o sujeito constréi sua formagio discursiva, e nela
também individualiza o discurso, que traz as marcas do lugar de cada um. Reivindica-se,
portanto, nessa relacdo, o lugar da génese do discurso, ndo o lugar comum, mas o lugar que a

histdria determinou, materializado nadivisdo de classes e configurado nos AIE.

Pela concepgdes acima, sobre a ideologia, ela deve ser compreendida ndo s6 como
exterior do discurso, mas também como parte constitutiva dele. Foi essa a razdo que levou
Bakhtin (1990:91) a afirmar que os signos sdo repletos pela ideologia, sendo ela a
responsdvel por conferir sentido ao enunciado, que reflete e retrata uma realidade exterior.
Do lugar no qual emerge o discurso € que sdo consideradas as inten¢des com as quais ele é
produzido. Em se tratando do discurso oficial, ele ndo tem outra inten¢do a ndo ser aquela
origindria dos interesses do poder instituido, que é sempre a representacdo dos interesses das
classes que assumem esse poder. E nesse sentido que o outro é buscado, com a intengio de

trazé-lo para o discurso produzido, visando as praticas que ele supde.

A compreensio do sujeito e do discurso relacionado a historia e a ideologia impde a
necessidade de se buscar que concep¢do de linguagem ai subjaz. Com Bakhtin (1990:66)
pode-se comecar a construir tal concepcdo, que deverd ser compreendida como travessia do

sujeito. Segundo o autor, cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se



entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacao contraditéria. A palavra revela-se, no
momento de expressdo, como produto de interacdo viva das forgas sociais. Para uma
explicitacdo, embora desnecessaria, de como Bakhtin concebe a linguagem, fomos buscar em
Paulo Freire o seu olhar sobre esse elemento do discurso. Do imbricamento dessas duas
vozes emerge o homem humanizado e uma concep¢do de linguagem resultante da
intra/interdiscursividade. Existir humanamente é pronunciar o mundo, é modificd-lo. O
mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, e

exige deles um novo pronunciar. (Paulo Freire, 1987:78).

Desse ir e vir dialético/dialégico compreende-se a linguagem, portanto, no seu carater
simbdlico, que, retomando Authier-Revuz (1990), se constréi no inconsciente, que € o
discurso do outro, materializado na consciéncia, ressurgindo, dai, um sujeito, que situa o seu
discurso no discurso do outro, construido na histdria de cada um, portanto ideoldgico. Dada
essa natureza da linguagem, entende-se a sua concepg¢do ligada a concepgao de sujeito e de
discurso. Isso implica que essa constitutividade s6 se constréi em uma perspectiva de
cumplicidade, ou seja, um € a prerrogativa do outro. Trata-se de uma concepcao de
linguagem capaz de recusar aquelas origindrias do seu entendimento como suporte para a
transmissdo de informagdo. Segundo Maingueneau (1993:20), fora dessa concepcdo, a
linguagem precisa ser considerada como algo que permite construir € modificar as relagdes
entre os interlocutores e seus referentes. E nela, entio, que emerge a

formulagao/reformulacdodos discursos em movimento

Nesse contexto de consideracdo da linguagem, sob o ponto de vista da ideologia, gostariamos de levantar a no¢do de género do
discurso. Essa questdo remonta a Grécia Antiga, mais precisamente a Aristételes, e foi retomada, recentemente, por Bakhtin (1992-
53), que a expandiu para além dos gé€neros literdrios, relacionando-a a esfera de atividade humana e a esfera de circulagdo. O autor
passou a considerar tal nogdo sob o ponto de vista de que qualquer enunciado produzido estd relacionado a um género, constituido,
sobretudo, em elementos que se traduzem em uma estabilidade constante, manifestada no enunciado, tendo em vistas ndo s6 os
aspectos que dizem respeito a intra/intersubjetividade, mas também a sua materialidade lingiiistica. A utiliza¢do da lingua efetua-se
em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e vinicos, que emanam dos integrantes duma ou doutraesfera de atividade
humana. (Bakhtin 1992:279). Pelos elementos constitutivos dos géneros do discurso, eles estdo ligadas a um exterior e tém relacdo
com o sujeito e com os lugares de origem do discurso, ou com os suportes de sustentagcdo. Logo, elas tém, também, relagdo com a
ideologia.

3.4 Sujeito e discurso: uma relacdo com a escritura



Quando nos colocamos em um processo de leitura, estamos sempre correndo riscos, esses riscos sdo sempre originarios das préprias
condi¢des da linguagem. Branddo (1998:19), ao tratar do texto, afirma que a sua superficie lingiiistica ndo diz tudo objetivamente. A
autora afirma ainda que um texto, em graus diferentes de complexidade, é sempre lacunar, reticente. Isso implica que ele sempre
apresenta vazios, implicitos, pressupostos, subentendidos. Entrar nos vazios do texto €, de fato, correr riscos, pois, guardados os
niveis de complexidade de cada um deles, entrar nesses espagos vazios ¢ entrar na historicidade do sujeito, ou na sua dispersio no
enunciado.

Pelas consideracdes anteriores, o leitor se coloca, sempre, em condi¢des de confronto, ja que ele €, também, sujeito constituido
historicamente e ideologicamente produzido. Trata-se do processo de produgdo de sentido, ou de discurso, essencialmente, que
emerge desse confronto. Segundo Orlandi (2000:60), os sentidos ndo nascem ab nihilo. Sdo criados. Sdo construidos em confrontos
de relagdes, que sdo sécio/historicamente fundadas. Portanto, produzir sentido é sempre da ordem do provéavel, do possivel, do
provisdrio, até mesmo do incerto. Por essa razdo, estamos sempre mediando as lacunas, na tentativa de preencher os vazios que cada
enunciado deixa em aberto, e corremos riscos.

A partir dessa condic@o do processo de leitura € possivel supor o signo além da concepgao saussuriana. E possivel
entendé-lo, segundo Derrida (1973), como escritura, portanto, ndo dicotomizado, mas como um duplo significante e significante.
Esse duplo constitutivo do signo resultard sempre em outro significante, num processo ad infinitum de escritura.

Tudo que funciona como metafora nestes discursos confirma o privilégio
do logos e funda o sentido préprio, dado entdo a escritura: signo
significante de um significante significante ele mesmo de verdade eterna,
eternamente pensada e dita na proximidade pensada de um logos presente.
(Derrida, 1973:18).

Essa concepgao de signo supde, portanto, uma rede de significantes, que deixa permear a historia e a ideologia, e sdo (re)significados
todas as vezes que o enunciado se pde em movimento. Entende-se como escritura, portanto, a produgdo de linguagem, tanto em nivel
de producio escrita como em nivel de produgdo oral. E nesse processo que as formagdes discursivas concorrentes se pdem em jogo,
constituindo a identidade do sujeito, que se manifesta no discurso.

A nocdo de signo, suposta por Derrida, se sustenta, também, no ponto de vista de Bakhtin a respeito do problema. Segundo o autor,
compreender um signo consiste em aproximar um signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em outros termos, a
compreensdo ¢ uma resposta a um signo por meio de signos. E essa cadeia de criatividade e de compreensao ideoldgica, deslocando-
se de signo em signo para um novo signo, € tnica e continua; (...). (Bakhtin, 1990:33/34).

Da producéo do discurso, vista sob o ponto de vista do duplo significante/significante, pode-se concluir que ler e escrever sao uma
escritura, isto €, um se constitui na relagdo com o outro, ja que o que acontece, de fato, é a (re)significag¢@o do significante, em
qualquer situaggo de linguagem. O processo, como um todo, guarda, de per si, as complexidades originarias das condigdes da
producio da linguagem, que trazem, de fato, as complexidades que dizem respeito ao sujeito, tais como: a histdria, a ideologia enfim,
a memoria discursiva. Trata-se dos elementos que dizem respeito aos sujeitos e sdo, necessariamente, mobilizados na escritura e
envolvem o sujeito autor e o sujeito leitor, ambos fundadores do discurso, em um processo de desconstrugido/reconstru¢do constante
do significante. Nas palavras de Orlandi (2000:58), ndo € s quem escreve que significa; quem Ié também produz sentidos. Se ndo se
tem essa concepgdo de leitura, corre-se o risco de entendé-la como um processo de mao tinica, ou apenas como um processo de
interpretagdo.

A compreensdo da leitura e da escrita como escritura inscreve o sujeito no seu tempo histérico, sendo essa historicidade, que é
também ideologia, a responsavel pela (re)significacdo dos significantes Esse € o lugar da dialogicidade ou dos discursos em
movimento. E aqui que se pode dizer do sujeito que ele é efeito de sentido. Pode até parecer redundante, mas essa concepgdo de
leitura e de escrita, considerada enquanto escritura, s6 pode se dar no universo do sujeito constituido em linguagem, resultante das
formacgdes discursivas. S6 esse entendimento da leitura é capaz de abarcar a proposta da AD, para além do comentdrio, ou da andlise
de contetdo, ou ainda, para além da leitura de texto. Isso implica a possibilidade de concebé-la como compreensdo. Segundo Orlandi
(2000:73) a compreensdo se instaura no reconhecimento de que o sentido é sécio-historicamente determinado e estd ligado a forma-
sujeito que, por sua vez, se constitui pela sua relagdo com a sua formagao discursiva. A partir desse reconhecimento, pode-se levar
em conta o “dominio do saber”, o da constitui¢do do sentido. Compreender, para a autora, € refletir sobre a (e ndo refletir a) funcdo
do efeito do eu-aqui-agora, (...). (Orlandi: 2000:73)

3.5 Sujeito e autoria no discurso institucional



E sabido que o nosso corpus de andlise se constitui de um enunciado que se
caracteriza como discurso oficial, portanto, originado do poder instituido. Dada essa condi¢ao
do enunciado, hd questdes pertinentes a ele que sdo necessdrias de serem levantadas. Em
principio, levantaremos a da subjetividade em seu cardter de dispersdo. Estaria o enunciado
caracterizado como oficial isento de marcas de subjetividade? ou entdo, seria ele tecido de
forma a estabelecer a relacdo entre o eu e o outro, compreendidos a partir da

intra/interdiscursividade?

Para se compreender essas questdes, vejamos o que Foucault (1995:61) supde sobre
as condig¢des de produgdo de qualquer enunciado, em relacdo ao lugar no qual ele emerge.
Para o autor, as diversas modalidades de enunciacdo, em lugar de remeterem a sintese ou a
func¢do unificante de um sujeito, manifestam sua dispersao: nos diversos status, nos diversos
lugares, nas diversas posicdes que pode ocupar ou receber quando exerce um discurso na
descontinuidade dos planos de onde fala. Entende-se por esse processo a desconstrug¢do que o
proprio sujeito € capaz de fazer da sintese proposta e a sua reconstrucao, se fazendo emergir
quando exerce o discurso, consideradas as posi¢cdes manifestadas nas suas formacgodes

discursivas.

Dada a condi¢do de producao do enunciado, que estd sempre ligado ao lugar em que
emerge, podemos assumir que o enunciado de natureza oficial ¢ também marcado pela
intra/intersubjetividade e traz, no seu tecido, as marcas historico/ideoldgicas do sujeito. Essa
foi a conclusdo a que chegou Arouca (2003:141), ao analisar uma presenga marcada do outro,
na LDB 9.394/96. A autora, ao fazer uma andlise discursiva da referida Lei, concluiu que,
mesmo sendo uma enunciagdo desprovida de tragcos de inscri¢cao de déixis hd a presenca do

outro no fio do discurso do um.

A proposito da representacdo da subjetividade nos enunciados oficiais ou
institucionais, segundo Foucault (1987), ele estd em relacdo direta com o exercicio do poder.
Em se tratando das penas, questdo que o autor analisou em Vigiar e Punir, no que se refere a

sua aplicagdo, elas sdo, sem duvida, a representacdo do poder instituido, manifestado de



diferentes formas, e o castigo corporal foi, ao longo da histéria, sendo substituido pelas penas
mitigadas, pelo apagamento das vozes oficiais, sendo esse processo a resultante das
reformulagdes de todo o aparato punitivo, conseqiientemente, a reformulagdo dos discursos
origindrios do aparelho repressor do Estado. Segundo Foucault (1987:21), ferminada a

tragédia, comeca a comédia, com sombrias silhuetas, vozes sem rosto, entidades _

impalpdveis. O aparato da justica punitiva tem que ater-se, incorporea.” (grifos meus).

No fragmento tomado, gostariamos de chamar a atencdo para as estratégias que os
discursos institucionais produzem, se escondendo atrds de interesses velados, ou se apagando
em estratégias discursivas, capazes de diluir, no enunciado, a responsabilidade das a¢des
préprias do discurso prescritivo, ja que essa € a sua condi¢do. Mas, apesar da condi¢@o desses
discursos, entra em cena a intradiscursividade, ou o eu que abre espaco para o outro, que
pode ser buscado na repetibilidade do enunciado, e os sujeitos institucionais emergem no
terreno movedigo das leis, dos cédigos, dos decretos, enfim, nos documentos que regem a
vida do cidaddo, com uma aparente neutralidade e com um pseudo-apagamento das vozes,

colocando o enunciado acima dequalquer suspeita.

E a subjetividade, considerada no interdiscurso, ou o outro presumido na verticalidade
da histdria, seria também marca do discurso caracterizado como oficial? Para explicitar essa
questdo, retomaremos Bakhtin e a sua compreensao a respeito da familiaridade que o sujeito
imprime no discurso, dando a impressao de um apagamento das vozes que permeiam toda e
qualquer discursividade. Esse processo promove o que se pode caracterizar como
monologizacdo, mas ele é, segundo o autor, proprio da linguagem humana articulada. Em se
tratando dos textos oficiais, hd uma pretensao de monologizac¢ao do enunciado, apesar de eles

trazerem, no seu tecido, as vozes do interdiscurso.

Gostarfamos, nesse contexto, de nos remetermos, novamente, para o fragmento
tomado em Foucault (1987). Nele, o autor chama a atencao para o sujeito institucionalizado,
mitigado nas penas que os aparelhos repressores do Estado tém de implementar. Dos

aparelhos da justica, cujas vozes estdo sem rosto, as instituicdes estdo impalpdveis, € que



emergird o discurso da repressdo, sem que “ninguém o assuma’. Por essas caracteristicas do
discurso oficial, pode-se dizer que ele se constitui através de estratégias, que podem ser
caracterizadas como monofonizacdo. Segundo Branddo (1994:48), essas estratégias sao
intencionalmente produzidas, se constituindo em marcas que t€ém a pretensido de mascarar a

dimensao estrutural do heterogéneo.

Colocadas as condi¢des de subjetividade do enunciado que emerge do lugar
institucional, o que hd, segundo Miranda e Cascais (s.d.:19), sdo figuracdes histéricas do
sujeito e as suas formas de institucionalizacido e os saberes que os disciplinam, ou o que

regula esses discurss

Compreendida a subjetividade como presentenos enunciados oficias, ou nos
discursos institucionais, chamamos a atencao para outra questao. Seria possivel reconhecer
uma autoria para o enunciado institucional? Foucault, (s.d.:46) afirma que uma certa
quantidade de discursos € provida da funcao autor, ao passo que outros sao dela desprovidos,
o que nao significa que aqueles desprovidos desse elemento discursivo nao apresentem
signatdrios para os mesmos. Brandao (1998:134) da como exemplo de discursos constituidos
dessa condi¢do decretos, contratos, receitas técnicas, manuais de uso etc. Por esses exemplos
entende-se que sdo enunciados que falam por eles mesmos. Mas a autora continua avaliando
que, para alguns enunciadcs, a autoria precisa ser observada, ja que, através dela, atesta-se o
seu valor assertivo. Mas, apesar dessa condicdo da autoria relacionada a alguns enunciados,
Orlandi (1988:61), considerando o autorenquanto fungao discursiva, estende a nocao de
autoria para o uso corrente da linguagem, enquanto func¢io enunciativa do sujeito. Por uma e
por outra razao, os documentos originados do poder instituido constituem-se de uma autoria

que confere valor de verdade ao enunciado.

Foucault define autorcomo uma fungdo e € caracteristicado modo de exceléncia, de
circulagdo e de funcionamento de alguns dscursos no interior de uma sociedade. Na andlise

de Bakhtin (1992:298), o autor € o responsédvel pela manifestagdoda individualidade do



sujeito, sua visao de mundo, seu estilo, responsdvel por criaras fronteiras do enunciado. O

que caracteriza, entdo, a funcao-autor? Vejamos, emFoucault (s.d:46), algumas delas:

(i) E, antes, o resultado de uma operagio complexa que constréi um certo
ser racional a que chamamos o autor: provavelmente, tentou-se dar a este
ser racional um estatuto realista: seria no individuo uma instincia
“profunda”, um poder “criador”, um “projeto”, o lugar origindrio da escrita.
(i1) O autor € igualmente o principio de uma certa unidade da escrita, pelo
que todas as diferencas sio reduzidas pelos principios da evolucdo, da
maturacgdo ou da influéncia. (iii) O autor € ainda que permite ultrapassar as
contradi¢des que podem manifestar-se numa série de textos: deve haver a
um certo nivel do seu pensamento e do seu desejo, da sua consciéncia ou do
seu inconsciente um ponto a partir do qual as contradi¢des se resolvem, os
elementos incompativeis se encaixam finalmente uns nos outros em forma
de uma contrac¢do fundamental ou origindria.

Sumariamente, buscando explicitar tal funcdo, os pressupostos foucaultianos supdem
que o autor € o principio organizador do discurso, unidade e origem de suas significacdes.
Segundo Orlandi (1988:77), citando Foucault, € do autor a responsabilidade da organizacao
da subjetividade, considerando os contextos de origem do sujeito. Dele pode-se dizer, entdo,
que ¢ a racionalidade do discurso. Mediante a condi¢ao da autoria, pode-se dizer que o autor
ritualiza a intra/intersubjetividade, ou seja, ele tanto busca as marcas do sujeito no seu cardter
de constitutividade histérica, como deixa frinchas para a entrada do outro no discurso,

buscado na horizontalidade.

Do principio organizador do enunciado, conferido ao autor, depreende-se que ele € o
responsavel pelas lacunas, pelos implicitos, pelos vazios, que os enunciados, materializados
na textualidade, deixam entrever. E dele, portanto, a responsabilidade de colocar em cena o
enunciado, trazendo as déixis, ou os elementos que situam o discurso no tempo/espaco
determinado. Mas o autor pode, também, promover estratégias de apagamento desses
elementos discursivos, com visas a promover um distanciamento entre o eu € 0 outro. E dele,
portanto, a responsabilidade das estratégias de monofonizacao do discurso, fazendo com que

o enunciado fale por ele mesmo.



A funcao autor implica a desconstrugcao/reconstrucdo do sujeito. Trata-se, portanto, de um
duplo papel, que € o de dispersar o sujeito na materialidade discursiva, a0 mesmo tempo em
que promove a sua unidade e coeréncia, em uma espaco/temporalidade reivindicada. E nesse
processo que o outro se constitui, emergindo dessa relacdo ndo s6 o que deve ser dito, mas
também a forma como se diz. Segundo Maingueneau (1993:46), o que € dito e o tom com
que é dito sdo igualmente importantes e insepardveis. E desse imbricamento do que é dito na
forma como se diz, ao lado da espaco/temporalidade, que emergem as inten¢des discursivas

dos sujeitos.

Dada a funcao autor, no discurso, cabe aqui a retomada da questao inicial: seria o enunciado
institucional, com funcdo declaradamente prescritiva, provido de autoria? Se nele ha o sujeito
que diz, se héd discurso em circulagdo e em funcionamento, deve haver uma autoria que
subsume a subjetividade dispersa no enunciado. Sem vozes marcadas, com uma
espaco/ftemporalidade mais presumida do que reivindicada, com vistas a promover o
distanciamento pretendido, o sujeito institucional se presentifica no enunciado, assumindo

posi¢des que sdo aquelas que interessam ao poder.

Para concluir, neste capitulo, encaminhamos uma fundamentacdo tedrica, que,
juntamente com outras discussdes, nos servirdo de base para a andlise pretendida.
Considerando que a andlise do discurso de orientagdo francesa fundou uma teoria para a
leitura que nao prescinde do sujeito, essa foi a razao pela qual fomos levantando a constru¢ao
dos pressupostos dessa teoria. Pela prépria condi¢do da AD, construimos um caminho que foi
sendo tracado pela relacdo com as interdisciplinaridades que lhe sdo constitutivas. No
primeiro ponto, fizemos a busca pela historicidade na qual os sujeitos se constituem e a
relacdo dessa construgcdo histérica com o inconsciente, logo com o exterior do discurso,
materializado em uma polifonia indiscutivel. Na esteira dessa constitutividade, relacionada ao
exterior do discurso, discutimos, também, a no¢do de formacdes discursivas, que sdo o lugar

do sujeito e o lugar em que se estabelece sua relacdo com a ideologia.



Através de todos os conceitos levantados, foram discutidas, ainda, as diferentes
formas de realizacdo da linguagem, numa perspectiva de escritura, concebendo o processo na
complexidade do sujeito. Por fim, ao se considerar que o corpus a ser analisado tem origem
no lugar instituido, pela concepcdo de sujeito assumida, ndo poderiamos deixar, ainda, de
discutir a forma como o sujeito emerge nesse enunciado e também o sentido que a autoria

tem nele.

Os elementos constitutivos dos pressupostos discutidos neste capitulo, que giraram em torno
do sujeito, juntamente com as discussdes anteriores, encaminhario a anélise, tendo em vista a
comprovacdo da hipdtese a ser investigada. As marcas lingiiisticas constantes do enunciado
nos permitirdo analisd-lo sob o ponto de vista histdrico/politico/ideoldgico, que indicam os
saberes a serem ensinados, a didatizacdo desses saberes e com que objetivos eles deveriam

ser ensinados.



CAPITULO 1V

4.0 PCNEFs de Lingua Portuguesa: a tessitura do enunciado

O sentido ndo pdra, ele muda de caminho.
(Eni Orlandi)
Essa €, também, a nossa crenca, e € isso que nos dé a garantia de que, por outros
caminhos poderemos chegar a uma outra leitura possivel dos PCNEFs de Lingua Portuguesa.
Muitos olhares j4 recairam sobre o documento, tantos sentidos ja emergiram do fio do
enunciado, mas um percurso diferentede leituras, que nos individualiza enquanto syjeito,
incluindo aquelas que perpassaram o nosso corpus de andlise, nos permitira penetrar nesse
universo de discurso, estabelecer com ele um didlogo e propor sentidos, quem sabe ainda ndo
experimentados. Essa crenga decorre por se poder compreender, juntamente com Foucault
(1995: 109), que o sujeito € um lugar determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado
por individuos diferentes. Trata-se do percurso de andlise no qual faremos a juntura entre o
tedrico e o pratico, o que nos permitird evidenciar um pressuposto basico da AD, que € a
formulacao/reformulagdode um enunciado, tendo em viga os efeitos de sentido desejados.
No caso em aprego, procuraremos algumas respostas para as questoes levantadas, que deram
origem a nossa hipétese, quando nos interessamos por discutir, discursivamente, os PCNEFs

para a disciplina Lingua Portuguesa.

Neste capitulo, portanto, analisaremos o enunciado, na sua repetibilidade, tendo em
vista uma leitura que levantard as marcas lingiifsticas que sdo capazes, discursivamente, de
compreender a intra/interdiscursivade. Nessas inter-relagdes, analisaremos: a polifonia, que
materializa o outro no espago do mesmo, perpassando os interdiscursos, e o outro que ocupa
o espaco do mesmo, ou o ethos constitutivo, perpassando o intradiscurso. L.ogo, nele,
analisaremos, necessariamente, alguns pontos de deriva do sujeito, embora o enunciado, pela

sua natureza genérica, tenha a pretensdo de monofoniza¢ado, questdao que também seré objeto



de andlise. Além dessas marcas, procuraremos compreender quem assume as marcas da
subjetividade e o sentido que pode ser atribuido a essa subjetividade. Analisaremos, ainda, a
autoria, enquanto funcio-sujeto, e sua relacdo com a organiza¢do do enunciado. Cabe avaliar
que o ponto de partida dessas andlises sedard através da localiza¢do do enunciado no género
discursivo ao qual pertence. Gostariamos de destacar que toda a anélise se dard, tendo em
vista a compreensao do cardter histérico/ideoldgico que subjaz atodo e qualquer enunciado,

relacionado ahipétese que foi posta para a investigagao.

4.1 A relacao do enunciado com o género do discurso: a definicao do género

Para comecarmos a discussao do género de discurso ao qual o enunciado estda
ancorado, ja propondo uma anélise do corpus, retomaremos a discussdo feita anteriormente,
que mostra a relacio do Estado organizado com aproducao de conhecimento, logo, com o
curriculo. Embora ja tenhamos discutido essa questdo, ndo a exaustao, mas o suficiente para
se entender que ele (o Estado)e o curriculo escolarse fundem em uma perspectivade
representacao de um tempo histérico, gostariamos de retoma-la, ainda, sob o ponto de vista
de Sacristdn (2000:107). Segundo o autor, o curriculo ndo podeser entendido a margem do
contexto no qual se configura, independentemente das condi¢des em que se desenvolve, é um
objeto social e historico e sua peculiaridade dentro de um sistema educativo é um importante
traco substancial. Isso implica, ainda nas palavras do autor, que o sistema curricular € objeto

de regulacdes econdmicas, politicas e administrativas.

O enfoque que temos dado ao curriculo, a partir das condi¢des propostas por
Sacristdn, estd ligado a sua natureza oficial, portanto, para além de um fazer pedagégico que
emerja do imediato da sala de aula, ou de um programa aser desenvolvido. Trata-se de um
enunciado de carater prescritivo, originado dos lugares oficiais, que traz, na sua organizagao,
as regulacdes, sobretudo econdmicas e politicas referenciadas. Segundo, ainda, o autor, ele é,

por essa razdao, um campo ordenador decisivo.



Em relagdo ao nosso corpus de andlise, cabe uma questdo: € possivel os PCNs serem
validados como um enunciado prescritivo? a principio, pode se afirmar que nao, ja que ele
transita entre os conceitos cientificos a serem assegurados,em nivel nacional, e 0s conceitos
culturais, que precisam ser preservados, emnivel regional e até local, sempre relacionado a
necessidade do aluno. Portanto, tratar-se-ia apenas de parametros que assegurariam uma
unidade nacional minima. Mas, se se busca uma relagdo com a historia, tanto a do Estado
brasileiro, que foi capaz de determinar a producio dos documentos, quanto aquela que esta
para além das fronteiras, através dos organismos internacionais, é possivel que se busque

uma leitura que permita um outro entendimento da questao.

Conforme buscahistérica, as conferéncias de Jomtien e de Nova Delhi, que
originaram da determina¢do dos organismos internacionais, citados anteriomente,
fomentadores de politicas para os “paises em desenvolvimento”, propuseram mudancas na
educacdo desses paises, dentre essas, a mudanga no curriculo escolar.Se o Brasil foi
signatdrio dos principios originados dessas conferéncias,se a reforma da educacao coincidiu
com as determinagdes originadas dos organismos internacionais, pode-se considerarque os
PCNs, ndo s6 de Lingua Portuguesa, mas de todas as disciplinas, inclusive as do ensino
médio, trazem um pressuposto implicito, que os caracteriza como enunciado prescritivo, ou o
que prescreve agoes, através de objetivos implicitos e explicitos a serem alcancados, tendo
em vista a relacdo com as politicas a serem implementadas. Por essa razdo, mais do que

parametros, o que ha € um enunciado prescritivo, perpassando um curriculo prescrito.

Mas, quando se considera um enunciado sob esse ponto de vista, ou, conforme
entendimento de Bakhtin, como prescritivo, de natureza normativa, ndo significa
desqualificar esse sentido. O que pretendemos considerar € o significado das prescri¢des, nos
contextos de origem, ou as regulagdes que subjazem a ele. Apple (1999:80), a proposito das
reformas curriculares,ocorridas na década de 1990, afirma que o curriculo nacional é um
mecanismo para o controle politico do conhecimento, através de um sistema massificado de

avaliacdo. Esse controle resultaria, a médio prazo, em um rearranjo na sociedade capitalsta



z.

neoliberal, promovendo aigualdade social e, conseqiientemente, a sociedade de consumo. E
nesse sentido que se pode considerar os PCNEFs como um enunciado prescritiv. E o que
significam tais prescrigdes no contexo? Ja na carta de apresentagdo que o entdo Ministro da
Educacdo Paulo Renato Souza endereca ao professor, convocando-o paraum papel a ser

exercido, € possivel buscar o que significariam tais prescri¢oes.

Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que
progressos cientificos e avangos tecnolégicos definem exigéncias novas
para os jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde
uma revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente
realizado pelos professores e especialistas de nosso pais. (Carta do Ministro
da Educacdo aos professores — grifos meus).

Nesse fragmento dacarta, ha dois pontos que precisam ser observados em relacao ao
contexto historico e as prescri¢des feitas. Num primeiro plano, o Ministro se junta a um
ponto de vista comum, que pode ser compartilhado com seus irterlocutores, através de um
nos que, discursivamente, segundo Maingueneau (2002:127), ndo representa um sujeito
coletivo, mas € um eu expandido, difuso, para trazer a tona 0 momento histérico/econdmico
mundial. Intencionalmente, ele parece querer sensibilizar o interlocutor para o grande projeto
de educacdo que o governo estava colocando naoso6 a disposi¢ao da comunidade escolar,
mas, sobretudo, do pais. Tratase de um discurso conciliatério no qual governo, escola e
sociedade precisam se unir em torno de um grande projeto de governo queconsolidaria um
projeto de nacdo que estava sendo implementado. Isso significa que esse nds difuso, no
contexto da carta, € a representagcao do sujeito no tempo e no espago histéricos referenciados,
tendo a forma verbal vivemos como denotagdode um presente queatualiza o discurso para a
contemporaneidade, alargando o seu sentido para além de um espago determinado, indo se

alocar no contexto mundial recente.

Num segundo plano, ha uma ruptura com uma formacgao discursiva que se institui
COmo uma voz que se caracteriza como um consenso geral, para dar lugar a voz de
autoridade, que mostra a necessidade da reforma curricular, marcada na forma presente do

verbo impor, que, no contexto, tem, mais do que um carater de datacdo presente, um carater



imperativo. Essa alternanciade vozes vai dando lugar ao discurso mstitucional, e também o
tom de autoridade que lhe pode ser conferido, de forma a prescrever as acdes dentro do
contexto. Isso implica que o Estado estd propondo um curriculo para atender a uma

necessidade demandada.

Pelo que se avaliou, até aqui, entdo, sobre o curriculo, ja € possivel avaliar que,ao
longo do documento, a histéria ndo serd vista na relagdo com o sujeito, menos ainda, na
relagdo com a luta de classes, mas sim como um deslocamento para o que Foucault
caracterizou como mascaramento das for¢as em confronto, ou a histéria tradicional, tendo a
escola um papel acumprir nesse contexto. O que deveria ser, em se tratando da producao de
conhecimento, uma construcao, ou seja, 0s sujeitos irem se constituindo, para a autonomia,
deverd se inverter, dando lugar a uma determinacdo histdrica, ou, para tomar o termo de

Althusser, a uma interpelagao histérico/politico/econdmica.

Enquanto enunciado oficial prescriivo é possivel enquadrar o curriculo emum
género do discurso? Bakhtin (1992303) fala dos géneros discursavos de natureza oficial e os
caracteriza como padronizados, apresentando um estilo elevado e uma estabilidade constante
na sua organizagao. Isso implica que € possivel enquadrar o curriculo, enquanto enunciado
oficial, em um género particularmente seu, ja que ele se apresenta, na sua organizagcao
enunciativa, sempre, através de um contetddo tem&ico, que sao os conteidos didaticos e
metodolégicos das diferentes discplinas que o compdem, de um estilo particularizado,
organizado através de objetivos, de metodologias, de conteudos e de avaliagcdo, sendo esses
elementos os que deverdo propor uma construcaocomposicional adequada. Enquanto
enunciado oficial, cabe ressaltar que ele €, também, representado em um suporte, que
demonstra uma correlacdode forcas que o sustenta, materializando a sua natureza ideoldgica.
Pelos PCNss, esse suporte se materializa na referéncia do documento, que, por sua vez,
materializa o poder central, através dos 6rgaos legitimos de representagdo: MEC (Ministério
de Educacdo e do Desporto), SEF (Secretaria de Educacdo Fundamental), assumindo as

posicdes tedrico/metodoldgicas dos documentos.



Dada a organizacao do enunciado, portanto, pode-seassumir que o curriculo,
enquanto dito de natureza oficial, explicita uma organizacdoque o ancora em um género
discursivo. Mas a pergunta que se faz é: em que género estaria o curriculo, enquanto
enunciado prescritivo, de natureza oficial, enquadrado?De forma objetiva, poder-se-ia
caracteriza-lo como curricular. Mas, do que temos observado, as organizacdes enunciativas
que podem ser caracterizadas como tal, tem se desviado da sua forma candnicade
representacao. O conceito de género discursivo que temos tomado como parametro remete
para os pressupostos levantados por Bakhtin (1992).Retomando as consideracdes do autor,
para ele, os elementos que constituem um género discursivo se constituem, também, em uma
organizagdo constante, que € o que permite a possibilidade de situar um enunciado em um
género discursivo. Mas o proprio autor, referindo-se ao estilo, afirma ser possivel um género
encampar outros géneros, produzindo, as vezes, a sua destrui¢do, o que provoca a sua

renovacdo. (Bakhtin:1992:286).

Em se tratando do curriculo, segundo Marirho (2001:213), a propdsito das notas de
rodapé, que t€m sido parte da estrutura dos enunciados caracterizadoscomo tal, citando
Moirand, esse discurso tem se mostrado de forma a parecer querer maximizar uma tendéncia
de discurso didético, que se caracteriza pela integracao de determinadas nocoes, sem
nenhuma referéncia histérica, apresentada como uma evidéncia ou como uma necessidade. A
caracteriza¢do desse enunciado sedaria a partir de estratégias interdiscursivas, tais como:
divulgacdo, transmissdo, vulgarizagdo, ou transposic¢ao didatica de um conhecimento. Essa
interdiscursividade marcada se encarrega de dizer a forma como esse enunciado periférico se

organiza, ancorando-o como génerode divulgacdo cientifica.

