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Resumo

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), lan-
¢ados pelos MEC, séo um documento norteador do ensino,
cuja finalidade é “ constituir-se como referéncia para as
discussdes curriculares da area — em curso ha vérios anos
em muitos Estados e Municipios — e contribuir com técni-
cos e professores no processo de revisio e elaboracéo de
propostasdidaticas’ . O objetivo destetrabalho é fazer uma
anélise do paradigma de ensino de lingua materna
subjacente a esse documento. Como procedimento de ana-
lise, da-se, neste trabalho, preferéncia a analise compara-
tiva de cunho inter pretativista, confrontando-se as afirma-
tivas apresentadas em varias sessdes. Vale salientar que
embora ndo assimilado pela massa de professores a que se
dirige e em varios pontos criticado por especialistas, os
PCN séo hoje um texto em circulacdo nas escolas e nos
cursos de formacao de professores, dai a justificativa para
arealizacdo de estudos como esse que possam analisa-lo,
explica-lo, discuti-lo, revé-lo.

Palavras-chave: PCN — Paradigma — Ensino de Lingua
Materna.

Abstract

The " Parametros Curriculares Nacionais” (PCNs),
edited by the Ministry of Culture and Education, are a
Brazilian teaching reference document, whose main purpose
isto aid curricular discussion. This study aims at making
an analysis of paradigm underlying the document where it
refers to the teaching strategies os mother tongue. An
interpretative comparative analysis has been performed
through a confrontation of the various statements presented
in several sctions os the document. It isimportant to point
out that, although this document has not been understood

s

by the large number of teachers, the PCNs today are used
in most Elementary and High Schools and in Schools of
Educationin Brazl, a fact that justifies a research study in
which it can be examined, explained, discussed and revised.

Keywords. PCN — Paradigm— Teaching strategies of mother
tongue

. INTRODUCAO

Ensinar a lingua portuguesa no Brasil € um projeto
ambi cionado desde que Cabral aportou o solo brasileiro. Diz-
Se que a esguadra portuguesa levava entre seus tripulantes
trésintérpretes, mas nenhum deles conseguiu entender afala
dos indios que assistiram ao desembarque. Estabel ecer con-
tato preferencialmente ensinando-1hes como se falava portu-
gués tornou-se, entéo, o objetivo. O bom senso nos diz que
ndo deve ter sido 0 padréo gramatical da época que presidiu
essa tentativa, guiada, acreditamos, por critérios pragméti-
cos. Aspectos histéricos aparte, no que diz respeito arelacdo
dosbrasileiroscom o portugués como linguamaternaum fato
€ certo: essarelacdo € mediada pelaimagem de que o bom
portugués é o dos livros, dos dicionérios e das graméticas,
mais particularmente... Essas tém o status de norteadoras do
ensinodelingua. Assim, aindahojeensinar portuguéseqiiivale
aensinar os topicos dateoriagramatical.

Ao longo das duas Ultimas décadas, com o avanco
dos estudos linglisticos no pais, elaborou-se uma critica
consistente a esse tipo de procedimento e de material did&
tico e, mais especificamente, a concepgdo de andlise lin-
guistica que subjaz a gramética normativa de lingua portu-
guesa. Essa critica, todavia, s6 paulatinamente vem sendo
assimilada por drgaos formuladores das politicas publicas,
pelos professores e pel os autores dos livros didaticos.

! Texto da comunicag&o apresentada no Congresso Internacional 500 anos de lingua portuguesa no Brasil. Evora, Portugal, de 8 a 13 de Maio

de 2000.
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Um fato recente nesse cendrio € o langcamento pelo
Ministério da Educacdo do documento Parémetros
Curriculares Nacionais (doravante PCN), cuja finalidade é
“constituir-se como referéncia para as discussdes
curriculares da area - em curso ha varios anos em muitos
Estados e Municipios- e contribuir com técnicos e professo-
resno processo derevisdo e elaboracdo de propostas didati-
cas’ (Brasil, 1998:04a). Para os fins deste trabalho, consul-
tamosaversdo final publicadano primeiro semestre de 1998
com o objetivo de analisar as orientagBes para 0 ensino de
andlise linglistica apresentadas nesse documento.

