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RESUMO
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IDEOLOGICA, (NAO) IDENTICA

AUTORA: IEDA MARCIA DONATI LINCK
ORIENTADORA: AMANDA ELOINA SCHERER
Defesa: Santa Maria, 14 de dezembro 2015.

A presente tese foi desenvolvida na perspectiva discursiva, realizada a partir de uma investigacao
sobre a histéria da educacgéo superior no Brasil e a formagéo docente. Tem-se por foco compreender
o funcionamento do discurso oficial nas politicas publicas a formagdo docente, como constitutivo do
discurso sobre o sujeito professor, em especial o de Letras, alinhando essa pesquisa com a pratica
do estagio supervisionado obrigatério, para a obtencdo da licenciatura. O ponto de partida da
pesquisa estd materializado nos documentos organizativos do Curso de Letras da Universidade de
Cruz Alta/RS. O mote norteador estd no recorte da nomeacéo guardido, definicdo dada ao formado
em Letras. O dispositivo teorico foi estabelecido pela teoria do discurso, tomando-se como referéncia,
para a andlise, a linha francesa, pecheuxtiana, na sua articulagdo com a Histéria das Ideias
Linguisticas (HIL). Tentamos responder: Como se constituiu o discurso sobre o sujeito professor?
Como ocorre o0 modo de producdo de efeitos de sentidos, na relagcdo do discurso oficial com o
discurso institucional e o religioso?; O processo parafrastico discursivo é constitutivo do discurso
sobre o professor? Para este estudo definimos 0s seguintes objetivos: 1) Compreender a constitui¢cdo
do discurso sobre o sujeito professor, evidenciado nos documentos juridicos e institucionais, dentre
0s quais as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, por uma repeticao ideoldgica (n&o)
idéntica; 2) Analisar o movimento discursivo da parafrase pelo discurso religioso, como
funcionamento constitutivo do imaginario sobre o sujeito professor de lingua portuguesa. O arquivo de
andlise foi constituido em documentos juridicos diversos, que significaram a andlise do
funcionamento do discurso sobre, nas LDBs (Leis n® 4.024/1961; 5.540/1968 e 9.394/1996). Durante
todo o processo de observacado, realizado nos documentos essenciais a tese, ndo se pensou ha
predominancia de um senso teérico ao analitico. Do contrario, o que tentamos fazer emergir, foi a
fusé@o entre as duas apreciacdes. Fomos percebendo a necessidade de interacéo e confrontamento
dessas acdes em uma pesquisa que se coloca a analisar o discurso sobre. Mesmo assim, como
forma de organizacao, esta tese esta dividida em duas partes (I. A construcdo do percurso, e Il. A
materializacdo do discurso sobre) e cinco capitulos, a saber: 1) Para ler o arquivo: quando lingua e
historia se (des) encontram; 2) Estabelecendo relagfes: a constituicdo da lingua portuguesa como
objeto de ensino a formacgéo docente no Brasil; 3) Condi¢cdes de producdo e materializacdo do poder
no discurso oficial: as leis de diretrizes e bases da educagéo; 4) Dispositivo analitico: (re)explicando
um gesto de leitura e o olhar do analista; 5) O processo parafrastico como processo polissémico: para
além do discurso oficial, o discurso religioso. Os trés primeiros capitulos constituem o dispositivo
tedrico, j& com um viés analitico; os dois Ultimos trazem o dispositivo analitico, onde apresentamos
nossa analise, bem como sustentamos os resultados que apresentamos nas consideracdes (néo)
finais. No quinto capitulo a tese se confirma: o processo parafrastico, numa repeticéo ideolégica ndo
idéntica, é constitutivo do discurso sobre o sujeito professor, materializado pelo discurso juridico o
qgual se entrecruza com o discurso religioso. A nossa reflexdo conduziu-nos a compreensdo que 0
discurso oficial conjuga uma rede de relagcbes com a ciéncia, a educacdo, a sociedade e a religido,
conforme as condi¢Bes de producédo. Essa vinculacdo se estabelece, inclusive, com o cumprimento
do estagio supervisionado obrigatério, descrito como préatica legitimadora a licenciatura. Esse
discurso, como movimento ideoldgico, vai sendo reproduzido pelos segmentos que compfem a
sociedade. Nele, o discurso sobre o professor tem firmado sua identificagdo como um missionario, um
vocacionado, restringindo a sua profissionalidade. Além disso, evidenciamos que a discussao sobre
as leis que regem o ensino no pais merece um espacgo mais amplo nos cursos de formacgao docente.

Palavras-chaves: Ideologia. Discurso juridico. Discurso religioso. Discurso institucional.
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The present thesis was developed in discursive perspective, carried out from an investigation into the
history of higher education in Brazil and teacher training. It has been a focus to understand the
functioning of the official discourse on public policies for teacher training, as constitutive of discourse
about the teacher subject, in particular Language, aligning this search with the compulsory supervised
internship practice for obtaining the Teacher's Degree. The starting point of the research is
materialized in the organizational documents of the Language Course at the University Of Cruz
Alta/RS. The guiding theme is in the nomination clipping guardian, the definition given to the degree in
Language. The theoretical device was established by discourse theory, taking as reference for the
analysis, the French line, pecheuxtian in its articulation with the History of Linguistic Ideas (HLI). We
try to answer: How was the discourse about the teacher subject? How the meaning effects production
happens, in the relationship of the official discourse with the institutional discourse and religious?; Is
the discursive paraphrastic process constitutive of the discourse about the teacher? For this study we
set the following objectives: 1) Understanding the constitution of the discourse about the teacher
subject, evidenced in the juridical and institutional documents, among which the Laws of Directives
and Bases of National Education, from an ideological repetition (not) identical ; 2) Analyze the
discursive movement of paraphrase by religious discourse, as the constitutive imaginary functioning
about the Portuguese teacher subject. The analysis file has been set up in several juridical
documents, which meant discourse analysis of the functioning of discourse about, in the LDBs (Law
N°. 4024 / 1961; 5540/1968 and 9394/1996). During the entire process of observation, made in the
essential documents to the thesis, it did not think about the predominance of a theoretical sense to the
analytical. Otherwise, what we try to bring out was the merger between the two assessments. We
were realizing the need for interaction and confrontation of these actions on a survey, which poses to
analyze the discourse about. Still, as a form of organization, this thesis is divided into two parts (I.
Construction of the route, and Il. The materialization of discourse about) and five chapters, namely: 1)
To read the file: When language and history (dis) encounter; 2) Establishing relationships: the
constitution of the Portuguese language as a teaching object to the teacher training in Brazil; 3)
Conditions of production and materialization of power in official discourse: the laws of education
directives and bases; 4) Analytical Device: (re) explaining a gesture of reading and the look of the
analyst; 5) paraphrastic process as polysemic process: to beyond the official discourse, the religious
discourse. The first three chapters constitute the theoretical device, already with an analytical bias; the
latter two bring the analytical device, where we present our analysis as well as sustain the results that
we present in the considerations (hot) finals. In the fifth chapter, the thesis confirms itself: the
paraphrastic process, a non-identical ideological repetition, is constitutive of the discourse about the
teacher subject, materialized by the official discourse, which intersects with the religious discourse.
Our reflection leads us to the understanding that the official discourse combines a network of
relationships with science, education, society and religion, as production conditions. This link
establishes itself, including with the compliance of the compulsory supervised internship, described as
legitimizing practice to the degree. This discourse, as an ideological movement, is being reproduced
by the segments that make up society. In it, the discourse about the teacher has firmed its
identification as a missionary, a devoted, restricting its professionalism. In addition, we evidenced that
the discussion about the laws that govern the education in the country deserves a wider space in
teacher training courses.

Keywords: Ideology. Juridiciary discourse. Religious discourse. Institutional discourse.
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INTRODUCAO

Inicio apresentando as inspiracdes que nortearam 0 percurso da pesquisa, 0
qual permitiu pensar sobre a emancipacao intelectual como possivel, nestes quatro

anos de estudo, sendo que:

[...] € impossivel pensar a ciéncia sem o0 sujeito e sem a historia do
conhecimento, porque ambos sdo constitutivos de nossa emancipacao
intelectual. Histéria nenhuma se faz sem sujeito, porque 0 sujeito na sua
‘ponte’ vem produzindo a histéria e sendo produzido por ela (SCHERER,
2008, p. 140).

Durante os ultimos 15 anos, tenho trabalhado com a disciplina de Estagio
Supervisionado Obrigatério da Lingua Portuguesa em um Curso de Letras. Parece-
nos que essa disciplina, legitimada por uma politica de Estado, serve para que este
possa exercer seu poder coercitivo, fazendo com que se inscrevam, na memaria
discursiva, as prioridades que se tem na formacéo de sujeitos-professores. E pelo
desconforto causado ao pensar que ha algo muito maior, que parece nao permitir
gue as praticas se modifiguem, que me propus a pesquisar sobre isso. Foi preciso
pensar mais sobre o que atravessa o processo de formacgdo de professores, e,
portanto, foi indispensavel tratar do discurso oficial no discurso sobre o professor.

Acredito que consegui compreender, mesmo que em parte, a minha funcéo
como supervisora de estagios e o que isso pode representar tanto para mim, como
para 0os meus supervisionados, quando, infelizmente, ainda temos estabelecido uma
relacdo hierarquizada do saber, ou seja, "alguns que sabem, ensinam os que nédo a
sabem".

Trago, entdo, uma citacdo de Jacques Ranciére, do livro "O Mestre

ignorante”, cuja leitura justifica o porqué, bem como a concluséo deste trabalho.

Nao ha ignorante que ndo saiba uma infinidade de coisas, e é sobre este
saber, sobre esta capacidade em ato que todo ensino deve se fundar.
Instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas:
confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que pretende reduzi-la ou,
inversamente, forcar uma capacidade que se ignora ou se denega a se
reconhecer e a desenvolver todas as consequéncias desse reconhecimento.
O primeiro ato chama-se embrutecimento e o segundo, emancipacao
(RANCIERE, 2011, p.11).
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Por acreditar na possibilidade de emancipacao do sujeito, discordo da nogcao
de lingua como objeto que possa ser guardado, bem como da necessidade de o
estagio ser "supervisionado”, pois ambos remetem para o embrutecimento do
sujeito. Ressalto que os dois aspectos citados sdo os temas norteadores desta tese.

Ancorada na perspectiva discursiva, a tese que apresento trata da
historicidade da educacao superior no Brasil. A pergunta de tese centra-se, entao,
em compreender o funcionamento do discurso oficial nas politicas publicas a
formacdo docente, como constitutivo do discurso sobre o sujeito professor, em
especial o de Letras, alinhando essa pesquisa com a pratica do estagio
supervisionado obrigatério, para a obtencdo da licenciatura. Antecipo que essa
constituicdo se da por um processo parafrastico, por uma repeticdo ideolégica (nao)
idéntica.

E necessario frisar que durante todo o processo de observacao, realizado nos
documentos essenciais a tese, ndo se pensou na predominancia de um senso
analitico em detrimento ao senso teodrico ou do tedrico ao analitico. Do contrério, 0
gue se tentou fazer emergir, foi a fusdo entre as duas apreciacdes. Fomos
percebendo a necessidade de interacdo e confrontamento dessas acdes em uma
pesquisa que se coloca a analisar o discurso sobre. Tornou-se imperioso, dessa
maneira, considerar o principio metodologico “dialégico”, onde a teoria comunica
comprovacoes e interpretacfes cientificas jaA observadas e o analitico expressa a
emergéncia dos sentidos prévios e dos novos/outros resultados em que uma
pesquisa esta sujeita. Vemos no principio analitico outro despontar tedrico,
obviamente entrelacado ao ja dito e comprometido com a tradicdo do conhecimento
linguistico. Por essa razdo, percebemos a Andlise de Discurso como uma ciéncia
gue avanca, e oferece dispositivos metodolégicos pertinentes aos estudos
linguisticos contemporaneos.

Por isso, queremos nesta tese, propor mais um debate em torno das questdes
gue envolvem o discurso sobre o professor licenciado em Letras. Posicionamo-nos
como analistas de discurso, comprometidos com a perspectiva de linha francesa,
especialmente, a visdo pecheuxtiana.