Mas, apesar da classificacdo do curriculo, na sua natureza genérica, em um género de
divulgacio cientifica, Machado e Bronckart (2005: 187), ao analisarem os documertos
produzidos no Brasil ena Suiga, no caso em apreco, os PCNs e Les objectifs d’apprentissage
de I’ecole primaire genevoise, afirmam que os enunciados prescritivos apresentam uma certa

dificuldade de delimitacdo e de classificacdodo género a que pertencem. Ainda segundo os



autores, Garcia-Debanc (2001:67) afirma que os textos que prescrevem agdes constituem um
conjunto menos homogéneo e menos bem definido que os textos de relatos. J4 Adam (2001)
diz tratar-se de enunciados que seconstituem de uma “nebulosa genérica”. Cabe ressaltar
que, por essas consideracdes, sempre que falarmos em génerode discurso de divugacao
cientifica, relacionado ao corpus de andlise, na medida do possivel, ressaltaremos a

complexidade que lhe diz respeito.

Mas o que define o um género como sendo dedivulgagao cientifica? Segundo
Authier-Revuz (1998), o género de discurso de divulgacgao cientifica opera as representacoes
do discurso cientifico de produ¢do de conhecimento e do discurso pedagdgco de transmissao
institucional de conhecimento. Na sua caracteristica, ele reformula um discurso fonte, de
natureza cientifica, transformando-o em discurso segundo que,em relacdo ao enunciador,
dialoga tanto com a ciéncia, portanto, na verticalidade daconstru¢io de um determinado
conceito, quanto com o interlocutor, na sua horizontalidade, buscando um receptor diferente
daquele originado da comunidade cientifica. N@o € sem razdo que a autora afirma que o
género de divulgacdo cientifica abre lugar para uma configuracio de papéis que o qualifica
como uma representacdo de trés lugares com duas extremidades. De um extremo aoutro, em
primeiro lugar, estd a ci€ncia, caracterizada pela polifonia que lhe € prépria, em segundo
lugar, o leitor presumido, e, por fim, o divulgador que, na concepg¢ao da autora, ocupa um
estatuto de ambigiiidade. Essa ambigiiidade se constitui no espago mesmo da transposi¢ao,
pois, a0 mesmo tempo em que essedivulgador precisa lidar com a originalidade do autor, ele
precisa, também, primar pela clareza do enunciado, o que o qualifica como comentador, que
se apaga no discurso, para colocar em cena os dois pdlos em contato, sendo esse o espago do

leitor presumido.

Nao se pode perder de vista que a passagem do discurso cientifico para o de
divulgacdo cientifica se constitui em um espaco discursivo, ja que ele é capaz de retratar, nos
intervalos, as intencoes, sejam elas quais forem,com as quais se deuo processo. Outro porto

para o qual Authier-Revuz (1990) chama a atencdo diz respeito a sua natureza



metalingiiistica. Por essa razdo, o enunciado de divulgacao cientifica devera se caracterizar,
sempre, como uma metalingua do enunciado fonte,que materializa a reformulacaode um
discurso cientifico para um discurso cotidiano, mais coloquial, com o objetivo de produzir
discursos que se caracterizam como transmissao de conhecimento, o que lhe d4d uma

caracteristica de género didatico.

Do discurso de divulgagdo cientifica, segundo Leibruder (2000:234), pode-se dizer
que ele € atravessado por dois outros géneros discursivos, que seriam o cientifico e o
jornalistico, sendo esse o espaco de transmissdo de um conhecimento de forma didética. Mas,
se se considera que as organizagdes curriculares t€ém, também, se organizado através do
género de discurso de divulgacao cientifica, resta saber se existem marcas de distin¢ao entre
um e outro. No nosso entendimento, existem marcas que os qualificam de formadistinta. No
que se refere ao género de divulgacdo cientifica, ancorado no género jornalistico, a
transposi¢ao didatica ritualiza um saber ensinado, que veicula conceitos que visam a um

publico desprovido deles e que se torna um leitor em potencial.

Diferentemente do género de divulgacao cientifica que se ancora no jornalistico, se se
considera o curriculo como um génerode divulgacao cientifica, a sua ancoragem se daria no
proprio curriculo, ultrapassando anog¢do apenas de transmissao de conhecimento, no
processo em si, ja que nele nao ha s6 um saberensinado. Essa condi¢do do enunciado o
aloca, também, em um saber a ser ensinado, o que o caracterizacomo sendo de natureza
prescritiva. Por essa razdo, o publico visado, nesse contexto, nao € virtual, mas € real e se
materializa na comunidade escolar, que determina a forma como o discurso da ci€ncia deve
ser reformulado. A diferenca suposta para o género de divulgagao cientifica, subsumida pelo
curriculo, se constitui em uma interdscursividade que denota a forma como devese dar a
transposi¢ao diddtica, que transforma a ciéncia em um saber ensinado e também em um saber
a ser ensinado. Trata-se de um percurso que transpde uma ciéncia para um campo didatco,
transformando a ci€ncia em objeto de ensino, no espago escolar. Esse percurso, que, para um

olhar leigo, pode parecer simples, segundo Delamotte-Legrand (2002:133), envolve mdltiplas



relagdes, considerando a ciéncia em questiao. Segundoa autora, essas relacdes se constituem
em um espaco no qual seelaboram, entram emconflito e modificam as relacdes com os

saberes, tanto dos aprendizes como dos professores.

As consideracdes sobre a transposicao diddtica em um enunciado prescritivo
implicam um espaco de tensdao no qual vaosendo agregadas ao campo da ciéncia valoragdes
que perpassam outras concepgdes, como as politicas, as historico/ideoldgicas, as econdmicas,
ou mesmo as epistemoldgicas, que sustentam as concepgdes didatico/cientificas, enfim, os
valores desejados para os campos nos quais os “saberesdevem funcionar”. Essas
consideracoes a respeito do curriculo implicam que, muito além de se considerarem os
conceitos tomados da ciéncia, didatizando-os, estio o modo de organizagdo desses conceitos
e a intencdo com que eles sdo levantados de um determinado campo cientifico.Se se
considera que ndo hé discursos isentos, mesmo aqueles que resultam de reformulacdes de
conceitos cientificos, jd que a eles subjaz um olhar, o espago da transposicao didatica se

constitui em espago ideoldgico.

4.1.1 Voltando o olhar para os PCNEFs de Lingua Portuguesa: a relacio com o género

Se hd uma tendénciarecente de ancoragem do curriculo em um género de divulgacao
cientifica, conforme consideragdes anteriores, que se constitui em uma interdiscursividade,
marcada entre o didatico e o prescritivo, resta saber se essa €, também, a condi¢do do nosso
corpus de andlise. Para focalizarmos o nosso olhar em busca dessa questdo, comegaremos
fazendo uma sintese da forma como estao organizados os PCNEFsde Lingua Portuguesa. A
sua estruturagdo se constitui de interdiscursos: em primeiro lugar, através de uma série de
objetivos para o ensino fundamental. Isso ja determina queele estd inserido em um conjunto
de tantos outros documentos, assegurando-lhe uma relacdo com conceitos bédsicos que estao
dispersos no enunciado,tais como: as no¢des de competéncia, de transversalidade, de

transdisciplinaridade, de interdisciplinaridade, de individualidade, de cidadania, entre



outros. Cabe ressaltar que os objetivos sdo um elemento congitutivo do género de discurso

de natureza curricular, logo, de natureza prescritiva.

Em segundo lugar, hd uma apresentac¢do da drea de Lingua Portuguesa, contendo os
conceitos que deverao sustentar o trabalho com alinguagem, ao longo de todo o ensino
fundamental, da 1* a 8% série, juntamente com orientacdes metodldgicas para a disciplina,
sem nenhuma referénciaa autores da lingiiistica ou da didética. Nesse ponto de organiza¢ao
do enunciado, hd uma interdiscursividade, através da qual assumem-se 0s pressupcstos tanto
de natureza lingiiistica quanto de natureza pedagdgica. Mas, antes de se chegar a proposta de
trabalho propriamente dita paraa disciplina Lingua Portuguesa, no segundo ciclo do ensino
fundamental, hd, ainda, uma fundamentacao tedrica de base psicoldgica, que considera as

condi¢des comportamentais do “sujeito adolescente”.

Por fim, em terceiro lugar, hd o que se pode compreendercomo “parametro” para a
disciplina Lingua Portuguesapara o segundo ciclo do ensino fundanental. Trata-se da
organizag¢do final do documento, que apresenta conteidos em discursos que podem ser
caracterizados como de orientacao tedrica e metodoldgica, portanto, de natureza cientifica e

curricular.

O aparato organizacional acima,que engloba os conceitos das ci€nciaslingiiistica e
pedagdgica, indicam que ha conceitos transpostos para um saber ensinado e também para um
saber a ser ensinado, impondo ao enunciado um carater didatico e prescritivo. Por essa
organizagdo, pode-se comecara entender que se trata de um enunciado que se ancora na
tendéncia recente para o curriculo, que € o da divulgacao cientifica. Dentre os varios
conceitos que permeiam o enunciado, dadaa presenca marcante do conceito de competéncia,
originado das ciénciasdidaticas, que, de certa forma, devera dar o tom do discurso,

confirmaremos essa questdo em torno dele.

A razdo pela qual estamos optando por esse conceito ndo ¢ aleatéria. Conforme
consideracdo ja tomada em Lopes (2006), anteriommente, ele foi o marco tedrico fundador

dos PCNs, tanto em nivel de ensino fundamental como em nivel de ensino médio, se



constituindo no grande objetivo a ser alcangado, e, quem sabe, na novidade a ser difundida,
J& que, em se tratando do ensino dalinguagem, os conceitos a serem desenvolvidos ja faziam
parte das discussdes por todo o pais. O estudo de Marinho demonstrou o status que a
lingiiistica j4 estava ocupando, na década anterior, nos curriculos desenvolvidos na maioria
dos estados e em alguns municipios brasileiros, apds a ditadura militar. A grande necessidade
a ser considerada diz respeito ao atrelamento do conceito de competéncia aos conceitos
lingiiisticos que permeiam a proposta de trabalho com alinguagem. Portanto, as
consideracoes feitas sobre o marco tedrico firmado nas competéncias estdo paralém do
lingiiistico e remetem para um conceito pedagégico, guardandorelacdo com a produgio de
riqueza e com o processo indwstrial/tecnolégico e consumista que se instaurou no mundo

globalizado.

As avaliagdes, feitas anteriormerte, indicam que, além de o conceito de competéncia
fundar uma outra episteme, que nao a lingiiistica, ele delimita o papel da educagdono
contexto. Haja vista a consideragcdo de Chaui (1997) arespeito da ciénciae a sua relacdo com
o modelo de Estado Neoliberal. Retomando a posicao da autora, ela considerou como forcas
produtivas, que deixaram de ser mero suporte do capital para se converter em agentes de sua
acumulacido. Esse percurso daciéncia e da tecnologia mudou o modo de insercao de
cientistas e de técnicos nasociedade, transformando o conhecimento e a informacao em
monopolio do capitalismo. Esse pressuposto tem como causa fundadora uma ciéncia util para
0s usos necessarios. Quando fizemos uma reconstru¢do histérica, mesmo que elementar, dos
modelos de estado, na modernidade, o fizemos na inten¢ao de recuperar a relacao que a
educacdo sempre ocupou nos contextos, sobretudo econdmicos. O percurso feito, a exce¢ao
do modelo de Estado caracterizadocomo de Bem-estar, que teve a pretensdo de propor uma
outra relacdo com a educag@o, mostrou a producio de conhecimento ligada a producao de

riqueza e a divisdo social do trabalho

Em se tratando dos PCNEFs de Lingua Portuguesa, o documento retne interdiscursos

que sao permeados poresse conceito chave, que € o das competéncias, que deverao conduzir



o trabalho com alinguagem. Trata-se de uma metalinguagem dispersa no enunciado, que
deveria sustentar os conceitos tedrico/metodoldgicos, ou até mesmo a forma em que deve se
dar as informacdes julgadas necessdrias para a implementacao do projeto educacional que se
materializou no conjurto dos documentos. Tomada a questdao das competéncias aserem
desenvolvidas como uma epistemologia, se o trabalho com alinguagem devera se dar sob um
pressuposto discursivo, as competéncias a serem desenvolvidas deverdo ser fundamentadas

no principio da competéncia discursiva, sendo esse um conceito a ser divulgado.

Toda educagdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condigdes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva.

Um dos aspectos da competéncia discursiva € o sujeito ser capaz de utilizar

a lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e

adequar o texto a diferentes situacdes de interlocucéo oral e escrita.
(PCNFFs:23 - grifos meus)

Essa concepg¢do de competéncia discurdva, que se confunde com o objetivo do ensino
da linguagem, se constitui em interdiscursos que arregimentam conceitos didaticos, que
deverao tracar os parametro paraa disciplina Lingua Portuguesa. Cabe ressaltar que esse
objetivo deverd sintetizar o parametro parao estudo da linguagem, tendo em vista a
competéncia a ser desenvolvida. (...) a aula deve ser o espago privilegiado de
desenvolvimento da capacidade intelectual e lingiiistica dos alunos, oferecendo-lhes

condigoes de desenvolvimento de sua competéncia discursiva. (PCNEFs:30 - grifos meus).

Cabe, no contexto de anédlise, retomar Maingueneau (2005) e suas consideracgdes a
respeito desse objeto do discurso. Parao autor, a linguagem precisa ser considerada como
algo que permite construir e modificar as relagdes, portanto, deve ser compreendida como
lugar de formulacao/reformulagdode discursos em movimento. Por esse entendimento da
linguagem, dialeticamente, ela € lugar de alteridades, logo, pornatureza, do ideoldgico. Mas,
a considerd-laa partir do conceito de competéncia, que se traduz em competéncia discursiva,
ao ser transportada para um campo didatico, como objeto de ensino, ela é entendida como

discursividade, se deslocando paraum campo concretode uso, porém, concebida apenas



como aprendizado e ndo como constitutividades. Isso implica que o trabalho com a
linguagem, que deve se dar em torno daproducao de textos orais e escritos, em torno da
leitura e da reflexd@o sobre a lingua, ao se sustentar nesse conceito pedagdégico,encaminha o
ensino de lingua materna para além das regras abstratas da gramética, porém, com o mesmo
objetivo, pois a constru¢do do conhecimento, sustentada nesse pressuposto, se enquadra em

um cardter de utilidade, logo, ssupde o conhecimento de forma utilit4ria.

Em discussao anterior, buscamos as definicdes exigentes para o conceito de
cidadania. Dentre esses, levantamos aquele que se adequa ao momento politico/econémico
mundial, que € a cidadania para o consumo. Ao se relacionar a produ¢do de conhecimento
escolar, atualmente, com esse conceito, prescrevendo os seus objeivos, sob o ponto de vista
utilitario, politicamente, a escola terd cumprido o seu papel, atendendo ao que se concebe
para a educagdo, no contexto histérico ndo s6 mundial, mas, sobretudo, brasileiro. Nesse
contexto, pode-se compreender a forma como as relagdes de poder se estabelecem, e, de que
forma elas sdo exercidas. Cabe retomar Foucault (2003 )e a sua consideracdo sobre essa
questdo. Segundo o autor, as relagcdes de poder sao mdltiplas, atravessam o corposocial e se
constituem nele. Trata-se do que o autor chamou de micro-fisica do poder. Os PCNEFs de
Lingua Portuguesaencaminham, no seu tecido, de forma velada, um processo de produ¢aodo
conhecimento que perpassa os objetivos que a educacdo deve ter no contexto histérico de
globalizagdo, relacionado aesse exercicio, logo, nele, exerce-se, de forma velada, o poder,

dispersos nos objetivos da educacao. Vejamos essa questdao no fio do enunciado.

(...), nas intimeras situagdes sociais do exercicio da cidadania que se
colocam fora dos muros da escola — a busca de servigos, as tarefas
profissionais, os encontros institucionalizados, a defesa de seus direitos e
opinides — os alunos serdo avaliados (em outros termos, aceitos ou
discriminados) a medida que forem capazes de responder a diferentes
exigéncias de fala e de adequacio as caracteristicas proprias de diferentes
géneros do oral (...). (PCNEFs:25).

No fragmento acima, ao serem levantadas asdiferentes situacdes de uso concretoda

lingua - da busca de servico, as tarefas profissionais, os encontros institucionalizados, a



defesa de seus direitos e opinioes — propoe-se a produ¢do de conhecimento em linguagem,
ndo para a autonomia, mas para o exercicio da cidadania, na perspectiva suposta para esse
conceito, no contexto histdrico, através de um uso concreto, porém de naturezautilitaria.
Trata-se, portanto, de um poder exercido,que, de forma velada, direciona a escola para o que
se deseja, materializada, sobretudo no curriculo, prescrevendo os objetivos da educacao para

0 contexto.

O cardter utilitario da linguagem que permeia todo o enunciado, se materializa nas
diferentes etapas da produ¢do do conhecimento, sobretudo nos objetivos a serem alcancados.
Mas, sobre a oralidade, enquanto objeto de ensino, pareceurecair maior énfase. Alids, trata-
se de uma situacdo ja prevista, conforme fragmento analisado anteriomente. Essa €nfase esta
marcada também no objetivo a ser alcang¢ado, ao se propor a oralidade como contetido a ser

ensinado. Vejamos:
* na produgdo de textos orais, espera-se que o aluno:

Planeje a fala publica, usando a linguagem escrita em funcdo das exigéncias da situacdo e

dos objetivos estabelecidos;, (PCNEFs: 51 - grifos meus).

Cumulativamente, esse objetivo articula interdiscursos que devem precisar o discurso
da ciéncia lingiiistica com o discurso didatico/pedagdgico, propondo a oralidade como um
aprendizado necessdrio,constitutivo do espago escolar, para situacdes de uso concreto, de
natureza instrumental. Trata-se, portanto, de um lugar de tensao ideoldgica no qual a forma
como se dd a proposicao do saber a ser ensinado esta relacionada aos interesses politicos, que
desincompatibilzam o Estado do seu compromisso com uma formagaopara a autonomia. O
carater prescritivo do enunciado se encarrega de dizer o objetivo da oralidade no segundo
ciclo do ensino fundamental. Alids,essa é uma questdo que serd discutida, posteriormente, de
forma mais aprofundada. Aqui se confirma o pressuposto do processo dedidatizacao da
ciéncia. Conforme consideraciao de Delamotte-Legrand (2002), o processo é complexo. Pela
nossa observacao, ele deixa perpassar olhares diferenciadospara 0 mesmo conceito,

transformando esse espaco em tensao ideoldgica.



Mas o conceito de género de divulgacao cientifica, conforme consideracdes de
Authier-Revuz, (1998), entrecruza discursos da ciénciaem aprego com discursos que cortam
o fio do enunciado, sob o ponto de vista do proprio divulgador, que ocupa o papel de
comentador. Esse papel visa a dar visibilidade ao conceito ou aos conceitos a serem
divulgados, sem, contudo, perder de vista o carater cientifico do enunciado ou dos
enunciados fonte. E nesse espaco que se estabelece a ligacio entre os pSlos discursivos,
marcado pelos interdiscursos que atravessam o enunciado, dando lugar ao objeto cientifico da
divulgacdo, transpondo-o para um caréter didatico e, no caso do curriculo, .também
prescritivo. Trata-se dos comentérics dispersos, numa linguagem coloquial, que colocam
enunciador e co-enunciador em um espago de discurso, mais precisamente, o da ciéncia, de

forma a instaurar nele um novo discurso.

Enquanto género de discurso de divulgagdo cientifica, estariam os PCNEFsde Lingua
Portuguesa em acordo com essa forma de representacao desse género? ou seja, eles
apresentam comerntarios que sdo a voz do divulgador, tendo em vista a explicitagdao do
conceito levantado da ciéncia? As muitas idas ao texto ja nos autoriza a comegar a avaliar
que, além de o enunciado remeterpara o discurso da ciéncia, através de conceitos que
emergem de discursas fonte, buscados nas ciénciaslingiiistica e pedagdgica, ele também se
constitui através de comentérics. Mas cabe ressaltar que os comentérios, no contexto do
documento, parecemir além de uma linguagem cotidiana, para dar lugar a uma linguagem,
tomando de empréstimo o termo de Marinho (2001), professoral, que deixa permear outros
conceitos que ajudam a traduzir o conceito ou os conceitos chave necessarios aos objetivos
pretendidos, ao longo da constru¢@o do enunciado. Tal como fizemos com o conceito de
competéncia, aqui, também, levantaremos comertdrios que se traduzem em elementos
discursivos para o género de divulgacao cientifica, também com base no conceito de

competéncia.

(...) E 0 que aqui se chama de competéncia lingiiistica e estilistica. Isso, por
um lado, coloca em evidéncia as virtualidades das linguas humanas: o fato
de que sdo instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de



diferentes formas e perspectivas; por outro lado, adverte contra uma
concepgao de lingua como sistema homogéneo dominado ativa e
passivamente por toda a comunidade que o utiliza. (PCNEFs:23 — grifos
meus).

O fragmento de texto acimaremete para o que tomamos, anteriormente, com a
intencdo de se levantar o conceito de competéncia discursiva. Isso implica que, na
organizacdo do enunciado, esse fragmento em questdo deve ser caracterizado como um
comentério, originado do conceito levantado.Enquanto comentério, chamou-nos a aten¢do as
vozes que dialogam entre si, tanto na sua verticalidade quanto na sua horizontalidade. Apesar
de o enunciado, como um todo, se caracterizar por uma quase auséncia de elementos
marcadores de polifonia, no fragmento, ha vozes em conflito, que denotam formagdes
discursivas que traduzem inter-relacdesque se constituem nos discursos das ci€ncias

lingiifstica e didatica.

Em primeiro lugar, pelo fato de o fragmento remeterpara outro fragmento, que define
o que se pode compreender por competéncia lingliistica, gostariamos de destacar o locus
discursivo, representado pelo déitico aqui. Através desse elemento discursivo, denotam-se
vozes que dialogam entre si, através de comentdrios implicitos ou de argumentos que sio a
recusa dos conceitos de competéncia, assumidos pela lingiiistica. Isso implica que, nesse
fragmento, ha discursos concorrentes, do dominio das ciéncias lingiiistica e pedagdgica nos
quais ha a sobreposi¢do do pedagdgico em relacdoao lingiiistico, coberto pelo principio da

pedagogia das competéncias.

A sobreposi¢do do pedagdgico sobre olingiiistico indica que as poucas vezes em que
o déitico aqui corta o fio do enunciado, ele parece querer fincar uma marca, chamar a atengao
do leitor para os argumentcs que podem emergir dele, legitimando posi¢des a serem
asseguradas. Isso indica, ainda, que ele produz uma espécie de barragem no discurso da
ciéncia a ser ensinada, confirmando um pressuposto tedrico que nao pode se perder no
ensino, no caso em apreco, da linguagem. Nesse, como em tantos outros pontos de deriva do

sujeito, instaura-se uma horizontalidade do discurso, ja que ele traz, para a repetibilidade do



enunciado, um outro, que precisa compreender de que competéncia se fala. Essa
interdiscursividade, que parece remeter para o proprio enunciado, ultrapassa os seus limites,
deixando vazar a histdria oficial recente, que tem proposto o curriculo com o objetivo de

tornar o aluno competente, discursivamente, preparando-o parao exercicio da cidadania.

Em segundo lugar, prosseguindo com o comentario, ainda no mesmo fragmento, a
voz do divulgador abre espacos na horizontalidade do enunciado,reformulando conceitos que
articulam formacdes discursivas que remetem paraum conflito instaurado entre o novo e o
velho da ciéncia lingiiistica. Essa ruptura, que pode parecer transparente, guarda na sua
construcdo, a complexidade do processoenunciativo. Através de uma heterogeneidade
marcada, as vozes que emergem do comentario ocupam espacos discursvos diferenciados.
Apesar de termos mostrado, anteriormente, que os discursos em confronto permeiam os
campos da pedagogia e da lingiiistica, havendo sobreposc¢do do primeiro sobre o ultimo, a
seqiiéncia do comentdrio € marcada por fissuras que captam o discurso da lingiiistica. Nessa
captura, busca-se, através do demorstrativo isso, um comentario que evidenciaa voz do
divulgador que, alternada entre os polos por um lado/por outro lado, mostra a dinamicidade a
que a lingua humana estd submetida, em detrimento de uma lingua homogénea, que pode ser
dominada por todos, de forma também homogénea. Por essa polaridade, por mais que se
considere uma proposicao interessante, em fung¢do do que tem significado o ensino de lingua
materna, ela denota uma subjetividade fraturada, que transita entre o lingiiistico e o
pedagdgico, acabando por deixar sobrepor, nesse contexto, o lingiiistico, em detrimento do

pedagdgico.

Para finalizar, do conceito traduzid da ciéncia para o campo didético, ao comentario
articulado entre o lingiiistico e o pedagdgico, o que ha sdo propostas que indicam o sabera
ser ensinado, a partir de uma “ruptura com o velho” e a forma de trabalhar com a linguagem,
enquanto objeto de ensino, considerando nao s a discussdo que a lingiiistica, nas suas mais
diferentes vertentes, passou a implementar, mas também o carater histérico e politico a que o

ensino sempre esteve submetido. Esse transito entre o lingiiistico e o pedagdgico, que capta,



também, o histérico, vai determinando, na organizacao do enunciado, entre outras coisas, 0
que justifica uma proposta curricular, em nivel nacional. E esse trinsito, também, que
justifica um enunciado ancorado no género de divulgacao cientifica, ja que, por essa
organizagdo, apresentam-se os conceitos necessarios aosobjetivos a serem alcangadosna
educacdo. Cabe ressaltar que essa questdo serd retomada quando, no proximo capitulo,
discutirmos o processo dedidatiza¢do que os PCNEFsde Lingua sugerem para a disciplina, e

a relacdo desse processo com o projeto do governo FHC.

4.2 A intra/nterdiscursividade: os outros no discurso do mesmo

Conforme discussao anterior, o discurso se constitui em uma representatividade que
se organiza em dois eixos, que sdo o horizontal, buscado nalinearidade do enunciado, e o
vertical, buscado no pré-construido. Por essa condi¢do, ele € sempre lugar tenso, de discursos
em confronto, que constitui a intra/interdiscursividade, caracterizando-o como
dialético/dialégico. Materializando a questdo, trata-se, segundo Brandao (1998:129), da
repetibilidade dos discursos, que se da na repeti¢io dos elementos na construgdo do
enunciado, que atualiza as formagdes discursivas do sujeito, sob o ponto de vista sincronico,
e da memoria discursiva, que remete para as formagdes discursivas, que constituem,
historicamente e ideologicamente, as subjetividades. Por um e por outro elementos do
discurso, pode-se perceber o comprometimento entre a interdiscursividade e a

intradiscursividade, o que implica dizer que uma € a prerrogativa daoutra.

Mas, apesar dessa tensao constitutiva, hd enunciados que se pretendem monofonicos,
conforme ja considerado, ou seja, ddo a impressao de falar por eles mesmos, através de uma
pretensdo de “transparéncia’ na sua organizagdo. Os discursos oficiais sdo eivados dessa
pretensdo, provocando,naturalmente, um distanciamento do seulugar de origem, tendo em
vista uma isenc¢ao dos enunciadores. Mas essa nao € condicdo apenas do discurso oficial. O

discurso de divulgacio cientifica também se constitui nessa condi¢ao.



Pelas razdes discutidas anteriormente, cabe, aqui, retomar Leibruder (2000241) e o
que a autora avalia a respeito dessa organizagaodiscursiva. Através de mecanismos
lingiiisticos, no discurso de divulgagdo cientifica, o espaco reservado ao sujeito é
preenchido pela voz dos objetos e idéias tratados pelo texto, que passam a falar por si sos.
Por uma dupla razao, entdo, pode-se dizer que o enunciado queestd posto para andlise pode
ser caracterizado por uma pretensamonofonizacdo. Mas, pelo que ja consideramos, quando
caracterizamos o corpus de andlise como génerode divulgacao cientifica, essa € uma questao
que ndo se sustenta. Isso implica que, por todo o enunciado perpassa uma
intra/interdiscursividade, capaz de supor o outro, possivel de ser materializado nos

interdiscursos, € 0 outro, também possivel de ser materializado nos intradiscursos.

Neste ponto de discussdo, através de algumas marcas lingiiisticas, pretendemos
levantar as relacdes intrafinterdiscursivas que permeiam o enunciado, na tentativa de
aproximar as vozes que emergem tanto na sua verticalidade quanto nasua horizontalidade,
capazes de denotar a sua relacdo com a hipétese a ser investigada. Se o enunciado, pela sua
natureza genérica, tem uma pretensido de monofoniza¢ao, em algum ponto, discutiremos as
estratégias discursivas através das quais ela se d4. Comecaremos essa discussio pela
interdiscursividade, ou pelas vozes em conflito, capazes de remeterem o enunciado ao seu
ponto de origem. Embora ja tenhamos feito mencdo a polifonia, no ponto anterior, quando
tratamos da no¢do de género ao qual o enunciado estd ancorado,aqui, temos como objetivo a
aproximagdo da hipétese levantada com os discursivos concorrentes, capazes de fazer

emergir o discurso desejado.
4.2.1 Interdiscursos e memoria discursiva: a polifonia

Para a discussao proposta nesse ponto, remeteremo-nocs, inicialmente, aos objetivos
gerais do ensino fundamental, da primeira a oitava série. Essa discussdo devera se dar sob
dois pontos de vista tomados como fundamentos para a questdo. Isso indica que faremos uma
andlise sustentada ndo sé nas consideragdes supostas por Authier-Revuz (1990), buscando

uma leitura que se sustenta nas heterogeneidades, sobretudo, constitutivas, dada a condi¢ao



de producdo do enunciado, mas também sob o ponto de vista de Maingueneau (2005:37).
Esse autor considera o problema também a partir dos discursos recusados no discurso

segundo, que podem ser identificados no discurso primeiro.

A interdiscursividade, vista sob o ponto de vista de Maingueneau, é concebida a partir
da relacdo do discurso com o seuoutro, em um carater de recusa desse outro, que pode ser
compreendido como indesejado. Em outras palavras, trata-se da negacao de discursos,
resultante de conflitos que se instauram, denotando a sua natureza dialético/dialdgica, que faz
emergir o discurso, a partir das formacdes discursivas nas quais os sujeitos se constituem.
Esse espacgo de tensdo, que € ideoldgico, remete paraum dos elementos fundadores do
discurso, que é a memoria discursiva. Trata-se de um espago do qual sepode falar em direito
e em avesso. O primeiro remete paraas formagdes discursivas nas quais o sujeito se constitui,
representado narepetibilidade do enunciado, ja o segundo impde as rejei¢des ou anegacido

dos discursos conflitantes.

Antes de tomarmos a discussao que deverdtratar da interdiscursividade, retornaremos
ao sentido que o curriculo passau a ter quando a escola se tornou laica e de responsabilidade
do Estado. Essa escola laica, que, como se sabe, produziu escolas diferenciadas para classes
sociais diferenciadas, coincidiu com algumas questdes, que também tém feito diferenca, ao
longo de todo a modernidade, dentre essas, destacam-se a forma disciplinar de organizacio
do conhecimento e a racionalidade que se abateu sobre o0 mesmo, tendo como pressuposto a
l6gica matematicista, sobretudo, a partir do iluminismo, que acompanhou o desenvolvimento

das ciéncias, nesse contexto.

A questdo acima retomada se confirma em Foucault (1992 139), que afirma que a
histéria das idéias ou das ciénciasimputaram ao século XVIle, sobretudo, ao século X VIII,
uma curiosidade nova, que foi, se nao descobrir, pelo menos dar uma amplitude e precisao as
ciéncias da vida. Cabe avaliar que € nesse espaco que a diferenca se fez, aquela produzida
para classes sociais diferenciadas,ja que o conhecimento se dicotomizou entre saber

cientifico e saber empirico. Mas a 16gica matematicista, que permeou o conhecimerto até



meados do século XX, comegou a ser questionada na década de 1960. Segundo Silva
(2005:29), os grandes acontecimentos que se traduziram em ruptura com a propria historia,
nesse periodo, foram suficientes paracolocar em xeque o pensamento e a educacao

tradicionais.

A desconfiancgaoriginada da tradicionalidade abriu espagopara alguns outros
modelos diferenciados de curriculo, o que indica que a sua desconstru¢ao/reconstrucao tem
se fundamentado em alguns interesses distintos para a educagdo. Ao se propor romper com a
l6gica matematica, a partir da década de 1960, os modelos de curriculo foram construidos,
primeiramente, sob o principio da pedagogia critico social,ja definida anteriormente, e,
atualmente, tém se fundamentado em principios cujos pressupostos sao
sécio/histérico/culturais®. Esses principios tém sugerido a produgio de conhecimento foradas
organizagdes disciplinares, levantando, para estudo, as grandes questdes que dizem respeito a

sociedade contemporaneas.

No corpus que estd sendo analisado, noponto em que se materializam os objetivos do
ensino fundamental, a discursividade se sustenta em uma interdiscursividade que denota
formagoes discursivas que concebem o conhecimeno de forma integrada. Através dessa
discursividade, entdo, pode-se identificar uma proposi¢cao de curriculo que se apresenta sem
nitidez entre as diferentes disciplinas. Mas essa €, de fato, a forma através da qual se
constituem os PCNEFs?Politicamente, essa forma de organizacdo atenderia aos interesses?
Haveria um outro, interlocutor, capaz de compreender o curriculo nessacomplexidade? Essas
sdo questdes que serdo discutidas, posteriormente. Por enquanto, vejamos peles proprios

objetivos, o sentido primeiro do curriculo denatureza integrada.

® Teorias sécio/histérico/culturais sio, segundo Paraiso (2004), correntes tedricas conhecidas sob os rétulos de
pés-estruturalismo e de pdés-modernismo, que influenciaram, sobretudo, as ci€ncias sociais ¢ humanas. Em
educacdo, segundo a autora, elas t€m se caracterizado pelo rétulo de teorias pos-criticas. Grosso modo, essas
teorias tém produzido, no campo educacional brasileiro, substituicdes, rupturas e mudangas de énfase em
relacdo as teorias criticas. Suas producdes e invencdes t€m pensado praticas educacionais, curriculares e
pedagdgicas que sugerem a constru¢dio do conhecimento com base na abertura, na transgressdo, na subversio
e na diferenca.



Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino

fundamental que os alunos sejam capazes de:

compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim

como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no

dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo. repidio as injusticas,

respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas
diferentes situagdes sociais, utilizando o didlogo como uma forma de
mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensoes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a
nocao de identidade nacional e nog¢do de pertinéncia ao pais;

conhecer e valorizar a pluralidade do patrimoénio cultural brasileiro,

bem como aspectos socioculturais de outros povos € nacoes,

posicionando-se contra qualquer discriminag¢do baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crenca, de sexo, de etnia, ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo,
ativamente, para a melhoria do meio ambiente:

desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de

confianca em suas capacidades afetivas, fisica. cognitiva, ética, estética,
de inter-relacdo pessoal e de insercdo social para agir com perseveranca

na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

conhecer o proprio corpo € dele cuidar; valorizando e adotando habitos

sauddveis como um dos aspectos bdsicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relac@o a sua saidde e a saide coletiva;

utilizar diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica,

plastica, corporal — como meio de produzir, expressar € comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produgdes culturais em contextos
publicos e privados, atendendo a diferentes intengdes e situacdes de
comunicacao,

saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recurso tecnoldgicos

para adquirir conhecimentos;




* questionar a realidade formulando-se problema e tratando de resolvé-

los, utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicao,
a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e
verificando a sua adequagdo. PCNEFs: 7-8 - grifos meus).

Em torno do objetivo que supde os conhecimentos cientificos como linguagem e nao
como disciplina - utilizar diferentes linguagens — verbal, musical, matemdtica etc. - arigidez
disciplinar seria rompida para dar lugar as grandes queses contemporaneas que tém sido
objeto de interesse, fazendo emergir uma vozque nio € de ninguém e, a0 mesmo tempo, € de
todos, ja que ela capta a voz da histéria recente, materializada em conceitos abrangentes que

se tornaram discussdo comum na educagéo, tais como.
¢ Cidadania

Compreender a cidadania como participacdo social e politica. (...)

e Cultura

Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimoénio sociocultural brasileiro, bem como

aspectos socioculturais de outros povos e nagoes, (...)

* Meio ambiente

Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, (...)
* Satde

Conhecer o préprio corpo e dele cuidar, (...).

O discurso que se materializa nos objetivos do ensino fundamental estd fundado numa
interdiscursividade que constitui um modelo de curriculo que se organiza a partir de
diferentes ciéncias, fazendo também emergir interdiscursos que seconvergem, apontando
questdes que, até entdo, estavam restritas aoutras areas do conhecimento cuja presenga nao
se justificava em um curriculo, como a antropologia, a politica, a saide, 0 meio ambiente,
entre outros. A interdiscursividade, portanto, nessa questdo, faz emergir a voz da ciéncia

didética, que levanta os conceitos que precisam tomar parte na discussdo da educacio, ao



lado de outras disciplinas, supondo um curriculo intolerante com o desrespeito a questdes

como: diferencas culturais, sociais, crencas, sexo, etnia, meio ambiente, entre outros.

Mas cabe ressaltar que as questdes acima levantadas seriam inportantes de serem
discutidas se elas ndo tivessem ocupado um lugar meio perverso paraa produgdo de
conhecimento. Segundo Moraes (2001:13), o envolvimento do curriculo com essas questdes
tem provocado um esvaziamento tedrico paradar lugar a questdes que se traduzem em um
apagamento de uma compreensdo dascausas dessa ocorréncia.Para a autora, esses
pressupostos convergem para um apaziguamento da sociedadecivil, para o esvaziamento das
diferencas, reduzidas a menos diversidades culturais. A &€nfase nesses processos inplica a
aceitagcdo —a-critica da légica do capital, da violéncia econdmica e da destruicao social e

cultural efetiva por essa vanguarda.

Pelo que temos considerado, um curriculo queteria como meta, entre outras, atender
aos objetivos dos organismos internacionas, que, retomando o entendimento de Silva Jr.
(2002), podem ser considerados intelectuais coletivos, ndo deixariade dispersar, nos
objetivos, formagdes discursvas originadas das orientagdes desses organisnos. O relatério de
Delors, que € a sintese dos documentos produzidos nos eventos de Jomtien e de Nova Delhi,
interdiscursivamente, se faz presente através dos quatro piares, que devem orientar 0s
pressupostos da educagdo, na contemporaneidade, que, retomando, sdo: aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a viver com os outros e aprender a ser. Esses pilares
denotam vozes que ancoram, conforme temos considerado, ao longo de toda a discussao, os
objetivos que devem sustentar a educacgdo para enfrentar a vulnerabilidade do trabalho. Esses

pontos de vista estdo dispersos em pelo menos dois objetivos:
* Aprender aconhecer/aprendera fazer

Saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnologicos para adquirir e

construir conhecimentos. (grifos meus)

* Aprender a viver com os outros/aprender a ser



Posicionar-se de maneira critica, responsdvel e construtiva nas diferentes situacdes sociais,

utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas. (grifos

meus)

Os dois objetivos levantados dialogam, interdiscursivamente, com os pilares
propostos pelo relatério de Delors paraa educacdo. O primeiro, através do verbo utilizar,
modalizado pelo verbosaber, encaminha a producao de conhecimento como fonte de
informacao. Mas ele traduz, também, o cardter utilitario que deveria se abater sobre o
conhecimento, em tempos de vulnerabilidade no mundo do trabalho. Para garantir essa
determinacao historico/politica sobre o conhecimento institucional, o objetivo dialoga com
fundamentos tedricos que possam lhe dar tal sustentabilidade. Trata-se da pedagogia das
competéncias que propde o conhecimento sob o ponto de vista da mobilizacdo dos mesmos

para os usos necessdrios: saber utilizar fonte de informagao,(...).

Nos discursos primeiros, que fundam um discurso que dialoga ndo s6 com um
pressuposto tedrico, que € a pedagogia das competéncias, mas também com a historia, ao se
propor escola para todos, dicotomizam-se os saberes. Para uns, ha um saber académico a ser
ensinado, para outros, ha o saber pragmatico, ou para os usos. Essa posi¢ao de curriculo
dicotomizado para classes sociais diferentes confirmaa relacao que a escola, ao longo de
toda a modernidade, tem tido com o processo de producdo da riqueza. A condicao da
educacdo para esse contexto histérico se confirma na posi¢ao também de Moraes (2001:3). A

autora cita o grupo krisis, que afirma.

A escola tradicional, a educacao formal, as antigas referéncias educacionais
tornaram-se obsoletas. E preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um
projeto de outra natureza. O discurso € claro: ndo basta apenas educar, é
preciso assegurar o desenvolvimento de “competéncias” (...), valor
agregado a um processo que, todavia, ndo € o mesmo para todos. Para
alguns, exigem niveis sempre mais altos de aprendizagem, posto que certas
competéncias repousam no dominio teérico-metodolégico que a
experiéncia empirica, por si s6, é incapaz de garantir. Para a maioria,
porém, bastam as “competéncias’” no sentido genérico que o termo adquiriu
hoje em dia, que permitem a sobrevivéncia nas franjas do nicleo duro de
um mercado de trabalho fragmentario,com exigéncia cada vez mais



sofisticadas e niveis de exclusdo jamais vistos na histéria. Como se sabe, o
capitalismo tornou-se um espetdculo global para a minoria.

J4 o segundo objetivo € a negacdo de discursos primeiros, originados de uma
subjetividade constituida ndo s6 pelos Aparelhos Ideolégcos de Estado, aqueles previstos por
Althusser, mas também pela divisao da sociedade em classes, decorrentes do modo de
producdo capitalista, prevista por Marx. Ter posicdes criticas, responsdveis e construtivas, no
objetivo, traduz um jeito de ser, alids, o adjetivo construtivas, mais do que os outros, denota
bem essa relacdo, negando a possibilidade do conflito, da ruptura, portanto, negando

discursos que consideram asinter-rel¢des sob uma outra perspectiva.

A capacidade de utilizar didlogos para mediar conflitos em decisoes coletivas, por
sua vez, traduz um modo de conviver. Esse objetivo transfere para a escola a construc¢io de
um aprendizado que ndo € de responsabilidade s6 dela, mas de todos os aparelhos através dos
quais se constitui a subjetividade, ou das classes sociais nas quais os sujeitos se constituem.
Mais uma vez, esse objetivo confirma a posi¢do de uma subjetividade que ndo se constitui
pela ideologia, pela historia, mas pela individualidade de cada um. Mais uma vez, também,
esse objetivo dialoga com a histdria recente para que a escola garanta uma formacao
necessdria, que possa se traduzir em preparagdo para uma convivéncia naosé com a
vulnerabilidade do mundo do trabalho, mas também com a competitividade estabelecida por

esse mundo.

Pelas razdes acima levantadas, o objetivo, na sua repetibilidade, estd mais para uma
recuperacdo da concepgao de sociedade, prevista por Durkheim (1978), ou aquela que
considera as questdes socias como salutares ou patoldgicas. Para esse pensador, ao se cuidar
das patologias, recupera-se a “‘satide” da sociedade. Considerando que, ainda para esse
pensador, a educagdo guarda um papel importante na relacdo com a sociedade que se deseja,
0 objetivo, que transfere para a escola um aprendizado que € entendido como sendo de
responsabilidade apenas dela, concebe, em torno de si, uma educacgdoque deverd “enformar”

o aluno para o que se deseja.



Essas vozes conflitantes, que foram possiveis de serem captadas dos objetivos, vao
ecoar no documento de Lingua Portuguesa, cujos pressupostos estabelecem ligacdes com as

necessidades histdricas a que o processo de produ¢do de conhecimento esta submetido.

(...) Pode-se dizer que hoje € praticamente consensual que as praticas
devem partir do uso possivel aos alunos para permitir a conquista de novas
habilidades lingiiisticas, particularmente daquelas associadas aos padrdes
da escrita, (...). (PCNEFs: 18 - grifos meus).

O fragmento de texto acima, levantado da apresentacdo dos PCNEFs de Lingua
Portuguesa, na sua totalidade, denota o significado do conhecimento em linguagem,
relacionado ao que se propds parao ensino fundamental, através dos objetivos gerais. Mas
cabe avaliar que a totalidade do fragmento converge para um tnico ponto, que € a déixis hoje.
Essa déixis direciona o trabalho com alinguagem, supondo a sua relagdo com a
temporalidade que, por sua vez, remete para a atualidade histérica. Esse direcionamento
deverd conduzir um saber a ser ensinado cuja caracteristica primeira € o pragmatismo,
materializado, sobretudo, nas organizagdes sintaticas uso possivel e conquista de novas

habilidades lingiiisticas.

O pragmatismo reconhecido no fragmento acimacoloca em situagdo de confronto,
por um lado, o saber como uma construc¢ao histérica e a linguagem como lugar de
subjetividade, por outro lado, osaber originado dos usos, que encaminha uma condi¢ao
utilitdria para o conhecimento em linguagem, visando a aumentar as habilidades lingiiisticas.
Esse conflito velado expurgao conhecimento e a linguagem do lugar do confronto,
dialogando, na verticalidade, com a histéria, com a intencao de se colocar o conhecimento a
servico dela. E até interessante observaro grau de comprometimento do enunciado com a
histéria. Ele proprio se encarrega de produzir a sua auto-explicitacdo, sugerindo um curriculo

que atenda as demandas.

A importancia e o valor dos usos da linguagem sdo determinados,
historicamente, segundo as demandas sociais de cada momento.
Atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos que

satisfaziam as demandas sociais até ha bem pouco tempo e tudo indica que



essa exigéncia tende a ser crescente. A necessidade de atender a essa
demanda obriga a revisdo substantiva dos métodos de ensino e a
constituicdo de praticas que possibilitem ao aluno ampliar sua competéncia
discursiva. (PCNEFs:23 — grifos meus).

Tal como o fragmento anterior, esse ultimo, também, na sua totalidade, converge para
o entendimento do saber a ser ensinado em um comprometimento com as demandas
histdricas e sociais. Como no outro fragmento, ainda, a demanda historica se centraliza,
também, na déixis temporal atualmente, sendo ela a responsavel por judificar a reforma
curricular, ja cobrada por tais demandas. Portanto,a sua funcdo discursiva seria a de situar os
PCNEFs de Lingua Portuguesa numa irterdiscursividade em acordo, que justifica uma
revisdo dos métodos de ensino e das préaticas para a producio de conhecimento, tendo como
fim precipuo a competéncia basicaa ser desenvolvida, que, em se tratando de linguagem,

seria “’a ampliacdo da condi¢do discursiva do sujeito’.

Enquanto saber a ser ensinado, relacionado a demanda histdrica, o discurso ndo
possibilita a sua compreensao na relacado com o outro, conforme o prevéem os tedricos da
questao, portanto, um efeito de sentido, que se constrdi na inter-relagdo, mas ele é
aprendizado e, enquanto tal, € apenas representacao. Isso indica que, por esse entendimento,
ele nega, também, a relagdo com a histéria, com a ideologia, enquanto constru¢ao da

subjetividade, tornando-se apenas um aprendizadopara o uso, de natureza utilitiria.

Pela polifonia, que capta, entre outras, as vozes da histéria recente, atualizam-se as
formacdes discursivas que, na superficie do enunciado, atendendo aosobjetivos do ensino
fundamental, orientam a producdo de conhecimento, de forma a tornar o processo

comprometido com a realidade histdrica, através de uma heterogeneidade constitutiva.

Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como unidade

de ensino, € a nocdo de gramdtica como relativa ao conhecimento que o

falante tem de sua linguagem, as atividades curriculares em Lingua

Portuguesa correspondem, principalmente, a atividades discursivas: uma

pratica constante de escuta de textos orais e leitura de textos escritos e de

producdo de textos orais e escritos. que devem permitir por meio da analise
e reflexdo sobre os multiplos aspectos envolvidos. a expansio e construcio




de instrumentos. que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar a sua

competéncia discursiva. (PCNEFs:27 — grifos meus).

O fragmento acima, que encaminha, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, o ponto que
trata da reflex@o sobre a lingua, vai tracando o caminho que demarca a aprendizagem. Ponto
por ponto, os contetidos a serem ministrados, no ensino fundamental, vao se constituindo,
através da compreensdo da linguagem e do discurso como atividade, do texto como unidade
de ensino, da nocdo de gramdtica como relativa ao conhecimento que o falante tem da
linguagem. Essa proposta de ensino atualiza formacdes discursvas que podem ser vista sobre

pontos de vista diferenciados.

Em primeiro lugar, hd uma interdiscursividade que se constitui em um confronto com
o cardter de tradicionalidade do ensino de lingua. Trata-se de discursos concorrentes,
originados da ciéncia, que, em detrimento de outras concepcoes, t€ém em vista dizer a forma
como deverd se dar o ensino. Em segundo lugar, sem uma ruptura marcada, a ciéncia
lingiiistica, através dos conceitcs lingiiistico/pedagogicos de expansdo, de construcdo de
instrumentos e de progressdo, esse Ultimo atravessado pela no¢do de género enquanto familia
de texto, produzuma juntura entre o pedagdgico e o histdérico/politico, supondo o objetivo

primeiro do conhecimeno lingiiistico, que é ampliar a competéncia discursiva.

Pelas considerag¢des acima pode-se compreender que o documento negocia formacdes
discursivas que deverdaopropor o saber a ser ensinado, queé de natureza instrumental,
comprometendo-o com as politicas do Estado. O comprometimento dos PCNEFs de Lingua
Portuguesa com essa historicidade, atualizada ao longo de toda a superficie do enunciado,
deverd se confirmar no objetivo geral para o ensino da linguagem no ensino fundamental.

No processo ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino
fundamental, espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso,

nas diversas situacdes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de
uso da linguagem, de modo a possibilitar sua inser¢@o no efetivo mundo da
escrita, ampliando a sua possibilidade de participacdo social no exercicio
da cidadania. (PCNEFs:32- grifos meus).



4.2.2 A intradiscursividade: a construcio do ethos

Se, por alguns pontos do enunciado deanélise, foi possivel compreender uma
interdiscursividade marcada, gostariamos, agora, de perseguir a intradiscursividade. Para
iniciarmos essa discussdo, remeteremo-nos para Authier-Revuz (1998) e a sua consideracio a
respeito do enunciado de divulgagao cientifica. Em seus estudos, conforme consideragcao
anterior, a autora concluiu que, para esse género de discurso, que pode ser considerado na
complexidade levantada anteriormente,hd trés lugares que precisam ser considerados, que
sdo0, de um lado, a ciéncia, de outro o divulgador e, entre um e outro, estd o leitor presumido.
Isso implica que o leitor ou aquele que, na concepcao de Maingueneau (2005),devera ser o
que ird consumir o discurso, deve estar previsto no proprio enunciado. Se se considera, ainda,
o cardter prescritivo de enunciado,por conta da sua ancoragem no curriculo, essa é, de fato,
uma questio que se pode antecipar, no enunciado. Por essa via, entdo, buscaremos a forma
como o mesmo se estabelece no discurso, como ele abre espago para o outro € como o outro é
assimilado no espaco do mesmo. Logo, buscaremos a compreensao decomo se dé a

construgdo do ethos no enunciado.

Maingueneau (2005:141), ao discutir as préticas discursivas, sob o ponto de vista do
discurso institucional, afirma que o modo de difusdo vai de mdos dadas com o modo de
consumo do discurso, isto é, com o que se faz dos textos, como eles sdo lidos, manipulados.
O fragmento tomado, se contextualizado, capta um pressuposto essencial do principo
bakhtiniano para a no¢do de género discursivo, que € a esfera de circulagdo do enunciado,
qualquer que seja. A propdsito dessa questdo, o autor assume que o discurso perpassa um
modo de difusdo, ou a forma como o outro ird estabelecerrelacdo com o eu, sendo esse o
espaco de caracterizagdo de um publico que ndo se separa do sentido que se deseja atribuir ao
mesmo. Trata-se, portanto, de amarras que unem o eu ao outro, tendo em vista os efeitos de
sentido que se desejam, marcados nos espagosque se abrem no fio do discurso, resultante de
uma negociagdo que se instaura no enunciado, seja ela através das heterogeneidades

mostradas ou constitutivas. Esse espaco € o da circulacio do discurso. Ele se caracteriza,



conforme Bakhtin, como esferade comunicagio, que, por sua vez, remete, para as esferas de

atividade humana, ou para os lugares de funcionamento desse discurso.

O discurso oficial ou o discurso de divulgacao cientifica, ao promoverem o
apagamento da subjetividade, promovem, também, o ocultamento do outro, embora ele esteja
sempre previsto na intradiscursividade. Isso implica dizer que o que acontece é uma
aproximacao do objeto do discurso e do outro, permitindo que eles se igualem nas suas
posicdes no enunciado. Em se tratando do nosso corpus de andlise, procuraremos
compreender como se da essa inter-relacdo. Grosso modo, pela sua condi¢io de produgdo e
pelo género do discurso, jase pode afirmar que o objeto do discurso se iguala ao outro,
representado em um tripé cujos elemenos se entrecruzam como varidveis que deverdo
sustentar todo o processo deensino. Esse tripé se materializa na seguinte estrutura:

O aluno;

Os conhecimentos com 0s quais se operam na pratica de linguagem:;
Professor - mediacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
(PCNEFs:23).

A ordem de apresentacao desses elementos discursivos nao se deu por acaso. Essa
questao serd retomada a medida em que for necessdrio. Por enquanto, tomaremos a
explicitacdo do préprio documento sobre o significado ndo desse ordenamento, mas o que
cada elemento significa, indicando, ja de pronto, a forma como se daria a producdo do

conhecimento, questdo que serd, também, retomada, 2 medida em que for necessario.

O aluno - sujeito da a¢do de aprender;

Objeto — conhecimentos discursivos textuais e lingiiisticos, implicados nas
préticas sociais de linguagem;

Professor — mediag@o entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
(PCNEFs:23).

Esse tripé, num primeiro olhar, pode parecer fazer parte de uma teia tinica em torno
da qual se teceu o enunciado, fazendo com que o professor,o conhecimento e o aluno
ocupem o mesmo lugar no interior do enunciado.Mas um olhar mais acurado devera apontar
as inter-relacdes que se estabelecem, ou a forma como cadaum se aproxima do objeto do

discurso, ja que € nele que o eu se oculta. Isso implica que € na leitura desse trip€ que sera



possivel destrincar ndo sé as estratégias de monofonizacdo, mas também cada um dos
elementos discursivos, através da intradiscursividade. Do professor ao aluno, passando pelo
objeto do conhecimenb, faremos uma leitura de quando se d4 a negociacdo entre o eu € 0
outro, ambos apagados noenunciado, mas que emergem de forma velada, promovendo o

preenchimento dos espagosdiscursivos.

Comecaremos anossa busca pelo terceiro elemento do tripé, ou seja, pelo professor,
por entendermos que € nele que o outro vai sendo constituido, a partir ndo s6 daimagem que
se faz dele, mas, sobretudo, do que ele significa no contexto da educacao. Essa conjectura
comecou a se formar, a principio, da nossa busca sobre a questao, no préprio enunciado, que
se confirmou na leitura de Machado e de Bronckart (2005:189). Esses autores, em estudos
realizados nos documentos produzidos no Brasile na Suiga, ja citados anteriomente, citam
Paveau (1999), que, em uma abordagemdiscursiva, a propdsito dos textos prescritivos

educacionais, faz a seguinte afirmacdo: A diz a B para agir para C.

Pela hierarquia apresentada no estudo de Machado e de Bronckart, pode-se considerar
que a posi¢ao de B deve ser preenchida pelo professor,ou o que deverd implementar o
curriculo proposto. Esse a priori confirma aidéia de que € nessa inter-relagdo que se
estabelece a intradiscursividade. E dele, (o professor) portanto, que o eu, preenchido pela voz
dos objetos e das idéias, vai se aproximando, constituindo-o como o outro, que habita,
também, o espago do discurso. E nossa tarefa, aqui, tragar esse perfil, no s6 para se chegar i
imagem desse outro, mas, sobretudo, compreender as alteridades que se esperam, ja que ja
antecipamos que o professor deveria ser o leitor em potencial do docunento. Usando uma
metafora de Maingueneau (2005:140), nesse percurso, faremoso rio abaixo dessa higdria,
tendo em vista chegar a uma foz cujo nascedouro ja foi detectado,quando levantamos a
construcdo do documento. Comegaremos a nossa leitura, tendo em vista perseguir o ponto de

encontro entre o eu € o outro, detectando o mamento desse encontro.

Antes de se chegar a intradiscursividade, remeteremo-nos paraBenveniste (1988:251)

e as suas consideracdes a respeito das pessoas do discurso. Para o autor, a terceira pessoa se



caracteriza como uma nao pessoa. Por que essa preocupacao? Ela se d4 em funcdo da prépria
condicao do enunciado, jaque, nele, conforme consideramos, o objeto do discurso, que
esconde a marca da subjetividade, se iguala ao mesmo e ao outro. Isso implica que aquele que
ird se caracterizar, em algum momento, como o outro, percorre um caminho distanciado, se
confundindo com o préprio ohjeto. A propdsito dessas questdes levantadas e também da
organiza¢do do nosso corpus de andlise, o que ha € um ele, que pode ser caracterizado como
uma estratégia de monofonizacao, ja que materializa uma nao pessoa, segundo Benveniste,
mas que devera se tornar a pessoa do discurso, portanto, totalmente pessoalizado, tendo em
vista as acoes a serem desenvolvidas.

Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades com o

objetivo de desencadear, apoiar, orientar o esfor¢o de acdo e reflexdo do
aluno, procurando garantir a aprendizagem efetiva Cabe também assumir o

papel de informante e de interlocutor privilegiado. que tematiza aspectos
prioritarios em funcio das necessidades dos alunos e a suas possibilidades

de aprendizagem. (PCNEFs:22 — grifos meus).

O fragmento acima delmita dois espacos que caracterizamo professor como ooutro
que entrecruza o discurso do mesmo, e os papéis que ele deve ocupar nesse contexto. O
primeiro limite caracteriza as agdes que ele deve assumir no ensino. A série de agdes
denotada nas seqii€ncias verbais assinaladas éresponsdvel por ir explicitando o lugarde
discurso que ele ocupa naquele tripé referenciado anteriormente. Essa condi¢do o constitui
como o que se aproxima dos ditos e dos ndo-ditos que permeiam adiscursividade do
enunciado. E ele, portanto, parausar o termo de Maingueneau (2005), o que deve consumir o
discurso proposto para o outro, tendo, entre ele e o aluno, o conhecimento a ser ministrado. E
com ele, portanto, que devem estabelecer as relagdes de alteridade, ou o responsavel por

colocar em funcionamento os discursos para a educacao.

Tendo suposto, na nossa leitura, que o outro do discurso se materializa no professor,
deve haver um lugar em que essa materialidade discursiva se instaura, constituindo, de fato, a
intradiscursividade. De dentro parafora do enunciado, € 14 na carta enderecada ao professor,

pelo entdo ministro de educacao, Paulo Renato Souza, que esse encontro deverd se dar.



Esperamos que os Parametros sirvam de apoio as discussoes e ao
desenvolvimento do projeto educativo de sua escola, a reflexao sobre a
prética pedagégica, ao planejamento de suas aulas, a andlise e selecdo de
materiais didéticos e de recursos tecnoldgicos e, em especial que possam
contribuir para sua formagao e atualizagio profissional. (Carta do Ministro
da Educagdo — Paulo Renato Souza — grifos meus).

Esse ultimo fragmento dacarta atualiza a intrasubjetividade de todo o enunciado,
promovendo a interacdo entre o eu € outro, constitutivos do discurso. A palavradirigida ao
professor, ainda de forma distanciada, ao longo de toda a carta, nesse ultimo paragrafo, ird
configurar a presenca do outro como o interlocutor previsto. O nds difuso, que representa, no
contexto, o poder constituido, atualiza a presenca desse outro, através do possessivo suaf(s),
que, no contexto, tem caracteristicad€itica, ou seja, ele indicia o professor, trazendo-o para o
projeto de educacgdo do Estado. Esse €, portanto, o lugar do encontro no qual o objeto sai de
cena para dar lugar ao dizer oficial, que considera os Parametros como um direcionamento

para a educacdo, através do envolvimento que o professor devera ter com ele.

Se se levar em consideracao o que j4 avaliamos sobre o que significaram,
politicamente, os PCNEFs, a forma verbal presente esperamos, que modaliza o discursivo,
pode marcar, implicitamente, uma subjetividade que determina o valor que o documento
deverd ter. Isso implica que, mesmo sendo um modalizador de carater polémico, que pode
denotar um enunciado ndo prescritivo, por toda a sua contextualizacao histdrica, ele convoca
o professor paraser o protagonista do processo. Os possessivos déiticos vao arregimentando,
em torno de si, a comunidade escolar, através do projeto da escola, do planejamento das
aulas e da sua formagdo pessoal. Mas € o conjunto das a¢cdes que pode significar a
importancia que precisa ser dada ao que estd sendo entreguea toda a comunidade escolar,
finalizando a sua importancia para a formacao do professor, portanto, € ele o leitor previsto,

retomando um termo de Maingieneau (2005), para a manipulacdo do enunciado.

Transcorrido o caminho para a identificagdo do outro que corta o fio do discurso, ja se
pode fazer o caminho de volta, na inten¢@o de se buscar a forma ou as formas como esse

outro entra no espago do eu, de que forma estd disperso nele e, ainda, que sentidos emergem



dessa dispersao. Segundo Maingueneau (2005:91), cada discurso define o estatuto que o
enunciador deve conferir-se e 0 que deve conferir a seu destinatdrio paralegitimar o seu
dizer. E na construcio da identidade que cada um faz de si e do outro, que sdo construidos os
modos de dizere o que dizer. E na construgio desse estatuto, portanto, que se constréi o
ethos, a partir do lugar de cada um no discurso. Isso implica que, agora, de fora para dentro, o
outro vai se alocando no discurso, tendo em vista a delimitagdo do espaco que se deseja que

ele ocupe.

Pela organizacdo do enunciado pode-se antecipar que a forma-sujeito, que, retomando
Pécheux (1998), € a existéncia histdrica de qualquer individuo, no caso em apreco,
representada pelo professor, portanto, sujeito da interlocugdo, se apresenta com uma dupa
face, criando um espaco de ambigiiidades. Tomemos o caminho dessa duplicidade. Em
primeiro plano, hd um eu que se identifica com o outro de forma positiva, ou seja, ele deve
reconhecer esse outro como aquele que estd apto paradesenvolver um projeto de educacio
que foi construido em fungdo do conceito de Estado assumido pelo préprio Estado, e o
sentido que a escola deveriater nesse contexto. Os objetivos amplos, propostos para o ensino
fundamental, que j& foram levantados inicialmente, materializam uma correlacdode forcas
que denotam a histdria recente, idealizando o aluno paraessa histéria, logo, o professor estd,

também, neles idealizado.

A interdisciplinaridade e a transversalidade, no contexto dos objetivos, sob o ponto de
vista das competéncias, constroem um imagindrio de um professor que se reconhece na
proposta de educacdo que estd sendo feita, que é, a principio, uma ruptura com uma
organizacdo curricular, configurada nas diferentes disciplinas da ciéncia moderna, propondo
temas que ajudardo o aluno a conviver tanto com a vulnerabilidade do mundo do trabalho,
quanto com as demandas constitutivas do modo de vida originados dessa sociedade.
Voltemos aos objetivos gerais para o ensino fundamental, tendo em vista a comprovagao das

questdes levantadas.



Para além do conhecimeno das especificidades dsciplinares, pressuposto num
curriculo por competéncias, conforme andlise de Lopes (2006),0s objetivos propostos para
os aluno sdo construidos a partir da imagem de um professor que tem a obrigacdo de transitar
por todas as dreas do conhecimento, fazendo aproximar contetdos construidos ao longo das
investigagcoes que a ciéncia foi capaz de produzir. Cabe avaliar que esses contetidos devem
estar atrelados aos grandes temas que passaram a fazer parte da vida da sociedade
contemporanea, que foram caracterizadoscomo temas transversais. Retomando a questao, os
PCNEFs tracaram esse caminho através dos seguintes temas: Etica, Pluralidade Cultural,
Meio Ambiente, Satide, Orientagdo Sexual, Trabalho e Consumo, que estdo materializados
nos objetivos. Em torno do objetivo que levanta os conceitos cientificos com os quas a
escola sempre trabalhou, — utilizar diferentes linguagens — estao aqueles que deverao
transversalizar o conhecimento, conforme jé se caracterizou, que sdo: cidadania, ética,
cultura, meio ambiente, sociedade, sexualidade, idealizando um super-professor parao

ensino da linguagem.

Os discursos dos objetivos gerais propostos para o ensino fundamental constroem um
ethos que supde um professor capaz, autonomo, conhecedor das transversalidades que
atravessam os diferentes saberes a serem ensinados, capaz também de desenvolver trabalhos
em equipe, tendo em vista a aproximacao de contetidos. Ainda hoje, depois de alguns anos de
implementacdo do documento, ndo € possivel avaliar se essa proposicao caracteriza avangos,

ou se forjou uma posura impraticavel, pois, enquanto politica, ela ndo se efetivou.

Até aqui, temos feito criticas aos PCNEFs de um modo geral e, particularmente, aos
de Lingua Portuguesa, mas essa ruptura com a estrutura disciplinar por ela mesma, se fosse
assumida, teria méritos a serem considerados, que resultariam em ganhos paraos processos
de formacao escolar. Essa postura frente ao saber a ser ensinado levaria a uma compreensao
de que todos tém responsabilidade diante da leitura e da escrita, embora aponte para a no¢cao
de competéncia aser desenvolvida. Trata-se de um saber a ser ensinado que € de

responsabilidade de todos. O documento afirma que a tarefa de formar “leitores e usudrios



competentes” da escrita ndo se restringe a area de Lingua Portuguesa, ja que todo professor
depende dalinguagem para desenvolver os aspectos conceituais da sua disciplina.

(PCNEFs:31 —grifos meus)

Ao assinalarmos, no comeco dessadiscussdo, as formas de representacdo do outro no
fio do discurso, antecipamos que se tratava de uma constitutividade caracterizada por uma
dupla face. Por razdes politicas, que identificaram a necessidade de uma reforma educacional
da qual deveria constar um processo de avaliagdotambém sistémico, os PCNEFs, que
deveriam se organizarapenas por objetivos, fizeram prevalecer uma tradi¢do, que é o
curriculo por disciplinas, tornando o documento parametro para esse processo. Essa formade
organizacdo do documento foi a porta de entrada para que pudéssemos comegar a
compreender a duplicidade na qual se da a representacao do outro no espaco do eu, nos
Parametros paraa disciplina Lingua Portuguesa. Se, para os objetivos gerais para o ensino
fundamental, hd um professor capaz,que deve ter conhecimentos suficientes para uma
transversalidade diversa, o mesmo ndo parece ser o que caracteriza o professor de Lingua
Portuguesa. A estrutura do documento, marcada, entre outras coisas, pelos conceitos
lingiiisticos e didéticos, que permeiam o documerto, foca o outro do discurso sob uma outra

perspectiva.

Frente as diferentes teorizacdesque t€ém permeadoas discussdes sobre a linguagem, o
professor parece ser visto como quem nao tem areal superioridade que lhe € conferida. Alids,
essa foi também a compreensao de Marinho (2001), conforme consideragcdesanteriores,
quando estudou as notas derodapé e as referéncias bibliograficas, constantes dos
documentos. Na vis@o da autora, esses recursos constroem aimagem de um professor carente
de um saber especifico parauma unica disciplina. Essa € uma razdo, a principio, que justifica
um enunciado curricular, que € sobreposto pelo género de divulgagdo cientifica. Na inten¢do
de se atender a um interlocutor real, carente de saberes, o documento, através de uma
metalinguagem e de comentdrios que perpassam todo o enunciado,sintetiza conceitos

amplos, alguns até sobre pontos de vistas diferenciados, ao que parece, tendo em vista



colocar em evidéncia a vitrine da lingiiistica contemporanea, sem uma preocupagao com 0s

confrontos, para atender a limitacdo do professor.

As metalinguagens colocadas a disposi¢do do professor perpassam as discussoes
tomadas da ciéncia lingiiistica, tendo em vista consolidar, oficialmente, uma ruptura com os
modelos tradicionais de ensino de Lingua Portuguesaque ja vinham sendo construidos, desde
a décadade 1980. Com a inten¢do de se estabelecer o objeto de ensino para além da lingua
por ela mesma, marcado pela estrutura, eles passam pelalinguagem como objeto discursivo e
cognitivo, pela lingua como sistema simbdlico, pelo discurso e as suas condicoes de
producdo, pelos géneros discursivos e textuais e pelo texto. Esse é um lugar que, por mais
que se apresente de forma distanciada, € um espago também de polifonia, ja que sao
metalinguagens que presumem um conceito em detrimento de outro, ou a negacao

constitutiva da propria metalinguagem.