Il. UM POUCO DA HISTORIA DOS PCN

OsPCN resultam datentativado MEC dedar cumpri-
mento ao artigo 210 da Constituicdo, segundo o qua “ serdo
fixados os contetidos minimos para o ensino fundamental,
demaneira a assegurar aformacado basica comum...” O Mi-
nistério assumiu essa agdo a partir de uma determinagéo da
LDB, que no seu artigo 10 inciso IV, afirma caber a Unido
estabel ecer, em colaboragdo com os Estados, o DF e os Mu-
nicipios, diretrizes que norteardo os curricul os, os contetidos
minimos, de modo aassegurar umaformag&o basicacomum,
paraosniveisdeensino - infantil amédio - (Cury, 1998:248).

Esse documento encomendado a uma comissdo de
professores teve a suaprimeiraversdo publicadaem 1995 e
enviada a consultores e as Universidades para 0s necessa-
rios debates em torno de uma proposta que alteraaface dos
curricul os el aborados na década de 80 e primeirametade da
década de 90, qual seja a de que as secretarias estaduais
eram responsaveis pelaelaboracdo dos curricul os aplicados
nos Estados. Passada essa primeira etapa de discusséo, como
atesta Suassuna (1997:123), o documento foi retomado pela
comissdo do MEC e em 1998 langado em edicdo nacional
com ampladistribuic&o a professores darede publica. Nes-
saversdo, formato livro, os PCN compdem-se de um docu-
mento introdutério que se propfe a apresentar as linhas
norteadoras que constituem uma proposta de reorientacéo
curricular oferecida pelo MEC as secretarias de educagdo,
as escolas, as instituigdes de formagdo de professores, aos
institutos de pesquisa, editoras e atodas as pessoasinteres-
sadas em educacdo no Brasil (Brasil, 1998:09a). Pode-se
afirmar que aidéia central desse texto é a de apresentar re-
feréncias gerais parao ensino nesse nivel, incluindo-seai os
seus objetivos e ametodologia, afim de que as institui¢cbes
escolares definam, em fungéo das comuni dades, os seus pro-
jetos politicos pedagégicos.

Entre as varias mudangas propostas pel os PCN, esta
édegrande porte: asescol as passam aser responsaveis pelo
seu projeto politico pedagdgico, embora, na apresentacao,

como atesta acitagdo acima, as secretarias de educacéo apa-
recam como o primeiro interlocutor do MEC. Ao mesmo
tempo que isto parece inovador e democrético ndo tem las-
tro natradicdo escolar brasileira e ndo encontra ainda am-
plo respaldo na formagdo dos professores. De um lado, as
escolas, enquanto unidades de ensino, ndo estdo em grande
parte preparadas para gestar um projeto politico pedagégi-
co e coloca-lo em prética. Por outro lado, os professores
cujaformagéo a nivel superior é geral (especiaizar-se em
curriculo € uma etapa posterior dessaformacgdo) quase sem-
pre ndo estdo aptos a formalizar politicas. Sua prética ca-
racteriza-se pela aplicacdo das propostas do livro didatico.
Todavia, é importante assinalar que experiéncias tal como
propostas pelos PCN j& sdo umarealidade para varias esco-
|as publicas brasileiras, notadamente no Estado de S&o Pau-
lo, em cuja capital, nos anos 1989 a 1992, a administracéo
deinspiragdo comunitéria e democréticaincentivou e coor-
denou projetos dessa natureza. O relato de Saul (1998:321-
28) descreve o longo processo pelo qual passaram algumas
unidades de ensino paraimplementar com sucesso um pro-
grama desse porte, uma vez que historicamente as escolas
ndo exercem esse papel e estdo acostumadas a receber da
SEC os programas e a orientagdo pedagdgica. Modificar a
mentalidade dos professores e sensibilizar aescolaparaacei-
tar esse desafio € apenas um dos problemas aser enfrentado
pelos PCN.

Além do documento introdutério, comp8em aindaos
PCN uma série de outros volumes, um para cada érea do
conhecimento abordada no ensino fundamental. Nesses vo-
lumes é que estéo os parémetros curricul ares, propriamente
ditos, desmembrados em objetivos, contelidos, tratamento
didético e critérios de avaliagdo.