De forma a conduzir a leitura da tese que ora se apresenta, dedicamos-lhe

esta introducgéo, onde se pode compreender:
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- a tematica de pesquisa (o funcionamento do discurso oficial nas politicas
publicas a formacédo docente como constitutivo do discurso sobre o sujeito professor)
— motivacdes teoricas e pessoal/académica/profissional;

- 0 ponto de partida — as inquietacdes sobre a formacao de professores e a
nomeacao guardido, enquanto desencadeador da discussédo sobre o discurso sobre
0 sujeito professor;

- 0 discurso sobre o sujeito professor no discurso juridico, enquanto
motivacdo de pesquisa;

- as questdes e 0s objetivos de investigacao;

- a tomada de posicao pela Analise do Discurso: o interdiscurso, 0 processo
parafrastico, o discurso religioso e o imaginario sobre o professor;

- a organizacao da tese.

Para tanto, temos dois conceitos tedricos a pensar, sendo o primeiro deles o
discurso sobre, visto que a questdo de pesquisa € justamente compreender o
discurso sobre o sujeito professor, enquanto conceito teérico da Andlise do Discurso.

Iniciamos tratando do discurso sobre com Luz (2010, p. 35), para quem, “o
sujeito ao enunciar um discurso sobre, o faz a partir de um poder a ele investido e
conferido a um lugar de onde fala, que da entao legitimidade ao seu dizer”.

Mesmo em situagcdo distinta, retomamos Orlandi (2008), para pensar o
discurso sobre, pois pela nossa analise ndo € o discurso do professor que o define,
mas € o discurso sobre o professor que o determina, € o discurso sobre o professor
que constitui imaginario a respeito do mesmo. Ele nédo fala, ele é falado, o que
estabelece um imaginéario, uma vez que ha dizeres (enunciados) que pertencem a
uma zona de repetibilidade e que ai se representam na producédo dos discursos que
o define. E nessa repeticio que os sentidos ganham corpo, numa relacéo tensa,
fixam-se e séo (re) produzidos.

Entendemos que ha modos de se reproduzir o efeito do repetivel. "Falar sobre
0 outro para instituir a imagem de 'si’, por exemplo, cria sua tradicdo (sou — sempre -
ja), além de sua imagem (como deve ser). O pré-construido (o ja-dito) em seu
retorno produz a intercompreensdo (desconstru¢cdo do outro) num movimento de
concentracéo de sentidos (ORLANDI, 2008, p. 52)". Entdo, se ha esse sempre ja la

sobre mim, ha também o sempre ja la sobre o outro.
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Enquanto conceito teorico, o discurso sobre deve ser pensado na medida em
qgue "a relagdo do intradiscurso com o interdiscurso é que remete o dizer do sujeito
ao Outro constitutivo (o interdiscurso: a memoria do sentido, o repetivel): falamos
com palavras que ja tém sentido" (ORLANDI, 2008, p. 47).

O discurso sobre remete ao imaginario sobre um determinado discurso.
Quando estamos analisando o "discurso X", pretende-se observar os jogos de
sentido (relagcbes do processo parafrastico) em uma determinada formacao
discursiva, o proprio "processo discursivo". Por exemplo, o discurso do professor
parece baseado na materialidade linguistica produzida por ele mesmo. No entanto, o
discurso "sobre ele" vem de outro(s) lugar(es), pelos quais constitui-se um
imaginario, sendo determinado por conhecimentos antecedentes que configuram.
Para Pécheux (1993, p. 82):

Ha lugares determinados que estdo representados nos processos
discursivos em que sdo colocados em jogo. O que funciona nos processos
discursivos é uma série de formacgdes imaginarias que designa o lugar que
A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de
seu préprio lugar e do lugar do outro. Se assim ocorre, existem nos
mecanismos de qualquer formacdo social regras de projecdo, que
estabelecem as relagfes entre as situacdes (objetivamente definiveis) e as
posicoes (representacdes dessas situacoes).

O que Auroux (2008) chamaria de ‘horizonte de retrospeccgéo’. Essa nocéo
conceitual retira a repeticdo como sendo algo do senso comum, como um simples
dizer. Pela Andlise de Discurso, entendemos que lingua e histéria caminham juntas;
a histéria movimenta-se na lingua. Nesse processo, novo(s) sentido(s) acontece(m);
logo, € uma ilusdo pensar o sentido como Unico, ou monologico. O sentido
considerado acabado, estabelecido, imutavel, pode e deve ser questionado. Orlandi
(2007b, p.47) considera que, “para que a lingua faga sentido, € preciso que a histéria
intervenha, pelo equivoco, pela opacidade, pela espessura material do significante”.
A estrutura fora do contexto, sem a discursivizagdo da historia, ndo produz sentidos.

O discurso constitui-se em objeto deste estudo, sendo que nele/por ele
consideramos o reconhecimento de pertenca a tradicdo e aos horizontes de sentidos
possiveis em cada momento histérico. Eis os efeitos de sentido produzidos entre

interlocutores (ORLANDI, 2007a). Tais efeitos sdo causados pelo modo como o

! A definicéo de horizonte de retrospeccéo esta no inicio do capitulo |.
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7

sentido € constituido historicamente e normatizado na vida coletiva (e
contextualizado), no qual sdo constituidas identidades. A escolha de nomeacdes e
de construcdes depende da articulagdo do discurso com o contexto social, refletindo
0 que Pécheux (2009 [1988]) denomina “formacdes ideoldgicas”, ou seja, a ideologia
constituida nas formagbes discursivas. Por conseguinte, a palavra traz marcas
culturais, sociais e histéricas e € modificada de acordo com as condi¢cdes de
producado existentes; € um espaco de constituicdo de sentido. Da palavra emergem
as significacbes, que, consequentemente, se (trans)formam no espago movimentado
pelos interlocutores, num contexto social e historico situado.

O imaginario, por sua vez, & constituido no processo de “interiorizacédo da
exterioridade”. Deste ponto focal, compreende-se que 0 que se pensa ou fala é a
manifestacdo de uma objetividade subjetivada. Aquilo que um sujeito enuncia, “a sua
fala”, € produto da subjetividade, de uma subjetividade incorporada/facultada,
tornada possivel e produzida pelo social. Por esse viés, convém retomar Gadet e
Pécheux (2004), para quem o que a lingua traz € o que ela diz e também o que ela
esconde. Ha um processo nesse dizer, no qual “tudo ndo é dito”, pois se torna
inatingivel justamente porque o que nao foi dito é impossivel de ser dito, ou o que
nao se pode ou ndo se deve dizer, estabelecido pela formacao discursiva ideoldgica.
Sempre, nessa perspectiva, um enunciado pode ser outro, jA que nem tudo é dito,
mas esta ali, latente, e vai romper com esse desvelo e se manifestar. Isso acontece
porque a lingua é estrutura, mas € também a histéria em percurso constante e
revela as mudancas e os sentidos que estdo além do efeito de transparéncia e da
imediatez, que ndo sdo casuais, mas inscritas; da posicdo assumida de quem a
interpreta.

Partindo desse entendimento, interessamo-nos em estudar o funcionamento
das relacdes discursivas que constituiram/constituem, marcaram/marcam o discurso
sobre o sujeito professor. Cumpre referir, portanto, que o enfoque no profissional da
educacdo de Letras resulta de uma motivacdo advinda da minha formacéo
académica, iniciada em 1992, quando a Linguistica ja tinha sido implantada como
disciplina, nas universidades, ha mais de trés décadas; desde entdo, fui sendo
tomada por questionamentos sobre o sujeito docente e sua formagéao.

Inventariando nosso universo de referéncias, identificamos varios vestigios e
movimentos que foram produzidos, tanto por fatos vividos quanto pelo contato com

tedricos e teorias. Durante a graduacdo em Letras, conhecemos a Teoria de
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Benveniste (1991), em Problemas da Linguistica Geral | e IlI, identificando a
ocorréncia de dois planos de enunciagdo, o da histéria e o do discurso, por meio dos
quais se estuda a oposicao entre a “nao pessoa” (terceira) e as “pessoas” (eu-tu).
Passamos por Chomsky (1972), com a gramatica transformacional, ou gramatica
gerativa transformacional (GGT), que renovou a investigacdo nesta &rea do
conhecimento, ao tratar do aspecto criativo da faculdade da linguagem e dos
processos de transformacéo pelos quais passa o sintagma.

Visitamos a sociolinguistica com Labov (1980), que nos possibilitou fazer
contato com o processo de investigacdo das atitudes linguisticas e do percurso
linguistico de uma determinada comunidade. Com a Linguistica Textual,
ingenuamente, passamos a acreditar que o texto possuia uma autonomia total, cujo
sentido estaria nas marcas detectadas pelos fatores de textualidade, auxiliares
indispensaveis no processo compreensivo de leitura; tudo isso com base nos textos
da professora Ingedore Koch (1984), sobretudo, no campo da argumentagéo e
linguagem.

Mais tarde, jA em um curso de especializacdo, conhecemos Bakhtin (2004),
gue entende o signo linguistico como um signo social e ideoldgico e para quem o
pensamento individual ndo cria ideologia, é a ideologia que constitui o pensamento
individual. Todos esses pontos/portos serviram temporariamente de lugares de
ancoragem; porém, ndo significaram o final da empreitada em pensar a lingua/a
linguagem, a educacdo, o ensino, o professor, enquanto parte de um mesmo
processo, mas em situacdo diversa. Nao, ndo vieram as certezas, tidas como
evidentes no/para o (imaginario de) lugar que ocupamos. Antes, passamos a
visualizar melhor os espacos lacunares, espacos com “pedras no meio do caminho”,
espacos de muitas perguntas, espagos a deriva, que nos motivaram a pensar
sentidos outros.

Dentre as varias questbes surgidas no decorrer da nossa formacgéo
académica, algumas ficaram clamando por respostas. Dessa maneira, a reflexdo
gue fomos realizando em torno das tantas indagacdes, permitiu-nos compreender
gue ndo podemos responder a cada uma isoladamente, uma vez que elas estéao
imbricadas, tecidas juntas, mesmo pertencendo a diferentes situacdes. Todas sao
partes de um todo complexo, pois, ao respondermos uma, outros tantos sentidos
evidenciam-se, permitindo-nos compreender alguns desses questionamentos iniciais

gue se colocaram. Antes de pretender oferecer uma resposta Unica, pretendemos
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dialogar com as duvidas, companheiras inseparaveis nesta jornada. Encaramos as
incertezas ndo como enigmas (in)decifraveis, mas como sinais indicativos de um
caminho para o crescimento, no qual somos tomados por muitas perguntas e
algumas respostas no ciclo infindavel, produzido na pesquisa sobre a
(des)construcao do conhecimento.

Ressalto que, na nossa formacdo académica, a lingua nos foi apresentada
como um patriménio, uma “esséncia” intocavel que deveria ser mantida intacta pelos
seus “guardides” — expressao essa que ressoa, que marca, pela memdéria que traz
em si: de um lado, protecdo ao objeto ou pessoa guardada pelos formados em
Letras; de outro, medo e hostilidade a um possivel agressor/invasor.

Entre davidas, o ponto de partida desta pesquisa esta materializado nos
documentos organizativos do Curso de Letras da instituicdo em que me formei e
ainda trabalho. O mote norteador esta no recorte da nomeacao guardido, definicdo

dada ao formado em Letras. Tem-se o0 seguinte:

O que faz um Licenciado em Letras? O profissional de Letras €, dentre
véarias atividades, um guardido da lingua. E quem a ensina e quem faz
entendé-la, de maneira a preservar nosso patriménio, cuidando de sua
esséncia ao mesmo tempo em que interpreta sua dinamica (UNICRUZ,
2015 < http://www.unicruz.edu.br/site/cursos/letrasing/>).

A partir dessa constatacdo, passamos a nos perguntar. De onde vem essa
nomeacao? Seria eu uma guardia da lingua? Antecipamos que assumo a posicao de
professora formadora, inconformada com tal constatacgéo.