Na esteira dos conceitos levantados, o documento, em forma de comentario, em
linguagem professoral, vai apontando os contetidos a serem ensinados, que sdo: a oralidade,
a escrita, a reflexdo sobre a lingua, levando em consideracdo, sempre, o carater
socio/variacionista da linguagem. Esses conceitos trazem, na sua proposi¢do, a forma como
deve ser implementado o trabalho com a disciplina Lingua Portuguesa. Trata-se do carater
didético do enunciado,que vai construindo um ethos, através de um locutor que vé o outro
como carente do saber lingiiistico de que a ciéncia da linguagem tem se ocupado e do saber
didatico/pedagdgico, que, conforme os objetivos gerais, indica a constru¢cao do conhecimento

sustentado na pedagogia das competéncias.

Da 1% a 8% série, esses sdo os conceitos que devem sustentar o trabalho com a
linguagem, no ensino fundamental. Nossa inten¢ao, aqui, € buscar um dos sentidos que pode
perpassar essa forma de organizagdo do enunciado, que € a de apresentar conceitos que
podem ser novos para quem aindando conseguiu romper com uma prética tradicional. Se a
linguagem se constitui em objeto de ensino, tendo a lingua como um sistema simbdlico,

portanto, para além dos elementos de estudcs estruturais por eles mesmos, faremos um



recorte em torno desse conceito, tendo em viga a discussdo do(s) seu(s) significado(s) no
contexto do documernto.

Linguagem, aqui. se entende, no fundamental, como ac¢@o interindividual.

orientada para uma finalidade especifica, um processo de interlocucio que

se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos em
sociedade. (PCNEFs:20 — grifos meus).

Esse fragmento abrealguns pontos que precisam ser analisados, tendo em vista o
outro que se alinha ao eu, mas que, mesmo apagado, irrompe na discursividade.
Comecaremos essaandlise pelo locus aqui, que, de imediato, pode parecer se localizar no
proéprio enunciado, portanto, para o objeto do discurso. Aparéncias a parte, essa marca
déitica, que corta, de subito, o fio do enunciado, abre pelo menos duas possibilidades de
leitura. Em primeiro plano, ela legitima o discurso de um enunciador queprecisa se impor
como quem fala de um lugar que o autoriza a negar conceitos concorrentes, legitimando o
conceito que se deseja assumir, logo, o discurso do eu. O carater metalingiifstico do
fragmento, através da forma verbal entende, com um sentido quase de cépula, mas que
também encaminha comgementos de natureza modal: como agdo interindividual (...) induz o
interlocutor a compreender de que concepg¢ao de linguagem se trata. Em segundo plano, o
fragmento refor¢ca um nexo tedrico queidentifica o outro como o que € desprovido das
concepgdes necessdrias parao projeto de curriculoa ser implementado, imprimindo ao

conceito um cardter argumentativo, que visa a convencé-lo da sua valoracao tedrica

A concepgdo de linguagem assumida no fragmento acima considera esse objeto de
ensino a partir da sua natureza social, mas, numa inten¢do de se explicitd-lo, dadas as
condicdes de produgao do enunciado, € possivel que ele seja captado, também, sob o ponto
de vista individual, sobretudo, quando ele é concebido como expressao do pensamento. (...)

pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e intengoes (...) (PCNEF: 20 - grifos

meus). A concepg¢do de linguagem constituida pelo social e pelo individual convergiu para

uma concepc¢ao sintese, que afirma que: pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e

intencoes se estabelecem relacdes interpessoais, anteriormente inexistentes, influencia o_




outro, alterando suas representacoes da realidade e da sociedade e o rumo das suas_

(re)acoes. (PCNEF:20 - grifos meus). A compreensao da linguagem por esse cardter duplo,
ou seja, por um lado o seu aspecto social e, por outro lado, o seu aspecto individual, se ancora
nos pressupostos vygostskyanos, que chegaram a seguinte conclusao em relacdoao

pensamento e a linguagem:

Nas partes que coincidem, o pensamento e a fala se unem para produzir o
que se chama pensamento verbal. (...).O pensamento nao é uma forma de
comportamento natural e inata, mas € determinado por um processo
histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas, que ndo podem ser
encontradas nas formas naturais do pensamento e da fala.
(Vygotsky:1993:41-44).

A partir da compreensao da linguagem sob o ponto de vista social/individual,
fundamentada nos pressupostos vygotskyanos, em se tratando do ethos, a construcao das
relagdes intrasubjetivas se constituem em func¢ao de um outro que deve se reconhecer
desconhecedor dos conceitos em torm dos quais tém girado asdiscussdes sobre a linguagem.
Mas ele pode ser considerado, também, incapaz de assumir, autonomamente, uma concepgao
de linguagem, com vistas a dar um outro direcionamento ao trabalho com a Lingua
Portuguesa, no documento, para além da estrutura pela estrutura. O déitico aqui, no
fragmento tomado, parece reforcar esse ponto de vista, o que significa querer dizer que o
enunciado ndo assumiria outras concepgdesde linguagem, mas s6 aquelas queo atravessam

os conceito vygotskyano ou sdo os desdobramentos deles.

Quando discutimos o género de discurso de divulgacao cientifica, o fizemos sob o
ponto de vista da ciéncia a ser divulgada, do leitor presumido para o texto e do divulgador,
que é também o comentador. Retomando Authier-Revuz (1998), esse tltimo, de um pdlo a
outro, ou seja, entre a ciéncia e o enunciado de divulgacao cientifica, é o divulgador que
coloca em cena os dois pdlos em contato. Isso implica que ele faz, também, o papel de
comentador, traduzindo para o leitor presumido as metalinguagens levantadas da ciénciaem

apreco, caracterizando, portanto, o aspecto didatico do género de divulgacio cientifica.



O retorno ao pressuposto acima significa a necessidade de se compreendero sentido
dos papéis que esse enunciador, desdobrado em divulgador e em comentador, cumpre no
enunciado. No primeiro papel, a nossa leitura mostrou um divulgador que busca uma
intradiscursividade fundadana imagem que foi possivel fazer do professor de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental. Mas a imagem que se faz do outro nio € uma via de mao
unica. O ethos sO se materializa em um duplo processo ou o retorno ao eu que, por sua vez, 0
remete para uma interdiscursividade, ou para as formagdes discursivas que o constituem,
levando-o a fazer também uma imagem de si. Vejamos como se da esse processo, no corpus
de analise.

Isso aponta para outra dimensao da atividade da linguagem que conserva

um vinculo muito estreito com o pensamento. Por um lado, se constroem,
por meio da linguagem, quadros de referéncias culturais — representagdes,
“teorias” populares, mitos, conhecimento cientifico, arte, concepcoes e
orientacdes ideoldgicas, inclusive preconceitos — pelos quais se interpretam
arealidade e as expressdes lingiiisticas. Por outro lado, como atividades e

simbolos e representagdes, a linguagem torna possivel o pensamento
abstrato, a constru¢ao de sistemas descritivos e explicativos e a capacidade
de alter-los, reorganiza-los, substituir uns pelos outros. Nesse sentido, a
linguagem contém em si, a fonte dialética da tradicdo e da mudanca.
(PCNEFs: - 20 grifos meus).

Esse fragmento de texto se segue a concepcao de linguagem assumida, o que implica
que o possessivo isso a recupera no sentido de explicita-la. Enquanto enunciado de
divulgacdo cientifica, o divulgador, no seu papel de comentador, em forma de modalizacao
autonimica, coloca os pélos em contato, traduzindo parao interlocutor o que significa
compreender a linguagem a partir do conceito assumido. O par discursivo por um lado/por
outro lado embréia nele a compreensao do objeto, fundamentado nos pressupastos
vygotskkyanos, traduzindo as suas naturezas individual e social. Nesse espacgo de traducdo, o
eu vai construindo uma imagem positiva de si, que confirma um ethos positivo/negativo, ou

um eu que sabe, que traduz, e um outro que necessita desse saber.

O tom professoral do comentério constitutivo do fragmento acimaaproxima o outro

dos conceitos e das posi¢des tedrico/metodoldgicas que se desejam, desconstruindo a posi¢ao



de igualdade que se estabelece entre o objeto e o outro. Por esse caminho, abre-se espagco
para o eu, no enunciado, embora as estratégias de monofonizagao nao sejam desfeitas. Mas é
interessante avaliar que esse eu comentador parece ter rompido com um contrato, que,
dirfamos, de trabalho, ao assumir a posi¢ao vygotskyana de linguagem, denotando, mais uma
vez, uma subjetividade fraturada. A nocao de competéncia, sob o ponto de vista pedagdgico,
parece ter sido deixada de lado paradar lugar ao seu cardter dialético. Essa ruptura nao deixa
de ser uma posi¢ao de subjetividade, que faz parte da imagem que o eu faz de si, que é a de
compreender a linguagem para além da no¢ao de competéncia ligada ao carater pedagégico

do enunciado.

Mas esse eu, seguro de si, parece abrir mao dessa postura para dar lugar a alguma
incerteza. As aspas, conforme consideragdes de Authier-Revuz (1990), se constituem em uma
heterogeneidade mostrada, ou em vozes que devem se constituir na intradiscursividade, ou
entre sujeitos, sugerindo uma reescrituraque deverd acontecer no processo de interagao,
portanto, dizem respeito ao carater polifonico da linguagem. Delas pode-se dizer que o eu
transfere para o outro a construgdo da heterogeneidade que, dirfamos, estd apenas assinalada
no fio do enunciado, abrindo espagospara discursos concorrentes. Em se tratando do
fragmento anterior, ao colocar entre aspas o substantivo teorias, modificado pelo adjetivo
populares, € possivel fazer pelo menos duas leturas desse recurso discursivo. Em primeiro
lugar, pode-se entender que ele suscita, no contexto, uma duivida se € possivel considerar os
saberes empiriccs € 0os mitos como ciéncia. Em segundo lugar, diante da duvida, pode-se,
também, entender a questdo como uma transferénciade responsabilidade sobre o saber
empirico que o aluno ja domina, ou mesmo sobre os conceitos popuares que geralmente

invadem o seu saber.

4.2.2.1 - O professor do segundo ciclo do ensino fundamental: quem é ele?

O direcionamento tedrico/metodoldgico do trabalho com a linguagem, nos PCNEFs

de Lingua Portuguesa, na primeira parte, encaminha a questdo para todo o ensino



fundamental, da 1* a 8* série. Em se tratando do outro assimilado, no documento, ele é
tracado, no fio do enunciado,no nivel dessa escolaridade. Mas, sendo o0 nosso corpus de
andlise aquele que € direcionado, também, ao segundo ciclo do ensino fundamental, resta-nos
saber a forma como o outro irrompe nessa segunda partedo enunciado, querelagdes se
estabelecem e que imagem o eu faz de si nessa relagdo. Pelo género do discurso no qual o
enunciado estd ancorado, pela forma como a sua primeira parte assimila, por sua vez, o outro,
pela imagem que o eu faz de si, ou ainda, pelas suas condicdes de produgdo, ja se pode
antecipar que ha uma assimilacao daqueles pressupostos para o trabalho com alinguagem,

em nivel de 5* a 8? série.

Recortando o género de divulgagao cientifica, gostariamos de retomaressa questao,
inicialmente, pelo género de discurso curricular, que, pela sua natureza, se organiza de forma
nao so6 interdisciplinar, mas, sobretudo, transdisciplinar, isto €, ele € atravessado poralgumas
outras disciplinas, que, no seu conjunto, formam o curriculo.Essa coercao desse género
discursivo, atrelada a tendéncia recente, que ja foi discutida, inicialmente, propde géneros de
divulgacao cientifica diferenciados, atravessando um unico enunciado. Mas, quando outros
conceitos perpassam o curriculo, em forma de divulgacao cientifica, considerando que, o que
h4, nesse género de discurso, € um saber ensinado, isso implica que hd um outro assimilado
que precisa se reconhecer com necessidade de se apropriar de alguns conceitos, para que o

aprendizado se dé de forma sistematizada, ou para que o saber escolar se constitua.

Para os PCNEFs de Lingua Portuguesa, no segundo ciclo do ensno fundamental, a
primeira transdisciplinaridade que se da ocorre em um campo que atravessa a ciéncia da
educacdo, na contemporaneidade. Nao se pode falar do aprendizado, hoje, desarticulado da
sua psicogénese, ou seja, da forma como se da o processo de constru¢do do conhecimento,
principalmente, a partir dos estudos de Vygotsky e de Piaget. O documento que esta sendo
analisado comeca trazendo, para o interior do enunciado, em forma de divulgacao cientifica,
uma sintese que reelabora concepcoes a respeito daquele queencabeca o tripé em torno do

qual deve ser pensada a educacgao. Essas concep¢des comegam por assimilar o outro no



interior do enunciado, que precisa de “tomar ciéncia” da identidade do aluno desse nivel de
escolaridade.

Os alunos do terceiro e do quarto ciclo do ensino fundamental, idealmente,
apresenta-se na idade entre 11 e 15 anos, (...). Trata-se de um periodo da
vida em que o desenvolvimento do sujeito é marcado pelo processo de
(re)constitui¢do da identidade para o qual concorrem transformacdes
corporais, afetivo-emocionais, cognitivas e socioculturais. (PCNEFs:45).

Essa sintese, que supde, identitariamente, o aluno do segundo ciclo do ensino
fundamental, supde, também, identitariamente, o outro da interlocucao, aproximando-o do
objeto do discurso, através das marcas que constituem o aluno. Situado o aluno adolescente
na sua condicao de aprendizagem, trazendo a questdo para a disciplina Lingua Portuguesa, o
interlocutor se reconhecerd em um saber que precisa ser considerado para que, dele, emerjam

os efeitos de sentido desejados.

No caso do ensino de Lingua Portuguesa, considerar a condicao afetiva,
cognitiva e social do adolescente implica colocar a possibilidade de um
fazer reflexivo, em que ndo apenas se opera concretamente com a
linguagem, mas também se busca construir um saber sobre a lingua e a
linguagem e sobre os modos como as opinides, valores e saberes sdo
veiculados nos discursos orais e escritos. (PCNEFs:47 - grifos meus)

Pelo fato de que o texto de divulgacao cientifica se constrdi, entre outras formas, de
argumentos que sdo o lugar do divulgador, que ocupa um lugar, também, de comentador, é
nesse espaco discursivo que o eu vai abrindo espaco para o outro, no caso em apreco, o
professor, caracterizando o aspecto didéico, proprio desse género. O fragmento de texto
acima contém um saber ensinado, assimilando, no seu interior, um outro que precisa se
reconhecer nas formas de como deve se dar o trabalho com a linguagem, no segundo ciclo do

ensino fundamental, ou com o aluno pré-adolescente e adolescente.

As condicdes de aprendizado das faixasetdrias que freqiientam o ciclo referenciado,
fundadas nas suas condi¢desafetiva, cognitiva e social, deverdo orientar a aprendizagem. Os
argumentos do par sintitico ndo apenas/mas também, que se igualam, semanticamente, nas

suas proposig¢des, assimila o outro sob o ponto de vista do saber a ser ensinado, recuperando,



em ambos, a natureza individual e social da linguagem. Mas cabe avaliar que o aspecto
social, considerado no fragmento, passariaapenas pelo reconhecimento delinguagens de
grupos, reconhecendo os modos, as opinides e os valores que veiculam nos “discursos” do
adolescente. Por essa proposta, o fazer reflexivo culminaria com uma compreensao da lingua
em seu cardter socio/variacionista, que perpassa um entendmento da leitura como
compreensao e como interpretacdo, assumindo, sobretudo, o caréter individual da linguagem,
questao que serd retomada quando discutirmos os processos de didaizac¢do dos conceitos

lingiiisticos a serem ensinados.

Pela coercao do género de divulgacao cientifica, conforme ja consideramos, 0 eu € 0
outro se apagam no enunciadg embora sejam totalmente previstos. Por essa previsao, no

corpus de andlise, mediante a condi¢do do aluno do segund ciclo do ensino fundamental,

o0 eu, mesmo apagado, disperso ao long da segunda parte do enunciado, abreum didlogo
com o outro, através de heterogeneidades consitutivas, tais como: modalizadores
discursivos, negacdo, notas de rodapé etc. Sao esses elementos discursivos que trazem para o
fio do enunciado um outro, que vai sendo tracado pelos efeitos de sentido que se desejam. Os
conceitos da lingiiistica e os da didatica, articulados com os argumentos constroem uma trilha
que deverd ser a sua orientacdo. Comecaremos a tracar a trilha que mostra o caminho a ser
seguido, trazendo o professor para o discurso, nos pontos em que ele deve se reconhecer no
papel que ocupano ensino, no caso em aprego, da linguagem. Nas situagoes de ensino de

lingua, a mediacdo do professor é fundamental: (...) (PCNEFs:47 — grifos meus). Chamou-

nos a atencao, nesse fragmento, o papel que o professor deverd cumprir, ja que ele introduz o
paragrafo do primeiro ponto que comegaa orientar o trabalho com alinguagem, no segundo

ciclo do ensino fundamental.

O papel indicado para o professor, no fragmento, pareceu querer abrir um didlogo
com ele sobre a desconstrucao que se estabeleceu para o trabalho com a linguagem, tendo em
vista a ruptura com o caréater tradicional. Foi publico e notdrio que essa desconstrucdo, para

alguns, significou o esvaziamento do seu papel, no ensino, sobretudo, ao se considerar que a



gramética tradicional ndo ocuparia o espaco privilegiado que sempre ocupou, e também o
lugar de destaque que a variedade lingiiistica passou a ocupar. O predicador fundamental, de
natureza modalizadora, nesse contexto, intensifica a necessidade de que ele compreenda que
0 que pareciaestar esvaziado precisaser reconstruido, considerando,sobretudo, a condi¢ao
do aluno. (...), cabe a ele mostrar ao aluno a importincia que, no processo de interlocugdo,

a consideragdo real da palavra do outro assume, concorde com ela ou ndo. (PCNEF:47)

Reconhecido como mediadr do ensino, reconhecidas as suas condi¢des frenteao
saber a ser ensinado, mesmo que de forma opaca, abre-se um didlogo intenso com o
professor, através de elementos discursivos demarcados, sobretudo, em modalizadores, que
nao s6 dao otom do enunciado, mas também determinam o caminho a ser seguido, em forma
de orientacdo. Recortaremos essas orientacoes, que guardam a caracteristicade um manual
didético, em torno desses direcionamentos para o professor do segundo ciclo do ensino
fundamental. Comecaremos esse caminho por reconhecera novidade conceitual da
Lingiiistica que devera fazer parte do saber a ser ensinado, reconhecendo as limitacdes do
professor para lidar com tal questdo. Trata-se da nocdo de “género discursivo”. A grande
diversidade de géneros (...) impede que a escola trate todos eles como objeto de ensino;

assim, uma selecdo é necessdria. (PCNEFs:53 grifos meus).

Na esteira da orientacdo para esse macro-conteido, queé de natureza polifonica, pois
capta o interdiscurso da compreensao do género enquanto familia de texto, ha orientagdes

para todos os pontos que se deseja que sejam alcancados com a linguagem. Vejamos.

* No tratamento didatico dos contetidos
Considerando que o tratamento diddtico ndo é mero coadjuvante no processo de

aprendizagem, € preciso avaliar sistematicamente seus efeitos no processo de ensino,

verificando se estd contribuindo para as aprendizagens que se desejam alcangar. (...)

(PCNEFs:65 - grifos meus)

¢ Nos conteudos:



(...): ndo se forma um leitor e um escritor em um ano escolar. Assim sendo, é necessdrio dar _
coeréncia a acdo docente, organizando os contetidos e seu tratamento diddtico ao longo do

ensino fundamental, (...). (PCNEFs:66 - grifos meus)

* Na pratica de escuta de textos orais

E condicdo fundamental para que o trabalho possa ser realizado a constituicdo de um

corpus de textos orais correspondentes aos géneros previstos, a partir dos quais as
atividades de escuta (...) sejam organizadas, (...) .(PCNEFs:68 — grifos meus).
* Na pratica de leitura

(...) as atividades organizadas para a prdtica de leitura devem se diferenciar, sob pena de

trabalharem contra a formacdo de leitores. (PCNEFs:70 - grifos meus)

* Na pratica de producio de texto orais e escritos

(...) 0 olhar do educador para o texto do aluno precisa deslocar-se da correcdo para a

interpretacdo; do levantamento das faltas cometidas para a apreciacdo de recursos que o

aluno ja consegue manobrar. (PCNEFs:77 - grifos meus)

* Narefaccao da producao de texto

(...). Um texto pronto serd sempre produto de sucessivas versoes. Tais procedimentos devem _

ser ensinados e podem ser aprendidos. (PCNEFs:77 - grifos meus)

* Na pratica de analise lingiiistica

Além da escuta, leitura e produgdo de textos parece necessdria a realizacdo tanto de

atividades epilinguisticas, (...) como de atividades metalinguisticas, (...) (PCNEFs:78 —

grifos meus).

* Na postura frente a variedade lingiiistica
Frente aos fenomenos da variacdo, ndo basta somente uma mudanca de atitude; a escola
precisa cuidar para que ndo se reproduza, em seu espaco, a discriminacdo lingiiistica.(...)

(PCNEFs:82 - grifos meus)



e Nas atividades com o léxico

A escola deve, portanto, organizar situacoes diddticas para que o aluno possa aprender

novas palavras e empregd-las com propriedade.(PCNEFs:84: - grifos meus).

e Na avaliacao

A avaliacdo deve ser compreendida como conjunto de acdes organizadas com a finalidade

de obter informagcoes sobre o que o aluno aprendeu, de que forma e em quais condicoes.

(PCNEF:93 — grifos meus)

Essas e algumas outras marcasdiscursivas, presentes em todo o enunciado, que sdao
pontos de derivado sujeito, vao abrindo, de forma constitutiva, espaco para a entrada do
outro, no discurso. As marcas lingiiisticas levantadas, que sdo modalizadores discursivos,
caracterizando o género de discurso em andlise,no seu cardter prescritivo, funcionam como
orientagdes metodoldgicas. Alguns modalizadores, de natureza polémica, outros nem tanto,
mas, sejam quais forem as caracteristicas,eles guardam, como sentdo, o lugar do fazer
pedagégico. E por essa condi¢do do outro, no enunciado, que Suassuna (1998:180) avalia o
professor como executor de propostas e planos e ndo como um problematizador da pratica,

pesquisador, criador de métodos e materiais, inovador.

Gostariamos de retornarmos a Maingueneau (2005) e a sua consideracdo a respeito do
discurso institucional e a relacdo desse discurso com o seu processo de difusdo e de consumo,
logo, a forma como ele deve ser manipulado. Os vérios conceitos difundidos prevéem o que
se pretende com a linguagem. Mas os entendimentos que materializam o eu € o outro
prevéem um professor desqualficado para um processo de leitura, logo, para um outro que
precisaria, ainda, de um processo de formacao continuada para que as alteridades sejam

possiveis. O proprio documento reconhece essa limitacao.

Muitas das sugestdes oferecidas neste documento ndo pretendem ser
originais; traduzem o esforco de registrar o que foi possivel construir na
reflexdo didético pedagdgica sobre o trabalho no terceiro e no quarto ciclos.
Entretanto, sabe-se que muitos de seus pressupostos, quer de natureza
didatica, quer de natureza lingiiistica ndo fizeram parte da formacao inicial
de muitos docentes. A formacao de professores se coloca, portanto, como



necessdria para que a efetiva transformacdo do ensino se realize. (...).
(PCNEFs:67).

Pode parecer estranho, mas esse ¢ um lugar histérico e para a histéria. Nele, o que ha
€ uma polifonia que busca, de forma velada, as vozes dos organismos internacionais,
supondo, para os paises em desenvolvimento, a necessidade de processos de formacao
continuada a que os professoresteriam de se submeter, tendo em vista a implementacao do
curriculo idealizado para a sociedade de consumo. Pelo que ja se considerou dareforma da
educacdo, no contexto politico/econdmico, os conceitos lingiiisticos e pedagogicos € que
deverdo sustentar as praticas que sao esperadas. O predicador necessdrio, juntamente com
verbo colocar, que, no contexto, tem fun¢do de cépula, modalizam o discurso, atrelando a
transformacao da educacdo ao processo de formacao continuada do professor,
caracterizando-o como necessario deum saber que ainda precisa ser construido. Segundo
Freitas (2004:91), trata-se de recomendac¢des do Banco Mundial, que visa, sobretudo, a elevar
os niveis de educacio nos paises subdesenvolvidos, qualidade determinada por varios fatores,
entre os quais sesitua (...) a melhoria do conhecimenb dos professores, privilegiando a

capacitacdo em servigo, sobre a formacao inicial e estimulando as modalidades a distancia.

4.2.2.2 O aluno previsto para o ensino fundamental: quem é ele?

Compreendido o espaco do outro, materializado na forma-sujeito professor,
retomaremos o tripé no qual os PCNEFs estdo fundamentados, sob a perspectiva do aluno e a
sua constitutividade. Conforme consideramos, inicialmente, desde que a educagdo se tornou
laica, sempre esteve relacionada ao modo de produgdo da riqueza. Isso indica que os modelos
de estado, que tém ocorrido na modernidade, se constituiram, também, sob esse ponto de
vista, suscitando, de forma sutil, as relacdes de poder implicitas no processo. Em se tratando
da contemporaneidade, em se tratando, também, da reforma educacional a que alguns paises
periféricos foram obrigados a se submeter, nesse contato, vai se explicitando a leitura de

Machado e de Bronckart (2005) que, citando Paveau (1999), conforme consideracdo ja



tomada, propdem uma hierarquia que indica, politicamente, o processo de producdo do

conhecimento: A diz a B para agir para C.

Na hierarquia proposta, o poder constituido, materializado nas institui¢des oficiais,
mostra o papel que a escola devera cumprir no contexto politico/econdmico atual, mostrando,
também, como deverd se dar a constitutividade do aluno. E nesse espaco que o poder é
disseminado, em se tratando dos PCNEFs, quando o documento assume pressupostos
tedricos, metodoldgicos, histdricos e politicos, que deverdo orientar a construgdo do saber a
ser ensinado e os objetivos que se desejam alcancgar. Cabe ressaltar que € nessa inter-relagdo
que se constrdi a identidade do aluno que a escola devera produzir.

Para a disciplina Lingua Portuguesa, qual seria o aluno idealizado? Em primeiro
lugar, ele deve ser identificado como um ele que nao vai, em nenhum ponto do enunciado, se
alinhar ao eu, ja que o objeto do discurso € para ele, portanto, sem didlogo estabelecido,
mesmo que disperso, o que o caracteriza, diferentemente do professor, como uma nao pessoa.
Reconhecido como tal, o documento tem a preocupagdo com supor, para esse aluno, em

primeiro plano, o conhecimento lingiiistico, relacionado acidadania.

Assim, um projeto educativo (...) atribui a escola a funcdo e a
responsabilidade de contribuir para garantir a todos os alunos o acesso aos

saberes lingiiisticos necessarios para o exercicio da cidadania. (PCNEFs:19
grifos meus).

Por tudo que se considerou a respeito do conceito de cidadania para a politica
contemporanea, o fragmento tomado dos PCNEFs de Lingua Portuguesa € ponto de partida
para se entender, de forma explicita, a relacdo do conhecimento sistematizado com o poder,
que se dissemina, de forma velada, nas instituicdes. Cabe, aqui, retomar Chaui (1997) e a sua
consideracdo a respeito desse conceito, relacionado ao momento histérico, politico e
econdmico vivido. O modelo de Estado assumido pelo Brasil, na dltima reforma a que o
Estado foi submetido, no governo FHC, desloca-o para um vivéncia fora de sua natureza
politica, portanto, marcado pela individualidade de cada um. Essa forma de conceber a
cidadania, da 1* & 8* série do ensino fundamental, se constitui em um conjunto de pré-
requisitos que devera “formatar subjetividades” para conviver com a sociedade

contemporanea.



O conjunto de elementos que identifica o aluno para o contexto referido o supde
como um produto que deverd estar apto para, lingiiisticamente, exercer a cidadania. Esse
conceito, tomado por esse entendimento, consolida o ensino da linguagem, considerando-o
sob o ponto de vista dos usos, materializada na no¢do de competéncia discursiva, portanto, de
natureza utilitdria. Trata-se de um conceito esvaziado, politicamente, que confirma o seu
exercicio em um processo de mao unica, caracterizado no direito que cada um tem. Mas, se
se pode dizer que o conceito de cidadania se constitui de forma esvaziada, politicamente, o
mesmo ndo se pode dizer do seu sentido, no contexto, ou seja, ideologicamente, ndo se pode
vé-lo de forma distante, ingénua, mas sim como uma mescla que disfarca uma realidade
histérico/politica, relacionada, sobretudo, ao modo de producdo de riqueza, logo ao mundo

do trabalho e a sociedade de consumo.

A individualidade prépria da identidade do aluno vai se caracterizar, sobretudo, na
concepgdo de sujeito que, muito distante de ser uma construc¢ao histdrico/ideoldgica, se limita
a uma pessoalidade, que pode ser levantada em vérios pontos do enunciado, marcando
algumas representacdes, que seriam aquelas fundamentadas no individuo concreto. Conforme
adverte Courtine (1981), por individuo concreto entende-se o sujeito como fonte e origem do
seu dizer, portanto, centrado na pessoa. O outro nao é o outro da alteridade, mas é o que
capta o discurso e produz um sentido para ele, portanto, como um destinatario passivo, como

preve Bakhtin. (1992:289)

Pelo pressuposto acima, a diferenca nao diz respeito asformagdes discursivas as quais
o sujeito estd submetido, resultante da luta de classes, mas do modo de pensar de cada um.
No corpus de anélise, o sujeito deve ser visto de forma a concluir o que se pretende com a
producdo de conhecimento, nesse contexto. O destaque que se da a linguagem no seu carater
instrumental/utilitirio deverd encaminhar para uma concepcdo de sujeito como simples
usudrio da Linguagem, portanto, se funda justamente naquelacontra a qual a AD se opds, que

€ a que o concebe como pessoa empirica, fora da sua construgdo scio/histdrico/ideologico.



Em nivel de ensino fundamental, da 1* & 8* série, enquanto pessoa empirica,a
subjetividade € concebida a partir de um objetivo a ser alcangado, como aquele que serda
capaz de desenvolver a competéncia discursiva para usos devidos, sendo esse, com certeza,
um papel a ser desenvolvido pela escola. (...) um dos aspectos da competéncia discursiva é o
sujeito ser capaz de utilizar a linguagem de modo variado (...) (PCNEF:23). A partir da
compreensao do sujeito enquanto pessoa concreta no discurso, ao lado do principio norteador
do documento, que € a pedagogia das competéncias,cujo fundamento bésico, sob oponto de
vista de Perrenaud, é a metafora da mobiliza¢do de conhecimentos, ele € pensado a partir de
alguns pontos de vista. Ele € apresentado como pesoa empirica, nos PCNEFs de Lingua

Portuguesa:

* no processo de interagao:

(...) quando um sujeito interage, verbalmente, com o outro, o discurso se organiza a partir

das finalidades e intencoes do locutor, dos conhecimentos que acredita que o locutor possua
sobre o assunto, do que supos ser as suas opinioes e convic¢oes, simpatias e antipatias, da
relacdo de afinidade e de grau de familiaridade que tem, da posicdo social e hierdrquica que

ocupal (...) (PCNEFs:21 — grifos meus)

* no processo de aquisicio do conhecimento, capaz de agir sobre esse processo:
O primeiro elemento dessa triade - o aluno — é sujeito da acdo de aprender, aquele que age

com e sobre o objeto de conhecimento. (PCNEFs:22 —grifos meus)

* na forma como aprende

Ao tomar a lingua materna como objeto de ensino, a dimensdo de como o sujeitos aprendem _

e de o como os sujeitos desenvolvem sua competéncia discursiva ndo pode ser perdida.

(PCNEFs:34 — grifos meus)

* nasua condicio de aprendiz

A complexidade de determinado objeto deve ser considerada em relagcdo ao sujeito aprendi

e aos conhecimentos por ele jd construidos a respeito. (PCNEFs:38 — grifos meus)



* na sua condi¢ao de mobilizador de conhecimento

O grau de exigéncia da tarefa refere-se aos conhecimentos de natureza conceitual e

procedimental que o sujeito precisa ativar para resolver o problema proposto pela

atividade. (...). (PCNEF's:38 — grifos meus)

O conceito de sujeito enquanto pessoa concreta para o ensino fundamental, da 1* a 8
série, supde, também, um sujeito como pessoa concreta para o segundo ciclo do ensino

fundamental.

* Em relacio a construcao da sua identidade:

Trata-se de um periodo da vida em que o desenvolvimento do sujeito é marcado pelo

processo de reconstituicdo da identidade, (...) (PCNEFs:45 — grifos meus).

* Em relacdo ao respeito pela individualidade e pelas diferencas que marcam a

identidade de cada um na interacio

A escola deve assumir o compromisso de procurar garantir que a sala de aula seja um espaco onde

cada sujeito tenha o direito a palavra reconhecido como legitimo e essa palavra encontre

ressondncia no discurso do outro. Trata-se de instaurar um espago de reflexdo em que seja
possibilitado o contato efetivo de diferentes opinides, onde a divergéncia seja explicitada e o conflito
possa emergir em um espaco em que o diferente ndo seja melhor nem pior, mas apenas diferente, e
que, por isso mesmo, precisa ser considerado pelas possibilidades de reinterpretacdo do real que
apresenta; um espago em que seja possivel. (PCNEFs:48 — grifos meus).

A concepgdo de sujeito assumida pelos PCNEFs de Linguas Portuguesa nao tem
relacdo com a subjetividade suposta pela AD, que, retomando Pécheux (1998:183), seria a
existéncia histdrica de qualquer individuo, que, por sua vez, € uma constru¢ao
histérico/ideoldgica. Esse € também o entendimento de Bakhtin (1992:291) a respeito da
questdo, que fala em sujeito falante, que polemiza com enunciados pré-existertes aos quais o
enunciado produzido estd ligado. Isso implica que a concepcao de sujeito fundada na nogao
de pessoa concretando se constitui dos elementos que lhe dizem respeito, tais como a histéria

e a ideologia, logo, ndo pode ser entendido na relagdo com as formagdes discursivas e com a



memdria discursiva, menos ainda com a noc¢ao de classe. Por essa razao, ele nao é uma ilusao
de subjetividade, constituida no espaco entre o consciente e o inconsciente. Um olhar
discursivo o aponta como aquele que fala um discurso, e o conflito ndo decorre da
interdiscursividade na qual é constituido, ou de atitudes e representacdes que se opdem por

posicdes de classe, mas decorre das divergéncias ou convergéncias entrediscursos.