Neste trabalho, nos ocupamos do volume relativo ao
ensino de lingua portuguesano 3° e 4 ciclos do ensino fun-
damental, focalizando apenas o item relacionado ao ensino
de andlise linguistica, visto que é nesse periodo da
escolarizagdo que se intensifica 0 ensino de gramética nos
ciclos do fundamental. Mesmo que ndo concordemos com
IS0, N@o podemos negar que éassim quefuncionano cotidiano
escolar brasileiro: o professor de 3’ e 4’ ciclostradicionalmente
ensinagramética, faz exerciciosdeleiturae de producéo tex-
tual. Cientesdessarealidade, cumpre, em primeiro lugar, exa
minar como os PCN propdem a organizagédo dos contelidos
gue integram o ensino de lingua materna.

IIl. A SEQUENCIA DAS ATIVIDADES
PROPOSTAS PELOS PCN

Tomando como roteiro aordem de apresentacdo dos
contelidos e da abordagem didéticanos PCN, verificamosa

2 O terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental correspondem a antiga 2° fase do ensino fundamental e abrangem a 5°, 6 7° e 8" séries. O
primeiro e segundo ciclos correspondem a antiga primeira fase e abrangem os 4 primeiros anos da escolarizagao formal, ou seja 1?, 22, 32 e 42

séries.
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adocdo da sequéncia: atividades de leitura, atividades de
producéo textual e atividades de andlise linglistica. Con-
vém destacar que quando sdo mencionadas as atividades de
leitura e de producéo sdo levados em consideracdo textos
orais e escritos. Comparando-se essa seqiiéncia com a pro-
posta geral dos livros didéticos ndo ha nenhumainovagao,
assim como ndo hanenhuma justificativa paraque a seqiién-
cia sgja esta. Verificamos, dessa forma, a repeticdo de um
ciclo de atividades cujo encadeamento sugere que ativida-
desdeleituralevam aatividades de escrita que, por suavez,
levam aatividades de andlise lingliistica, tal como se enten-
detradicionamente.

No que diz respeito a seqiiénciacdo dessas ativida-
des, a orientacdo de Geraldi (1991) parece muito mais sig-
nificativa e norteadora de um novo paradigma de ensino.
Segundo o autor, as atividades de escrita sdo tanto o ponto
de partida como o de chegada de todo o0 processo de ensino
aprendizagem, “ porque é no texto que a lingua - objeto de
estudo - serevela na sua totalidade quer enquanto conjun-
to de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto dis-
curso que remete a uma relacdo intersubjetiva constituida
no proprio processo de enunciacdo marcada pela
temporalidade e suas dimensdes’ (p.135). Aindade acordo
com essa proposta (p. 165), inicia mente as atividades de es-
crita so tomadas como reproducdo, na interlocugdo com as
atividades deleitura, que sdo as que vé&m em seguida, setrans-
formam em atividades de producdo. Nesse conjunto, diz o
autor, as atividades de leitura sdo importantes e duplamente
integradas as atividades de escrita, tanto no sentido de serem
0 input para“ se ter o que dizer”, quanto por favorecer ao
leitor, que também é escritor, ter “ estratégias de dizer” . Por
fim, surgem as atividades de andlise linguistica, entendidas
(p.189) “ como conjunto de atividades que tomam uma das
caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela
poder remeter as propria, ou sgja, coma linguagemnéo s
falamos sobre 0 mundo ou sobre nossa relagdo com as coi-
sas, mas também falamos sobre como falamos” . Estas dtivi-
dades sdo de carater epi e metalingiistico.