A definicdo guardido esteve/esta exposta, inclusive, na pagina on-line do
curso, no periodo da campanha do vestibular de 2012 — atual, e que, quando lida,
causou-nos (causa-nos) um grande desconforto. Quando a lemos pela primeira vez,
acreditamos que o referido uso pudesse ter sido um engano do Nucleo Integrado de
Comunicagéao da instituicdo. No entanto, ao verificarmos, percebemos que o0 mesmo
esta presente também em diversos textos explicativos sobre a profissdo professor, e
por sinal, aceita pelos colegas ja "guardides”. A seguir, a comprovacao do exposto

no recorte original:
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Noticias da Universidade « Voltar

VESTIBULAR DE VERAO - Conheca o curso de Letras da Unicruz

O curso de Letras da Universidade de Cruz Alta possui um quadro de professores altamente
qualificado, composto por Mestres e Doutores, que prima pela formag3o de profissionais constituidos

como sujeitos critico-reflexivos, pesquisadores ativos, dialégicos, lideres e éticos.

O que faz um licenciado em Letras?
O profissional de Letras é, dentre vdrias atividades, um guardido da lingua. E quem a ensina e quem
faz entendé-la, de maneira a preservar nosso patriménio, cuidando de sua esséncia ao mesmo tempo em

que interpreta sua dinamica.

Onde pode atuar?

Como professor de Lingua Portuguesa e respectivas literaturas nas escolas de Educag3o Basica das
redes publica e privada de ensino e em cursos de idiomas. Pode atuar ainda como assessor de 6rgdos
publicos e privados, no que diz respeito a traducgdo, producdo e revisdo de textos em lingua portuguesa,

além de pesquisador.

Duracdo: 8 semestres

Turno: Noturno

Mais informacgoes

www.unicruz.edu.br/vestibular

0800 51 00 101

Figura 1: Pagina online Curso de Letras

Entdo, o intuito de compreender de onde vem a nomeac¢ao guardido, projetou-
nos a pensar questdes importantes, sendo: o atravessamento do discurso religioso
no discurso oficial e a concepc¢éao de lingua que ainda perpassa 0s cursos de Letras,
com base em uma Universidade comunitaria do Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul.

Essa definicdo dada ao futuro professor mostra a necessidade de se discutir
mais, inclusive entre 0s nossos pares, sobre a concepc¢ao de lingua que acreditamos
ensinar, pois parece-nos que da forma como esta posto, a perspectiva de ensino se
volta a uma lingua imaginaria, oficializada, fora do sujeito, prevista e obrigatoria pelo
Estado como um patriménio a ser guardado, protegido, reservado a alguns.
Distancia-se esta lingua da lingua fluida, em que todos falantes a praticam em
sociedade; aquela lingua que serve para comunicar € ndo comunicar, na qual a
falha, o equivoco e a contradicdo séo constitutivos do sujeito; conceitos advindos da
Andlise do Discurso.

E mais, é preciso entender que quando um curso — de inclinacdes

deterministas — se propde formar sujeitos para guardar a lingua, faz apenas uma



19

transposicdo pedagodgica, selecionadora e transmissora de um conhecimento que ja
existe produzido cientificamente, destinado a alguns e negado a maioria. Esse
discurso remete a um imaginario de lingua como algo concreto, passivel de ser
guardado, mantido sempre igual, na sua forma original; estabelece uma relacéo de
poder, pois alguém € dono desse patrimbnio, ndo todos, e h4 os guardides —
tarefeiros - que sdo incumbidos da atividade de guarda-la, que ndo é deles, pois
apenas cumprem a tarefa de protegé-la. (Protegé-la de qué? Das “impurezas”?
Seriam esses guardibes, “anjos da guarda®™?). O nome guardido e o curso em
questdo constituem uma representacdo dos demais cursos, do imaginario do
professor que se quer formar no Brasil: sujeitos para proteger a lingua (de todo “o
mal” que lhe possa ser causado). Além disso, remete-se ao processo discursivo com
a presenca do discurso religioso no discurso juridico, cujo atravessamento nao pode
ser negado, inclusive pela histéria da educacao no Brasil.

Na questdo do patriménio, temos suporte no trabalho desenvolvido por
Cervo/2012, a qual questiona a nocdo de lingua que se tem, considerada,
justamente como patriménio. No trabalho, "Lingua, patrimdnio nosso", pela tomada
do Museu da Lingua Portuguesa como objeto de pesquisa, faz alguns
questionamentos, dentre eles: Que lingua é essa que pode ser guardada em um
museu? Por que a lingua precisa de um museu? E mais, como e o que guardar
dessa lingua?

As possiveis respostas para essa nomeacdo advém de um sentido pré-
constituido, considerando que "ha um processo de constituicdo da lingua como
patrimdnio, o politico e o ideoldgico estao significados no/pelo um sentido conferido
para a lingua portuguesa, o qual significa em tensdo com tudo aquilo que ndo tem
lugar no arquivo e no museu" (CERVO, 2012). Como ela pergunta como é que nao
se pode pertencer a uma lingua que se aprende? Perguntamos como podemos
guardar algo que nos constitui? Como poderiamos, entdo, guardar-nos?

Pensar sobre isso é levar em conta a concepcédo de lingua que se tem, bem
como considerar os efeitos de verdade e de evidéncia que significam no proprio
nome da nossa lingua nacional, que aponta para a problematica da nossa
brasilidade; inferindo a questdo da supervisdo daquele encarregado de guardar a
lingua, na sua esséncia (CERVO, 2012).

Cervo (2012) entende o patrimonio como a materializagdo de uma memoria

em um discurso que se inscreve no espaco logicamente estabilizado, onde em tese
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ndo ha suscetibilidade para a interpretacdo. Além disso, "A atividade de nomear é
bem ilustrativa: toda denominagé&o se circunscreve o sentido do nomeado, rejeitando
para o ndo-sentido tudo o que nele ndo esta dito" (ORLANDI 2008, p.57). Nessa
perspectiva, apresentamos 0 esquema a seguir, para retomar o recorte motivador

desta tese, guardido, sendo:

Guardiao— Guardar...O qué?

eowowiee e

ST (e ol = 1) 1 L (T B e ls 1= | SEPARACAO ENTRE LINGUA E SUJEITO
GUARDAR A FE. CATOLICISMO

FE = OBJETO A SER GUARDADO LINGUA= OBJETO A SER GUARDADO

craares

Figura 2 - Esquema 1 (Autoria propria)

Esse esquema mostra a necessidade de repensarmos, algumas questdes,
dentre elas destacamos: i) Como as Leis, documentos que materializam o discurso
sobre o sujeito professor, sdo apresentadas aos académicos durante a sua
formacéo; ii) E preciso refletir sobre qual o perfil de professor que desenhamos no
Projeto Politico Pedagdgico dos Cursos de Letras, o que envolve a discusséo sobre
a constituicdo das linguas e das praticas da linguagem; iii) Qual o concepcao de
lingua que apresentamos aos alunos?; iv) Como pensar em “"emancipacao
intelectual" no formato de ensino de lingua que vimos praticando?

Aprendemos e ensinamos que a lingua configura um bem a ser zelado,
mantido e preservado. Essa nocdo, historicamente construida, de que ela nos
representa, nacionaliza, torna-nos filhos de uma patria; atravessa concepc¢bes e
perspectivas. No processo de ensino e aprendizagem é entendida como uma
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verdade externa, quase como uma verdade metafisica; um referencial que escapa
do real, mas que |4 deve estar. Tais caracteristicas levam-nos a entender que
estamos diante de um objeto fragmentado do mundo da vida, descolado dos fatores
sociais e normatizado na esteira politico-ideologica.

Na missdo de ensina-la, conservamos suas propriedades (nomenclaturas,
regras; excec¢des); mandamentos que jamais serdo de dominio publico, isto €, de
alcance geral. Pensada inicialmente para alguns privilegiados, a lingua culta se
traduz complexa, inatingivel a maioria. Dispensa a historia linguistica do pais,
revelada pela Literatura e na expressao artistica brasileira, e tem sua reproducéo
pela via de uma variante Unica.

Talvez devéssemos pensar que a nocdo de patrimoénio estabelecida pela
visdo conservadora e ideoldgica;, desejo de grupos dominantes (lideres e
instituicdes) representantes da ideologia dominante. Entretanto, outros fatores foram
silenciados: o ndo dito a respeito do alcance desse patrimoénio; o ndo dito quanto a
pluralidade do patriménio linguistico; o ndo dito referente as relacdes que se dao
entre lingua e sujeito e sujeito e lingua; o ndo dito sobre as ciéncias da linguagem e
suas contribuicbes aos estudos linguisticos. Dessa maneira, do nosso ponto de
vista, a nocdo de lingua, como patrimbnio a ser guardado por um professor
licenciado, significa um sentido (im)possivel; um sentido materializado nas
condicBes de producéao estabelecidas pela ideologia em um dado momento histérico.
Significa, também, a producdo de uma ilusdo sobre o que efetivamente engloba o
significado desta expresséo.

Desse modo, a rede de sentidos, que forma(ta) o discurso sobre, a qual nos
referimos, ndo permanece igual com o passar do tempo. Apesar de haver uma rede
semantica instituida sobre a funcao do professor guardido para defender e conservar
o patrimdnio lingua, ha também acdes resistentes, colocadas a efeito por condicdes
de producédo ligadas aos modos contemporaneos de compreender a relacdo da
lingua com o mundo de forma mais avancada. Essa atualizacdo dos sentidos ja
postos sobre a noc¢do de patriménio, introduz, de certa maneira, a proposta desta
tese: que a repeticdo ideoldgica € inevitavel, porém sujeita a um processo
parafrastico (n&o)idéntico; uma sempre recordacdo somada a uma (re)acomodacao
dos sentidos, conforme as condigbes soOcio historicas de producdo do discurso,
determinadas ideologicamente.

Eis 0 processo parafrastico a que estamos nos referindo:
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PROCESSO PARAFRASTICO

DE ONDE

VEM ISS0?

PARA ONDE VW)

Figura 3: Esquema 2 (Autoria prépria).

Desde que essas indagacfes materializaram-se, temos almejado o
entendimento dos efeitos de sentido em relacdo ao discurso sobre o sujeito
professor; discurso esse constituido ao longo do tempo e no entorno do processo de
criacdo da educacao superior brasileira e relacionado a formacédo do profissional
docente. Propusemo-nos, na pesquisa que aqui apresentamos, compreender
também de que forma se deu a constituicdo da disciplina de estagio supervisionado,
observando como essa diretriz esta presente e em que medida ela retorna nos
documentos juridicos, 0s quais respondem a um sistema ja organizado para delinear
os dizeres sobre o professor, enquadrado com o discurso religioso, o qual (como
memoria discursiva; dito em outro lugar; proferido em uma contingéncia histérica
especifica) se (re) faz no discurso da atualidade, como horizonte de sentidos
prévios. Para isso, definimos as seguintes questdes de investigacao:

i) Como se constitui 0 discurso sobre o sujeito professor, evidenciado nos
documentos juridicos que tratam da formacdo de professores, dentre os quais as
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a partir de uma repeticao

ideoldgica (ndo) idéntica?
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1)) Como o discurso religioso constitui o imaginario sobre o sujeito professor nos
documentos juridicos?

Para as concretizarmos, definimos os seguintes objetivos:

1) Compreender como se constitui o discurso sobre o0 sujeito professor,
evidenciado nos documentos juridicos que tratam da formacdo de professores,
dentre os quais as Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, a partir de uma
repeticao ideolodgica (ndo) idéntica,

2) Analisar o discurso religioso, como funcionamento constitutivo do imaginario
sobre o sujeito professor de lingua portuguesa, nos documentos juridicos;

Para procedermos a concretizacdo desses objetivos, definimos como parte
do arquivo de andlise: as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBs),
nomeadamente:

i) a Lei n° 4.024/1961 (a primeira LDB)? documento de grande importancia, pois
assinalou um outro rumo para a educacéo brasileira em todos os niveis. Para situar,
colocamos um recorte do referido documento, cujo artigo serve para pensarmos
desde j& sobre a nocdo de repeticdo, uma vez que retomal/repete os principios da

revolucao francesa, no artigo primeiro:

Art. 1° A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fim: [..] (BRASIL, Lei n°
4.024/1961).

i) a Lei n°® 5540/1968 (a segunda LDB), que estabeleceu as normas para a

organizacdo e funcionamento do ensino superior, como sequéncia do ja posto, pois:

Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento
das ciéncias, letrase artes e a formacdo de profissionais de nivel
universitario (BRASIL, Lei n® 5.540/1968).

iif) a Lei n® 9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional ainda em
vigor. A qual, no Titulo Il Dos Principios e Fins da Educacédo Nacional, no seu Art. 2°,
retoma novamente a questdo dos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade ja presentes na LDB de 1961, advindos da Revolugcdo Francesa. O

recorte a seguir comprova:

? Esta Lei foi modificada por emendas e artigos, sendo reformada pelas leis 5.540/68, 5.692/71 e
posteriormente, substituida pela LDB 9.394/96.
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Art. 2° A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, Lei n® 9.394/1996).