A constitutividade do sujeito entendida fora de uma perspectivahistdrica apontaria
uma intradiscursividade fora, também, da no¢do de formulacdo/reformula¢dodos discursos
em confronto, portanto, fora da relacdo com as formacdes discuravas. Para os PCNEFs de
Lingua Portuguesa, essa questdo se daria em forma quase de decalque, ou seja, no
documento, o outro nao se traduz, também, por uma subjetividade constitutiva, mas, por uma
compreensao que perpassaos aspectos de valoracdo e, juntamente com alinguagem, ele é
traduzido como pessoa concreta,que precisa ser compreendida como tal, cabendoessa tarefa

ao professor.

(...).o professor pode-se constituir em referéncia para o aluno. Além de ser
quem ensina os contetddos, é quem ensina, pela maneira como se relaciona
com o texto e com o outro, o valor que a linguagem e o outro tem para si.
(PCNEFs:66).

A concepgao de sujeito que os PCNEFs de Lingua Portuguesa assumem estd fora de
uma construcao histérico/ideolégica. Apesar da natureza social que Vygasky da as questoes
relacionadas alinguagem, ele a trata, também, sob o ponto de vista cognitivista, originada das
pesquisas que acompanharamo desenvolvimento mental de criangas em linguagem. E nesse
espago que o autor traz para a discussao, a nocao de sujeito, portanto, ndo histérico, ndo

ideoldgico, mas cognoscente,logo, o que constréi conhecimento.

(...) A introdug¢do gradual dos meios para a solucio permite-nos estudar o
processo total de formacao de conceitos em todas as suas fases dinamicas.
A formagao dos conceitos € seguida por uma transferéncia para outros
objetos: o sujeito € induzido a tomar os novos termos ao falar sobre outros

objetos que nio os blocos experimentais, € a definir o seu significado de
uma forma generalizada. (Vygotsky, 1993:49 — grifos meus).



Pelo fragmento acima, baseado no principio cognoscente de Vygotsky, portanto,
pode-se concluir que € dos principios defendidos por esse autor que emerge o conceito de
sujeito que permeia os PCNEFs de Lingua Portuguesa, compreendido a partir do processo
mental, que ele é capaz de acionar para o “aprendizado” da linguagem. E o préprio
documento se encarregade assumir, de forma explicita, essa condicao da subjetividade,

quando trata da reflexao sobre a linguagem sob o pono de vista da andlise lingiiistica.

(...) ndo se pode desprezar as possibilidades que a reflexdo lingiiistica
apresenta para o desenvolvimento dos processos mentais do sujeito, por

meio da capacidade de formular explicagdes para explicitar as regularidades
dos dados que observam a partir do conhecimento gramatical implicito.
(PCNEFs:78 — grifos meus).

Outra questdo que nao se pode perder de vista € a constitutividade do sujeito na sua
natureza ideoldgica. Quando levantamos essa questdo, a partir da andlise de Eagleton (1997),
foi possivel mostrar algumas diferentes compreensdes queo autor levantou para o0 mesmo
problema. Dentre essas, gostariamos de destacaraquela que a considera apenas como ponto
de vista ou como modo de pensar de cada um. Discursivamente, essa forma de tratar da
ideologia tira a linguagem do seu lugar deconflito, supondo-a apenas como representagdo do
pensamento, fora, portanto, das coergdes externas que constituem as subjetividades. Os
PCNEFs de Lingua Portuguesa, coerentemente, considerando a concepg¢ao de sujeito
assumida, assume, também, uma concepcaode ideologia que se sustenta no mesmo
pressuposto. Uma tnica abordagemda questdo esta relacionadaaos temas transversas que,
por abrirem discussdes diversas sobreos grandes problemas contemporaneos, abrem,
também, espacos para diferentes opinides a respeito dos mesmos, tendo a escola a

responsabilidade de fazer garantir opinides diferentes arespeito da mesma questao.

Por tratarem das questdes sociais contemporaneas, que tocam
profundamente o exercicio da cidadania, os temas transversais oferecem
indmeras possibilidades para o uso da palavra, permitindo muitas
articulagdes com a drea de Lingua Portuguesa como:

(...)

A convivéncia com outras posicdes ideoldgicas, permitindo o exercicio

democratico. (...) (PCNEFs:40).



Pelas condicdes de construgdo da subjetividade, assumida pelos PCNEFsde Lingua
Portuguesa, e ainda pelarelacio que se estabelece com a ideologia, no que diz respeito a
aprendizagem, pode-se afirmar que o “sujeito”, no documento, é compreendido cono
necessitado de um aprendizado de discursos, como seesse conceito s6 fosse possivel de ser
construido nas relacdes pedagdgicas. Discursivamente, o documento nos dd a idéia de que o
aluno é quase uma tdbula rasa que precisa ser treinado para exercer competéncias
discursivas. Nesse contexto, a escola, que € um Aparelho Ideolégco de Estado, parece ser
vista apenas como um lugar de aprendizados, inclusive de discursos, e ndo como lugar de

discursos em confronto.

Ainda que a reflexao seja constitutiva da atividade discursiva, no espaco
escolar reveste-se de maior importancia, pois € na pratica de reflexao sobre
a lingua e a linguagem que pode se dar a construcio de instrumentos que
permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva para
falar, escutar, ler e escrever nas diversas situacdes de interacao.
(PCNEFs:34).

Gostariamos, agora, de retomar a nossa considerac¢ao inicial a respeito da
intra/interdiscursividade. Para o enunciado em andlise, ela significa uma realidade discursiva
que se interpde, na medida em que o eu e o outro se encontram no interdiscurso, constituido
pela historia e para a historia. Pela origem do enunciado eainda pelos fins para os quais ele
foi produzido, pode-se concluir que a interdiscursividade € a representacdo do poder
instituido, que dialoga com os conceitos que lhe convém,impondo-os para a realidade que se
deseja, no caso em aprego, a comunidade escolar. Ja a intradiscursividade, por sua vez, se
constitui na relacdo que se estabelece com o outro do discurso, trazendo-o para o interior do

enunciado, e 0 compromete com as politicas a serem implementadas para a educacao.

4.3 Sujeito e autoria nos PCNEFs de Lingua Portuguesa: formas de representacao
4.3.1 A representacao da forma-sujeito: a subjetividade

Para iniciarmos a discussdo a respeito da subjetividade, retornaremos ao género ou

aos géneros discursvos através dos quais os PCNEFs de Lingua Portuguesa se organizam. S6



para retomar, o género ou os génerosnos quais o documerto se ancora, que sao o curricular,
que imprime, no documento, um cardter prescritvo, e o de divulgacao cientifica, que imprime
um cardter didatico, e ainda a sua natureza oficial, conforme consideramos, promovem, na
sua estrutura, um apagamento dasubjetividade no enunciado, através de estratégias de
monofonizagdo. Essa forma de organizacdo, embora ndo seja neutra, tem a pretensao de
produzir uma isen¢ao, tendo em vista a produciao de um enunciado “transparente”,que fala
por ele mesmo. Essas caracteristicaso levariam a uma super-valorizacao do objeto, fazendo
com que os efeitos de sentido desejados emerjam de uma constitutividade “desideologizada”,
J& que, no caso em aprec¢o, o que deve se destacar € a ci€ncia, transformada, didaticamente,

em objeto de ensino.

E interessante observar que a pretensdo de uma neutralidade possivel nos PCNEFs,
logo, também, nos Parametros para Lingua Portuguesa, comeca a se constituir ja na
introducdo dos objetivos para o ensino fundamental, de certa forma, usando estratégias
lingiiisticas que, se tomadas apenas na sua superficie, podem parecer tratar-se do estilo
proprio do curriculo. Os Pardametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do
ensino fundamental que os alunos sejam capazes de: (...). Chamou nos aaten¢ao, nessa
introducdo dos objetivos, o sentido que Pardmetros Curriculares Nacionais pode ter, no
contexto. Pelo nosso olhar, através dele, pode-se recuperar um elemento discursivo, de
natureza performativa, que, por sua vez, recupera um eu que se constitui na voz do discurso
oficial. Trata-se de um termo que pode passardesapercebido, distanciado, portanb,
possibilitando uma leitura apenas de um documento prescritivo, que sugere um fazer
didatico/pedagdgico. Ideologicamente, essa forma de apresentar os objetivos impde,
pretensiosamente, um desejo de se supor uma neutralidade que pode resultar emum

enunciado de natureza transparente.

Apesar do distanciamento propositado, capaz de promover a “transparéncia’” do
enunciado, ao longo do processo deandlise ndo pudemos deixar, em muitos pontos, de

perceber uma subjetividade dispersa. Portanto, ndo cabe mais discutir se hd uma



subjetividade que corta o fio do enunciado, ja que ela € um fato inegdvel, mas sim de buscar,

pelo nosso olhar, quem preenche o lugar vazio do sujeito, ou de que forma ele € preenchido.

Comecaremos aquestdo levantada acima pela dltima necessidade de comprovacao, ja
que € através dela que se captam os discursos repetidos no tecido do enunciado, logo, é
através dela, também, que se capta a subjetividade dispersa. Essa questido pode servista pelo
proprio percurso de andlise j4 realizado, através de algumas marcas lingiiisticas, como: os
déiticos, que irrompem no fio do enunciado,situando historicamente, as questdes que
atenderiam a uma demanda, os modalizadores discursivos, que sdo, entre outras marcas,
responsdveis pelaintradiscursividade, os discursos recusados, que deixaram transparecer,na
superficie do enunciado, a interdiscursividade, capaz de denotar ndo sé as vozes em

confronto, mas também os acordos discursivos, produzindo os efeitos de sentido desejados.

Pelas marcas lingiiisticas levantadas e por tantas outras que perpassam odocumento,
levantadas, ao longo da andlise, que ndo seria necessdrio repeti-las todas aqui, € possivel
entender que se trata de um enunciado que, por mais que tenha a pretensao de ser
transparente, carrega, no seu tecido, uma opacidade, capaz de demarcar uma subjetividade.
Trata-se da intra/interdiscursividade, materializada em estratégias lingiiisticas, que dispersam
a subjetividade, embora mantenha o afastamento do seu lugar de origem.

Mas o que significa a subjetividade presente nos discursos das institucionalidades
oficiais? Para responder a essa questao, retomaremos a avaliagdo de Miranda e de Cascais
(s.d) sobre a questdo. Conforme ja se considerou, anteriormente, para esses autores, trata-se
de figuracdes histdricas do sujeito, suas formas de institucionalizag¢do e os saberes que 0s
disciplinam. Por essa concepcao, depreende-se que ela representauma marca de autoridade
constituida, originada de uma autoridade delegada, representante legitima do poder, portanto,
atravessada pelas configuragdes historicas, que lacam os interesses do proprio poder,
disciplinando o saber que se deseja, no caso em prego, o saber escolar. A propdsito dessas

figuracoes histdricas, por mais que ja tenhamos levantado do corpus de andlise essa questao,



pode-se, ainda, recorrer a ela para que se explicite, ainda mais, uma subjetividade
institucionalizada, que estd a servi¢co dos interesses que emergem do poder ingituido.
A nova realidade social, conseqiiente da urbanizacdo crescente, da enorme
ampliagdo da utiliza¢do da escrita, da expansio dos meios de comunicacio
eletronicos e da incorporacgdo de contingentes cada vez maiores de alunos
pela escola regular colocou novas demandas e necessidades, tornando

anacronicos os métodos e conteddos tradicionais. (...) (PCNEFs:17 — grifos
meus)

O fragmento acima, através da forma verbal do pretérito perfeito colocou, que pode
ser substituida por uma forma de presente continuo, que situa a contemporaneidade - fem
colocado —, atrela o conhecimento a realidade social, logo, arealidade histérica. No avesso
desse fragmento pode-se captar o discurso negado da evolugdo da ciéncia, no caso em aprego,
a lingiiistica e a didatica, colocando acima dessa questao os interesses de uma realidade
histdrica, politica e econdmica, que demanda saberes especiais. Grosso modo, pode-se dizer
que a questdo ndo se impde pela necessidade da prépria ci€ncia, mas pela necessidade do
modus vivendi instituido, que foi capaz de inverter os papéis. Ao invés de a ciéncia estar a
servico do homem, através de saberes a serem ensinados, ele € que esté a servigo dela,
através desses mesnos saberes a serem ensinados, na escola, sugerindo uma forma de
construcdo do conhecimento de natureza utilitdria. Em se tratando dalinguagem, ela deixa de

fora toda a complexidade politico/ideoldgica que diz respeito a discursividade.

Gostariamos, agora, de retomar a primeira parte da indagacdo, na intenc¢ao de se
perseguir, para a nossa leitura, quem preenche o lugar vazio do sujeito. Para essa questao,
retornaremos a Bakhtin (1992:294) e parte da sua compreensdo do que seja o enunciado
concreto, que sao as fronteiras através das quais o enunciado se limita, ou através do lugar no
qual o locutor passa a palavra para o outro. Nossa busca por essa compreensao passa pela
necessidade de se situar a forma-sujeito que assume as marcas da discursividade que perpassa
o enunciado de andlise. Para essa compreensao, faz-se necessério consideri-lo na sua
totalidade, portanto, sob uma abrangéncia,também, para além da organizagdo textual que

perpassa a subjetividade.



Nesse espaco discursivo, portanto, buscaremos as representagdes, simbdlicas ou nao,
do eu que deve assumir uma discursividade, ja que, segundo Orlandi (1996:68) por sujeito
pode-se entender um lugar, uma posi¢do discursiva. Em se tratando do corpus de andlise,
essas representagoes, simbdlicas, comecam a se constituir através da representacdo do poder,
materializada no Presidente daRepublica, Fernando Henrique Cardoso, no Ministro da

Educacdo e do Desporto, Paulo Renato Souza, e no Secretario Executivo, Luciano Olivio

Patricio, que ddo legitimidade aos pressupostos nele circulantes, autorizando, enquanto
nacao, um modelo de curriculo, que deveria servir de pardmetro paraos fins a serem

alcangados, conforme ja se considerou.

Mas € necessario observar que as representagdes simbdlicas, que podem passar quase
desapercebidas, foram recortadas por uma voz que toma a dianteira, falando para o
interlocutor presumido, assumindo a subjetividade dispersa no enunciado. Trata-se do entao
Ministro da Educagao, Paulo Renato Souza, que, através da carta enderecada ao professor,
pode ser caracterizado como a forma-sujeito, que assume arepresentacdo do eu no
enunciado. Segundo Ducrot (1987:186), que concebe um autor empinco para alguns tipos de
enunciados, ou o que, anonimamente, o constrdi, ndo € esse autor o que se responsabiliza
pelo dito, mas o locutor que, tdo logo o tenha assinado, édele a responsabilidade das marcas

da primeira pessoa.

No nosso entendimento, a condi¢do consideradaanteriormente € a que sustenta a
nocao de subjetividade nos PCNEFs, consolidando a legitimagdo do discurso oficial. Ainda
para Orlandi (1996:64), subjetividade implica, também, dar sentido a qualquer objeto
simbdlico. Em se tratando do sentido que emerge do enunciado em anélise,ela ndo s6 da
sentido a esse objeto simbdlico, que € a producdo de conhecimento, mas também assume o
sentido dado, subsumindo uma posicao discursiva dispersa, que perpassa conceitos, posi¢oes
tedrico/metodoldgicas, intra/interdiscursividades, ideologias, entre outras. Enfim, ela legitima

um discurso.



Para os PCNEFs de Lingua Portuguesa, ndo se pode dizer que se trata de uma
subjetividade que confirma os conceitos lingiiisticos assumidos, ou mesmo os pedagdgicos,
mas ela pode ter um valor de referendo do dito. Remetendo, para Maingueneau (2005) e para
a sua consideracao a respeito da institucionalizag¢do dos discursos e da conexao que o
discurso € capaz de fazer com o seu lugar de origem, € aqui que essaconexao se d4,
estabelecendo a relagdo com o poder instituido. E aqui, também, que a hierarquia suposta por
Machado e por Bronckart (2005), tomada em Paveau (1999) se consolida, através do
preenchimento do lugarde A: A diz a B para agir para C. Trata-se da relacao que o curriculo
sempre estabeleceu com o poder central, conforme avaliacdode Cury (2000), impondo os

conceitos necessarios aos saberes a serem ensinados.

4.3.2 A representacao da funcao-sujeito: a autoria

Assumida a subjetividade como uma condi¢ao inegavel paraos PCNEFs de Lingua
Portuguesa, levantada em alguns lugares de deriva do sujeito, ao longo do processo de
andlise, gostariamos de discutir a outra questao pertinente a esse ponto. Trata-se do autor, ndo
enquanto escritor, ndo, também, necessariamente, como aquele que teria de assumir a fala do
eu, mas como o que organiza o discurso, conforme consideramos anteriormerte, portanto, de
natureza discursiva. Pelo que se considerou da sua constitutividade, € dele a responsabilidade
da construcdo doeu discursivo, o que indica que ele €, também, uma constru¢aohistdrica,
que se impde como uma func¢do-syjeito. Enquanto tal, segundo Orland (1996:71), ele deve
ser considerado como irterpretagcdo, ou como construcao do jé dito. Isso indica que € dele a
condicao de produzir asrupturas, através dos vazios, dos implicitos, dos pressupostos, dos
subentendidos, ou seja, ele € o responsavel pelas espacos discursivos, que se materializam na
superficie da textualidade. Por essa razdo, € dele, também, a responsabilidade de captar um
género por outro género, de reformular um género para produzir outro género, enfim, ele é
capaz de interpretar o ja dito, para dizer o que desejade forma conveniente. Em sintese, se a
subjetividade assume o dito, a autoria assume a forma como se diz, denotando, conforme

consideracoes anteriores de Bakhtin, a visao de mundo do sujeito.



Em se tratando das condi¢des de producao do enunciado que estd posto para andlise,
a assinatura ou a forma-sujeito que assume o eu ndo coincide com a autoria do enunciado.
Enquanto fung¢ao, entdao, como se deu essa autoria? Identificada na borda posterior como
elaboragdo e como consultoria, ela foi constituida, conforme avaliag¢do dos relatores que
elaboraram o parecer final sobre os PCNs,através de um processo que nao era uma
representacao de pesquisadores sobre curriculo. Mesmo assim, ela assumiu diretrizes
axioldgicas, orientagdes metodoldgicas, critérios de avaliagcdo, contetidos especificos para
todas as disciplinas do ensino e, ainda, os temas transversais. Retomando Orlandi (1988),
coube a essa autoria interpretaruma constru¢cdo em linguagem, sobretudo, assumindo o
conceito basico que deveria sustentar todos os documentos, da 1* série do ensino fundamental
ao 3° ano do ensino médo, que foi a no¢do de competéncia. Para os PCNEFs de Lingua
Portuguesa, o caminho a ser perseguido perpassou todo esse trajeto, produzindo, de fora para

dentro do enunciado, as concep¢des que lhe eram convenientes.

Quando levantamos, no inicio da discussdo deste ponto, a questiao da subjetividade,
fizemo-lo a partir da sua dispersdo na organizac¢do do enunciado, ao longo do processo de
andlise, mostrando alguns pontos de deriva do sujeito. Mas, diferentemente da subjetividade,
sendo o autor o responsdvel pelaorganizac¢io do enunciado e até por essa dispersdao do
sujeito, discutiremos a autoria sob essa perspectiva, a partir do eixo tedrico assumdo por
todos os documentos, a partir do géneroou dos géneros atravésdos quais o documento de
Lingua Portuguesaestd organizado e, ainda, a partir de alguns possiveis desencontros na

organizacdo do enunciado.

Comecaremos adiscussdo sobre aautoria pelaorganizacio do enunciado e a sua
relacdo com o eixo tedrico assumido. Tomemos essa questdo pelas rupturas propostas para o
ensino, ndo s6 com a gramética tradicional, como também com ateoria da comunicacio, que
foi assumida na década de 1970. Esse ulimo pressuposto tedrico teve como objetivo
desenvolver a comunicagdo e expressdo do aluno, conforme consideragdo anterior, a partir da

concepg¢do de linguagem como competéncia comuwicativa. Essa concepg¢do de linguagem



atenderia ao interesse dos governos militares e ao cardter desenvolvimentista que esses
governos implementaram no pais. Mediante os avancos que a Lingiiistica promoveu, nas
ultimas décadas, a autoria para os PCNEFsde Lingua Portuguesa afirma que sao esses
avangos que deveriam orientar o trabalho com alinguagem. A questdo, na superficie do
enunciado, pode parecer assegurar esse pressuposto, de fato. Nesse contexto, para o
documento, a gramdtica, na sua natureza descritivo/prescritiva, assumiria um carater signico
para a lingua. (...) lingua é um sistema de signos especificos, historico e social, que

possibilita a homens e mulheres significar o mundo. (PCNEFs:20).

O entendimento da lingua como sendo de natureza signica conceberia o ensino da
linguagem fundamentado em uma base discursiva, sustentado no avangodas teorias
lingiiisticas, ocorridas nas décadas de 1970 e de 1980. Mas, ao que parece, 0 avango que
essas teorias alcancarampareceu se perder no caminho do enunciado. Esse desvio tedrico se
deu através do conceito de competéncia, tomado, agora, ndo da linguagem, mas dos
fundamentos da pedagogia,se mesclando aos conceitos da lingiiistica, e o que ja parecia

vencido ressurge com objetivos que se aproximam.

A competéncia comunicativa, que tinha como meta atrelar o conhecimento ao
processo desenvolvimentista que a ditadura militar implementou, nos PCNEFs de Lingua
Portuguesa, se caracteriza como competéncia discursiva, tendo em vista uma adaptacio da
escola a uma outra ordem econdmica, mundial. Toda educacdo comprometida com o

exercicio da cidadania precisa criar as condigoes para que o aluno possa desenvolver a sua

competéncia discursiva. (PCNEFs:23 — grifos meus). Pelo sentido que o conceito de

cidadania assumiu, no contexto de elaboracdo dos PCNEFs, a autoria do documento foi se
comprometendo com o conceito de competéncia, atrelando-o atodos os conceitos

lingiiisticos, dando suporte a uma educagao cuja finalidade seria atender a esse conceito.

Enquanto pressuposto tedrico a ser assegurado, sob formas de representacao
diferenciadas, o conceito de competéncia cobriu todos os conceitos que dizem respeito ao

ensino da linguagem, sob o pono de vista discursivo, lingiiistico, estilistico, do leitor, e



ainda da proficiéncia. Apesar de nao haver nenhuma preocupacao com um levantamento
estatistico rigido, cabe ressaltar que o atrelamento danocdo de competéncia aos conceitos
lingiiisticos ocorreu pelo menos 16 vezes,o que indica que ele € um conceito assunido e

transformado no objetivo maior a ser alcangado no ensino de lingua materna.

O entendimento da linguagem como competéncia sufocou oconceito vygotskyano,
assumido logo no inicio do documento, e o que antes tinha um carater social, acaba por
assumir um cardter individual e de aprendizado e ndo de constitutividades. Cabe a escola

ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e realizacdo de apresentagoes

publicas. (PCNEFs:25 - grifos meus). Alids, essa questdo se materializou, conforme anélise,

no conceito de sujeito que o documento assume, que € apenas cognitiva.

Tomada a no¢@o de competéncia como objetivo a ser alcangado, com énfase na
competéncia discursiva, que ocorre, no enunciado, oito vezes, sob a pratica de andlise
lingiiistica pareceu recair a atividade que deverd ampliar a competéncia discursiva,
instrumentalizando o aluno parao fim que se deseja. Em outras palavras,ela teria como meta

“acertar” a variedade lingiiistica do aluno, adequando-a aos usos.

Ainda que a reflexao seja constitutiva da atividade discursiva, no espago
escolar esté revestida de maior ou de menor importancia, pois € na pritica
de reflexdo sobre a lingua e a linguagem que pode se dar a construcdo de

instrumento que permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia

discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas diversas situacdes de

interacdo. (PCNEFs:34 — grifos meus)

Se o sujeito, na funcgao-autor, € o responsavel por assegurar ao enunciado o seu
sentido interno, logo, a sua coeréncia, pelo fragmento acima, a andlise lingiifstica, centrada
no cardter de instrumentalizagdo, se constitui em uma incoeréncia. Ao considerar que o
ensino deve ser uma tarefa que instrumentaliza o aluno para o dominio da linguagem,
destitui-se essa atividade da possibilidade de ele ser considerado como discurso, apontando
para um deslize interno. O mesmo documento, que supde o ensino da linguagem sob o ponto
de vista discursivo, tanto nos aportes tedricos como nos metodoldgico, o limita a uma

instrumentalizagdo, tornando a questdo ambigua.



Mas o problema levantado acima naoseria o inico que o fragmento apresenta. O
entendimento da andlise lingiiistica, que, no documento, chega a polemizar com um discurso
concorrente — a refaccdo que se opera ndo é mera higienizacdo de texto, mas profunda
reestruturacdo do texto — (PCNFEs:77), acaba por chegar a um outro ponto de conflito
interno, pois, enquanto contetido, tendo em vista a instrumentalizacdo, assume-se uma
discussdo sobre ocerto e sobre o errado, na linguagem. Se se tem o objetivo de
instrumentalizar o aluno para usos, a reflex@o sobre as possibilidades de diferentes formas de
se realizar uma lingua se limita, conforme o entendimento de Berenblum (2003),a passagem
de uma norma aoutra, ou, conforme o entendimento de Marinho (2001), ao aprendizadode
uma norma para o “exercicio da cidadania”. As incoeréncias marcadas na superficie do
enunciado podem ser vistas como perigosas, pos sao sutis. Ao mesmo tempo em que supdem
a ruptura, parametrizam o ensino delinguagem, apontando formas de uso adequadas para um

contexto e ndo para o outro.

Nos pontos acima, falamos de incoeréncia a partir da organizagao interna do
enunciado, mas gostariamos de abrir essa questao sob o ponb de vista de todo o enunciado.
Do que ja se considerou, até aqui, sobre os conceitos assunidos, evidenciou-se que o que
sustenta os principios da educacio, no contexto politico, estd relacionado a nogao de
competéncia, tomada da pedagogia. Mas cabe avaliar que o entendimento do ensino da
linguagem, sob esse ponto de vista, abriu um precedente de incoeréncia para todo o
documento. Ao propor romper com o “velho” para assumir as teorias lingiiisticas que
consideram a linguagem, o discurso e o sujeito como pontos de partida do processo,
retroagiu-se, de forma até inconsciente, buscando formacgdes discursivas, através de conceitos
jé& vencidos, recuperando até o discurso da ditadura militar, que seria o pressuposto que teria
de ser vencido, de imediato, pois a ruptura com a gramética porela mesma ja estava em
caminhos de construcdo. L4 e aqui, a ditadura econdmica foi dando o tom do discurso, que

imp0s a forma como deveria ser apresentado o sabera ser ensinado.



Mediante o exposto, cabe até uma indagacdo: qual adiferencga entre ser competente
comunicativamente e ser usudrio competente dalinguagem, ja que esse tltimo € um objetivo

constante do documento. Se o que se busca é que o aluno seja um usudrio competente da

linguagem no exercicio da cidadania. (...), (PCNEFs:24: grifcs meus). Isso indica que a
ruptura, até mesmo com as teorias da comunicagdo se perdeu. Se o interdiscurso entre a
ciéncia diddtica e a ci€ncia a ser transposta, didaticamente, para o ensino, € um processo
tenso, de natureza ideoldgica, conforme consideracdes anteriores, em se tratando dos
PCNEFs, aqui € o lugar da tensdo, pois ele deverd indicar o sentido que os conceitos devem
ocupar discursivamente. Essa questio serd retomadano préximo capitulo, quando
discutirmos a forma como devera se dar o ensino, no segundo ciclo do ensno fundamental, a
partir do atrelamento dos conceitos lingiiisticos a nocao de competéncia.

A proposito das préticas sugeridas,que foram consideradas incoerentes, esses nao
seriam os Unicos pontos probleméticos no enunciado, sob esse ponto de vista. O texto
apresenta outros lugares que podem ser considerados como tal, o que levou Marinho (2000:
215) a considera-lo como colagens, constituidas de rupturas, ao longo da tessitura do
enunciado. Por essa razdo, cabe aqui retomar uma questao levantada pelaautora, referente a
autoria do enunciado. Em umprocesso de assinatura individual do documento, aqueles que
foram caracterizadoscomo elaboradoresou como consultores assinariam esse documento tal
como foi publicado? Mas, ainda na visdo da autora, essa condi¢do do enunciado seria
resultado das suas condicdes de produgdo, que, entre outras coisas, teve de assumir uma
autoria diversa, que teve de negociar sentidos para os conceitos circulantes no documento, e,
dirfamos mais, de fazé-los convergir parao conceito didatico assumido, que seria o das

competéncias, pois esse seria um pressuposto que nao poderia se perder.

Em sintese, neste capitulo, levantamos o género ou os géneros do discurso no qual o
enunciado estd ancorado. Através da sua ancoragemao género de divulgagdo cientifica,
buscamos alguns dos conceitos nele circulantes, as marcas lingiiisticas que foram capazes de

denotar uma intra/interdiscursividade e, ainda, quem assume as marcas de subjetividade e de



autoria que perpassam o enunciado.Por esses levantamentos, foi possivel concluir que,de
forma estratégica, o documento foi assumindo um pressuposto tedrico, que € a pedagogia das
competéncias, em sobreposicdo aos conceitos lingiiisticos, tendo em vista levantar os
conceitos necessdrio paraatender as demandas sécio/histérico/politicas. No préximo
capitulo, discutiremos os processos dedidatizacdo que o documento sugere para a disciplina
Lingua Portuguesa, a partir dos pressupostos tedricos, metodolégicos e também politicos que
devem sustentar o saber a ser ensinado no ensino fundamental, com €nfase no segundo ciclo

desse nivel de escolaridade.



CAPITULO V

5.0 O processo de didatizacao das ciéncias lingiiisticas nos PCNEFs de Lingua

Portuguesa: a construcao das propostas de pratica:

Neste capitulo discutiremos o processo dedidatizac@o dos conceitos lingliisticos a
serem ensinados, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa. Neste ponto da andlise consideraremos
as concepgdes assumidas pelo documento para os objetos nio s6 os lingiiisticos, mas também
os didatico/pedagdgicos. O nosso objetivo serd o de buscar as praticas pedagdgicas que o
documento propde parao ensino de lingua e a relagc@o dessas praticas com a hiptese

levantada.

Para comecarmos adiscussio proposta nesse capitulo, retomaremos Delamotte-
Legrand (2002) e a sua consideragdo a respeito da transpos¢ao de uma ciénciapara o campo
do saber a ser ensinado, ou a transposi¢cao diddtica que considera a ciéncia no espago escolar.
Conforme consideracdes ja tomadas da autora, esse processo envolve mdltiplas relagdes,
perpassando conflitos originados de diferentesrazdes, que traduzimos como sendo o lugar de
tensdo no qual se agregam valoracdes histdrico/ideoldgicas, econdmicas e epistemoldgicas,
capazes de sustentar as concepg¢oes didatico/cientificas da aprendizagem. Até aqui, a nossa
discussdo tem levartado o comprometimento da producdo do conhecimento em linguagem,
no corpus de anélise, com a pedagogia das competéncias e o que tem significado assumir
esse pressuposto tedrico parao ensino. A partir do sentido que o ensino pode ter, atrelado a
esse pressuposto, é nossa tarefa, aqui, mostrar em que se sustenta o conhecimento em
linguagem, ndo o lingiiistico por ele mesmo, mas o lingiiistico sustentado pelo pedagdgico,
enfim, como se daria o processo de didatizacao dos conceitos lingiiisticos nos PCNEFsde

Lingua Portuguesa.

Para a discussdo proposta, neste capitulo, faremos, inicialmente, levantamento dos
conteidos que sdo considerados pelos PCNEFs de Lingua Portuguesa como objetos de ensino

da disciplina, que, conforme fragmento j4 analisado, sdo: a linguagem como atividade



discursiva, o texto como unidade de ensino e a no¢do de gramdtica permeada pelas prdticas
de refacgdo e de andlise lingiiistica, identificando o trabalho com a linguagem fundamerntado
em uma abordagem discursiva. Pelo documento, é a condi¢ao do objeto de ensino enquanto
discursivo que deve orientar a transposi¢do do saber cientifico para o saber escolar. Cabe
lembrar que o documento assume, também, como contetdo a ser ensinado a nocao de género.
Essa € uma questao quesera retomada, posteriormente, quando tratarmos dadidatizacao

desse conteudo.

O processo de didatizagao dos contetidos levantados deve se dar pelas seguintes atividades: prdtica constante de produgdo
de textos orais e leitura de textos escritos, produgdo de textos escritos e andlise e reflexdo sobre os processos anteriores, que devem se

constituir em instrumentos para que o aluno amplie a competéncia discursiva

(...), os contetidos de lingua e de linguagem nio sdo selecionados em
funcdo da tradig@o escolar (...), mas em funcdo das necessidades e
possibilidades do aluno, de modo a permitir que ele (...), se aproprie de
instrumentos que possam ampliar suas capacidade de ler, escrever, falar e
escutar. (PCNEFs:37).

Até aqui, temos considerado a relagdo que o conhecimento escolar sempre teve com a
histéria oficial. Nessainter-relacdo, em se tratando dos PCNEFsde Lingua Portuguesa, os
conteudos acima levantados sdo os quedevem ser transpostos, didaticamente, tendo em vista
os objetivos a serem alcancados, ao longo do ensino fundamental. Sao eles, portanto, aqueles
que devem sustentar a discursividade do saber a ser ensinado, indicando a forma como deve
se dar a constru¢do do conhecimento em linguagem. Comecaremos adiscussao dos
conteudos propostos para a didatizacdo pelas préticas daoralidade, da leitura e da escrita. Na
esteira dessa discussdo, buscaremos compreender, no documento, o ensino dos conceitos de
géneros de discurso e de andlise e de reflexdo sobre a lingua. Gostariamos de destacar que
essa seqiiénciando € a aleatoria. Ela diz respeito apropria organizagdo do enunciado, que vai
levantando, passo a passo, os conteidos as serem ministrados, ao longo do ensino
fundamental. Essa questdo serd retomada, posteriormente, tendo em vista uma explicitacao

das causas dessa organizagao.