Faz-se importante lembrar que Geraldi ndo esté so-
zinho na construcdo de um novo paradigma de ensino de
linguamaterna®. Principal mente nadécadade 80, outros au-
tores discutiram critica e originalmente o ensino de graméa-
tica. Franchi (1987) defendeu a“ necessidade de recuperar
no estudo gramatical a dimensdo do uso da linguagem” .
Afirma que na prética escolar o0 estudo da gramética tradi-
ciona seresume a " exercicios gramaticais, e quase todos
ao nivel da metalinguagem, ou seja, resume-se a adquirir
umsistema de no¢Bes e a lingua representativa (na verdade
uma nomenclatura) para falar de certos aspectos da lin-
guagem’” . Parao autor “ temrazao, pois, quemrejeitaagra-

méatica, quando se perde a dimensao criadora e se esvazia
0 estudo gramatical de qualquer sentido pela desconex&o
entre seus objetivos e os objetivos de uma pratica de lin-
guagem em contexto vital” . (p.26) Possenti, inicialmente
numa coletanea de textos esparsos depois reunidos num
Unico volume (1991), defendeu a necessidade de alterar as
prioridades do ensino, focalizando mais atividades deinter-
pretacdo e menos andlise sintatica, sem, entretanto, retira-la
docurriculo. Parao autor, aidéaéalterar aformaderealizé-
la, torné-la mais reflexiva e ndo meramente uma atividade
de memorizagdo. Nessa mesma década, assistimos ainda a
disseminagdo dos estudos sobre afala, dos quais apublica-
¢ao do primeiro volume dagramatica do portugués falado €
0 marco mais significativo. Esse conjunto de estudos esta-
beleceu, sem divida, as bases paraadesmitificacdo dafalsa
relacdo entre saber gramatica e saber ler e escrever, reno-
vando, assim, 0 pensamento pedagdgico brasileiro.

No sentido que estamos conduzindo este trabalho,
essas observagoes, de fato, constituem-se numaruptura, ou
segundo as palavras de Thomas Kuhn (apud, Kneller, 1980:
63-70) constituem-se em um momento revolucionario da
ciéncia, que € em suma, 0 momento em que os cientistas,
no caso os linglistas voltados para a correlacéo entre os
estudos lingisticos e 0 ensino de lingua, passaram a apon-
tar que os limites do paradigma no qual se moviam eram
estreitos para dar conta dos inimeros desdobramentos do
problema da aprendizagem significativa de lingua materna
no sistema de escol arizagéo.

| sto posto, compreendemos que, nesse aspecto espe-
cifico, os PCN, embora citem Franchi (1987), Geraldi
(1991), Possenti (1996) em sua bibliografia, permanecem
vinculados ao paradigmatradicional ao propor aseqiiéncia
atividades deleitura, de producdo detextosedeandiselin-
guistica, sem justificar o por qué.

IV. ORIENTACOES PARA AS ATIVIDADES DE
ANALISE LINGUISTICA

Dando continuidade a andlise dos PCN, passamos a
focalizar especificamente as orientagdes sobre as ativida-
desde andlise linglistica. Paraisso, tomamos como roteiro
de andlise as questBes col ocadas pel os PCN (p. 19) a saber:
0 que é andlise linglistica, para que, e como ensin&la. E
mais umaquestéo dessas decorrentes que no documento ndo
€ problematizada: 0 qué ensinar.

A organizacéo textual dos PCN ndo se utilizade es-
tratégias discursivas do tipo define-se, ou por anélise lin-
guistica entende-se X, ou analise linglistica & X. S&o utili-
zadas outras estratégias indiretas de definigéo, que exigem
por parte do leitor muito mais acuidade. Assim, |1&-se ha pa-

3 As discuss0Oes sobre este paradigma remetem a obra de Paulo Freire, que ja nos anos 60 postulava caminhos ndo sé para a relagéo professor/
aluno tidos como sujeitos ideolégicos e sujeitos do processo de educagdo como caminhos para redefinirem conteddos a serem ministrados,
partindo-se da célebre observagdo de que a leitura do mundo precede a da palavra.
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gina 18: “ a atividade de analise lingliistica supde o plane-
jamento de situaces didaticas que possibilitem a reflexéo
n&o apenas sobre os diferentes recursos expressivos utili-
zados pelo autor do texto, mas também sobre a.forma pela
qual a selecdo detais recursos reflete as condicdes de pro-
ducéo do discurso e as restrigdes impostas pelo género e
pelo suporte. Supde, também, tomar como objeto de refle-
x&o os procedimentos de plangjamento, de elaboracéo e de
refaccdo dos textos’ . E |&-se na péagina 20: “ Deve-se ter
claro, na selecdo dos contelidos de andlise linguistica, que
a referéncia ndo pode ser a gramatica tradicional” .