Além desses documentos, reunimos outros subsidios para conhecer o
processo de disciplinarizacdo e institucionalizacdo do estagio obrigatério
supervisionado dos cursos de Licenciatura em Letras, no Brasil, nomeadamente os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de

1971, que fixam diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus.

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorealiza¢do, preparacdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania (BRASIL, Lei n°
5.692/1971).

Para proceder a esta analise, assumimo-nos como sujeito da Analise de
Discurso (AD), ou seja, aquele que é/esta duplamente afetado, o que permite dizer
gue ele ndo esta na origem de seu dizer, nem pode conter os sentidos atribuidos a
seu discurso. Nessa perspectiva, 0 sujeito € pensado como uma “posi¢cao” entre

outras, sendo que

[...] esse sujeito que se define como ‘posicdo’ € um sujeito que se produz
entre diferentes discursos, numa relagdo regrada com a memoaria do dizer (o
interdiscurso), definindo-se em funcdo de uma formacdo discursiva na
relagdo com as demais (ORLANDI, 2007b, p. 49).

Objetivamos compreender se, no/pelo discurso das leis analisadas, a posicao
pensada para o sujeito professor, tem se (re)formulado, registrada em documentos
juridicos e institucionais que imp&em os (a)fazeres docentes, num discurso que vem
se repetindo e se transformando, pensando-se esse funcionamento ideoldgico,
tendo por escopo, a no¢do do processo parafrastico.

O sujeito definido como guardido é (trans)forma(ta)do em uma engrenagem
gue facilita e movimenta o aparelho ideolégico do Estado (ALTHUSSER, 1985),
representado pela escola; pode ser pensado como alguém com poder de ensinar (

"0os que nada sabem"), de ser e de fazer, contanto que submetido ao estagio



25

supervisionado obrigatério, a partir do qual, e somente depois disso, estara
licenciado para exercer a profissdo docente.

Outro aspecto importante e explorado nesta tese € a questdo da
interdiscursividade, ou seja, a importancia da relagdo estabelecida entre o discurso
juridico e o discurso religioso, que, pela retomada do sagrado sempre "ja-la", da
suporte ao primeiro, mas que, pelas condicbes de producédo, pelos deslizes, pela
opacidade da lingua, permite a (trans)formacdo do discurso sobre o sujeito
professor.

Ainda sobre a questao tedrica, retomamos sobre a repeticao ideoldgica. Essa
nocdo foi cunhada por nés, durante a nossa tese, a partir daquilo que Orlandi
(2007a, p. 70), define como repeticao, distinguindo trés tipos, sendo:

a- A repeticdo empirica: exercicio mnemonico que nédo historiciza de;

b- A repeticdo formal: técnica de produzir frases, exercicio gramatical que
também nao historiciza — de,

c- A repeticao historica: a que inscreve o dizer no repetivel enquanto memdria
constitutiva, saber discursivo, em uma palavra: interdiscurso. Este, a memdéria (rede
de filiagdes), que faz a lingua significar. E desse modo que sentido, memoria e
histdria se intrincam na noc¢éo do interdiscurso.

Com base nisso, em nosso trabalho, propomos uma quarta repeticao, ou seja,
a nocao de repeticao ideoldgica (ndo) idéntica.

A nocédo de repeticdo que propomos, ndo poderia ser a empirica porque a
repeticdo ndo esta nas palavras, tal qual; Nao pode ser formal porque o sentido que
pretendemos compreender ndo se constitui pela sintaxe; Nao € historica porque as
condi¢cOes de producao apresentadas sao distintas.

Tratamos como repeticdo ideoldgica (ndo)idéntica porque se trata de um
atravessamento da interpelacéo ideoldgica pelo discurso religioso no oficial. Nao se
repetem as palavras; ndo se repetem as frases; ndo € o mesmo momento, mas ha
um deslize, ha deslizes; uma reformulacdo, uma retomada, um efeito ideoldgico,
uma repeticao ideoldgica, e porque ndo uma transformacéo. No que diz respeito a
essa nogao, para Orlandi (2007b, p.115):
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Todo sujeito, ao dizer, produz o que chamo um gesto minimo de
interpretacdo que é a inscricdo de seu dizer no interdiscurso (no dizivel)
para que ele faca sentido. Ai trabalha um efeito ideoldgico elementar que
estd no fato de que todo discurso se liga a um discurso outro, por sua
auséncia necessaria.

Isso porque, “o dizivel é o repetivel, ou melhor, o dizivel tem como condi¢éo a
repeticdo. Nao porque é o mesmo, mas € o que é passivel de interpretacdo: o que é
passivel de ser repetido, efeito de pré-construido (j& dito) na relacdo com o
interdiscurso (ORLANDI 2007b, p. 71).

Para Venturini (2008), que trabalha com o eixo da formulacdo, a
rememoracao e a comemoragao se recobrem. A autora adentra para a constituicao
da memoria discursiva, entendida como um fio que puxa outros fios e tece o
discurso, o qual pelos efeitos de verdade e de evidéncia lineariza-se como saturado,
constitutivo de memorias ndo lacunares.

Ainda em Venturini (2008), quando pensamos o discurso sobre, podemos
relacionar com o que a autora chama de lugar da memoria, no qual enunciados
constituidos no eixo da verticalidade retornam como enunciados fundadores, pela
inscricdo no eixo da formulacdo como efeito de memdria. Os lugares de memoria
ndo sO participam do gesto politico de disciplinarizacdo e controle da memoéria
coletiva pelo viés da historia oficial. Nesse lugar da memaria ha um ja la em relacao

ao discurso sobre o professor. Isso porque:

A funcgdo do lugar de memodria € constituir, sustentar e interpretar sujeitos
idealizados. Um dos questionamentos em torno da nocdo é a falta de
identificacdo, que significa também a falta de meméria. Assim, o lugar de
memoria conservaria apenas uma heranga e ndo memorias (VENTURINI
2008, p.60, grifos da autora).

Ndo entendemos nesta tese, a parafrase/a repeticdo como algo estatico, algo
fechado que diria o igual de forma diferente, mas como um processo de
reformulagédo e, consequentemente, de transformacdo de sentidos. Ha algo maior,
h& uma repeticdo ideologica (ndo) idéntica, passivel de deslizes, resisténcias e por
gue néo rupturas. A representacdo pelo esquema a seguir, elaborado por nés, pode

clarificar melhor nossa proposta:
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(Ortandi, 2007b)

==

Repeticdo Formal

EFEITO
= IDEOLOGICO

Repeti¢ao Histérica

==

Figura 4- Esquema 3 (Autoria prépria).

Aberta a cortina que deixa antever o0 percurso por esta tese, apresentamos a

sua organizacao em cinco capitulos:

O IMAGINARIO SOBRE O SUJEITO PROFESSOR NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS: ENTRE O RELIGIOSO E O JURIDICO, UMA REPETICAO
IDEOLOGICA, (NAO) IDENTICA

INTRODUCAO
Capitulo 1 | Para ler o arquivo: quando lingua e histéria se (des)
PARTE | encontram
A construgdo | Capitulo 2 | Estabelecendo relagcbes: a constituicdo da lingua
de um portuguesa como objeto de ensino a formacéo
percurso docente no Brasil
Capitulo 3 | Condi¢bes de producao e materializacdo do poder no
discurso juridico: as leis de diretrizes e bases da
educacéo
PARTE I Capitulo 4 | Dispositivo analitico: (re)explicando um gesto de
A leitura
materializagao | Capitulo 5 | A repeticdo ideoldgica: para além do discurso

do discurso
sobre

juridico, o discurso religioso

CONSIDERACOES (NAO) FINAIS — SOBRE O MOVIMENTO DE SENTIDOS

Quadro 1 — Organizagédo da tese em partes e capitulos
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Esta tese esta organizada em duas partes: i) Parte | — A (des)construcao de
um percurso e, ii) Parte Il — A materializacdo do discurso sobre.

O primeiro capitulo - Para ler o arquivo: quando lingua e histéria se (des)
encontram -, esta organizado em quatro secdes: i) uma sobre o discurso, o sujeito e
a ideologia, ii) outra sobre o imaginario enquanto espagco de constituicdo de um
"outro" discurso, iii) outra focada no discurso sobre o sujeito professor, discurso e
conceitos associados, iv) outra centrada em histéria e lingua como um outro
discurso. Nele, apresentam-se 0s recursos necessarios para se escrever em Analise
de Discurso, promovendo uma relacdo entre o dispositivo tedrico e o dispositivo
analitico. O primeiro € estabelecido pela teoria do discurso, tomando-se como
referéncia, para a andlise, a linha francesa, pecheuxtiana - tal como vem sendo
desenvolvida no Brasil -, na sua articulacdo com a Historia das Ideias Linguisticas
(HIL).

No segundo capitulo - Estabelecendo relagdes: a constituicdo da lingua
portuguesa como objeto de ensino a formacdo Docente no Brasil - sdo apresentadas
trés secbes que tratam: i) da oficializacdo (ndo oficial) da lingua portuguesa no
Brasil, até a linguistica se constituir como uma disciplina, ii) da criacdo do ensino
superior no Brasil e iii) da forma(ta)cdo docente no Brasil. Essa relacdo faz-se
necessaria, uma vez que precisamos compreender como a lingua constituiu-se
como objeto de estudo na formacao de professores brasileiros.

O capitulo terceiro - CondicGes de producdo e materializacdo do poder no/do
discurso juridico: as leis de diretrizes e bases da educagdo nacional- é dedicado
especificamente ao objeto de estudo, ou seja, as Leis de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, que sdo a materializacao do discurso juridico. Nesse capitulo e
seus subcapitulos, sdo apresentadas as caracteristicas de cada uma das LDBs,
além do seu lugar no contexto sécio-histérico brasileiro, em dado momento, na
relagéo para com o discurso religioso.

No capitulo quarto - Dispositivo analitico: (re)explicando um gesto de leitura-,
tratamos i) das questbes tedricas e metodoldgicas da tese, ii) da constituicdo do
arquivo e nele iii) dos recortes discursivos, como tomada de posicéo.

No quinto capitulo — A repeticdo ideologica: para além do discurso juridico, o
discurso religioso -, a tese se confirma, a partir da discussao e apresentacao da

materializacdo do discurso nos documentos juridicos como resultante de um
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processo parafrastico, tendo como suporte o discurso religioso, que vem
constituindo o discurso sobre o sujeito professor ao longo do tempo, no qual se
entrecruza com a obrigatoriedade do cumprimento do estagio supervisionado [nos
cursos de graduacdo em Letras], para a obtencdo da licenciatura para exercer a
profissao de professor e, entdo, tornar-se um guardiao.

Encerramos com as Consideracdes (néo) finais da tese.