5.1 As praticas de oralidade, de leitura e de escrita



Antes de buscarmos a compreensio do processo de didatizacao da oralidade, da
leitura e da escrita para o segundo ciclo do ensito fundamental, gostariamos de retomar
nossas consideracdesa respeito dessas praticas,assumidas, anteriormente, sob o ponto de
vista da andlise do discurso. Cabe avaliar que, quando tomamos essa discussdo, a fizemos
sob o entendimento de que ler e escrever sdo processos que seconstituem de forma
imbricada, tendo como fim precipuo a (re)significacdode significantes, e podem ser
caracterizados como escritura. Isso indica que, quando se 1€, faz-se escrita e quando se
escreve, faz-se leitura, em um processo ad infinitum de construcao, convergindo para um

processo de escritura, sempre.

Entender os processos deoralidade, de leitura e de escrita, sob o ponto de vista
discursivo, é também compreendé-los apartir do conjunto dos elementos do discurso, que
sdo: a linguagem, o proprio discurso e o sujeito. Esses processos nao se individalizam, se
constituindo em momentos distintos para a sua realizacao, ja que a escritura € um processo
de discursividade, que se dd na oralidade, na escrita e na leitura, que culmina com o que
Maingueneau (1993) caracterizou como formulagcdo/reformulacdode discursos em

movimento.

Pelo que temos levantado, até aqui, do corpus, a leitura, a oralidade e a escrita se
constituem em objeto de ensino, e, trazendo o problema paraa aprendizagem, esses
conceitos também ndo se dicotomizam. Pelo contrario, em qualquer forma de realiza¢do
da linguagem, eles devem ser considerados, e um € sempre prerrogativa paraque o outro
acontega, e todos perpassam anog¢ao de sentido, na escritura. Seria a concepgao de
escritura a que os PCNEFsde Lingua Portuguesa contemplam? Ou seja, falar, ler e
escrever fazem parte de um mesmo processo que atualizaformacdes discursivas, sendo a
questdo, sempre, apresentada sob o pono de vista da discursividade? Pelos temas
transversais, pode-se até entendé-la como escritura.Eles abrem a possibilidade de um
trabalho transdisciplinar, que contempla o conhecimento no complexo universo do sujeito.

Vejamos:



(...) Um texto produzido é sempre produzido a partir de determinado lugar,
marcado por suas condi¢des de producdo. Nao hd como separar o sujeito, a
histéria, o mundo e as praticas de linguagem. Compreender um texto é
buscar as marcas do enunciador projetadas nesse texto, ¢ reconhecer a
maneira singular de como se constréi uma representagao a respeito do
mundo e da histdria, € relacionar a outros textos que traduzem outras vozes,
outros lugares. (PCNEFs:40-41).

Para a questdo levantada, a partir dos temas transversais, através do fragmento
acima, gostariamos de retoma-la pela autoria do enunciado, enquanto fungao-sujeito.
Quando fizemos essa discussdo, no capitulo anterior, considerando, entre outras coisas, as
condicdes de produgdo do documento, discutimos, também, as condi¢des de producao da
propria autoria, ja que ela se constituiu sob uma diversidade, que teve de negociar
sentidos, originados de diferentes conceitos, tanto lingtiisticos quanto pedagdgicos ou
histéricos. Pelo fragmento tomado, que traduz uma compreensao do processo de leitura e
de producao de texto, evidencia-se uma negociagao de sentidos, capaz de ultrapassar o
entendimento da linguagem enquanto mstrumento de comunicagdo, portanto, além da
noc¢do de competéncia discursiva, que, pela nossa leitura, até aqui, € o principal objetivo a
ser alcancado. Para tanto, recupera-se uma formacao discursiva que se pde em conflito
com outras formacgdes discursivas concorrentes,constantes do proprio enunciado, o que

pode se constituir em uma incoeréncia.

Através do fragmento acima, portanto, recuperam-se marcas que indicam o sujeito
na sua historicidade, fora, portanto, do que se considerou dele, no capitulo anterior. O
presente indicativo do verbo haver, modificado pela negagdo - ndo hd — que se constitui
em uma negacao polémica, modaliza o discurso, negando qualquer outra possibilidade de
compreensao da linguagem fora da complexidade do sujeto, na sua condi¢do histdrica.
Ndo hd como separar o sujeito, a historia, o mundo e as prdticas de linguagem. Cabe
observar que a compreensao dalinguagem sob esse ponto de vista cobre tanto a escrita:
um texto produzido é sempre produzido de algum lugar, marcado por suas condicoes de

produgdo,(...), quanto a leitura: compreender um texto é buscar as marcas do enunciador,



(...). Nessas partes do fragmento e nas que se seguem, o verbo de cépula liga os processos
de leitura e de escrita a complexidade do sujeito, constituindo metaenunciagdes que se
traduzem em uma irtra/interdiscursivdade, capaz de levantar uma polifonia que sustenta a
compreensao da linguagem para além do processo em si mesmo, aproximando a questao
do pressuposto discursivo. Mas, como consideramoes anteriormente, essas nao sao praticas
apontadas, no documento, para a aprendizagem. Comecgaremos a discussdo dos conteudos

a serem didatizados pela oralidade,conforme a organizagdo do enunciado.

Oralidade

Sem uma preocupacdo,a principio, explicita com uma concepg¢ao do que significa essa
forma de realizacao da linguagem, o documento, de forma velada, a concebe nao como
uma construcao, dizendo respeito asubjetividade, mas como algo que esté relacionadoa
um aprendizado, a partir do uso concreto,porém de cardter utilitario, sendo essa a

orientacdo para a didatizacdo. Vejamos:

(...,) se o que se busca € que o aluno seja um usudrio competente da
linguagem, no exercicio da cidadania, crer que essa interacdo dialogal que
ocorre durante as aulas dé conta das multiplas exigéncias que os géneros do
oral colocam, principalmente em instincias publicas, ¢ um engano. (...).

Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizagc@o de apresentagcdes publicas:

(...). Trata-se de propor situagdes didaticas nas quais essas atividades fagcam
sentido, de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da fala,
tomado como mais apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos,
dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar para si a tarefa de promové-la.
(PCNEFs:24-25 — grifos meus).
Os fragmentos acima,que sdo parte do ponto que trata da oralidade, em todo o
ensino fundamental, abrem uma pol€mica sobre o que consiste esse contetido, enquanto
objeto de ensino. A primeira observagao que gostariamos de fazeré que, no contexto, esse

conceito se desarticula daqueleque é compreendido como construgdo de subjetividade.

Através desses fragmentcs, portanto, recuperam-se formagdes discursivas que concebem a



oralidade de forma dialogada, sem uma preocupagdo com o caréter dialégico da

linguagem.

Vejamos a questdo levantada acima, através do fragmento micial. Da
condicionante [se o que se busca... ], que recupera uma voz recorrente no enunciado, que €
a nocdo de competéncia discursiva para o exercicio da cidadania, a cépula [é um
engano], é possivel compreender, através da organizacao sintatica usudrio competente da
linguagem, de que forma o documento reconhece esse conteido de ensino, ou seja, de que
oralidade se trata. O modalizador discursivo, de natureza autdnimica, assinalado no
fragmento, ao emergir no fio do enunciado, confirma a natureza desse conteudo, que deve
ser apreendido para os usos, paraalém dos murcs da escola. Portanto, ele confirma naosé
uma relacdo com o conceito pedagdgco que deverad sustentar a didatizacao dos conteudos,
mas também o objetivo da educagdo no contexto sécio/histérico/politico, de forma a
compreender o ensino da oralidade como sendo de natureza instrumental e utilitaria. A
condicao para o ensino da linguagem, no seu cardter de oralidade é que justifica a énfase
dada a forma como deve se dar o ensino desse conteudo. Trata-se de propor situagoes

diddticas nas quais essas atividades facam sentido de fato, (...).

Pela compreensao da linguagem, em seu cardter de oralidade, através dos fragmentos
acima, estabelece-se uma polémica, instaurando conflitos, capazes de sugerir os discursos
recusados para o ensino desse contetido. Discutiremos essa questdo,embora de forma
sumdria, pelo entendimento de Maingueneau (2002:73-74). Segundo o autor, a oralidade,
que sempre foi consideradacomo enunciado instdavel, haja vista a posicdo de Saussure
(1916) a respeito da sua proposi¢@o para o objeto de estudo da Lingiiistica, ndo pode ser
vista sob essa perspectiva. O autor chama a atencao para as diferentes formas de
realizacdo da linguagem em seu cardter de oralidade e comeca abordando a questao pelos
enunciados que sdo proferidos dessa forma,mas ndo se perdem com o tempo, e dd como
exemplo as maximas, os ditados, os aforismos, os lemas, algumas can¢des, férmulas

religiosas etc. O autor chama, ainda, a atencdo para enunciados que, mesmo se



apresentando na escrita,trazem para o seu interior, marcas de oralidade, como alguns
textos publicitdrios, por exemplo. Mas, fora dessa representacdo mais formal, ndo se pode
deixar de considerar, ainda, a oralidade, em seu cardter apenas de lingua realizada.
Maingueneau chama a atencao para a complexidade que envolve esse processo. Nele, para
que se construa o sentido, ndo basta observar os elementos textuais. Os elementos
paratextuais, ou paralingiifsticos, também sao responsdveis pelo sentido, inclusive o co-

enuciador, que participa do processo, sempre.

Como se percebe, a oralidade se constitui em uma complexidade, envolvendo enunciador
e co-enuncidor. Mas, quando se considera a questao pela via do ensino, ela tem ficado nos
limites do senso comum, portanto, o destaque que se d4 € a oportunidade que o aluno deve
ter de expor pensamentos. A compreendé-la nesse limite, provoca-se uma degradacao de
um conteddo, que engloba géneros discursivos diferenciados,com as complexidades

proprias de qualquer forma de realizacdo da linguagem.

A propésito do corpus de andlise, esse € um dos lugares de conflito, que faz emergir ndo a
voz da ciéncia, que coloca conceitos em confronto,mas a voz do senso comum, 0 que
implica um entendimento apenas dialogal da linguagem:
A escola deve assumir o 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 na palavra do outro
(PCNEFs:48).

Mas nio € esse apenas o lugar do conflito para a concep¢ao da linguagem no seu cariter
de oralidade. Ele, (o conflito) emerge, também, do objetivo primeiro que o conhecimeno,
nos PCNEFs, deve ter, no contexto histérico. No fragmento tomado anteriormerte, o
predicador engano concentra, nele, o discurso recusadoe o sentido que a oralidade deve
ter no contexto de ensino. Além do conceito deoralidade, enquanto discurso do senso

comum, o que hd é uma proposi¢ao de constru¢do de uma subjetividade assujeitada as



exigéncias politico/ideoldgicas do idedrio neoliberal, encaminhando a aprendizagem para

um carater de natureza instrumental.

Através dos fragmentos acima, pelos ditos e pelos ndo-ditos, a oralidade, enquanto
conteddo a ser didatizado, ja comega a propor o sentido que o conhecimento sistematizado
deve ter nos PCNEFs de Lingua Portuguesa. Tendo em vista o entendimento do ensino da
linguagem para o uso, em sua natureza instrumental e utilitdria, vai-se construindo, por
essa via, a relagdo do conhecimento com o “exercicioda cidadania”. A considerar o
sentido que esse ultimo conceito tem encampado,e ainda, a vulnerabilidade que o trabalho
passou a ter no contexto politico e econdomico mundial, o aprendizado da oralidade sé faria

sentido se estivesse ligado a esse contexto, portanto, ligado a um aprender para utilizar.

A organizagdo do enunciado, que diz quais sdo os conceitos geraispara todo o
ensino fundamental, propde, também, para o segundo ciclo do ensino fundamental, o
ensino da oralidade. E essa € a questao a ser perseguida, ou seja, discutiremos a forma
como o documento propde o ensino desse contetido,nesse nivel de escolaridade. O ponto
que indica essa forma de manifestacao da linguagem como um saber a ser ensinado se da
através de uma intra/interdiscursividade na qual o outro € trazido para o interior do
enunciado, tendo em vista uma explicitacdo do que € o processo de ditatiza¢do da
oralidade, ou seja, em que consiste transformar esse conteido em algo a ser ensinado
nesse nivel de escolaridade. Vejamos:

Ensinar lingua oral nao significa trabalhar a capacidade de falar em geral.

Significa desenvolver dominio do géneros que apoiam a aprendizagem
escolar de Lingua Portuguesa e de outras dreas (exposicéo, relatério de

experiéncias. entrevistas, debate etc) e também os gé€neros da vida publica
no sentido mais amplo do termo. (PCNEFs:67-68)

No fragmento de texto acima, a proposta de didatizacao da oralidade, perpassada por
uma polémica instaurada na repetibilidade do enunciado, através da negacao e da afirmacao,
ndo significa/significa, traduz uma polifonia, que mostra o discurso negado, definindo o que

nao € e o que € oralidade, enquanto objeto de ensino. Trata-se de vozes em conflito, através



das quais sustenta-se o discurso de como deve se dar o ensino desse conceito,no segundo
ciclo do ensino fundamental. Atrelado auma noc¢do de género que capta a nocao de familias
de texto, as metalinguagens, materializadas no presente do verboque instaura a polémica,
concebe esse processo sob o porto de vista dos usos, relacionado ao carater utilitario da
linguagem, portanto, de natureza instrumental. As atividades delimitadas pelos parénteses
explicitam esses interdiscursos, deixando emergir o sentdo que a oralidade deveré ter no

segundo ciclo do ensino fundamental.

Pelas consideragdes feitas, até aqui, a oralidade ndo pode ser considerada escritura, ou
algo relacionado adiscursividade, na complexidade apontada por Maingueneau (2002), mas
sim uma préticaque propde um aprendizado, tendo em vista instrumentalizar o aluno para
melhorar seu desempenho (PCNEFs:74). Isso implica uma compreensio do processo forada
questao histérico/ideoldgica, portanto, fora da subjetividade, o que, ideologicamente, guarda
sentidos velados de um aprender apenas para um fazer, tendo em vista atender aos objetivos

da escola no contexto histérico/politico.
A leitura

Se a oralidade, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, se constituiu em um processo de
aprendizagem parausos, configurado na concepg¢ao assumida do objeto, em que consiste a
leitura de textos escritos? Em forma, também, de metaenunciacio, o documento se encarrega

de definir tal processo,enquanto objeto de ensino para todo o ensino fundamental. Vejamos

A leitura de um texto compreende, por exemplo, pré-leitura. identificacfo
de informacdo, articulacido de informacdes internas e externas ao texto,

realizacdo e validacdo de inferéncias e antecipagdes. apropriacdes das
caracteristicas do género. (PCNEFs:38 — grifos meus).

O fragmento acima,que se constitui em uma metalinguagem, ndo convergiria para uma
compreensao da leitura enquanto efeito desentido. Embora o documento tente assumir essa
posicao, ao longo da sua construcao: As prdticas de linguagem sdo uma totalidade
(PCNEFs: 36), a seqiiéncia de a¢des, caracterizando o processo, caracteriza também, a

didatizacao desse conteudo, quendo se dd através da sua compreensdo como efeitos de



sentido, mas de sentidos buscados no préprio ato de leitura. Portanto, pelo fragmento, a
leitura estd relacionada a uma atividade. Essa compreensaodo objeto didatizado vai ditar, de
forma explicita, em que consiste a leitura, no segundo ciclo do ensino fundamental.

A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu

conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a

linguagem. Nio se trata de extrair informacdo, decodificando letra por letra,
palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de

selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo sem as quais ndo € possivel
proficiéncia. (...).(PCNEFs:69- grifos meus).

Através de uma intra/interdiscursividade, o fragmento acima concebe a leitura como
uma explicitagdo do que consiste esse conteudo, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa. O verbo
de copula, préprio da linguagem conceitual, liga esseconceito ao que ele deve significar no
contexto. A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretagdo do texto. Por essa concepcaode leitura assumida estabelecem-serelagdes
interdiscursivas, que polemizam com outras concep¢oesde leitura, que tanto pode ser aquela
que a limita a uma decodificacio,quanto aquelaque a entende como efeitos de sentido, com
a inten¢do de se compreendé-Ja como um processo que se constitui no ato de ler, marcado
pelos objetivos do texto, pelo conhecimento do leitor sobre o assunto, sobre o autor, do que

se sabe sobre a linguagem. Enfim, trata-se de acdes que encaminham um processa

Mediante o entendimento acima, ja cabe, aqui, uma indagacdo: em que consiste a
compreensao e a interpretacdo no fragmento? Enquanto enunciado dedivulgacdo cientifica,
esse € o espaco em que o divulgador coloca em contato aciéncia a ser divulgada e o outro do
intradiscurso, que visa a explicitar as nominalizac¢des, denotando o sentido da leitura,
enquanto objeto de ensino. Através da negacdo polémica - ndo se trata de tirar
informagdof/trata-se de uma atividade — a voz do divulgador traz para a repetibilidade do
enunciado, o discurso negado, abrindo a discussao sobre o que consiste a leitura, € em
detrimento de que ela se d4, ou seja, em que consiste o processo de compreendere de

interpretar. Para o fragmento, que considera a leitura como atividade, uma série de agdes,



perpassando a selecdo, a antecipacdo, a inferéncia, a verificagcdo, é responsavel por
considerar o sentido da leitura apenas como um ato em si. Através dessas consideracoes,
pode-se compreender a leitura ndo como efeitos de sentido, capaz de produzir uma

reescritura, mas como um sentido, construido na estrutura do enunciado.

Pelo que se levantou, do fragmento, a concepcao de leitura ganha o contorno de base
da pedagogia das competéncias, materializada, sobretudo, no carater de proficiéncia,
orientando o seu sentido no contexto dos PCNEFs de Lingua Portuguesa. Formar
proficiéncia, portanto, significa formar leitor competente. E em que consiste esse processo?
O préprio documento se encarrega da sua explicitacdo. O leitor competente é capaz de ler as
entrelinhas (...) (PCNEFs:70). Por esse fragmento, a leitura consiste em uma busca de
compreensao e de interpretacdo, limitada ao proprio texto, sem que se instaure um didlogo,
fazendo emegir nao efeitos de sentido, mas um sentido constituido, buscado nas entrelinhas

do enunciado, através da seqii€énciade acOes, levantadas anteriormerte.

A forma como o processo de leitura é encaminhado, nos PCNEFsde Lingua
Portuguesa, € a responsdvel por produzir “leitores competentes”, para qué? A leitura de
Suassuna (1988), que tem coincidido com a leitura que temos feito do documerto, responde a
essa questdo. Paraa autora, conforme ja se considerou, a leitura, no documento, consiste,
entre outras coisas,em uma visao utilitarista do processo. A nocao de proficiéncia confirma

esse objetivo a ser perseguido,

Da concepgao de leitura proposta pelos PCNEFs, entdo, pode se dizer que se trata de
uma atividade, e mais, uma atividade de natureza utilitaria. Pelo que se considerou sobre o
que consiste a leitura e a sua relagdo com os contextos verbal e extra-verbal, o documento
limita a questdo ao verbal e diz respeito a organizacao textual e ao conhecimento de mundo
partilhado. Esses elementos € que s@o os responsaveis pelo sentido. Lidar com aleitura, sob
as perspectiva levantadas inplica considera-la fora das clivagens que dizem respeito ao
sujeito. Compreendida foradessa complexidade, ela devera ser compreendida, também, fora

das clivagens subterraneas, aquelas que, para Pécheux (1997), promovem formas diferentes



ou contraditérias de ler o arquivo, destituindo do processo, poressa razao, o espaco da

polémica, proprio da leitura enquanto discurso.

A escrita

Compreendido o processo de oralidade e de leitura dos PCNEFs de Lingua
Portuguesa e a sua concepg¢do enquanto objeto de ensino, nessa primeira parte da discussao,
resta-nos tomar para anélise a compreensdo do que consiste o processo de escrita. Se, ao
longo da primeira parte do enunciado,houve uma preocupacido com definir os processos
anteriores, 0 mesmo nao acontececom a escrita. Ha, sim, uma preocupagdo com relaciond-la
as questdes que dizem respeito a variagdo lingiiistica e a relacdo com uma adequagdoaos
diferentes niveis e registros da linguagem. Onde ocorre, entdo, o processo de didatizag¢do da
escrita e em que ele consiste? Se ndo h4d, inicialmente, uma preocupagdo com definir o que
ele seja, o documento ird apenas apresentd-lo, didaicamente, sob dois pontos de vista. Por
um lado, pelo menos trés direcionamentos orientam o caminho do fazer pedagdgico no que se
refere a escrita. Em primeiro lugar, sem deixar claro o que significa o ensino desse conteudo,
o documento parece querer recuperar uma pratica ja ultrapassada, que sdo as transcrigoes
ipisis litteris, ou as tradicionais cépias, que ja fizeram parte do processo de escrita, através de
transcri¢des de textos.

Atividades de transcricdo exigem do aluno que as realiza aten¢do para

garantir a fidelidade do registro e o dominio das convencdes gréficas da
escrita. O que dizer e o como dizer ja estdo determinados pelo texto

original. (PCNEFs:76).

Esse fragmento, que é uma espécie de objetivo a ser alcancado, mostra um modo de
lidar com a escrita, didaticamente, que sugere uma compreensao de que ela € um produto e,
como tal, pode ser adquirido por repeti¢do. As acdes: garantir fidelidade do registro e o

dominio das convengoes grdficas, considerando que o que dizer e o como dizer ja estio



postos, significam uma limitacao desse processo. Esses objetivos, marcados pelo verbo
significar, ao que parece, dando inicio as vdrias etapas que fazem parte da construgdo da
escrita, recuperam uma memoria discursiva que parece ja perdida no ensino desse contetdo,

provocando a recusa da questdo como uma construcao.

Na esteira do processo anterior, hd, ainda, dois outros, que, segundo o documento,
teriam como objetivo levar o aluno a trabalhar, didaticamente, a estrutura do texto. Trata-se
das diferentes formas dereelabora¢do de um enunciado, tendo em vista a garantia do
aprendizado daescrita, levando em conta a sua organiza¢ao interna.

Atividades que envolvam reproducdes, parafrases, resumo permitem que o
aluno fique, em parte, liberado da tarefa de pensar sobre o que escrever,
pois o plano do contetdo j4 estd definido pelo texto modelo. A atividade
oferece possibilidades de tratar de aspectos coesivos da lingua, de aspectos
do plano da expressao — como dizer. (PCNEFs:77).

Pelo fragmento acima,o documento concebe as reproducoes, as pardfrases € o
resumo como processos livres deescrita, o que indica que eles ndo podem ser caracterizados
como reformulagdo do dito. Didaticamente, portanto, ndo se trata de um processo de escrita
que reelabora discursos, mas sao recursos utilizados para garantir o aprendizado dos aspectos
estruturais do texto, quedevem, por sua vez, garantir a sua coesao interna, ou o sentido,
materializado na textualidade, fora, portanto, de uma concep¢aode escritura, capaz de

produzir outras escrituras.

A propésito das acdes levantadas, no fragmento, para essa etapa de construgdo da
escrita, gostariamos de considera-las todas sob um ponto de vista, que € a parifrase, que pode
traduzir as trés sugestoes de atividades, pois, teoricamente, convergiriam para a reelaboracao
de outros discursos. Fuchs (1985:134), ao discutir as diferentes concepcdes de parafrase, trata
da questdo, entre outros, sob o ponto de vista discursivo. Isso implica, nas palavras da autora,
considerd-la, sempre, a partir dos sujeitos, representados, sobretudo, na
intra/interdiscursividade. Por esse entendimento, as atividades sugeridas no fragmento nao
podem ser vistas como processos livres de producao de escrita, mas como discursos,

originados da plurivocidade que atravessa todos os enunciadcs. Segundo Fuchs, o que ha,



nesse processo de reelaboracao de discursos, € um processo de leitura, materializado no
carater polifonico da linguagem. As consideragdes da autora indicam a parafrase e, por
conseguinte, as outras producdes de texto sugeridas no fragmento, para além de um produto.

Por fim, hd uma terceira forma do processo deaprendizagem daescrita, que considera
a questao sob os mesnos pontos de vista anteriores, que € a de decalque, que implica o

preenchimento de lacunas, nada mais que isso.

As préticas de decalque funcionam quase como modelos lacunados: as
questdes formais jé estdo em parte definidas pelo cardter altamente
convencionalizado dos géneros, como nos requerimentos ou cartas
comerciais. Em suas aplicagdes mais criativas — parddias — preservam boa
parte da estrutura do texto modelo, permitindo que o aluno se concentre no
que tem a dizer. (PCNEFs:76)

Pelo fragmento acima,a “producio de texto” caracterizada como decalque se
apresenta por, pelo menos, duas perspectivas. Por um lado, supde-se uma possibilidade de se
trabalhar com a linguagem, a partir de enunciados prontos, originados de lugares
institucionais, que os modelizam. No sentido real, sob o ponto de vista de Foucault (s.d),
trata-se de enunciados desprovidos de autoria, ou que, as vezes, a autoria ndo coincide com

quem diz eu, conforme entendimento de Ducrot (1987).

Por outro lado, chamou-nos a atencdo, no mesmo fragmento, o fato de que a parddia é
considerada um processo de decalque. A comecar pelo que pode ser definido como parddia,
mesmo que de forma elementar, como aquela que pode ser buscada no diciondrio, trata-se de
um conceito que sO pode ser entendido como um processo de leitura. O diciondrio o traduz
como sendo uma imitacdo coOmica, burlesca. Pelos adjetivos comica e burlesca compreende
um processo que nao se traduz por um decalque, mas por uma reformulagdode enunciados,
visando a efeitos de sentido que transcendem o discurso primeiro, portanto, de cunho
ideoldgico. Quando se parodia, o discurso primeiro capta um discurso segundo, visand,
sobretudo, a efeitos de sentido, buscados naironia, que as parédias deixam entrever. Pelo
fragmento acima, a considerar a pardédia como um decalque,hd, de fato, uma recusa por se

compreender o que significa a parédia, minimizando o seu sentido, sobretudo, ao se afirmar



que se trata de um aprendizadono qual preserva-se a estrutura do discurso primeiro,

permitindo ao aluno concentrar-se no que tem adizer.

Por fim, hd um direcionamento para um aprendizado deescrita, que o documento
assume como sendo a autoria. Isso implica considerar que os aprendizadosinicias estao
destituidos desse principio discursivo da linguagem. A titulo de indagacdo, cabe até uma
pergunta. Como compreender, por exemplo, a parafrase fora da funcdo-sujeito autor, ou seja,
como recortar a didatizacao da escrita para esse conteido, sem entendé-lo cono uma funcao
discursiva? Por esse entendimento, hd apenas o conteudo a ser observado, que se resume no
conteudo a ser dito, com o objetivo de se propor atividades que melhorariam arelagdo do

aluno com a escrita.

Retomando adiscussdo sobre anoc¢do de autoria, que, segundo o documento, articula
o plano inicial, que caracteriza o da expressdo, ou a forma como sediz, e o segundo plano,
que caracteriza o do contetido, ouo que dizer, no que se refere a escrita, esse tltimo pode ser
caracterizado como um segundo momento. Por esse entendimento, o aprendizado vai se
constituindo por etapas, através da articulagdo entre um processo mais livre de escrita e um
processo de autoria, de fato.

Nas atividades de produgdo que envolvem a autoria ou a criacio, a tarefa do
sujeito torna-se mais complexa, porque precisa articular ambos os planos: o
do contetido — o que dizer — o da expressdo — como dizer. (PCNEFs:76).

Tal como ocorre com a oralidade e com a leitura, também ocorre com a escrita. De
forma estanque, ela faz parte do ensino, tendo em vista 0os mesmos objetivos a serem
alcancados. Pelo que se considerou, até agora, no documento de Lingua Portuguesa, os
objetivos a serem alcancados ddo conta de que a producao de texto ndo € a resultante dos
conflitos préprios de sujeitos socio/historicos. Ela diz respeito ao que precisa ser cuidado
para que o sentido ndo se perca. Portanto, é da organizacao textual que deverdemergir a
forma como deve se dar o encaminhamento da organizac¢ao do enunciadotexto, com a
inten¢do de se produzir enunciados coesos e coerentes. O sentido, pretendido na estrutura

do texto, se distancia daquele que diz respeito ao sujeito. As atividades a serem



desenvolvidas, seguidas dos objetivos a serem alcancados, denotam a forma como se deve

dar o ensino, no que se refere a producao de textos.

Espera-se que o aluno produza textos, procurando garantir a relevincia das
informagdes com relacdo ao tema e aos propdsitos do texto; a continuidade
semantica; a explicitacio de dados ou premissas indispensdveis a
interpretagdo; a explicitacdo de relagdes entre expressdes pela utilizagio de
recursos lingiiisticos apropriados (retomadas, andforas, conectivos).
(PCNEFs:97)

Por tudo que se discutiu, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa, sobre a oralidade,
sobre a leitura e sobre a escrita, pode-se concluir queesses conceitos, enquanto objeto de
ensino, ndo se constituem em um processo Unico, portanto dscursivo, mas como
processos distintos. Isso implica considera-los apenas como aprendizagem e ndo como
lugares de conflitos, que se constituem em pontos de deriva do sujeito, através das
formacdes discursivas nas quais sao constituidos. Ao que parece, 0 processo como um
todo, ndo € lugar de polémicas ou de discursos recusados, que podem emergir na
dialogicidade marcada pela intra/interdiscursividade. Ele é apenas o lugar de aprendizados

mecanicos.

As concepgdes que foram consideradas para a oralidade, para a leitura e para
escrita estdo forada escritura, portanto, ndo discursivas, e individualizam cadaum dos
momentos, colocando-os a servico das demandas e das necessidades histéricas dos
“sujeitos”, confirmando o cardterinstrumental que o documento imprime na linguagem,
para o ensino, e sdo todos perseguidos a partir da concep¢ao de competéncia discurdva,
tendo sempre em vista “formar sujeitos competentes” para o uso da linguagem. As
consideragdes sobre os conceitos analisads nesse ponto afastam o documento da
possibilidade de se entender a lingua realizada, ou a linguagem, de forma implicada, logo,

enquanto alteridade. ’

7 Nio poderiamos deixar de fazer um alerta sobre a forma de encaminhamento de construcdo da leitura e da
escrita. Por ser um documento que orienta a aprendizagem de 1* a 8* série, ndo houve proposicdo desses
conceitos enquanto aquisicdo. As etapas perseguidas pela escrita denotam esse distanciamento entre um
momento e outro.



5.2 A nocao de género nos PCNEFs de Lingua Portuguesa: por onde passa o

processo de didatizacao desse contetido?

Tornou-se lugar comum, hoje, nas discussdes sobre o ensino de linguagem, tratar da nocao
de género. Alids, os PCNEFsde Lingua Portuguesa, que parecem ser o ponto de origem
dessa discussdo, no Brasil, considerando ndo ser possivel tratar da linguagem fora da
organizagdo textual, portanto, da lingua realizada, propdem o ensino, também, desse
conteudo. O discurso, quando produzido, manifesta-se lingiiisticamente por meio de
textos. (...). Todo texto se organiza dentro de determinado género, (...). (...) a nogdo de
género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. (PCNEFs: 21-
23). Se os PCNEFs de Lingua Portuguesa assumem, na sua organizagdo, esse conceito
como conteudo a ser ensinado, resta saber como se da a sua didatiza¢ao, no documento.
Conforme ja se considerou, através da andlise de Brait (2000) ou de Marinho (2003), nao
sd0 os pressupostos bakhtinianos os que sustentam a noc¢ao de género, assumida pelos
PCNEFs de Lingua Portuguesa. Enquanto objeto de ensino, se o tributo ndo pode ser dado
ao filésofo russo, a quem se pode tributar os pressupostos tedricos que fundamentan a

didatizacao desse conteudo, no documerto de andlise, e de que didatizagdo se trata?

Antes de chegarmos as questdes a serem investigadas, levantaremos,
sumariamente, a forma ou as formas como anog¢ao de género tem sido discutida. Rojo
(2005) faz uma andlise comparativa desse conceito, na intencdo de mostrar a diferenca
entre géneros discursivo e textual e em que consiste compreender essas diferencas, tanto
sob o ponto de vista discursivo quanto textual. Grosso modo, segundo a autora, os que
assumem esse conceito atravésdo pressuposto bakhtiniano tratam-no, discursivamente,
através da andlise das marcas lingiiisticas, capazes de permitir uma leitura que considere
aspectos sociais, logo, sécio/histérico/ideolégicos. Mas hd, também, os que se ancoram
nessa heranca do filésofo, mas tém por base a lingiiistica textual. Portanto, através do

tema, da forma composicional e do estilo, trabalha-se com as diferentes formas de



organiza¢do dos enunciados/textos, que sao originados de um mesmo género, tratando a

questdo na sua textualidade.

Pelas razdes levantadas porRojo (2005), quando se fala em género textual, ndo se trata de
um uso aleatério do termo,que pode ser tomado, também, por género discursivo, mas de
algo que trata da questao sob fundamentos tedrico/filoséfico que se confrontam. Paraos
géneros discursivos, hd de se considerar os elementos internos e externos ao enunciado,
conforme prevé Bakhtin (1992), ja para os géneros textuais consideraram-se os elementos

que traduzem a organizacao do enunciado, deixando de fora os elementos externos.

Vistas as noc¢des de género, sob o ponto de vista discursivo e textual, discutiremos, mesmo
que de forma muito sumaria, o sentido que cada um desses conceitos pode ter enquanto
objeto de ensino. Através ndo s6 daleitura de Rojo (2005), mas pela discussdo levantada
pelo préprio Bakhtin, pode se chagar a algumas conclusdes sobre o que pode consistir o
trabalho da linguagem, através dos géneros discurdvos. Pelas marcas lingiiisticas, que sdo
as responsaveis por demarcarem o contetdo temético, a constru¢do composicional e o
estilo de um enunciado, aliadas aos elementos exteriores ao discurso, pode-se
compreender as formas de representacdo da subjetividade, enquanto construcao histérica e
ideoldgica, a linguagem enquanto lugar deconstrucdo do sujeito e o discurso como efeito
de sentido. Portanto, trata-se de uma compreensdo do processo centrado em todos os

elementos que constituem os géneros discursivos, ou no enunciado e no seu exterior.

Pelas consideragdes anteriores, que caracterizam os géneros discursivos, tendo esse
conceito como objeto de ensino, as marcas lingiiisticas ndo podem ser consideradas
elementos através dos quais se assegura o sentido do enunciado, mas sao os lugaresde
deriva do sujeito, ou o lugar de construcio do prépro sentido, marcado pela
intra/interdiscursividade. Com esse conjunto de elementos pode-se conceber a oralidade, a

leitura, a escrita e a reflexao sobre a lingua como processos discursivos, ou como lugar de



se compreender os discursos em movimento, portanto, uma forma dialético/dialégica de

se lidar com o conceito parao ensino.