Analisando-se esses doistrechos, reconhecemos que
o primeiro traz umadefini¢do de andlise linglistica, todavia
€ mais claro 0 segundo quanto ao escopo dessa atividade.
Por outras palavras, significadizer que naandlise linguisti-
ca ndo se trata de repetir a metodologia e a classificagdo
previamente apresentada pela gramatica. Além disso, reco-
nhecemos que utilizar-se da expresséo supde para a defini-
¢80 de um conceito num manual que pretende ser umarefe-
réncia para secretarias de ensino, professores e editoras é
utilizar-se de uma estratégia discursiva de modalizacdo e
eximir-se da responsabilidade de apresentar uma resposta
objetiva a questdo focalizada.

Cumpre aqui considerar que essa distincdo entre ati-
vidades de andlise lingliistica e ensino de gramética, con-
forme apresentado na pagina 78, € absolutamente relevante
paraque se possa conduzir umametodologiadetrabalho eé
coerente com acriticasobre o ensino tradicional acimades-
crita, entretanto verificamos que foge ao interesse imediato
dos professores, para quem a questdo central ainda € deve-
Se ou ndo ensinar gramética?

Os PCN, por sua vez, afirmam na (p.19) que esta é
uma falsa questdo. E propSem como questdes legitimas o
gué ensinar, para que e como ensinar. Conforme advertiu
Suassuna (1991:91) desconsiderar aquestéo proposta pelos
professores de 3° e 4° ciclos é desconhecer 0 seu interesse
por uma resposta “ definitiva’ neste campo.

Natentativade responder as questdes postas, os PCN
passam aapresentar umasérie de delimitagdes. Naprimeira
parte do documento, no item denominado A reflexdo sobre
a linguagem (p.18) ndo figuraumajustificativa para a pre-
senca desse componente do ensino de lingua, que
corresponderia, na prética, a resposta a questdo para qué
ensinar andlise linglistica. Nos demais itens, essa resposta
também ndo aparece. Provavelmente é precisoinferi-la; pro-
cedimento, este, que ndo ajuda o professor aentender o por-
gué do ensino de andlise linglistica. Sem uma justificativa
explicita, objetiva, as acles dela decorrentes, como a sele-
¢ao de contelidos e a distingéo entre procedimentos de ané-
lise e procedimentos de ensino de gramética, ficam prejudi-
cadas. Conclui-se, entdo, o que é menos recomendado:

deve-se ensinar andlise linguistica porque deve-se, da mes-
ma forma como os professores ensinam tantos outros con-
tetidos cuja finalidade desconhecem. Na nossa opinido, a
falta de uma justificativa prejudica sensivelmente a cons-
trucdo tedrica dos PCN.

Quanto a questdo o qué ensinar, ndo listada entre as
trés primeiras, ha uma resposta na pagina 20. O documento
afirma que “ O que deve ser ensinado ndo responde as im-
posic¢des da organizacdo de contelidos da gramética esco-
lar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em fun-
¢8o das necessidades apresentadas pelos alunos nas
atividades de producdo, leitura e escuta de textos” .

A estratégia neste caso € ade tentar dar os contornos
paraointerlocutor (secretarias, professores, editoras, etc) intuir
0 contelido. Por outras palavras, € 0 mesmo que criticar a
gramédtica tradicional para ver se o leitor consegue intuir o
procedimento aser adotado no &mbito das atividades de ané
lise linglistica. Como ja apontado a propésito de outra pas-
sagem, essa estratégia discursiva € pouco adegquada paraum
documento que se auto-define como de referéncia.