PARTE |

A (DES)CONSTRUCAO DE UM
PERCURSO






1 PARA LER O ARQUIVO: QUANDO LINGUA E HISTORIA SE
(DES)ENCONTRAM

Pensamos, nesta tese, o funcionamento de um discurso oficial que perpassa
as politicas publicas em relacdo a formacédo docente e constitui o discurso sobre o
sujeito professor, pela repeticdo ideoldgica (ndo) idéntica, em certas condicOes de
producdo. Na relacdo com o discurso pedagdgico e o discurso religioso, o processo
parafrastico - dizeres ndo idénticos que se mantém mesmo que em suas diferentes
formulagbes - nos conduz/induz a compreensdo de que o discurso juridico vai
transformando o discurso sobre o professor, demandando para um processo
polissémico. Essa possibilidade, inclusive, sugere os deslizes, as rupturas, os efeitos
metafdricos, movimentados no plano da discursividade, como efeitos de sentido ndo
esperados. Todavia, o referido discurso pertence a uma zona de repetibilidade, ao
que estd ja sedimentado, e que ai se representam na producdo dos discursos
outros.

Em Pécheux (2009 [1988], p.146-149):

Diremos que o carater material do sentido [...] consiste na sua dependéncia
constitutiva daquilo que chamamos “o todo complexo das formacdes
ideoldgicas”. Especificaremos essa dependéncia por meio de duas teses: 1)
A primeira consiste em colocar que o sentido de uma palavra, de uma
expresséo, de uma proposicao etc., ndo existe “em si mesmo” [...], mas, ao
contrario, é determinado pelas posi¢fes ideoldgicas que estdo em jogo no
processo sécio-histdrico no qual as palavras, expressdes e proposicdes sao
produzidas (isto é, reproduzidas) (grifo do autor).

Para alinhar o nosso estudo, centrado no processo que constitui o discurso
sobre o sujeito professor no discurso juridico, apresentado pelas leis e outros
documentos de dominio publico, definimos alguns conceitos e como o0s
movimentamos na anadlise. Iniciamos este capitulo com um olhar sobre o(s)
sentido(s) e a(s) historia(s) da palavra guardido, bem como a constituicéo e a analise
de discurso e, ainda, sobre o sujeito professor e sua constituicdo ideoldgica.
Seguimos para 0 imaginario como espaco da heterogeneidade e nos detemos no
discurso sobre o sujeito professor, pensando o discurso sobre e outros conceitos
necessarios para a compreensdo deste conceito. Neste percurso, é fundamental
pensar 0 processo parafrastico como constitutivo do discurso e do sentido sobre o

sujeito professor, objeto de estudo da nossa tese.
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Tomamos como base o que € proposto por Orlandi (2005) para escrever em
Andlise de Discurso, quando estabelece a necessidade de se promover uma relacédo
entre o dispositivo tedrico (DT) e o dispositivo analitico (DA). O nosso dispositivo
tedrico € estabelecido pela teoria do discurso, tomando-se como referéncia, para a
analise, a linha francesa, pecheuxtiana - tal como vem sendo desenvolvida no Brasil
-, ha sua articulagdo com a Historia das Ideias Linguisticas (HIL).

Para tanto, nesta secdo, abordamos nocdes de sentido e historia e de

discurso e ideologia e 0 modo como todas essas noc¢des se inter-relacionam.

1.1 ENTRE O(S) SENTIDO(S) E A NOMEACAO: DISCURSO, SUJEITO E
IDEOLOGIA

Partimos do entendimento de que o uso da palavra € um ato politico.
Nenhum sentido esta estabilizado, é pensado como um movimento na histéria, dado
gue existe uma multiplicidade de dizeres, cujos sentidos ndo estdo soltos, tampouco
pressupostos (ORLANDI, 2007b). Essas nomeagOes assumem sentido(s) sob

determinadas condi¢des, como propde Pécheux:

Se uma mesma palavra, uma mesma expressdo e uma mesma proposicao
podem receber sentidos diferentes - todos igualmente ‘evidentes’ - conforme
se refiram a esta ou aquela formacéao discursiva, € porque [...] uma palavra,
uma expressdo ou uma proposicdo ndo tem um sentido que lhe seria
‘proprio’, vinculado a sua literalidade. [...] € necessario também admitir que
palavras, expressdes e proposi¢cdes literalmente diferentes podem, no
interior de uma formacéo discursiva dada, ‘ter o mesmo sentido’ [...] (2009
[1988], p.147):

Orlandi (2007b, p. 52) considera que “as palavras nao significam em si”, elas
carregam sentidos. Esses sentidos podem ser sempre outros, mas nao quaisquer,
0s quais se dao na/pela histéria. Conforme as condicbes de producdo em que o
discurso esta inscrito, uma mesma palavra pode carregar muitos sentidos, mas nao
todos (ORLANDI, 2007b). Ele constitui-se na materialidade discursiva, no fato de
gue a lingua, para significar, necessita se inscrever na historia. Quando voltamos o
nosso olhar para a histéria, “o que intentamos é remontar pelos fios do discurso as
condicBes de producéo, ou seja, 0 contexto socio-historico e ideologico, a fim de
observarmos como a exterioridade afeta a produgao do discurso” (LUZ, 2010, p. 32).
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Por conseguinte, se histéria e sentido sdo inseparaveis, devemos considerar
ambos como conceitos fundamentais na Analise de Discurso. E precisamente o que
realizamos na presente tese, ao analisarmos os documentos juridicos que tratam da
educacdo no Brasil. Por esse viés, analisamos o0 processo de constituicdo dos
efeitos de sentido na materialidade discursiva e, nela, naturalmente, consideramos
histéria e sentido. De outra forma, estariamos a analisar apenas fatos
desconectados dos seus contextos histéricos, como fragmentos isolados. Também
relacionado por Orlandi (2007b, p.145):

Temos j& um modo de definir essa relacao: a ideologia é solidaria da nogéo
de inconsciente. Se mais nao fosse, pela natureza do sujeito do discurso,
gque é um sujeito afetado pelo inconsciente. Quando dizemos que
inconsciente e ideologia sdo nocdes solidarias, estamos afirmando essa
relagdo necessaria sem, no entanto, reduzir a ideologia ao inconsciente.
Isso implica em compreender a lingua como sistema, mas ndo como
sistema abstrato: a lingua como ordem significante que se inscreve na
histéria para fazer sentido. E implica também em considerar o sujeito
discursivo enquanto sujeito histérico. Ou seja, sujeito e sentido sao
constituidos pela ordem significante na histéria. E o mecanismo de sua
constituic&o é ideoldgico.

E sob esse prisma que, como tomada de posi¢do, nos apoiamos também na
Historia das ldeias Linguisticas, de modo a completar as aparentes lacunas sobre 0
ensino no Brasil, contado pelos historiadores de forma linear e cronoldgica. E, para
conectar essa abordagem a Historia das ldeias Linguisticas, apoiamo-nos em
Guimardes (2004), que nela considera trés elementos: i) as instituicdes; ii) 0s
acontecimentos nas instituicbes que organizam as praticas de producdo de
conhecimento e iii) as obras que formulam este conhecimento, como resultado do
conhecimento produzido. Esses elementos podem ser objeto de analises
especificas, pois ndo ha como pensar o discurso sem a sua relacdo com a historia
(SCHERER, 2005); ndo apenas historia cronologica, mas aquela que € constitutiva
de sentidos diversos, em especial quando propomos pensar a implantacdo das
licenciaturas no pais e na formacao dos professores.

Se considerarmos que as palavras se ancoram na histéria, compreendemos
gue elas tém histéria(s) e, que, por isso, nem as palavras, nem a histéria podem ser
pensadas como lineares. Tentamos trabalhar no espagco de articulagdo, onde o
linguistico e o histérico tecem redes de significacdo, configurando o sentido.

7

Consoante ao que é apresentado por Nunes (2007), um dos pontos de contato
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dessa relagdo trata de uma visdo historica da ciéncia, em especial, das ciéncias da
linguagem. Em razéo deste trabalho de tese ter sido desenvolvido nesse espaco,
assumimos a posigcdo de “analista de discurso que faz historia das ideias
linguisticas” (Ibid., p. 108). A ndo linearidade dos sentidos permite-nos historicizar
fatos que ainda marcam nossa relagédo com a escola, tida como um lugar "capaz de
regular ndo s6 a vida dos sujeitos no seu interior, mas, principalmente, fora delas:
em decorréncia, os efeitos que essa relacéo produz entre 0s sujeitos e entre eles e o
mundo que marcam, definitivamente, a relacdo com a propria linguagem" (DI
RENZO, 2012, p.252).

Diante disso, enquanto analistas, propomos “ver a histéria como quem
constroi um arquivo” (ORLANDI, 2002, p. 11); logo, articulamos a Analise de
Discurso com a Histéria das ldeias Linguisticas como um espaco de referéncia,
tentando visualizar o processo discursivo para além dos elementos e fatos. Ainda
gue a Andlise de Discurso e a Histéria das Ideias Linguisticas tenham seus desafios
tedrico-metodoldgicos especificos, estas areas estdo interligadas, a partir “do
contato entre esses dois dominios e das questdes que um coloca ao outro” (NUNES,
2008, p. 109), de forma que as duas perspectivas se repercutem tanto em uma
guanto em outra diregéo.

Partindo dessa compreensédo, no periodo que estudamos, delimitado entre a
primeira e a atual Lei de Diretrizes e Bases no Brasil, entendemos que o discurso
sobre o sujeito professor, nos documentos juridicos, esta perpassado pelo discurso
religioso. Sao dizeres que configuram um lugar na memaoria, movimentados nos
periodos das leis e eventos que estudamos que, em virtude das condicbes de
producdo no ambiente historico e social coletivo, v8o sendo naturalizados. Sdo eles
gue permitem repensar a relacéo que se estabelece entre o discurso nas/das leis, 0
poder do Estado, o discurso religioso, o ensino, a disciplinarizacdo e o discurso
sobre. Para a compreensao do que tratamos: o discurso (sobre), fazemos uma

analogia do professor, com a citacdo de Orlandi:

O discurso sobre o Brasil ou determina o lugar de que devem falar os
brasileiros ou nao lhe dé voz, [...] o brasileiro nao fala, é falado. E tanto ha
um siléncio sobre ele, como ele mesmo significa silenciosamente, sem que
0s sentidos produzidos por essas formas de siléncio sejam menos
determinantes do que as falas “positivas” que se fazem ouvir
categoricamente (ORLANDI, 2008, p.48, grifo da autora).
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Por esse viés, no discurso, 0 sujeito se desvela, apresentando marcas de
suas formacgles ideoldgicas que, por sua vez, se apresentam nas formacdes
discursivas; € o discurso que materializa a ideologia e é por intermédio dele que o
homem se constitui como sujeito (Pécheux, 1993). Passado e presente se articulam,
constituindo novos efeitos de sentido do/no discurso religioso cristalizado pela
mem©éria, uma vez que somos constituidos por uma formacédo discursiva religiosa,
que emerge pelo/no discurso. Courtine e Haroche (1994) concordam que a
linguagem e 0s processos discursivos Sao responsaveis por movimentar, em uma
memoria coletiva, o que é caracteristico de um determinado processo historico.

Nesse processo, 0 sujeito toma como suas “as palavras de uma voz anénima
gue se produz no interdiscurso, apropriando-se da memoéria que se manifestara de
diferentes formas em discursos distintos” (ORLANDI, 1993, p. 20). Por exemplo,
para que ocorra outro (para nao dizer novo) ciclo e outra lei surja, as condi¢cbes de
producdo (ciéncias, sociedade, gramaticos, Estado, linguistas, professores, Igreja,
teorias, gestores, midia etc.) sdo parte desse processo, no qual esta constituido o
discurso sobre o sujeito professor, instaurando-se ai o imaginario sobre ele, pois o
discurso ndo se forma para/por um contexto subjetivo apenas, ele se da por conta
da projecao do imaginario, que forma(ta) o discurso. Sobre esse discurso |é-se em
Orlandi (2008, p. 56):

O discurso que define o brasileiro como constitutivo dos processos de
significacéo — indefinidamente em circulacdo — do imaginéario constituido por
uma sociedade como a nossa, Nessas condi¢cdes, ndo € o discurso do
Brasil que define o brasileiro, é o discurso sobre o Brasil (grifo da autora).