Ja a forma de entendimento do género, ndo como discursivo, mas como textual, propde
uma didatizac¢ao do contetido, abrindo pelo menos duas possibilidades de entendimento do
problema. Em primeiro lugar, enquanto objeto de ensino, por haver uma infinitude de
géneros através dos quais a lingua se realiza, é necessdrio que haja uma delimitacdo dos
géneros que podem serconsiderados objeto de aprendizagem. Delimitados esses géneros,
o objeto de estudo sdo os textos, que, embora se caracterizem pelo mesmo tema,
apresentam composic¢des e estilos diferenciados. Cabe ressaltar que € nesse espaco,
segundo os estudiosos, que se pode avangar para além da postura que a escola sempre teve
diante do processo de escrita, que foi a de limitar o problema aos tipos de texto:
narrativos, descritivos e dissertativos. Delimitados os géneros aserem ensinadocs, a
abordagem desse contetido pale se dar através das familias de texto que um tnico género
engloba, permitindo trabalhar a nocao de tipos textuais sob uma esferaampliada, fora da

tradi¢do escolar.

Em segundo lugar, segundo Dolz e Schnewly (200462), a delimitacdo dos géneros,
enquanto objeto de ensino, permite um acompanhamento da progressao do aluno aprendiz
na oralidade, na leitura e na escrita. A abordagem tradicional que sempre se deu a esses
conteudos se constitui em processos estanques,fundamentados apenas em tipos textuais,
desarticulados dos géneros,o que ndo permite um olhar paraa aprendizagem. Essa
questao, vista apenas sob o ponto de vista didético, pode ser considerada positiva, pois
cria parametros para uma avaliacdo da aprendizagem, tradicionalmente necessariaao saber
escolar, o que lhe assegura uma avaliacdo qualitativa, através de um acompanhamento da

construcdo do conhecimento que o aluno é capaz de fazer, ao longo da sua vida escolar.

Mas, em se tratando do corpus de anélise, a questdo ndo pode ser vista apenas sob o olhar

da progressao do género,ja que, até aqui, temos considerado a relacdo do documento com



o projeto do governo FHC. Se se toma a didatizac¢do desse contetido fora dos pressupostos
historico/politicos, apenas considerando-os sob o porto de vista textual, pode-se dizer que
ha um comprometimento do aprendizado, pois levaria em consideracio apenas o cariter
instrumental dos processos de oralidade,de leitura e de escrita, o que implica que ele pode
estar também relacionado aum controle que o Estado precisa e deseja ter sobre o
conhecimento. Haja vista a posi¢do de Apple (1999), considerada anteriormente, a
respeito das reformas curricularesocorridas nadécada de 1990. Haja vista, também, a
posicao de Delamotte-Legrand (2002) a respeito dos elemenos ideoldgicos que subjazem

ao processo de transposi¢do do saber cientifico para o saber escolar.

Pelo entendimento das no¢des de género que perpassam as discussoes, ja se pode remeter
para o corpus de andlise, buscando os elementos discursivos que podem demarcar a
didatizacao desse contetido, no ensino fundanental. Para essa etapa da anélise,
investigaremos qual serda concepg¢do de género assumida pelos PCNEFsde Lingua
Portuguesa: discursiva ou textual? Por essa questio, chegaremos aos pressupostos que
devem sustentar o trabalho com a linguagem, no Ensino Fundamental, mais precisamente,

de 5% a 8" série. Comecemos por invedigar o problema pelo fragmento que se segue.

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza
temadtica, composicional e estilistica, que os caracterizam como
pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a no¢ao de género,
constitutiva do texto precisa ser tomada como objeto de ensino. Nessa
perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade
de textos e géneros, e nao apenas em fungdo da sua relevancia social, mas
também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros sao
organizados de diferentes formas. (PCNEFs:23)

Para comecgarmos adiscutir a questdo levantada, por esse fragmento, tomaremos, em
primeiro lugar, o cardter metalingiiistico que ele apresenta. O presente indicativo do verbo
organizar encaminha uma defini¢io do sentido da lingua, vista como objeto de ensino,
estabelecendo uma intradiscursividade na qual o eu abre espaco para o outro, trazendo-o

para a compreensdo de uma ruptura — a nogdo de género, constitutiva do texto deve ser



tomada como objeto de ensino. A locugdo verbal deve ser, de carater modalizador,
portanto, de valor prescritivo, assume o texto como a unidade basicade ensino,
assumindo, também, a relacdo com o gé€nero, o que, didaticamente, implica um
comprometimento do texto com o género no qual eleestd ancorado. Trata-se, portanto, de

um processo que assegura o atrelamento de um conceito o outro.

Se o ensino da linguagem se d4 sob a condi¢do acima, resta saber, para a questao base a
ser respondida, qual € a concepcdo de género assumida pelo documento, ou seja, em que
consiste esse conceito, nos PCNEFs de Lingua Portuguesa. Por ele, através de uma
interdiscursividade marcada, recuperam-se formacdes discursivas que dialogam com
pressupostos que se constituem no conceito de géneroque deverd ser a proposta para esse
conteuido, no documento. Essa dialogicidade, que, a principio, parece se estabelecer com o
pressuposto bakhtiniano, através dos tipos estdveis de enunciado, que marcam as nogoes
de tema, de contetido e de estilo, em forma de comentario, desvia a questao para um outro
entendimento. O par sintdtico com o mesno valor semantico ndo apenas/mas também
traduz uma polifonia que se centra, em primeiro lugar, nos usos, através da organizagao
sintatica relevancia social que, no contexto, por tudo que j4 se discutiu do enunciado,
confirma o papel que a escola terd frente ao conhecimento, assumindo o cardter

instrumental que a linguagem tem.

Em segundo lugar, através da organizacdo sintatica diferentes géneros sdo organizados de
diferentes formas, através da copula, liga-se 0 nome a um modo de organizagdo, que
traduz uma interdiscursividade constitutiva, que indica uma posi¢ao conceitual para a
nog¢ao de género, assumida no enunciado. Porela, supde-se o problema pela organizacao
genérico/textual, retomando formagdes discursivas que centram a questao na textualidade,
negando o cardter social da linguagem, ou o exterior do discurso, como elemento também

fundador, para se alocar no préprio texto, entendendo-o como dscurso.



Tal como no procedimerto de andlise paraa didatizacdo da oralidade, da leitura e
da escrita, levantaremos também a discussio da didatizag¢do para a no¢do de género no
segundo ciclo do ensino fundamental. Vejamos, pelo fragmento abaixo.

Além dos novos conteddos a serem apresentados, a freqiientacdo a
diferentes textos de diferentes géneros é essencial para que o aluno construa
os diversos conceitos e procedimentos envolvidos na recepgdo e producdo
de cada um deles. Dessa forma, a reapresentac¢do dos conteidos €, mais do
que inevitdvel, necessdria, e a ela se devem corresponder sucessivos
aprofundamentos, tanto no que diz respeito aos géneros textuais

privilegiados quanto aos conteddos referentes as dimensdes discursivas e
lingiiistica que serdo objeto de reflexdao. (PCNEFs:66-67).

O fragmento acima sugere uma necessidade de aproximacdo da leitura e da escrita com a
noc¢do de géneros. Nele, através de uma intradiscursividade marcada, o eu supde um outro
e o envolve no processo de producao da linguagem, tendo em vista a compreensao da
forma como deve se dar o aprendizado desse contetido enquanto objeto de ensino. O
predicador essencial, que modaliza o discurso, através da copula, estabelece relacdo com
toda essa construgao sintética e confirma em que consiste o processo, referindo-se,
também, aos lugares proprios de producdo e de circulacdo dos géneros e os conceitos neles

envolvidos

Enquanto objeto a ser didatizado, na seqiiéncia do fragmento, estabelece-se um didlogo no
qual, na repetibilidade do enunciado, o outro ocupa o espaco do mesmo, que marca,
através dos predicadores inevitdvel e necessdria, o sentido do ensino, fazendo referéncia a
todos os contetidos que perpassam oconhecimento em linguagem. Recortaremos desses
conteddos, através de marcas lingiiisticas, ndo sé a no¢ao de género que os PCNEFsde
Lingua Portuguesa assumem, como também a sua didatizag@o para o nivel de escolaridade
previsto. Construgdes como sucessivos aprofundamentos e géneros textuais privilegiados
recuperam formacoes discursivas que remetem para os estudos que compreendem a
questdo, conforme ja se considerou, assumindo o ensino desse conteddo atravésda

possibilidade de progressdao que otrabalho com o gé€nero textual deveimplementar, e



ainda, a delimitacao de géneros com os quais a escola deve trabalhar. Essa delimitacao se
impde pelo adjetivo privilegiados, que, no contexto, suscita implicitos que sio o recorte
dos géneros que devem ser ensinados. Cabe considerar que, para os PCNEFs de Lingua
Portuguesa, a limitacao dos géneros para o segundo ciclo do ensino fundamental se
apresenta como: literdrio, de imprensa, de divulgacdo cientifica e de publicidade, e as

familias deles decorrentes.

Enquanto objeto de ensino, o trato com a no¢do de género para o segundo ciclo do ensino
fundamental, nos PCNEFs, se inicia pela necessidade de se compreenderesse conceito a
partir da coercdo que cada género impde. Cabe ressaltar que € por esse caminho que se da

o processo de didatizacdo, que deve levar em conta:

ndo s6 as regularidades de cada um deles, como elementos a serem descritos, mas

também as suas particularidades:

(...) ainda que a unidade de trabalho seja o texto, é necessdrio que se possa dispor tanto
de uma descrigcdo dos elementos regulares e constitutivos do género quanto das
particularidades do texto selecionado, dado que a intervengdo precisa ser orientada por

esses aspectos discretizados. (...) (PCNEFs:48);

a adequacdo do ensino dos géneros aos usos concretos, considerando os aspectos
pragmaticos, semanticos e gramaticais dalinguagem.
No trabalho com os contetidos previstos nas diferentes prdticas, a escola deverd
organizar um conjunto de atividades (...) e selecionar, a partir disso, os géneros
adequados para a produgdo do texto, operando sob as dimensées pragmdtica, semdntica

e gramatical. (PCNEFs:49);

a nocao de gé€nero textual relacionado a familia de texto;
Antes de apresentar os conteiidos a serem desenvolvidos (...), sao sugeridos alguns

géneros como referéncia bdsica de ensino (...). (PCNEFs:53);



a nog¢do de progressao;
Jd que os alunos tém menos acesso a esses usos espontdineos da linguagem oral, é
fundamental desenvolver, na escola, uma série de atividades de escuta orientada, que
possibilitem a eles construir, progressivamente, modelos apropriados ao uso do oral nas

circunstancias previstas. (PCNEFs:68);

a referéncia modelizadora (modelos de textos).
E condicdo fundamental para que o trabalho possa ser realizado a constituicdo de um
corpus de textos orais correspondentes aos géneros previstos, a partir dos quais as
atividades de escuta (...) sejam organizadas, de modo a possibilitar aos alunos a

construgdo de referéncias modelizadoras.(...) PCNEFs:68)

Para concluir esse ponto, a no¢ao de género, enquanto objeto de ensino, assumida pelos
PCNFs e o seu processo de didatizacao, a considerar as restricdes impostas para esse
conteddo, conforme consideramos nesses ukimos pontos, € desviada sobretudo, para um
entendimento do cariter instrumental que a produ¢do de conhecimento em linguagem tem
assumido. Portanto, didatizar a nocao de género no documerto implica, pelos pressupostos
tedricos e metodoldgicos, um aprendizadode modelos de géneros para a aplicacao,

instrumentalizando o aluno para os usos, atravésda no¢ao de género textual.
5.3 O ensino gramatical: a didatizacao desse conceito nos PCNEFs

Conforme consideracdes anteriores, principalmente em relagcdo as inquietacdes ocorridas
com o ensino de lingua materna, romper com a forma de se trabalhar com essecontetdo,
ancorado nos principios que remetem para os pressupostos da logica aristotélica tornou-se
questdo obrigatdria ndo s6 no meio académico, mas também nos espacos de formacgado do
professor. A abertura politica, na década de 1980, caminhou nessa dire¢do, juntamente
com as discussdes pedagdgicas, que propuseram tendéncias diferenciadaspara o ensino de

lingua materna. Cabe analisar que essas discussdes se fizeram a partir da sustentacdo que a



prépria Lingiifstica encampou, tendo em vista aspectos até entdo desconsiderados,

Jjuntamente com as tendéncia pedagogicas que estavam sendo levantadas.

Pelo contexto tedrico levantado, pode-se concluir que estava-se propondo uma ruptura
com o ensino da gramética, ou com a estrutura lingiiistica por ela mesma, e uma insercao
de conceitos até entdo desarticulados da disciplina Lingua Portuguesa, que sdo: a
oralidade, a leitura, a escrita, o discurso, a variagao lingiiistica, entre outros. Nesse
contexto de inser¢do, a gramadtica se inseriu no ensino, através do seu imbricamento com
os outros conceitos. Essa retomada € uma aproximacao dos procedimentos lingiiisticos
pré-PCNEFs, que se justifica, tendo em vista que todo processo ja tinha lugar comum nas
discussdes sobre a linguagem. Mas, se a leitura, a oralidade e a escrita se constituiram em
um espaco de inser¢do, a gramatica, por sua vez, se situou numa via de desconstrucao de
um processo, que se deu por um enfrentamento da situagdo de ensino desse contetdo,
incorporando adiscussao que jdincomodava a academia. E essa mesma academia,
aproveitando o mamento politico fértil para tantas outras discussdes, até entdo cerceadas,
saiu do seu espaco de privilégio e foi, se ndo totalmente para dentro da escola, pelo menos

para dentro das redes educacionais, sobretudo publicas.

Mas cabe avaliar que, para a ruptura com a gramética tradicional, teve-se como referéncia,
através de uma dialogicidade estabelecida, os estudos de Geraldi (1991),que, por sua vez,
remetem paraoutras discussdes, como as de Cullioli, por exemplo. O autor discute a
questdo a partir de uma compreensaode que, para os estudos gramaticais, em nivel de
educagdo basica, ela deveria se dar em trés momentos imbricados, tendo como principio a
ser observado a lingua realizada. Esses momentos, caracterizados como a¢des com a
linguagem, se apresentam como atividades lingiiisticas, que sdo praticadas nos processos
interacionais, atividades epilingiiisticas, que sdo a resultante de uma reflexao que toma os
recursos expressivos como seu objeto e, por fim, as atividades metalingiiisticas, que

constroem uma matalinguagem sistematica com a qual se fala sobre a lingua.



Segundo Geraldi (1991), as acdes lingiiisticas, epilingiiisticas e metalingiiisticas se ddo em
um processo, que ele caracteriza como andlise lingiiistica, que, de forma inversa,
sistematiza as questdes referentes aos conceitos proprios da linguagem, tendo em vista a
compreensdo do seu funcionamento, sobre ponto de vista discursivo. Pela trajetéria do
tedrico que se tem como referéncia, por discurso entendem-se efeitos de sentido, que
emergem do enunciado, portanto, o lugar da intra/intersubjetividade, ou o lugar de
discursos em movimento. Isso implica uma compreensao de que o discurso transcende a
estrutura, cabendo a andlise lingiiistica uma reflexao, também, sobre os elementos
discursivos ou os pontos de deriva do sujeito no enunciado, sendo esse o processode

ditatizac@o dos contetidos gramaticais, considerados pelaruptura.

Em se tratando do corpus de andlise, se, antes da sua organizacdo,ja havia
proposta de ruptura com a légica aristotélica, que se abateu sobre o conhecimento, até
recentemente, ou ainda, se hd uma proposi¢ado de trabalho com alinguagem, em seu
carater discursivo, resta saber se essa ruptura, de fato, se sustenta no modo de organizacao
do ensino da linguagem, no que se refere a reflexao sobre a lingua. Nessa busca,
procuraremos saber por onde deve passar a didatizagdo desse conteido nos PCNEFsde
Lingua Portuguesa. Tomemos, do documento, a forma como ele concebe essa ruptura,
alids, através de um fragmento jd analisado em outro momento, para discutir uma outra

questao.

(...) as atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem,
principalmente, a atividades discursivas, (...), que devem permitir, por meio
de andlise e reflex@o sobre os muiltiplos aspectos envolvidos, a expansdo e
construcdo de instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente,
ampliar suas competéncias discursivas. (PCNEFs:27)

Esse fragmento, que guardou, em um outro momento, outra possibilidade de leitura, nos
permitird, agora, compreendé-lo a partir de um outro ponto de vista. Através da discussao
levantada, analisaremos, nele,algumas questdes que podem ser fundadoras, ja que elas

guardam pontos de deriva do sujeito, sendo que € nesses pontos que se pode comecar a



compreender em que consiste a ruptura com o “velho”, ou com o ensino dagramética. Em
primeiro lugar, comecaremos essa discussao pelo sentido que o ensino de Lingua
Portuguesa deve ter, nos PCNEFs. A repetibilidade do fragmento vai recuperando
formacdes discursivas que dialogam com posi¢des tedricas que sustentam uma forma de
trabalho com a linguagem para além da estrutura por ela mesma, sinalizando a ruptura
pretendida. O presente indicativo do verbo corresponder, que centraliza, em torno dele, a
questdo, implica uma postura frente ao objeto de ensino, deixando irromper, no fio do
enunciado, uma marca de subjetividade, que traz para o interior do fragmento, o outro,
que ocupa o espaco do mesmo, através de uma interdiscursividade que deverd confirmar
uma ruptura, ja constituida para o ensino da linguagem, conforme discuss@o anterior.
Através da dialogicidade levantada, portanto, recupera-se uma polifonia, marcada por uma
heterogeneidade constitutiva, que traduz a ruptura com o modelo de ensino da estrutura da

lingua, indicando o ensino da linguagem, discursivamente.

Em segundo lugar, se se pode caracterizar a primeira parte do fragmento por um polifonia
constitutiva, o mesmo ndo se pode dizer do que se segue. Por uma heterogeneidade
mostrada, que denota uma polifonia que irrompe no fio do enunciado, através do discurso
autonimico, manifestado narelativa explicativa, assume-se o sentido dado ao ensino da
gramética, no contexto do enunciado gue devem permitir, por meio de andlise e reflexdo,
sobre os miiltiplos aspectos envolvidos, a expansdo e construgdo de instrumentos (... )que
permitam ao aluno ampliar a competéncia discursiva. Por essa parte do fragmento,
enquanto voz de explicitacdo, o modalizador discursvo devem permitir, pela sua natureza
de autoridade, carateriza o sentido da gramadtica, logo, o sentido do discurso no contexto
do documento, que é de natureza instrumental, relacionado a competéncia bdsica a ser
desenvolvida, que € a competéncia discursiva, e o que significa esse conhecimento para o

contexto historico/politico.

Cabe, portanto, avaliar que a andlise e reflexdo dalingua, no seu interior, que, de imediato,

pelo fragmento, parece propor uma ruptura com a estrutura, acaba por assumir uma



postura, frente ao objeto de ensino, que o supde como lugar de construgdo de
instrumentos, portanto, pela sua natureza instrumental, proximo da gramdtica normativa,
logo, um lugar de tensao ideoldgica. O discurso autonimico, que mostra, em sintese, o
sentido da reflexdo sobre a lingua, recupera, através dos substantivos expansdo e
construgdo, as construcdes tedricas, tanto de natureza lingiiistica quanto pedagdgica,
capazes de sustentar o ensino da linguagem a partir do que tem sido proposto, ao longo do
enunciado, que € o cardter instrumentalizador do conhecimenb, assumido pelo

documento.

Por fim, o fragmento tomado trata, também, da compreensao do que significa a
ruptura com a gramatica tradicional. A oracao de natureza restritiva, na parte do fragmento
que se segue, através do presente indicativo do verbo supor, busca fundamentos tedricos
tanto de base lingiiistica quanto de base pedagdgica, que interpelam uma
interdiscursividade, que devera sustentar os objetivos a serem alcangados,logo, em que
consiste a didatizacdo desse contetdo, confirmando, deforma explicita, o seu sentido na
educacdo basica.: ampliar a competéncia discursiva. Aqui, também, se confirma a posicao
de Dellamote-Legrand (2002) no que se refere as questdes que perpassam todo e qualquer
processo de didatiza¢do do conhecimento. O levantamento de um pressuposto tedrico em
detrimento de outro, sustentado em outros pressupostos, implica o sentido de cada um

deles para o ensino.

N

Levantada a forma como os PCNEFsde Lingua Portuguesa,da 1* a 8* série, propdem o
ensino da gramética, remeteremos a discussao desse contetddo para o segundo ciclo do
ensino fundamental. A principio, pelo que se considerou, esse processo se da, no
documento, a partir de um didlogo com os tedricos que tratam da questdo, através da
lingua realizada, logo, a linguagem enquanto atiidade. Portanto, o que serd objeto de
andlise sdo as relacdes que se estabelecem com esseconteido, teoricamente. Inicialmente,

gostariamos de destacar a relagdo que ele estabelece com o sentido, melhor dizendo, com



o discurso. Alids, cabe, aqui, antes de se buscar compreender em que consiste a sua

didatizacao, reconhecer o que o documento concebe como discurso.

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva: dizer
alguma coisa a alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto histérico e em determinadas circunstancias de interlocugdo. Isso
significa que as escolhas feitas ao produzir um discurso ndo sdo aleatérias
— ainda que possam ser inconscientes - mas decorrentes das condi¢des em
que o discurso é realizado.(...) (PCNEFs:20-21)
Por esse fragmento, como em contextes anteriores, através de uma negociacaode sentidos,
encaminha-se uma metaenunciacao, através do presenteindicativo do verbo significar,
que pode conceber o discurso sob o ponto de vista da subjetividade. A série de acdes
desencadeada - dizer alguma coisa a alguém, de algum lugar, numa determinada forma,
num determinado contexto historico e em determinadas circunstdncias de interlocugdo,
recupera, na sua repetibilidade, formagdes discurdvas que concebem o discurso na
complexidade do sujeito, caracterizado pela sua horizontalidade, pelo seu lugar de

legitimacao, pelo género ao qual estd ancorado, pelas esferas de circulagdo, que

determinam as circunstancias de interlocucao.

Pelo fragmento levantado,portanto, a forma de compreensdo do discurso o concebe como
produto do interdiscurso, podendo ser compreendido como lugar de ideologia. Na
seqiiéncia, que pode ser caracterizada como um comentério, coloca-se em cena o
divulgador, que recupera a compreensao do discurso como algo que estd além do sentido
na superficie do enunciado. Trata-se de uma sintese, que coloca os pdlos em contato, ou a
ciéncia e o leitor. Essa explicitacao se d4 através da recuperacao do conceito divulgado,

que € a nocao de discurso, encaminhada pelo demorstrativo isso.

Ainda pelo fragmento acima, através da organizagao sintdtica de natureza argumentativa -
ndo sdo aleatérias/mas sdo decorrentes das condi¢coes em que o discurso é realizado,
construida por uma polifonia que, mesmo representando vozes emconfronto, apresenta

enunciadores que se igualam, pois negam, na repetibilidade do fragmento, o que ndo se



pode entender e o que se pode entender como discurso. A organizacao do fragmento,
através da construgao - condicoes de producdo - pode deixar desencadear implicitos que
sdo uma compreensdo do discurso, atrelado ao sujeito, portanto, efeitos de sentido, que se
constroem no momento mesmo da interlocucdo. E o préprio enunciado se encarrega de

explicitar essa compreensao do discurso.

O discurso ndo acontece no vazio. Ao contrario, todo discurso se relaciona
de alguma forma, com os que ja foram produzidos. Nesse sentido, 0s
textos, como resultantes da atividade discursiva, estdo em constante €
continua relagdo uns com os outros, ainda que, em sua linearidade, isso
ndo se explicite. A esta relagdo entre o texto produzido e os outros textos é
que se tem chamado intertextualidade. (PCNEFs:21)

Mas, tal como a questdo discutida anteriormente, seria essa a concepg¢ao de discurso que
os PCNEFs de lingua Portuguesa assumem, de fato? Ou ela seria apenas um lugar de
negociacdo de sentido para que a fun¢do-sujeito, na sua diversidade, se presentifique no
enunciado? Essa € uma questao que serd retomada, posteriormente. Por enquanto,
retomaremos a discussdo dareflexdo sobre a lingua, tendo em vista reconhecer o papel
que ela representa, no contexto de ensino dos PCNEFs de Lingua Portuguesa, no segundo
ciclo do ensino fundamental, ou seja, o que significa tratar desse conteudo, didaicamente,

nesse nivel de escolaridade?

Enquanto processo dedidatizacdo, pelas nossas leituras, pode-se ver a reflexdo sobre a
lingua, sob dois pontos de vista diferenciados. Em primeiro lugar, pelo que se pode
compreender da andlise lingiiistica, ela se dd sob pontos de vista convergentes, ou seja,
para esse processo, nao houve disputa de espacos tedricos. O conflito se estabelece,
mesmo, com o ensino tradicional e com as teorias de comunicagdo, vigentes no periodo da
ditadura. Por essa condicdo da autoria frente ao objeto de ensino, a questdo se apresenta no

processo de escrita, nas etapas que encaminham as atividades, assim materializada:

a refac¢io na producdo de texto



(...) Gragas a mediagdo do professor, os alunos aprendem ndo sé um conjunto de
instrumentos lingiiistico-discursivos, como também técnicas de revisdo (rasurar,

substituir, desprezar).(PCNEFs:78)

prética de anélise lingiiistica

(...) além da escuta, leitura e producdo de textos, parece ser necessdria a realizacdo
tanto de atividades epilingiiistica, que envolvam manifestacoes de um trabalho sobre a
lingua e suas propriedades, como de atividades metalingiiisticas, que envolvam o
trabalho de observacdo, descricdo e categorizagdo, por meio do qual se constroem
explicacoes para os fenomenos lingiiisticos caracteristicos das prdticas discursivas.

(PCNEFs:78)

Pelos fragmentos tomados, que tratam da andlise lingiifstica como um pressuposto que
pode significar uma ruptura com a gramadtica tradicional, pode-se compreendera questio,
conforme j4 se considerou, sob o ponto de vista discursivo. Por eles, entrecruzam-se
formacdes discursivas que propdem esse conteido cono sendo lugar de discursividade,
portanto, recupera-se, do préprio enunciado, acompreensao dalingua realizada como
sendo, por natureza, signica. (PCNEFs:20). As atividades lingiiisticas, epilingiiisticas e
metalingiiisticas propdem o ensino da linguagem ancoradono discursivo. Mas, pela
interdiscursividade, buscada em outras dreas do conhecimento, como a pedagogia das
competéncias, assumida ao longo de todo o enunciado, a anélise lingiiistica vai retomando,
por outras vias, o cardter instrumental que o ensino da linguagem guardou, ao longo de

todo o enunciado.

Ao organizar atividades de andlise lingiiistica, para possibilitar aos alunos
a aprendizagem de contetidos, (...) 0 ensino deve centrar-se na tarefa de

instrumentalizar o aluno para o dominio cada vez maior da linguagem.
(PCNEFs:79)

Pelo fragmento acima,o sentido da anélise lingiiistica, no contexto do PCNEFs para

o segundo ciclo do ensino fundamental, retoma a negociacio de sentido, fazendo-se impor



o pressuposto das concepcoesque dizem respeito aconstrugcao do conhecimento, ao longo
do enunciado. Cabe avaliar que, por essa negociacdode sentido, o proprio enunciado vai
construindo uma tessitura do que seria a relacdo desse contetido com o ensino dos
conceitos gramaticais. O que pareceu, anteriormente, encaminhar proposc¢des para uma
compreensao do ensino da linguagem, sob o ponto de vista da anélise lingiiistica,
discursivamente, sendo o discurso considerado como efeitos de sentido, comeca a
convergir posi¢des que dizem respeito ao enunciado nasua totalidade: o ensino deve
centrar-se na tarefa de instrumentalizar o aluno para o dominio cada vez maior da

linguagem.

Pela parte do fragmento recortada,busca-se uma sintese do que deve ser a andlise
lingiiistica. Pela locucao verbal deve centrar-se, que modaliza o discurso em um tom de
autoridade, situa-se o seu objetivo, que, enquanto tarefa, converge para o que se pretende
com o conhecimento, no contexto, que € o de instrumentalizar o aluno para o uso. Trata-
se, portanto, de um conhecimento de natureza utilitaria. Através dele, dialoga-se com a
histdria recente, que foi objeto de discussao, propondo a anélise lingiiistica como um
instrumento para ampliar a competéncia discursiva. Pela didatizag¢do desse contetido,
ainda, pela relacao que o documento estabelece com o conhecimento em linguagem, resta

saber qual €, de fato, o conceito de discurso assumido.

O discurso, quando produzido, manifesta-se, lingliisticamente, por meio de
textos. O produto de atividade discursiva oral ou escrita que forma um
todo significativo, qualquer que seja a sua extensao, € o texto, uma
seqiiéncia verbal constituida por um conjunto de relagdes que se
estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, um
texto s6 é um texto quando pode ser compreendido como unidade
significativa global. (PCNEFs:21)

Embora ja tenhamos discutido o que € discurso para a AD, antes de buscarmos, no
fragmento, em que consiste esse conceito, retornaremos a questao pelo ponto de vista de

Orlandi (1988:58). Para a autora, a relacdo entre texto e discurso ndo € biunivoca. O texto



€ uma unidade de andlise, um conceito mediador, imprescindivel para a construcdo do
discurso. Por isso, € necessario toma-lo enquanto estado determinado no processo
discursivo, sendo o discurso o conceito tedrico quecorresponde aos efeitos de sentido
entre locutores. Essa idéia se confirma em Bakhtin (1992330), que afirma que o texto é o
ponto de partida para se chegar as reminiscéncias histdricas. Esse s6 pode ser concebido
como efeito de sentido, produzido entre sujeitos. Alids, conformeconsideracdes de

Pécheux (1969:79), ja citadas anteriomente, texto nao € discurso.

Pelo fragmento tomado, essa nao parece ser a compreensao da questdo levantada.
Pelo ponto de vista inicial, pode-se até pensd-la por essa perspectiva, ja que o texto € a
travessia do discurso, e ndo se pode imagina-lo fora dele, mas pela seqii€nciaque se
segue, na repetibilidade do fragmento, pelo seu lugar tedrico de origem, o discurso é
concebido, ndo sé por esse fragmento, mas por tantos outros, no enunciado, como
constitutivo do préprio enunciado. Por essa compreensao, ele recupera formacoes
discursivas capazes de concebé-lo como produo, que pode seridentificado na prépria
textualidade, através da sua organizacdo interna, marcada pelos mecanismos de coesdoe
de coeréncia. Essa razao supde o sentido da anélise lingiiistica, no fragmento analsado
anteriormente, considerada a relacdo que ela tem com o saber a ser ensinado, logo, com o
discurso: instrumentalizar o aluno para o dominio cada vez maior da linguagem. Se, pelas
praticas de andlise lingiiistica, levantadas dos tedricos que discutiram a questdo, pode-se
compreender que o enunciado € o lugar da intra/interdiscursividade, esse deve ser o objeto
de observacao para a reflexdo sobre a lingua. Mas, para o PCNEFs, o que se propde é que
ele € a constitutividade do préprio discurso, marcadona textualidade. Por ela, portanto,

salvaguarda-se o discurso na construc¢ao do enunciado.

Para concluir este capitulo, gostariamos de retornar ao primeiro capitulo de
andlise. Se 14, através das marcas lingiiisticas levantadas, foi possivel levantar, no fio do
enunciado, alguns pontos de derivado sujeito, que nos permitiram relacionar os conceitos

levantados as demandas s6cio/historico/politicos, neste capitulo, através de uma



compreensao do que consiste a didatizacdo dos conteddos, em linguagem, e os conflitos
emergentes desse processo,foi possivel complementar o sentido que a producdo de
conhecimento deveriater, sobretudo para as camadas mais baixas da sociedade. Por meio
do que consiste a produgao de textos orais e escritos, aleitura e a reflex@o sobre a lingua,
de forma sistematizada, fomos apontando, também, no documento, um pressuposto capaz
de relacionar o conhecimento as necessidades histdricas, que € o seu carater instrumental.
Por esse pressuposto, conforme entendimento de Maingueneau (2005), estabelece-se a
relac@o do enunciado com ainstitucionalidade, ou com o lugar de origem do discurso,
determinando os conhecimertos necessarios, ou 0s saberes necessarios de serem
ensinados, € o objetivo primeiro a ser alcancado em linguagem: ampliar a competéncia

discursiva do aluno.
CONSIDERA COES FINAIS

Para as nossas consideracdes finais, pela discussao ampla que foi implementada,
poderiamos comecar por um sem-nimero de lugares de deriva das nossas inquietacdes, mas,
quando estamos diante de mais de uma opg¢do, pela lei natural da racionalidade, somos
forcados a decidir. Optamos por tomar como ponto de partida o entendimento de
Maingueneau (2005) a respeito dos discursos institucionalizados. Conforme consideragoes
anteriores, o autor afirma que esses discursos fazem, sempre, uma conexdo com o seu lugar
de origem. Por essa razdo, por mais que o sentido de um discurso tenha tomado caminhos
diferenciados, produzindo sentidos, também, diferenciados, a conexdo se estabelece em
forma de acordos, ou de confrontos, fazendo emergir efeitos de sentido, desejados, ou nao,

sem perder de vista o discurso fundador.

A considerar os discursos pela relacdo com os Aparelhos Ideoldgicos de Estado,
supostos por Althusser, todos eles podem e devem ser também considerados como discursos
institucionalizados, jad que emergem das organizacdes instituidas pelo homem, na sua
constitutividade histérica. Em se tratando dos discurso oficiais, cabe avaliar que o préprio

Estado se institucionaliza, através dos 6rgaos de representacdo, que legitimam o discurso do



poder. Para o corpus de andlise, pode-se afirmar que ele se conecta, pela via
institucionalizada, ao Ministério da Educacdo, que, por sua vez, € uma representacao
delegada do poder legitimo. Na perspectiva da hipdtese a ser investigada, que levantou a
possibilidade de os PCNEFs serem um projeto de governo que deveria se tornar uma politica
de Estado, o caminho a ser perseguido, nessas consideracdes finais, perpassa, de forma
sumdria, pelas investigagdes que nos permitiram compreender a forma como se
estabeleceram as conexdes com o lugar de origem do discurso e as possiveis intencdes com

as quais ele foi constituido.