Deacordo com aresposta, oraem andlise, o que deve
ser ensinado, portanto o conteddo, deve estar voltado para
as necessidades dos alunos. Entretanto, essa € uma questao
absolutamente controversa. Primeiro, porque se os contel-
dos s8o determinados t&o somente em funcéo das necessi-
dades dos alunos supde-se sistemas de avaliagdo diversifi-
cados. Isto ndo ocorre na escola brasileira, aindamais num
momento em que as avaliacfes do Saeb* — patrocinadas pelo
governo federal com afinalidade de aferir por amostragem
indices de aprendizagem nos diferentes Estados da federa-
¢80 — tendem a se tornar universais em todos os Estados da
Federagdo. Segundo, a controvérsiase datambém pelo fato
de ndo existirem parametros claros para se saber quais sao
o0s alunos que serdo tomados como referéncia. De acordo
com Francois Dubet (1997:225) “ lidamos com alunos ex-
traordinariamente diferentes em termos de performances
escolares. Somos obrigados a dar aulas a uma aluno teori-
co, um aluno médio que néo existe, tendo de certa forma o
sentimento de que vamos deixar um pouco de lado os maus
alunos’ . Como se vé, nessa questdo, o mais facil é afirmar
gue os contetidos devem ser ministrados em fungéo dos al u-
nos, colocar isto em préticarequer outraorganizagdo do sis-
tema de ensino.

Por outro lado, essa mesma questéo recebe uma se-
gunda resposta mais adiante no documento. Na pagina 29,
ao tratar dos contetidos do ensino de lingua portuguesa, de-
pois de uma exposi¢ao dos principios sdo apresentados 0s
contetdos. A titulo de defini¢do diz-se que serdo selecio-
nados 0s" que sereferema construcao deinstrumentospara
andlise do funcionamento da linguagem em situagdes de
interlocucdo, na escuta, leitura e producdo, privilegiando

4 Saeb — Sistema de avaliacdo do ensino basico, consta de provas aplicadas por 6rgéos ligados ao MEC para averiguar o desempenho escolar

de alunos dos diversos Estados da Federag&o.
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alguns aspectos linglisticos que possam ampliar a compe-
téncia discursiva dos sujeitos’ . Sdo entéo apresentados 0s
seguintes conteddos:

1) Variagdo linglistica: modalidades, variedades e

registros

2) Organizacao estrutural dos enunciados

3) Léxico eredes semanticas

4) Processos de construcdo do significacdo

5) Modos de organizacéo dos discursos

Diante desta lista (ampla), a resposta, antes té&o ao
sabor das necessidades dos alunos, ndo se revela téo livre
assim, visto que ha aspectos que merecem ser privilegiados.
Mas além desses aspectos ha ainda uma subcategorizagéo,
gue corresponde naverdade aum rol de contedidos, exposto
dapagina54 a59. Essalistainclui desde o “ reconhecimen-
to das caracteristicas dos diferentes géneros de texto” atéa
“ descricéo de fendbmenos linglisticos com os quais os alu-
nos tenham operado, através do agrupamento, aplicacdo
de model os, comparacfes e anélise das formas linguisticas
de modo a inventariar elementos de uma mesma classe de
fendmenos e construir paradigmas contrastivos emdiferen-
tes modalidades de fala e de escrita” , passando ainda por
“ realizagBes de operagdes sintaticas que permitam anali-
sar asimplicagdes discursivas decorrentes de possiveisre-
lacBes estabelecidas entre a forma e sentido, de modo a
ampliar osrecursos expressivos’ . Com base numalistatéo
ampla, heterogénea, vale maisumavez citar Frangois Dubet
(ibid. ibidem) “ o programa é feito para um aluno que nao
existe... para umaluno extremamente inteligente, cujospais
s30 pelo menos professores de filosofia e de histéria®. E
feito para uma turma que trabal ha incessantemente. E uma
ambicao consideravel e ndo se pode realiza-lo material-
mente” . Essas afirmag6es tornam-se aindamais significati-
vas quando setem em mente que as recomendacdes do PCN
sdo, primeiramente, para as escolas publicas, onde, via de
regra, estao os alunos socialmente menos favorecidose, in-
felizmente, e uma infra-estrutura técnica e organizacional
deteriorada. 1sto nos leva a concluir que os PCN s&o uma
boa referéncia para uma escola de brancos (como metéfora
de bem sucedido) e letrados, cujos professores seriam am-
plamente especializados.