A afirmacdo, da autora supracitada, assegura-nos no percurso que
realizamos, pois, partindo do discurso sobre o sujeito professor nos cursos de Letras
no Brasil, reunimos subsidios para revelar que, ao longo do tempo, vém ocorrendo
uma repeticdo ideolégica (ndo) idéntica no contexto educacional brasileiro,
resultante de um processo parafrastico, que se desloca para um processo
metaforico, no qual o discurso sobre o professor, que pela repeticdo (ndo idéntica),
vem se (trans)formando. Para a Analise de Discurso, 0 processo parafrastico é
constitutivo de sentido porque esta inscrito da memoaria, que, por sua vez, volta em

um novo acontecimento, ressignificando-o. "A metafora é constitutiva do processo
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mesmo de produgéo do sentido e da constituicdo do sujeito” (ORLANDI, 2007a, p.
79).

No entanto, ha sempre um retorno a um sentido jA posto, capaz de
institucionalizar o uso de nomeagdes que ndo sao fruto do acaso, que reclamam por
sentido, e que pela naturalizacéo juridica estabelecem uma relacao de forca e poder.
Ou seja, "os sentidos ndo estdo nas palavras elas mesmas. Estdo aquém e além
delas" (ORLANDI, 2007a, p.42). Como exemplo, ja abordado na introducao, temos o
uso de o guardido, na referéncia ao professor, o que desliza/remete & nocéo de que
o formado em Letras teria a tarefa de "guardar a lingua", oficializada pelo Estado,
definida como um patriménio. A discussdo ndo esta no que isso significa, mas no
processo que constitui o sentido de naturalizacdo, bem como na possibilidade em
guestionar qual a concepcao de lingua esta sendo ali considerada. Dentre tantos
sentidos possiveis, h4 de se considerar o de que o professor é nomeado dessa
forma porque o sistema escolar acaba sendo reconhecido como espaco politico e
ideologico que tenta reproduzir as certezas da cultura dominante, ignorando que a
escola pode ser lugar de resisténcia ao sistema vigente (MAIA, 2015).

Para chegar a essa compreensao, pelos recursos obtidos durante o percurso
da elaboracdo da tese, analisamos as Leis de Diretrizes e Bases da educacao,
textos, conceitos e dizeres, na perspectiva da Analise de Discurso. Utilizamos,
também, recursos da Histéria das Ideias Linguisticas, cuja incursdo nos possibilitou
refletir o discurso sobre o sujeito professor em uma espiral imaginaria, que nao tem
um ponto de partida definido, mas trata-se de um processo que, apesar de ndo se
repetir de fato, foi agregando heterogeneidades constitutivas do discurso sobre o
sujeito professor. Isso tem como base o efeito metaférico, o deslize — préprio da
ordem do simbdlico — é lugar da interpretacdo, da ideologia da historicidade
(ORLANDI, 2007a, p.80). A figura em espiral (& mostra nas consideragcdes (nao)
finais desta tese) ndo representa um movimento linear, mas também néo é um ciclo
fechado. Isso remete a Orlandi (2007b), para quem os sentidos nao tém inicio nem
fim. Cada vez que uma “volta” desta espiral se completa, temos no ciclo, como um
efeito de sentido resultante desse processo, outra lei/diretriz/normativa. Ou seja,
todo este movimento entre 0 imaginario que se tem, por exemplo, sobre o professor
através da antecipacdo, realizado pelas condi¢cbes de producgdo, materializa um
efeito de sentido na forma de lei. Com efeito, essa lei ndo acontece por acaso, nem

surge do vazio, ela € uma resposta ao ja posto, ao “ja 1a”. Ela n&o inicia um ciclo,
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mas retoma um processo que vem se constituindo e que abre a possibilidade de
outro se constituir; ela vem trazendo em si o discurso sobre carregado de sentidos
gue foram sendo agregados em cada mo(vi)mento historico.

Diante disso, no estudo empreendido, tentamos compreender 0 processo
discursivo da designacdo do sujeito professor, em nomeagdes que variam de tutor,
mestre a profissional docente, entre outros, e como esse sujeito € nomeado
contemporaneamente. Mais especificamente, investigamos: (a) os efeitos de sentido
gue estdo nesse processo; (b) os efeitos de (des)continuidade e apagamentos, e,
como isso, (c) a constituicdo dos sentidos na histéria da lingua, nas leis e
documentos juridicos referentes a educacdo superior e até no estabelecimento do
estagio supervisionado obrigatério nos cursos de Letras no Brasil, especialmente
aspectos do contexto que |he sdo constitutivos: programas curriculares/pratica
docente/politicas publicas de formacédo de professores/capacitacdo docente, dentre
outros, visando fazer uma leitura desse processo, atentos aos multiplos sentidos ai
inscritos. Ademais, entendemos necessario compreender como se estabelece a
relacdo de poder nas leis, isto é, o discurso juridico e institucional sobre o professor,
com outros, como se nos afigurou, o discurso religioso. Nesse enquadre,
compreendemos que o discurso religioso atravessa o institucional, constitutivo do
imaginario social sobre/da lingua e sobre o professor.

Considerar essa discursividade é considerar a lingua como possibilidade de
materializacdo do discurso por meio do sujeito, o qual, por sua vez, é entendido
enquanto o sujeito do discurso, tal como concebe Pécheux (2009 [1988]). Deste
ponto focal, todo discurso é constitutivo de sentido pelas condi¢cées de producéo que
o envolvem. Pode ocorrer que um discurso pertencente a diferentes condi¢cbes de
producado (quer sejam produzidos pelo mesmo sujeito, ou ndo) poderdo ressoar um
mesmo sentido inicial, configurando ou n&o, portanto, uma repeticdo, que nao
idéntica pela questao ideoldgica, remete a (trans)formacao.

Consequentemente, utilizamos os pressupostos da Analise de Discurso, pois
esta possibilita a analise de uma materialidade linguistica pela compreensédo das
construcdes ideoldgicas nela presentes. Ao conceituar o discurso, assumimos uma
posicdo, em um processo de constituicdo de sentido do discurso no mundo
subjacente a ele, a historia dos saberes e o reconhecimento desses, até ser possivel
"desconfiar" daquilo que é da ordem da evidéncia, constituida de sentido(s). A

identidade dos participantes, o lugar de onde "falam/sao “falados”, a posi¢ao sujeito
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ocupada tem relacdo na significacdo resultante do(s) sentido(s) produzidos; j& que
sujeito e sentido sdo constitutivos, pela inscricdo pela/na histéria. Esses diferentes
saberes constituiram-se, pois, de praticas, de formas de organizacdo. O que se
conclui dai € que o proprio sujeito € uma posi¢do discursiva, uma funcdo do
discurso. Em Orlandi (2007a), reforcamos que "o discurso, por principio, ndo se
fecha. E um processo em curso. Ele ndo é um conjunto de textos, mas uma pratica"
(p. 71).

Cabe-nos desnaturalizar os sentidos tidos como unicos, problematizando-os.
E é nesse aspecto que o discurso aponta para a relacdo da lingua com a histéria,
bem como do sujeito com o sentido. Os sentidos ndo existem independentes
daqueles que os identificam, isto é, “as palavras mudam de sentido segundo as
posicdes ocupadas por aqueles que as empregam” (PECHEUX; HAROCHE;
HENRY, 2007, p. 26). Isso tem relacdo com o efeito de sentido que um determinado
discurso ir4 causar em determinados interlocutores, indo além de apenas transmitir
uma informacédo. Cada sujeito é afetado de uma forma peculiar. Uma mesma lei, por
mais que o seu texto seja redigido de forma a ndo permitir qualquer possibilidade
polissémica, ainda podera causar diferentes efeitos de sentido, pois cada sujeito,
pela transposicdo das formas materiais, sera afetado de forma diferente,
considerando que "a interpretacdo € sempre regida por condi¢cdes de producao
especificas que, no entanto, aparecem como universais e eternas" (ORLANDI,
2007b, p. 31). N&o hd como mensurar o sentido em si, mas o efeito de sentido que
determinado discurso provoca noutro discurso. A mesma lei, 0 mesmo dito, a mesma
nomeacado pode provocar diferentes sentidos e, como consequéncia, um diferente
imaginario sobre esse sujeito.

Dessa compreensao, tem-se que o discurso € objeto da Analise de Discurso,
"compreendendo-se como a lingua produz sentidos por/para os sujeitos" (ORLANDI,
2007a, p. 17). Condicédo esta que nos permite analisar unidades além da frase, ou
seja, o texto e seus efeitos de sentido, questionando, portanto, a transparéncia da
linguagem.

Pela Analise de Discurso a lingua ndo é considerada como sendo constituida
somente por elementos linguisticos; constitui-se, principalmente, por sua inscricao
na histéria. E condi¢éo indispensavel para que ocorra a possibilidade do discurso,
visto que é sobre a base de suas leis internas “que se desenvolvem 0s processos

discursivos” (PECHEUX, 1997, p. 91). A lingua é requisito para a andlise da
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materialidade do discurso, possibilitando que este seja entendido enquanto um
objeto linguistico e histdrico, provocador de efeitos de sentidos; efeitos que se (re)
constroem de acordo com as condi¢cdes socio-histéricas e ideoldgicas em que o
discurso esta inscrito. Decorre dai que “a lingua cria a relacdo e a linguagem cria a
diferenga, uma e outra sempre interdependentes” (SCHERER, 2012, p. 158).

Concomitantemente, trabalhamos com a nocédo de discurso, entendendo-o
como um “objeto social cuja especificidade estd em que sua materialidade é
linguistica" (ORLANDI, 2007b, p. 27). Essa pesquisa possibilitou-nos, entao,
observar como os sentidos e o discurso sobre o sujeito se constituem, a partir da
sua inscricdo na histéria. Além disso, ndo se pode pensar no discurso sem pensar
no sujeito, e, neste, por sua vez, sem a ideologia (ORLANDI, 2007a).

Também a nocdo de ideologia foi/estd sendo mobilizada na pesquisa. Nos
estudos que fizemos, percebemos que, para a descricdo do funcionamento da
ideologia, ha trés postulados basicos, formulados por Althusser (1985):

a) a ideologia representa a relacao imaginaria de individuos com suas reais

condi¢Oes de existéncia (p.85);

b) a ideologia tem uma existéncia porque existe sempre num aparelho e na

sua pratica ou suas praticas (p.93) e

c) a ideologia interpela os individuos como sujeitos (p.93).

Para Althusser (1985, p. 23), “a ideologia exprime sempre, seja qual for a sua
forma (religiosa, juridica, politica) posicdes de classe”.

De tal modo, um dos aspectos relevantes da Analise de Discurso é a nocao
de ideologia manifesta na/pela linguagem. Trata-se de uma definicdo discursiva de
ideologia, na medida em que, diante de qualguer objeto simbdlico, o homem é
levado a interpretar, a compreender os sentidos das palavras e das coisas. Logo,
nao ha sentido sem interpretacdo e, portanto, sem ideologia. E, como sujeitos
constituidos ideologicamente, ndo temos como néo interpretar (ORLANDI, 1999).

Para entender a questdo do discurso sobre o sujeito-professor, objeto de
estudo da nossa tese, faz-se necessario, portanto, aproxima-la da historicidade do
sujeito. De acordo com Haroche (1992, p. 158), a nocao de sujeito surgiu no inicio
do século 12 tendo como primeiro significado: “submetido a autoridade soberana”. A

autora informa ainda que, no século 16, segundo Bloch e Wartburg, sujeito passou a
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significar “matéria, causa, motivo” e, apds, “pessoa que € motivo de algo, pessoa
considerada em suas aptiddes”.

Na ldade Média, quando prevalecia a forma sujeito historico-religiosa, a
interpretacdo dos textos sagrados era tratada como norma estabelecida por alguns
escolhidos. "Mantém-se, assim, o lugar de autoridade de interpretacdo via
estabelecimento da lingua latina como a Unica legitimada para levar a palavra divina
aos territérios conquistados por Roma" (RASIA, 2008, p. 56). O sujeito, de forma
geral, estava totalmente assujeitado ao Texto, tendo-o como algo inatingivel. A ele,
ndo era concedida a liberdade de interpretacédo fora do contexto social e linguistico
pré-estabelecido. Esta pratica é reforcada pelos jesuitas que se submetem a nocgéo
de um Deus Unico e onipotente, implantando que a lingua seria o caminho pelo qual
se manifesta uma relativa indeterminacédo e imperfeicdo do juizo. Essa concepcéao
de onipoténcia divina se modificou, bem como se modificaram as relacdes entre os
sujeitos, conforme o real da histéria, a partir da instauragdo do Estado Moderno, no
século 18, quando o sujeito passa da forma religiosa para a forma sujeito juridica,
pelo seu assujeitamento institucional (HAROCHE, 1992).