Fizemos a conexdo suposta através das categorias analisadas, representadas nas
marcas lingiiisticas, capazes de estabelecer relacdes entre o outro e o mesmo dos discursos
em movimento, em primeiro lugar, materializadas no percurso da interdiscursividade. Esse
percurso abriu espaco para que pudéssemos compreender as inter-relagdes, nos permitindo
chegar a uma subjetividade, que assumiu o eu do discurso, portanto, que assumiu as
prescri¢des do enunciado e que prescri¢cdes foram tracadas. Por essa via, captamos alguns
ditos e ndo-ditos, capazes de recuperar uma polifonia dispersa, que relaciona o documento
com posicdes ndo s tedricas e metodolégicas, mas também com as perspectivas
socio/histérico/politicas, logo, com a pretensao ideoldgica que subjaz ao enunciado. Através
da interdiscursividade, portanto, foi possivel levantar os conceitos a serem transpostos,
didaticamente, para o campo do saber escolar, ou os que deveriam ser transformados em

objeto de ensino e o objetivo dos conceitos supostos para esse processo.

A leitura, a producgdo de textos orais e escritos e a reflexdo sobre a lingua seriam os
conteudos a serem desenvolvidos, ndo s6 sob um principio lingiiistico/discursivo, mas
também sob um principio pedagdgico, esse ultimo se sustentando na pedagogia das
competéncias. Os contetidos a serem didatizados, ao lado dos pressupostos tedricos
convergiriam para o objetivo bésico do ensino de lingua materna, que seria o de formar
competéncias para o “exercicio da cidadania”. Se esse ensino teve como fim trabalhar a

discursividade, a competéncia bdsica a ser alcancada seria a discursiva.



Na esteira da interdiscursividade, tracamos, também, a intradiscursividade. Através
do género ao qual o enunciado estd ancorado, que permeia, no seu interior, uma natureza
didatico/prescritiva, procuramos compreender a forma como o eu abriu espaco para o outro,
0 que nos permitiu levantar um ethos constitutivo, através do qual o mesmo constréi uma
imagem de si e do outro e a relagdo dessa imagem com a produ¢do de conhecimento. Por
essa inter-relacdo, foi possivel a construcdo de um ethos positivo/negativo, ou um eu que
sabe e um outro que deve se reconhecer carente dos conceitos a serem implementados no

ensino de linguagem, tendo em viga os objetivos a serem alcancados.

Nas inter/intrarelagdes que permeiam o corpus de andlise, levantamos o processo de
didatizacdo dos conceitos cientificos a serem transpostos para o campo do saber escolar,
considerando a questdo sob o ponto de vista de Delamotte-Legrand (2002). Conforme busca,
ao longo da pesquisa, a visdo da autora supde esse processo como um lugar de tensdo. Isso
implicou considerar, na nossa compreensao, que ele ndo pode ser visto apenas como um
espago no qual a ciéncia se transforma em objeto de ensino, mas também como um lugar de

pretensdes, ou seja, um lugar do ideoldgico.

Pelas razdes levantadas, gostariamos, agora, de avaliar que, no processo de andlise,
fol tdo necessario considerar os conteudos lingiiisticos a serem ensinados, quanto os
pressupostos tedricos de base pedagdgica, j4 que esses ultimos foram os que ditaram o
discurso da educagdo no contexto, ao assumirem os fundamentos da pedagogia das
competéncias. Cabe ressaltar que foi nessa interdiscursividade que foi possivel recuperar os

discursos sdcio/histérico/politicos subjacentes ao enunciado.

Através da proposta de trabalho com a linguagem, o objetivo a ser alcangado, nos
PCNETFs, atrela o conhecimento ao projeto de reforma do Estado, apresentado a nagdo pelo
governo FHC, idealizado pelo entdo Ministro Bresser Pereira. Esse projeto teria, entre outras
metas, sinalizar uma orientacao para a sociedade civil, com base no individualismo, com a

intencdo de “formar sujeitos competentes” para enfrentar a vulnerabilidade que o mercado de



trabalho passaria a configurar, tendo em vista colocar em pratica as politicas econdmicas,
originadas da suposta reforma do Estado. Nesse contexto de reforma o discurso circulante
passou a ser o das competéncias, para que todos tivessem oportunidades, ndo iguais, mas que
tivessem oportunidades de trabalho. Em linguagem, para ser competente, teria de ter um
dominio das discursividades, alids, essa foi uma questdo manifestada de forma intensa, no

corpus de andlise.

Mediante o que temos considerado, pode-se concluir que os PCNEFs sdo um projeto
de governo, que, por sua vez, consolida um projeto de poder, hegemdnico em suas intengdes,
ja que ele dispersa, no enunciado, de forma velada, as pretensdes de um governo que foi
legitimado pela sociedade, através de um discurso que foi construido com base nas reformas
de que o Estado necessitava para entrar, de vez, na nova ordem mundial. Esse pressuposto
materializa a intencdo do documento, logo, a sua natureza ideoldgica, ou as forcas em
confronto, com vistas a legitima¢do de uma politica para a educacao, principalmente para as
camadas mais baixas da sociedade, o que lhe garante uma base pragmatico/funcional. E essa
natureza do ensino de lingua materna que, embora se apresente na forma concreta de uso da

linguagem, devera concretizar um ensino de carater utilitario.

Retomando Moraes (2001), para a autora, o conhecimento entendido como
competéncias caracteriza um espaco de segregacao, pois elas ndo se igualam em seus valores.
Para uns, exigem-se niveis mais altos de aprendizagem, enquanto para a maioria, bastam as
competéncias, no sentido genérico que o termo adquiriu, permitindo a sobrevivéncia nas
franjas do nucleo duro do mercado fragmentério. Pela proposta, entdo, pode-se confirmar a
conexao do discurso com o seu lugar de origem, j4 que, nele, estdo dispersos os objetivos da

educacdo a serem alcancados, no contexto politico que o Estado brasileiro estava vivenciando

No espaco de discurso referenciado, através de uma intra/interdiscursividade
marcada, o sujeito institucional interferiu no curriculo, dizendo ao professor quais sdo as
competéncias que sdo esperadas do aluno para que ele possa “exercer a cidadania”. Nessa

inter-relag@o, o conhecimento escolar deverd refletir uma leitura da histéria e um fazer para a



histéria. Trata-se do Estado gestor, materializado no modelo de Estado Neoliberal, que é
maximo quando precisa ser mdximo e minimo quando precisa ser minimo. A discussdo de
Apple (1999) colocou, de forma sumdria, porém clara, o sentido da educacdo para esse

modelo de Estado, nas diferentes classes sociais.

No contexto até agora considerado para a educacio, o que houve foi uma retomada da
histéria, tendo em vista supor o conhecimento da forma como se faz necessario que ele se dé.
Alids, segundo Gentili (2003:103), o modelo de Estado configurado na reforma brasileira &,
simultaneamente, original e repetitivo, cria uma nova forma de dominagdo e reproduz as
formas anteriores. Portanto, ainda segundo o autor, a histéria ndo se repete, nem produz
fissuras por ela mesma, mas, como afirma Foucault (2003), resulta de uma miriade de
acontecimentos, que deixa emergir ndo uma repetibilidade da histéria, mas uma
reorganizagdo da propria histdria, perpassando os conceitos provenientes dos modelos de
Estado instituidos. A propésito da reforma do Estado, a relagdo com o conhecimento, ainda
segundo Gentili (2003:104), idealiza uma escola que serve para o desempenho do mercado, e
sua expansdo potencializa o crescimento econdmico, portanto, atrelada ao poder econdmico,

logo, hegemonica em seus principios.

O papel conferido a educacao, no contexto historico ao qual temos feito referéncia,
que impde ao conhecimento um cardter instrumental e utilitario, esvazia a escola do lugar do
conflito. E como se todos os contetdos nela discutidos fossem verdades absolutas, com lugar
certo para a aplicacdo. Por essa razdo, ela parece ndo se constituir em um Aparelho
Ideol6gico, mantido pelo Estado, que interfere na constituvidade do sujeito, mas sim o lugar
determinado pelo préprio Estado para que todos que por ela passarem estejam plenos para o
“exercicio da cidadania”. A escola, enquanto pragmética, cumpre o papel que o fildsofo
Durkheim (1978) apresentou para ela, que seria o de produzir o homem de que a sociedade
estd necessitando. Vista sob esse olhar, ela passa a ser o lugar real de melhoria das condi¢des
de vida de todos, passando a ser o lugar por exceléncia das possibilidades de que todos

“exercam a cidadania”



Cabe retomar, no contexto de discussao, conforme se considerou, que cidadania nao
pode ser entendida como algo que se caracteriza por um exercicio que garanta igualdade de
direitos e de deveres para todos, relacionado a autonomia, tendo o Estado o seu papel a
cumprir, mas sim como direito que cada um tem, deixando de fora desse exercicio os
deveres. Pela via tnica do conceito de cidadania, conforme consideracdes de Chaui (2003),
em sua aula inaugural, o Estado se desloca do seu campo de responsabilidades para se tornar
o Estado gestor, que deverd garantir o direito de que todos tenham acesso a escola, por

exemplo.

Para concluir, gostariamos, aqui, de remeter para a relacdo com os corpos doceis aos
quais Foucault (1987) faz referéncia. Se a escola estd a servigco de um processo de produgdo
do conhecimento que atenda ao modelo de Estado instituido, ou, mais especificamente, que
seja a representacdo dos interesses do poder, € nesse processo que se estabelecem as relacoes
com o trabalho. Isso implica que ela devera treinar “corpos” para ocupar os lugares na cadeia
produtiva. E nessa relacio, também, que se deve buscar compreender o discurso circulante
que estd sendo proposto para o trabalho com a linguagem. Pelas consideracgoes feitas até aqui,
a linguagem, enquanto objeto de ensino, deixa de ser vista como lugar de subjetividades para
guardar “lugar de prestigio” no exercicio da cidadania, fundamentada nos pressupostos das

competéncias.

Através das discussoes feitas, pode-se fechar o circulo em torno da conex@o que o
enunciado pode fazer com o seu lugar de origem. O poder legitimo, constituido com o aval da
sociedade, legitima, também o discurso da educagdo, dizendo para a escola que
conhecimento ele espera que seja desenvolvido. Ou seja, que contetidos sdo necessarios, que
pressupostos tedricos devem sustentar tal processo e através de que metodologias ele deve se
dar, configurando, de forma plena, a hierarquia levantada por Machado e Bronckart (2005),
em Paveau (1999): A diz a B para agir para C. Nessa sintese, o Estado diz ao professor como

o aluno deve se relacionar com o conhecimento, tendo em vista formar o cidadao desejado.



Mediante o processo de andlise, ndo poderiamos deixar de passar, finalmente, por
uma consideracio de Foucault (2003:236) a respeito do sujeito e a sua relagdo com o poder
instituido, sobretudo na modernidade. Segundo o autor, a modernidade montou uma
estratégia de organizacdo da sociedade sem sujeito. Diriamos que se trata de um sujeito
disseminado, apagado nas estruturas sociais e que sO faz sentido na massa e € para ela que o
olhar se volta. — o poder burgués pode elaborar grandes estratégias, sem que por este motivo
se precise supor um sujeito. A considerar o sujeito da forma como o supde os PCNEFs de
Lingua Portuguesa, no que se refere a sua relacdo com o discurso e com a linguagem,
historicamente, ele é disseminado na estrutura da sociedade, tornando-o, como diz Ferrero
(1945:37), confirmando a posi¢do de Foucault, matéria plastica do poder. Sdo essas
condicdes que permitem entradas estratégicas em lugares sutilmente planejados para serem o

lugar do exercicio do poder, como o curriculo, por exemplo.

A maioria dos homens compde-se de seres timidos,
modestos, passivos, que sdo a matéria plastica do
Poder, porque nasceram para obedecer. A raca dos
senhores ¢ uma minoria de mais intensa forga vital:
os ambiciosos, 0s ativos, 0s imperiosos, que, pela
acdo ou pelo pensamento tem necessidade de se
afirmar a sua superiondade.
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ANEXOI

MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO / DF
Parecer sobre os Parametros Curriculares Nacionais.

CEB-Par. 3/97, aprovado em 12/3/97 (Proc. 23001.000102/97-16)
I - RELATORIO

Em 10 de setembro de 1996, o Senhor Ministro de Estado da Educagdo e do
Desporto, Prof. Paulo Renato Souza, enderecou oficio ao Conselho Nacional de Educagdo
(CNE), solicitando a apreciacdo do Colegiado sabre o documento
denominado Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - versao agosto 1996.- Esse conjunto,
de mais de mil paginas, apresentado a partir de um Documento Introdutério, contém
orientacdes e sugestdes pare o ensino fundamental em dois
ciclos equivalentes as quatro primeiras séries, nas areas de: Lingua Portuguesa, Matemética,
Ciéncias, assim como nos chamados Temas Transversais - Convivio Social e Etica, Meio
Ambiente, Saude, Orientagdo Sexual.

Por se tratar de questdo de suma importancia e de abrangéncia nacional, convém
historiar sumariamente a origem e a evolucao dos PCN.

No final de 1995, antes da constituicdio do CNE, a Secretaria de Educacio
Fundamental (SEF) havia divulgado, pare todo o Pais, a primeira versdao dos PCN elaborada
por equipes especialmente contratadas pela SEF/MEC compostas por
professores com exercicio no ensino fundamental, contando com a assessoria de professores
especialistas. Essa primeira versdo foi enviada a cerca de 400 consultores: professores
universitarios de todo o Pais, especialistas das diferentes dreas e
representantes das principais associagoes cientificas ligadas a educacdo. Foi solicitado a cada
consultor e a cada entidade um parecer a respeito do documento em geral ou da parte
referente a sue especialidade.

Ao propor e desencadear um processo de formulacdo de objetivos, metas, estratégias
e metodologias pare o ensino fundamental o MEC estava, por certo, procurando responder a
uma exigéncia premente de melhoria desse nivel de ensino, cuja importancia é
inquestiondvel. A natureza da proposicio do MEC provocou, em todo o pais, um debate
muito produtivo sobre a questdo curricular. Disso resultou uma série de reunides e
publica¢des de dezenas de artigos sobre o assunto.

Talvez estejamos vivendo um dos periodos de major intensidade de debates sobre
temas educacionais dos ultimos tempos, com a participagdo altamente interessada de
professores de varios niveis de ensino, assim como das associagdes que os representam.

O préprio MEC, através de sues Delegacias Estaduais, promoveu nos estados da
federacdo reunides com professores, com a finalidade de dar conhecimento e provocar o
debate sobre os PCN.



Nao obstante a constatacio de uma reacdo de grande interesse por parte da
comunidade educacional, é preciso distinguir importantes nuances no interior dessa reagao.
Uma das principais reserves constatadas se refereao processo
inicial de elaboragdo dos PCN, centrado nas maos de determinadas equipes sem a
colaboracdo de grupos de especialistas e pesquisadores dedicados hd muito tempo aos
estudos especificos sobre curriculo.Ha que se observar entretanto que, se a
propria orientacdo geral do processo teve no MEC seu centro emissor, este em fase posterior
submeteu o resultado a contribui¢do de uma rede muito mais ampla de especialistas, pela via
de pareceres. Até agora, foram apresentados cercade
700 pareceres, com muitas sugestdes incorporadas nas sucessivas versdes dos PCN. Outra
reserve observada foi a auséncia de uma consulta prévia ao publico alvo, representado
principalmente pelos professores do ensino fundamental, emboraa
equipe inicial de elaboracao tivesse sido formada, basicamente, por professores deste mesmo
nivel de ensino.

O CNE comecou a acompanhar o movimento em torno dos PCN muito antes de ser
oficialmente convidado a fazé-lo, pelo Senhor Ministro da Educacdo e do Desporto, em
10/09/96. Logo ao iniciar sues atividades, em margo de 1996, os
Conselheiros que compdem a Camara de Educagdo Béasica (CEB) tornaram conhecimento do
trabalho que estava sendo realizado pela SEF. De fato, alguns dos Conselheiros ja tinham
recebido o conjunto de PCN e tinham sido convidados a emitir parecer sobre os mesmos na
qualidade de consultores.

Desde o inicio dos trabalhos na Camara, havia a consciéncia da responsabilidade
sobre o assunto, de modo especial porque os PCN constituem tema sobre o qual o CNE
exerce fun¢do de assessoria, de acordo com o artigo 9° da Lei 9.131/95 e com a atuai Lei de
Diretrizes € Bases da Educagao Nacional (LDB). Esse tema ndo se confunde com a defini¢ao
de diretrizes curriculares e de conteidos minimos pare o ensino fundamental, nos termos dos
artigos 9°, pardgrafo 1 ° e 26 da LDB.

Enquanto o debate em torno dos PCN corria por todo o pais, especialmente dentro do
ambiente universitidrio, no interior da CEB prosseguiam os estudos individuais e as
discussoes coletivas a seu respeito. Os Conselheiros preocuparam-se também em levar o
assunto pare discussao nas respectivas institui¢des de trabalho, buscando a palavra
qualificada de especialistas em cada uma das dreas contempladas pela versdo dos PCN de
agosto de 1996.

Constatou-se a necessidade de ouvir a opinido de professores dos diferentes niveis de
ensino, em especial os do ensino fundamental, pois a primeira etapa da proposta dos PCN
corresponde a esse nivel. Buscava-se, assim, abrir um canal que permitisse uma major
proximidade entre o CNE e os professores, em cada uma das cinco grandesregides do Pais.
Realizaram-se, entdo, semindrios regionais, em Recife pare a regidao nordeste, em Cuiabd pare
a centro-oeste , em Sao Paulo pare a sudeste € em Belém pare a regido norte. Na regido sul
haviam sido realizadas, a época, varias reunides promovidas pelo



MEC e pela SEE pare o mesmo fim, o que levou a suspensao, ali, do semindrio regional. Os
quatro semindrios foram organizados sob a coordenacio do CNE e contaram com a
colaboragdo dos Conselhos Esaduais e Municipais de Educacao, das Secretarias de Educacao
dos Estados e Municipios sedes dos eventos. Contaram também com a participacdo de
universidades, associacdes cientificas e culturais e entidades representativas de profissionais
da educagdo. Ainda que por meio de solucdes locais diferentes, os semindrios
proporcionaram oportunidades pare manifestagdes deidéias, sugestdes e criticas.

Todos os que participaram desses semindrios regionais constataram a riqueza das
discussoes, criticas e sugestoes produzidas. Alguns resultados desses encontros acham-se em
via de publicacdo na revista Documenta, veiculo oficial de divulgacdo do CNE. Para a CEB,
interessada em conhecer diretamente o pensamento dos principais envolvidos com uma
possivel aplicacdo dos PCN, ou seja, os professores do ensino fundamental, as informacoes
recolhidas foram preciosas. Deixaram bastante claro o interesse que cerca a discussao sobre
curriculo, como alids sobre qualquer tema ligado ao trabalho do professor e da escola.
Constatou-se, igualmente, entre os professores, uma viva satisfacdo com o interesse
demonstrado pelo MEC sobre as questdes do ensino fundamental. Alguns professores
chegaram a afirmar que, com os PCN, finalmente surgiu uma nova iniciativa voltada para
problemas préprios do trabalho nas escolas e suas solucdes a partir de sugestdes trazidas pela
discussdo tedrica recente no campo educacional. Houve, entretanto, duvidas sobre a
viabilidade de aplicacdo das solugdes sugeridas, umas questionando a exigiiidade dos prazos
para discussdo e outras decorrentes da falta de prepara¢do adequada dos préprios docentes,
ou pela falta de condicodes de trabalho e de assisténcia pedagdgica sofrida pelas escolas da
rede publica. A solucdo destas questdes depende de uma politica nacional de valorizacdoe de
formacao inicial e continuada do professor.

Parte dos documentos obtidos nos semindrios regionais foi encaminhada a SEF,
exercendo, assim, a CEB, sua fun¢do de assessoria ao MEC e contribuindo para o
aprimoramento da propoga dos PCN. A par disso, a Camara continuou
refletindo sobre os PCN, a luz das discussdes havidas nos seminarios, bem como de analises
e contribuicdes individuais dos conselheiros. Com esse trabalho, a Camara alcancou um nivel
de entendimento sobre o significado, os propdsitos e o alcance
dos PCN, atingindo uma compreensao adequada sobre o seu papel a respeito desta matéria.

O documento enviado pelo Senhor Ministro da Educagdo e do Desporto ao CNE € fruto de
importante programa do governo na busca de solugdes para os problemas que afligem o
ensino fundamental, base para qualquer politica educacional

de ambito nacional e de longo prazo. Sua proposi¢do causou grande impacto na comunidade
educacional brasileira, estimulando um debate muito produtivo, ndo apenas sobre questdes
curriculares, mas sobre todas as questdes que dificultam a vida das escolas.

II- VOTO DO RELATOR
Apés andlise do documento e das reacdes por ele provocadas na comunidade educacional,
conclui-se:



1. Os PCN apresentam principios educativos € uma proposta de articulac@o entre objetivos,
conteudos, orientagdes didaticas e critérios de avaliacdo, buscando contribuir pare o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica, sem criar novas disciplines ou se revestir de caréter
de obrigatoriedade.

2. Os PCN, como referencial nacional, apontam pare um horizonte de aperfeicoamento da
qualidade no ensino fundamental, e sue aplicacdo pressupde o "pluralismo de idéias e de
concepgdes pedagdgicas" e a gestdo curricular autbnoma, tanto das Secretarias Estaduais e
Municipais, quanto das escolas, respeitando, desta forma, a estrutura federativa do Pais. Ao
serem utilizados, deverdo estimular o desenvolvimento do projeto educativo de cada escola e
envolver a atuacdo dos professores e equipes pedagdgicas das Secretarias de Educacgdo e das
unidades escolares, ndo apenas na discussdo e redefinicdo curricular, como também
incorporando as experié€ncias diferenciadas da populacdo em respeito a pluralidade cultural
brasileira.

3. Os PCN resultam de uma acgdo legitima, de competéncia privativa do MEC e se

constituem, em uma proposicdo pedagdgica, sem cardter obrigatorio, que visa a melhoria da
qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento profissional do professor. E nesta

perspective que devem ser apresentados as SecretariasEstaduais, Municipais e as Escolas.

4. Os PCN nao dispensam a necessidade de formulagdo de diretrizes curriculares nacionais,
que deverdo fundamentar a fixacdo de conteidos minimos e a base nacional comum dos
curriculos, em cardter obrigatdrio pare todo o territorio nacional, nos termos do artigo 26 da
Lei 9.394/96 (LDB).
Tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais pertinentes, a CEB exercitard a
sue fun¢do deliberativa, formulando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).
Ainda no exercicio de sue competéncia, ao MEC caberd a avaliacdo permanente e a
revisdo periddica dos PCN.
E 1n0sso 0 voto.
Brasilia-DF, em 12 de marco de 1997.
Conselheiros Relatores
Edla de Aradjo Lira Soares
Féabio Luiz Marinho Aidar
Hermengarda Alves Ludke
Regina Alcantarade Assis
111 - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagdo Basica acompanha o voto do Relator.
Sala das Sessoes, em 12 de marco de 1997.
(aa) Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente
Hermengarda Alves Ludke -Vice-Presidente



ANEXO II

MINISTERIO DA EDUCA(;AO E DO DESPORTO /DF
Parecer sobre os Parametros Curriculares Nacionais.
CEB-Par. 3/97, aprovado em 12/3/97 (Proc. 23001.000102/97-16)

I - RELATORIO

Em 10 de setembro de 1996, o Senhor Ministro de Estado da Educacdo e do
Desporto, Prof. Paulo Renato Souza, enderecou oficio ao Conselho Nacional de Educacao
(CNE), solicitando a apreciagdo do Colegiado sobre o documento denominado Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) - versdo agosto 1996.- Esse conjunto, de mais de mil paginas,
apresentado a partir de um Documento Introdutdrio, contém orientagdes e sugestoes pare o
ensino fundamental em dois ciclos equivalentes as quatro primeiras séries, nas dreas de:
Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, assim como nos chamados Temas Transversais -
Convivio Sociale Etica, Meio Ambiente, Saude, Orientagdo Sexual.

Por se tratar de questdo de suma importancia e de abrangéncia nacional, convém
historiar sumariamente a origem e a evolu¢ao dos PCN.

No final de 1995, antes da constituicdio do CNE, a Secretaria de Educacio
Fundamental (SEF) havia divulgado, para todo o Pais, a primeira versdao dos PCN elaborada
por equipes especialmente contratadas pela SEF/MEC compostas por professores com
exercicio no ensino fundamental, contando com a assessoria de professores especialistas.
Essa primeira versdo foi enviada a cerca de 400 consultores: professores universitdrios de
todo o Pais, especialistas das diferentes dreas e representantes das principais associagoes
cientificas ligadas a educacao. Foi solicitado a cada consultor e a cada entidade um parecer a
respeito do documento em geral ou da parte referente a sue especialidade.

Ao propor e desencadear um processo de formulacdo de objetivos, metas, estratégias
e metodologias pare o ensino fundamental o MEC estava, por certo, procurando responder a
uma exigéncia premente de melhoria desse nivel de ensino, cuja importancia €
inquestiondvel. A natureza da proposicdio do MEC provocou, em todo o pais, um debate
muito produtivo sobre a questdo curricular. Disso resultou uma série de reunides e
publica¢des de dezenas de artigos sobre o assunto.

Talvez estejamos vivendo um dos periodos de major intensidade de debates sobre
temas educacionais dos ultimos tempos, com a participagdo altamente interessada de
professores de varios niveis de ensino, assim como das associagdes que os representam.

O proprio MEC, através de suas Delegacias Estaduais, promoveu nos estados da
federacdo reunides com professores, com a finalidade de dar conhecimento e provocar o
debate sobre os PCN.



Nao obstante a constatacio de uma reacdo de grande interesse por parte da
comunidade educacional, é preciso distinguir importantes nuances no interior dessa reagao.
Uma das principais reserves constatadas se refere ao processo inicial de elaboragdao dos PCN,
centrado nas maos de determinadas equipes sem a colaboracdo de grupos de especialistas e
pesquisadores dedicados ha muito tempo aos estudos especificos sobre curriculo. H4 que se
observar entretanto que, se a propria orientacdo geral do processo teve no MEC seu centro
emissor, este em fase posterior submeteu o resultado a contribui¢do de uma rede muito mais
ampla de especialistas, pela via de pareceres. Até agora, foram apresentados cerca de 700
pareceres, com muitas sugestdes incorporadas nas sucessivas versoes dos PCN. Outra reserve
observada foi a auséncia de uma consulta prévia ao publico alvo, representado
principalmente pelos professores do ensino fundamental, embora a equipe inicial de
elaboragdo tivesse sido formada, basicamente, por professores destemesmo nivel de ensino.

O CNE comecou a acompanhar o movimento em torno dos PCN muito antes de ser
oficialmente convidado a fazé-lo, pelo Senhor Ministro da Educagcdo e do Desporto, em
10/09/96. Logo ao iniciar suas atividades, em margo de 1996, os Conselheiros que compdem
a Camara de Educacdo Basica (CEB) tomaram conhecimento do trabalho que estava sendo
realizado pela SEF. De fato, alguns dos Conselheires ja tinham recebido o conjunto de PCN e
tinham sido convidados a emitir parecer sobre os mesmos na qualidade de consultores.

Desde o inicio dos trabalhos na Camara, havia a consciéncia da responsabilidade

sobre o assunto, de modo especial porque os PCN constituem tema sobre o qual o CNE
exerce fungdo de assessoria, de acordo com o artigo 9° da Lei 9.131/95 e com a atuai Lei de
Diretrizes € Bases da Educagdo Nacional (LDB). Esse tema ndo se confunde com a defini¢ao
de diretrizes curriculares e de conteidos minimos pare o ensino fundamental, nos termos dos
artigos 9°, pardgrafo 1 ° e 26 da LDB.
Enquanto o debate em torno dos PCN corria por todo o pais, especialmente dentro do
ambiente universitdrio, no interior da CEB prosseguiam os estudos individuais e as
discussdes coletivas a seu respeito. Os Conselheiros preocuparam-se também em levar o
assunto pare discussdo n as respectivas instituicdes de trabalho, buscando a palavra
qualificada de especialistas em cada uma das dreas contempladas pela versdo dos PCN de
agosto de 1996.

Constatou-se a necessidade de ouvir a opinido de professores dos diferentes niveis de
ensino, em especial os do ensino fundamental, pois a primeira etapa da proposta dos PCN
corresponde a esse nivel. Buscava-se, assim, abrir um canal que permitisse uma major
proximidade entre o CNE e os professores,em cada uma das cinco grandesregides do Pais.
Realizaram-se, entdo, semindrios regionais, em Recife pare a regido nordeste, em Cuiabd pare
a centro-oeste , em Sao Paulo pare a sudeste e em Belém pare a regido norte. Na regido sul
haviam sido realizadas, a época, varias reunides promovidas pelo MEC e pela SEE pare o
mesmo fim, o que levou a suspensao, ali, do semindrio regional. Os quatro semindrios foram
organizados sob a coordenacdo do CNE e contaram com a colaboragdo dos Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacgdo, das Secretarias de Educacao dos Estados e Municipios
sedes dos eventos. Contaram também com a participacdo de universidades, associagdes



cientificas e culturais e entidades representativas de profissionais da educagdo. Ainda que por
meio de solugdes locais diferentes, os semindrios proporcionaram oportunidades pare
manifestacdes de idéias, sugestdes e criticas.

Todos os que participaram desses semindrios regionais constataram a riqueza das
discussoes, criticas e sugestoes produzidas. Alguns resultados desses encontros acham-se em
via de publicacdo na revista Documenta, veiculo oficial de divulgacdo do CNE. Para a CEB,
interessada em conhecer diretamente o pensamento dos principais envolvidos com uma
possivel aplicacdao dos PCN, ou seja, os professores do ensino fundamental, as informacoes
recolhidas foram preciosas. Deixaram bastante claro o interesse que cerca a discussdo sobre
curriculo, como alids sobre qualquer tema ligado ao trabalho do professor e da escola.
Constatou-se, igualmente, entre os professores, uma viva satisfacdo com o interesse
demonstrado pelo MEC sobre as questdes do ensino fundamental. Alguns professores
chegaram a afirmar que, com os PCN, finalmente surgiu uma nova iniciativa voltada para
problemas préprios do trabalho nas escolas e suas solucdes a partir de sugestdes trazidas pela
discussdo tedrica recente no campo educacional. Houve, entretanto, dudvidas sobre a
viabilidade de aplicacdo das solu¢des sugeridas, umas questionando a exigiiidade dos prazos
para discussdo e outras decorrentes da falta de preparacido adequada dos proprios docentes,
ou pela falta de condicdes de trabalho e de assisténcia pedagdgica sofrida pelas escolas da
rede publica. A solugdo destas questdes depende de uma politica nacional de valorizagdo e de
formacao inicial e continuada do professor.

Parte dos documentos obtidos nos semindrios regionais foi encaminhada a SEF,
exercendo, assim, a CEB, sua fungcdo de assessoria ao MEC e contribuindo para o
aprimoramento da proposta dos PCN. A par disso, a Camara continuou refletindo sobre os
PCN, a luz das discussdes havidas nos semindrios, bem como de andlises e contribuicdes
individuais dos conselheiros. Com esse trabalho, a Camara alcangcou um nivel de
entendimento sobre o significado, os propdsitos e o alcance dos PCN, atingindo uma
compreensao adequada sobre o seu papel a respeito desta matéria.

O documento enviado pelo Senhor Ministro da Educacdo e do Desporto ao CNE ¢é
fruto de importante programa do governo na busca de solugdes para os problemas que
afligem o ensino fundamental, base para qualquer politica educacional de ambito nacional e
de longo prazo. Sua proposicdo causou grande impacto na comunidade educacional
brasileira, estimulando um debate muito produtivo, ndo apenas sobre questdes curriculares,
mas sobre todas as questdes que dificultam a vida das escolas.

IT- VOTO DO RELATOR

Ap6s andlise do documento e das reacdes por ele provocadas na comunidade

educacional, conclui-se:
1. Os PCN apresentam principios educativos € uma proposta de articulacio entre objetivos,
conteudos, orientacdes diddticas e critérios de avaliacdo, buscando contribuir pare o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica, sem criar novas disciplines ou se revestir de caréter
de obrigatoriedade.



2. Os PCN, como referencial nacional, apontam pare um horizonte de aperfeicoamento da
qualidade no ensino fundamental, e sue aplicacdo pressupde o "pluralismo de idéias e de
concepgdes pedagdgicas" e a gestdo curricular autbnoma, tanto das Secretarias Estaduais e
Municipais, quanto das escolas, respeitando, desta forma, a estrutura federativa do Pais. Ao
serem utilizados, deverdo estimular o desenvolvimento do projeto educativo de cada escola e
envolver a atuacdo dos professores e equipes pedagdgicas das Secretarias de Educacgao e das
unidades escolares, ndo apenas na discussdo e redefinicdo curricular, como também
incorporando as experiéncias diferenciadasda populacao em respeito a pluralidade
cultural brasileira.
3. Os PCN resultam de uma acgdo legitima, de competéncia privativa do MEC e se
constituem, em uma proposicdo pedagogica, sem carater obrigatdrio, que visa a melhoria da
qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento profissional do professor. E nesta
perspective que devem ser apresentados as SecretariasEstaduais, Municipais e as
Escolas.
4. Os PCN nio dispensam a necessidade de formulacdo de diretrizes curriculares nacionais,
que deverdo fundamentar a fixacdo de conteidos minimos e a base nacional comum dos
curriculos, em cardter obrigatdrio pare todo o territorio nacional, nos termos do artigo 26 da
Lei 9.394/96 (LDB).

Tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais pertinentes, a CEB exercitard a
sue func¢do deliberativa, formulando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).
Ainda no exercicio de sue competéncia, ao MEC caberd a avaliacdo permanente e a revisao
periddica dos PCN.
E 1n0ss0 0 voto.
Brasilia-DF, em 12 de mar¢o de 1997.
Conselheiros Relatores
Edla de Aradjo Lira Soares
Féabio Luiz Marinho Aidar
Hermengarda Alves Ludke
Regina Alcantarade Assis
III - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagdo Basica acompanha o voto do Relator.
Sala das Sessoes, em 12 de margo de 1997.
(aa) Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente
Hermengarda Alves Ludke - Vice-Presidente
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