Confrontando-se a primeirarespostados PCN sobre
como deve ser a selecdo de contelidos e alista apresentada,
€ oportuno perguntar: “ € paraensinar o que 0s alunos preci-
sam aprender e mais essalista ou simplesmente é paraensi-
nar ostopicos que constam nestalista? Os PCN nao respon-
dem a esta questéo crucial. A auséncia de resposta conduz,
na prética, a constatacdo de que adotando os PCN os pro-
fessores ndo saberdo ao certo o que ensinar, dado o carater
extremamente flexibilizante, mas ao mesmo tempo norteador
do documento.

Quanto aterceira e ultima questdo que nos propuse-
mos aanalisar - como ensinar aandliselingtiistica- convém
destacar que os PCN assumem, na p. 60, a estreita relagdo
entre o que e o0 como ensinar. E propdem (p. 61) que “ os
principios organizadores dos contelidos de lingua portu-
guesa USO - REFLEXAO - USO definem também a linha
geral detratamento que tais contetidos receber do, pois ca-
racterizam um movimento metodol 6gico de ACAO - RE-
FLEXAO-ACAO*.

Essa afirmag&o, como tantas outras que est&o nos
PCN, aprimeiravista, parece inovadora, mas quando exa-
minada revela-se apenas uma afirmativa com grande difi-
culdade de orientar uma agéo prética. Nesse caso, especifi-
co trata-se na verdade de um aforismo metodol dgico, que
podetanto esconder como revelar. Estaexpressdo pode des-
crever aatuacdo de qual quer professor independentemente
do componente tedrico que orienta a sua metodologia. Um
professor que se paute pelo ensino gramatical, por exem-
plo, podera usar essas mesmas palavras para descrever 0
seu trabalho e afirmar que parte de umaagcéo - identificando
um periodo retirado da obra de grande escritor - passa em
seguidapara areflexdo - quando faz analise morfosintatica
com os alunos — e, por fim, tudo isto se toma novamente
acdo, qual sejaade osaunos sdo capazes de analisar perio-
dos semelhantes ao que foi tomado como exemplo, resol-
vendo uma lista de exercicio. Diante disto, o discurso dos
PCN tem servido lamentavel mente paracriar clichés!

No campo das orientacbes metodol égicas destaca-
mos dois outros procedimentos apresentados pelos PCN. O
primeiro diz respeito ao tratamento dos fatos gramaticais.
Na pégina 78, aponta-se 0 “ isolamento, entre os diversos
componentes da expressdo oral e escrita, do fato linguistico
a ser estudado, tomando como ponto de partida as capaci-
dades ja dominadas pelos alunos: o ensino deve centrar-se
na tarefa de instrumentalizar o aluno para o dominio cada
vez maior da linguagem” .

Ora, agui parece que os PCN de fato alinham-se a
um paradigma tradicional de ensino da lingua sugerindo o
isolamento dos diversos componentes da expressdo oral e
escrita, sem nenhumareferénciaao contexto daenunciagso.
A forma como essa orientagdo metodol 6gica esta redigida
nado sugere em nenhum momento o processo de reflexdo que
envolve as atividades de caréter epi e metalingliistico, apre-
sentadas nap. 19 desse mesmo documento, edeformaclara
alinha os PCN ao paradigma tradicional, cuja reflexéo so-
bre osfatos dalingua baseia-se exatamente no isolamento e
na fragmentagdo dos dados para andlise.

O segundo procedimento que queremos comentar
aparece na mesma sequiéncia de instrugdes metodol 6gicas,
nap. 79, e propde a “ a apresentacdo da metalinguagem,
apos diversas experiéncias de manipulacdo e exploracéo

5 Dubet faz referéncia ao programa de histéria usado na Franga. Adaptando-se a sua citagdo aos PCN, podemos afirmar que os pais dos alunos
idealizados por esse referencial deveriam ser pelo menos professores de portugués e os seus professores deveriam ser linguistas.
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do aspecto selecionado, o que além de apresentar a possi-
bilidade de tratamento mais econdémico para os fatos da
lingua, valida social mente o conhecimento produzido. Para
esta passagem, o professor precisa possibilitar ao aluno
acesso a diver sos textos que abordem os conteddos estuda-
dos.” No nosso entendimento esta é uma orientagdo confu-
sa pelo fato de sugerir que o professor use uma
metalinguagem quando ao longo de todo o texto dos PCN
nenhumafoi sugerida.