Pelas transformacdes sociais que foram ocorrendo, sempre cCOmo Processo
simbdlico, o individuo, interpelado pela ideologia, agora sujeito, determinar-se-a pelo
modo como, na histéria, tera sua forma individual concreta; no capitalismo, que € o
modelo presente, assume a forma de um individuo livre de coerc¢des e responsavel,
gue deve responder, como sujeito juridico, um sujeito de direitos e deveres, diante
do Estado e dos demais homens. O sujeito de direito, o cidaddo, ndo é uma entidade
psicoldgica, mas efeito de uma estrutura social determinada, constitutiva de sentido
(ORLANDI, 2005). No Estado Moderno, embora o sujeito sinta-se livre, uma vez
submetido (interpelado) a ideologia do Estado, nédo o é.

Em Pécheux (2009 [1988]), a nocdo de sujeito € determinada pela posicao,
pelo lugar social em que se inscreve, ou seja, do interior de uma formacéo discursiva
(FD), regulada por uma formacao ideoldgica (FI), o que leva a conceber uma
subjetividade assujeitada as coercdes da formacdo discursiva e da formacao
ideologica. De tal forma, um sujeito é marcado por uma forte dimenséo social e
historica, que, na linguagem, é balizada pela formacédo discursiva, a qual define “o
que pode e deve ser dito” (ibid., p. 147). O que significa que é a ideologia que
interpela o individuo em sujeito, resultando o sujeito em "sua forma individualizada

concreta”, e, portanto em forma visivel, a qual torna possivel adaptar o sujeito ao
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social (ORLANDI, 2002, p. 72), sendo que é na evidéncia provocada pela ideologia
gue se constituem os saberes universais.

Isso se refere a forma sujeito como um espaco pré-determinado; como sendo
a posicado que determinado individuo, interpelado pela ideologia, ira assumir em um
dado discurso. Diante disso, os efeitos de evidéncia fornecidos pela ideologia fazem
com que uma palavra ou um enunciado signifiguem ao mesmo tempo em que
mascaram, sob as “transparéncias da linguagem”, aquilo que Pécheux (2009 [1988],
p. 146) chama de carater material do sentido das palavras e enunciados. Desse
modo, € a ideologia que fornece as evidéncias que apagam o carater material do
sentido e do sujeito.

Nesse contexto, a forma sujeito mostra uma tendéncia a absorver-esquecer o
interdiscurso no intradiscurso; ou seja, “ela simula o interdiscurso no intradiscurso,
de modo que o interdiscurso aparece como o puro fja-dito’ do intradiscurso”
(PECHEUX, 2009 [1988], p. 154). Isso acontece porque o interdiscurso se constitui
como um lugar onde estdo todos os dizeres possiveis, 0s quais, por sua vez,
sustentam o(s) sentido(s) do discurso, mas que sé vao significar guando convocados
por uma determinada formacéo discursiva (ORLANDI, 2007a). A memoria é “[...]
aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente” (ORLANDI, 2007a, p. 31).
E por meio do interdiscurso que as palavras ditas fazem sentido; é o saber
discursivo que torna possivel todo o dizer e que retorna sob a forma do pré-
construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada de
posicdo. Segundo Scherer e Taschetto (2005, p. 122), a memoria ndo é uma mera
repeticdo do dito antes, pois meméria € muito mais que uma colagem, uma
montagem, uma reciclagem, uma juncado. Memoria € tudo que pode deixar marcas
dos tempos disjuntados que nés vivemos e que nos permite a todo o momento fazer
surgir e reunir as temporalidades passadas, presentes, o que permite ressignificar
sentidos, mesmo do que ainda esta por vir. Para Indursky (2003, p. 104), o efeito de
memoria é fortemente lacunar, pois possibilita que os sentidos “derivem, deslizem,
se transformem e ressignifiquem”.

Por sua vez, o intradiscurso € o fio do discurso, o dito, por meio do qual
ocorre o funcionamento do interdiscurso, mais especificamente, de determinada
memoria discursiva, vinculada a certa formacgéao discursiva, lugar onde o sujeito esta
inscrito. O intradiscurso €, pois, o lugar da formulacéo do discurso e o interdiscurso,

por sua vez, € o lugar de constituicdo do discurso (ORLANDI, 2007a). Deste modo,
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em todo discurso inscreve-se um sujeito que se relaciona com alguma determinada
formacado discursiva, ndo havendo sujeito destituido de uma formagéo discursiva:
essa €, pois, condicao essencial para a existéncia do discurso e dos sentidos.

E necessario que ilustremos tal questdo e, para isso, interessa-nos lancar
um olhar para o discurso juridico. Na sua constituicdo, ha um imaginario, um efeito
de contencéo, de que as leis sdo implantadas para serem cumpridas, e ndo devem
ser questionadas. Elas surgem como uma aparente resposta a algo ja estabelecido,
tanto da parte de quem as institui, quanto para quem sao instituidas; questdes essas
proprias ao sujeito de direito, sendo que essa € a forma da subordinagdo do sujeito
da modernidade, uma forma de assujeitamento “mais abstrata e caracteristica do
formalismo juridico, do capitalismo”, conforma Orlandi (2009). As leis trazem em
seus textos direitos e deveres, 0s quais regem a sociedade, caracterizam-se como
mecanismos fundamentais para que, nessa determinada estrutura social e
econdmica, se possa governar/dominar o sujeito; elas tracam uma margem entre o
licito e o ilicito, entre a obrigacdo e a desobrigacdo, asseguram direitos, bem como
impdem deveres.

Pelas relagbes apontadas, as leis se sustentam atravessadas por um
imaginario social de que possuem um poder inviolavel, sustentado pelas relacdes
juridicas, de direitos e deveres dos cidaddos e nas obrigacdes destes para com o
Estado e vice-versa (DI RENZO, 2012). Nesse processo, constitui-se um imaginario
de que nao pode haver um questionamento sobre aquilo que é oficial, nem a
respeito da implantacdo de qualquer lei. Nessa ordem, ela ira produzir o efeito para
o qual ela foi criada, alheio ao fato de que o Estado e seus Aparelhos s6 tém sentido
‘enquanto aparelho de luta de classes mantenedor da opressao de classe e das
condicdes da exploragéo e sua reprodugdo”, conforme Althusser (1985, p. 106). E
pelo estabelecimento desses aparelhos que a ideologia é realizada e se realiza,
tornando-se dominante (ALTHUSSER, 1985). Por isso, tem-se que a lei possui um
discurso unico, harmdnico, proprio e singular, evidenciando/atestando a eficacia do
seu poder. No entanto, conforme nosso estudo tem mostrado, € possivel que o
discurso juridico seja atravessado por outro discurso, passivel, portanto, de
guestionamentos. E esse modo de dizer ndo é indiferente aos sentidos.

Por conseguinte, refaz-se a nocao de intradiscurso, pensada em sua

articulagdo com o interdiscurso, visto que € este que a delimita, que divide e
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organiza os saberes em distintas formacdes discursivas, as quais, por sua vez,

vinculam-se as formacgdes ideoldgicas. Estas

[...] possuem um carater ‘regional’ e comportam posicbes de classe: os
‘objetos’ ideoldgicos sdo sempre fornecidos ao mesmo tempo que a
‘maneira de servir deles’ - seu ‘sentido’, isto &, sua orientacao, ou seja, os
interesses de classes dos quais eles servem -, 0 que se pode comentar
dizendo que as ideologias praticas sao praticas de classes (de luta de
classes) na Ideologia (PECHEUX, 2009 [1988], p. 132).

O interdiscurso constitui-se em um lugar onde sé&o englobados os dizeres
possiveis, que sustentam o(s) sentido(s) do discurso, mas este sO vai significar
guando convocado por uma determinada formacéao discursiva. Por essa perspectiva,
a formacdo discursiva €& concebida como sendo “aquilo que, numa formagao
ideolégica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada [...],
determina o que pode e deve ser dito” (PECHEUX, 2009 [1988], p. 147).

Nesse imbricado de conceitos, tem-se que € por meio das formacdes
discursivas que as formacfes ideologicas se manifestam - elas refletem-se nas
formacdes discursivas -, sendo que as manifestacdes discursivas sao espacos onde
ocorre a regulacdo e o confronto dos dizeres e dos sentidos, que, por sua vez,
interferem nas relacdes e na pratica social. Essa relagcéo, na constituicdo do sentido,
€ também reconhecida por Pécheux (2009 [1988]), para quem toda a formacao
discursiva “dissimula”, por conta da transparéncia nela constituida, a sua

dependéncia em relagcdo ao “todo complexo com dominante’ das formacgdes
discursivas, intrincado no complexo das formacfes ideoldégicas”. Para Pécheux
(2009, p. 162), é esse “todo complexo dominante das formagdes discursivas” que se
configura no interdiscurso, o qual submetido “a lei de desigualdade-contradigcéo-
subordinacao”, comporta e constitui as formagdes ideolégicas (Fls).

Em nosso estudo, é importante refletir sobre a nogdo de sujeito assujeitado
pela sua relacdo com a ideologia, uma vez que é esta que fornece as evidéncias
pelas quais “todo mundo sabe” (PECHEUX, 2009 [1988]), ou seja, que provoca o
efeito do 6bvio. E, por analogia, € pelo viés ideoldgico que todos sabemos o que é
um professor, bem como o que ele (ndo) deve fazer e (ndo) pode dizer, o que lhe
cabe fazer (ou ndo) e até o que "deveria pensar”, na posi¢cao-sujeito em que se

inscreve.
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Dessa maneira, 0 sujeito a que nos referimos ndo é o sujeito empirico,
considerado individualmente, mas o0 sujeito discursivo que ocupa uma posic¢ao,
agregado ao social, ao ideoldgico e ao historico, o que colabora para a formacgéo do
imaginario sobre si: € "aguele que enuncia a partir de um lugar que é socio-historico-
ideologicamente marcado, sendo, determinado” (LUZ, 2010, p. 27). A compreensao
do processo discursivo é, portanto, fundamental para este estudo vinculado a
perspectiva discursiva, pois partimos do pressuposto de que as palavras ndo sao
transparentes, mas carregam desde sempre um sentido (ORLANDI, 2005).

Ancoramo-nos em Orlandi (2007a) para completar esta reflexdo, quando esta
afirma que o assujeitamento ndo é quantificavel, até porque ndo ha nem sentido
nem sujeito se ndo houver assujeitamento a lingua. E, como também ndo ha nem
sentido, nem sujeito sem ideologia, € por meio desta que o individuo passa a ser
sujeito, passa a significar e a significar-se no discurso. O sujeito submete-se a lingua
para subjetivar-se, posto que este € o resultado da posicdo que assume como
sujeito do/no discurso.

O processo de subjetivacdo a que Pécheux (2009 [1988]) se refere, parte do
fato de que o sujeito se constitui enquanto um “efeito”, uma vez que pode se
inscrever no discurso de diferentes modos. Essas inscricdes estdo regidas por dois
esquecimentos: o que da ao sujeito a ilusdo de ser a fonte e a origem do seu saber
(esquecimento n° 1) e o de ser aquele que seleciona e determina o que vai dizer
(esquecimento n° 2). Tais esquecimentos induzem o sujeito a considerar que o
discurso que profere é genuinamente seu, proveniente, Unica e exclusivamente, da
sua capacidade de pensar e se expressar. Entretanto, o discurso do sujeito ndo tem
origem apenas nele mesmo, alids, estrutura-se fora dele. Dessa maneira, o sujeito e
o discurso constituem-se na realidade exterior, decorrente da determinacao histérica
e ideologica a que estdo/sdo submetidos; a crenca de que se pode ser a fonte
originaria do discurso e dos sentidos que dele resultam é que alimenta essa iluséo.
E mais, “ndo podemos nos deixar levar por ou mesmo fazermos uma leitura
‘ingénua’, tomando o discurso sobre como verdade inquestionavel e fiel a uma
realidade: é preciso ver o discurso como um modo de ver e de discursivizar uma
historia” (LUZ, 2010, p. 34).