Ao sugerir 0 uso de uma metalinguagem, os PCN
deixam margem paraque se utilize apropriametalinguagem
criticada. E isto pode ser reforcado pelajustificativade que
esse procedimento da um tratamento mais econdmico para
osfatosdalingua e validasocia mente o conhecimento pro-
duzido. Ora, qual é ametalinguagem sociamente vélida: a
dagraméticatradicional. Por mais que osestudoslingisticos
tenham contribuido para uma renovagdo do ensino ainda
ndo gozam de um prestigio social tdo amplo como agrama-
tica tradicional. Esta sugest&o, na nossa opini&o, pode ser
lida como uma argumento de reforcgo para a manutencdo da
metalinguagem da gramatica tradicional. Perceber a dife-
renca conceitual e metodol dgica que esta embutida na mu-
dancadataxonomia €, para muitos professores, uma sutile-
zando apreendida

Por mais que a intenc@o dos PCN tenha sido a de
criticar e de apontar umaoutraformade trabalho, nos pare-
cedificil fazer essainterpretacdo dado osindicios deixados
no praéprio texto, alguns deles aqui apontados. Ao contra-
riar aexpectativa dos proprios PCN de se alinharem anova
mentalidade de ensino de lingua, esses indicios confirmam
anossa hipotese, qual sejaade que no ambito dos PCN néo
ha mudanca de paradigma no ensino de lingua.

V. CONCLUSAO

A guisa de conclusdo, podemos afirmar que a difi-
culdade de os PCN se consolidarem como um marco signi-
ficativo do paradigma reflexivo do ensino de lingua se da
por trés motivos principalmente. Primeiro, o fato de néo
assumir claramente a linha tedrica - estudos sobre a
enunciagdo - subjacente amuitas das suas orientactes. Nes-
se sentido, discordamos de Soares (1997:115) para quem
ndo parece ser licito que “parmetros curriculares que pre-
tendem umaabrangéncianacional tenham o ‘direito’ deim-
por aprofessores umateoriacomo sefosse‘a’ teoria...” Evi-
dentemente, parémetros curriculares ndo tém o direito de
impor teorias, como se fossem a teoria, mas consideramos
gue tém a obrigacdo de declarar a sua opgdo tedrica paraa
propriaclarezado texto, paraasuacoerénciainternae para
a sua contextualizagao historica. Sem isso, os Parametros,
como tantos outros curricul os, ficam parecendo que sdo idéi-
as, “boasidéias’ dea gumas pessoas* bem dotadas’ endo o
resultado dos avangos no campo da lingistica e de outras
ciéncias afins.
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O segundo motivo diz respeito ao fato de os PCN
ndo terem estabelecido um interlocutor claro. Nesse caso,
sequer seguiram as orientagdes geraisdateoriasdeleiturae
de escrita, segundo as quais escreve-se paraum leitor virtu-
a elé-se sabendo que o texto tem um leitor primeiro, virtu-
amente estabel ecido, presente e co-autor da nossa propria
leitura. A dificuldade daleitura desse documento € que ele
pareceter sido escrito paralinguistas, paraespecialistasem
programas curriculares, mas se auto-define como de refe-
réncia para as secretarias de ensino, professores e editoras.
E isso que parece gerar o truncamento: ter sido escrito para
atingir diferentestipos de interlocutores.

Por fim, o principal problema dos PCN esta na sua
génese. Ele sofre de um conflito interno que € o de ser um
documento norteador num momento em que o proprio siste-
ma educacional, a revelia das politicas publicas
generalizantes, buscaapluralidade e adiferenca. Reconhe-
cer que ao lado das politicas globais subsistem e resistem as
politicas particulares, conforme atesta Salihns (1992:8-25)
€ um dos caminhos para que os PCN, naquilo em que sdo
factiveis, possam ser postos em prética.

Antes disso, continuamos com asensacdo de que 500
anos depois da chegada de Cabral estabelecer um curriculo
(ou parémetros curriculares) para o ensino de portugués
como lingua materna ainda € tentar fazer contato!
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