Destaca-se essa condi¢cao quando reiteramos que o sujeito € interpelado pela
ideologia, bem como quando consideramos que o0 seu discurso € constituido por

saberes que ja foram ditos, ouvidos e vivenciados, os quais foram sendo agregados
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e passaram a constituir determinado imaginario, cuja materializacdo se da na/pela
lingua, sem data nem tempo definidos. Com isso, podemos reafirmar que o sentido
nao nasce com a palavra, mas com a conjuncao entre a lingua e a histéria. Uma vez
que o individuo se constitui em sujeito via interpelacdo ideoldgica, podemos
acrescentar que a ideologia é elementar também para a producdo de sentido(s);
sujeito e sentido se constituem/compdem, a0 mesmo tempo, na constituicdo
discursiva (ORLANDI, 2002). O que ocorre € “um efeito que é o efeito ideoldégico
elementar pelo qual, o sujeito, sendo sempre ja-sujeito, que acredita ser origem do
que diz” (ORLANDI, 1999, p. 12). Desse modo, o0 sujeito constitui-se quando
significa. Para Orlandi (2007a), o sujeito é pensado como “posigao” entre outras,
‘esse sujeito que se define como ‘posicdo’ € um sujeito que se produz entre
diferentes posicfes, numa relacéo regrada com a memoéria do dizer (o interdiscurso),
definindo-se em funcdo de uma formacao discursiva na relacdo com as demais” (p.
49).

Como lembra Althusser (1985, p. 70), “os sujeitos agem em e sob as
determinacdes das formas de existéncia histérica das relagdes sociais”. Nao ha
como desvincular o que somos daquilo que fomos, ou seremos, ndo ha separacéo
entre um antes e um depois, hdo ha uma previsao sobre o “outro” dizer ou pensar;
ndo ha o novo, o inusitado; o que existe € o0 repetivel, o recomposto, uma
reorganizacdo do que ja foi, a qual se d4 num processo de reformulacdo e néo
apenas de reproducao.

A posicao que cada sujeito deve/pode ocupar, 0 que convém ou nao a ele
dizer ou escrever - sempre levando em conta 0 que e como esta retorna no sujeito,
em um determinado discurso, em uma determinada circunstancia - € evocada pela
memo©ria discursiva. A memoria discursiva é fundamental para se compreender em
quais saberes e filiagcbes de sentidos o sujeito esta inscrito. A ‘memoaria discursiva’
“diz respeito a existéncia histérica do enunciado no interior de praticas discursivas
regradas por aparelhos ideolégicos” (COURTINE, 2009, p. 105).

Nesse cenario, é no jogo entre a memoria e sua evocacdo em uma atualidade
gue ocorre o funcionamento daquilo que Courtine define como efeito de memodria.
Isso porque “os enunciados existem no tempo longo de uma memoria, ao passo que
as ‘formulagdes’ sdo tomadas no tempo curto da atualidade de uma enunciagao”
(COURTINE, 2009, p. 106). A memoaria discursiva € algo que vem antes, independe

do sujeito e sua constru¢do se da ao longo da historia. Nao é um objeto inerte e
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imutavel; é fruto das transformacdes da linguagem, da histéria, do sentido e do
esquecimento, por meio dos diferentes sujeitos no decorrer da historia. Para chegar
a compreensdo de um discurso, “ndo basta interpretar, é preciso ir ao contexto de
situagao (imediato e historico)” (ORLANDI, 2005, p. 116).

Tal relacdo firmada entre o sujeito e a memoaria discursiva revela que todo
discurso esta pautado/ancorado em "um ja dito". O discurso se insere em uma rede
de saberes e filiacdes, determinadas historicamente, articulado ao complexo de
formacdes ideoldgicas que, por sua vez, apontam para o fato de que alguma coisa
fala antes, “sempre antes, em outro lugar e independentemente, isto €, sob a
dominagéo do complexo das formagdes ideoldgicas” (PECHEUX, 2009 [1988], p.
149). Nesse caso, 0 encadeamento do pré-construido com a articulacdo de
enunciados sugere vestigios do processo de interpelacdo, que ndo podem ser
identificados pelo sujeito, pelo fato de a interpelacdo produzi-lo como suijeito.

Nesse mosaico de conceitos, tem-se que as formacgdes discursivas ndo séo
casuais; elas sdo determinadas historicamente, pois “as palavras simples do nosso
cotidiano ja chegam até nés carregadas de sentidos que ndo sabemos como se
constituiram e que, no entanto, significam em nds e para nés” (ORLANDI, 2007a, p.
20). Os sentidos se constituem na relacdo do sujeito com a historia, de modo que
observar essa relacdo significa também observar a lingua e a histéria. Por isso, é
preciso compreender a materialidade discursiva tendo por base o que esté
linearizado na formulacdo discursiva (nivel do intradiscurso), tendo em vista que
toda formulacdo € resultante de um processo que leva em consideracéo
determinada posicdo socio-histérica e ideoldgica. Essa posicdo remete a uma
memaria discursiva, ou seja, faz intervir ja ditos, pois “existem fatores externos e
internos que sdo efetivamente renovaveis, determinantes da constituicdo dos
sentidos de um enunciado; ha sempre um ideoldgico, ha um dizer e um redizer”
(SCHONS, 2006, p. 49).

Pelos ja ditos, podemos compreender os efeitos de sentidos de determinado
discurso, bem como a formacao discursiva em que o sujeito se inscreve. Os efeitos
de sentidos séo constituidos, a partir dos lugares sociais que 0s sujeitos ocupam.
Um elemento determinante dessas relagfes sociais € a ideologia que, por sua vez,
esta relacionada as condi¢cdes de producdo do discurso, que sao soOcio-historicas
(SILVEIRA, 2000).
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Para Pécheux (2009 [1988]), para as condi¢cdes de produgédo do discurso
sobre torna-se essencial uma concepc¢ao de lingua afetada pelo real, visto que isso
permite operar com um conceito de lingua que reconheca o equivoco como fato
estruturante constitutivo e implicado pela ordem do simbdlico.

A lingua comporta uma ordem (o real), que é condicdo para o efeito de
sentido entre locutores (a discursividade). Segundo Milner (1987), para que se possa
dizer que € real, € preciso fazer intervir o simbolico. Nesse contexto, se somente
houvesse o real, ndo haveria condi¢des para que o discurso fosse construido, uma
vez que nao haveria a possiblidade de entendimento entre os interlocutores sem
uma estrutura que pudesse ser reconhecida. E essa no¢éo da estrutura que constitui
a linguagem.

Com isso, o discurso oferece exterioridade a lingua, esta no social e envolve
questdes de natureza ndo estritamente linguistica. Trata-se, portanto, dos aspectos
sociais e ideoldgicos atuando nas palavras, quando sdo materializadas, ou seja, “as
palavras recebem seus sentidos de formacfes discursivas em suas relacdes”
(ORLANDI, 2007a, p. 46). Tal afirmagdo sugere que essa possibilidade de
interpretacdo s6 pode ser regulada pelas condi¢cdes de producao do discurso. Ela
nao é livre, ndo € qualquer uma, sendo garantida pela memaria, sob dois aspectos:
a institucionalizada (o arquivo) e a constitutiva (o interdiscurso) (ibid., p. 48). O
sistema material abstrato reveste-se de sentido e mostra-se n&o ser inocente
(DORNELES, 2005).

Considerando que a lingua ndo é estatica, ndo é estrutura e se renova
constantemente, Pécheux (1993) adianta que isso se da ndo porque existe uma
vontade individual, mas porque o discurso é produzido, repetido e movimentado por
meio de recursos, como 0 processo parafrastico, por exemplo. E, 0 que permite a
repeticdo e a reformulacdo é o fato de que diversas e distintas sdo as condic¢des de
producdo do discurso, personificando-se (sempre) o histérico-social e o ideoldgico.
Além disso, a heterogeneidade que o marca é oriunda de diferentes lugares sociais,
entrelacados no interior desse mesmo discurso, o qual possui forca material capaz
de intervir no real soOcio-historico, visto que ocupa uma posicdo de mediacdo nas
praticas sécio-historicas.

Entendemos que o discurso € construido por saberes que ja foram

pensados, ditos, ouvidos, vivenciados, cuja materializacdo se da na/pela lingua. Nao
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podemos deixar de retomar, em Pécheux, a relacdo de ideologia e discurso, pois
este ultimo é sim um aspecto material da “materialidade ideoldgica”, visto que “as
formagbes ideolégicas” sao, necessariamente, um de seus componentes,
constituindo “uma ou varias formagdes discursivas”, as quais, ao se interligarem,
determinam o que se pode e se deve dizer, dentro de determinadas condi¢des de
producéo (PECHEUX, 1993, p. 166).

E o real da lingua que tem a ver com a ordem da lingua — ordem significante
em funcionamento, marcada pela falha, pontuada pelo equivoco, marca de
resisténcia, que afeta a regularidade do sistema da lingua; pensada aqui ndo pela
sua classificagdo, mas pelo seu funcionamento, sendo que, com base nisso,
compreende-se 0 social separado do individual. Duas forcas atuam de forma
continua no dizer, com tal intensidade que o discurso se constroi dessa tensao:
entre 0 mesmo (processo parafrastico) e o diferente (processo polissémico)
(ORLANDI, 2002; 2005; PECHEUX, 2009 [1988]). Conforme ja referimos
anteriormente, “é neste jogo entre parafrase e polissemia, entre 0 mesmo e o
diferente, entre o ja-dito e 0 a se dizer que 0s sujeitos e 0s sentidos se movimentam,
fazem seus percursos, (se) significam” (ORLANDI, 2007a, p. 36). S&0 esses
processos que sustentam, por exemplo, as leis. Embora sempre estejam se
atualizando em um "outro" ciclo, em que se visa altrabalha-se com outro/novo
discurso, tal “atualizagao” € da ordem do repetivel, uma vez que sempre se mantém
algo de antes. Nao ha rompimento. No entanto, por ser uma repeticdo ideolégica,
ndo idéntica, ha a possibilidade de reformulagéo dos sentidos.

Embora o discurso seja (re)construido por meio de formas diferentes de
dizer/manter algo que ja foi dito - relagdo do processo parafrastico, sentidos que se
produzem entre sequéncias que constituem uma matriz de sentido, conforme
Pécheux e Fuchs (1993) -, alusdo ao ja referido que se atualiza e marca posi¢ao -
em algumas situagdes pode se desencadear uma ruptura em relagdo ao que esta na
ordem da repeticéo, da reformulacéo, pode se dar um deslocamento, surgindo ai um
sentido "outro" no dito; isso esta na ordem do processo polissémico, quando se
estabelece um jogo com o equivoco. E na/pela tensdo entre parafrase e a
polissemia que se assenta o efeito metafdrico, segundo Pécheux (1993). E, para
nos, a (trans)formacédo de dizeres.

Ainda nesse processo, Gadet e Pécheux (2004) consideram o real da lingua e

o real sdcio-historico. O primeiro pode ser compreendido como 0 que se constitui
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como o impossivel de dizer e o impossivel de ndo dizer, que irrompe na estrutura da
lingua; o segundo pode ser entendido como o que é da ordem dos processos sociais
e tem como agente o sujeito. Para Orlandi (2007a), esse processo resulta do lugar
(ndo do lugar empirico, mas do lugar enquanto posi¢cdo) ocupado por aquele que
fala. Por exemplo, se o sujeito fala do lugar de professor, com certeza, suas palavras
movimentarao sentidos diferentes caso falasse do lugar de aluno.

Dessa forma, uma proposicéo, mesmo que proferida de forma semelhante ou
de maneira idéntica linguisticamente, com a mesma materialidade, pode produzir
multiplos sentidos, porque serd considerada a posicao-sujeito de quem fala, de
guem ouve, bem como as condi¢bes de producdo do discurso. Entretanto, como
remissao a nossa tese, mesmo que interpelado ideologicamente, isso nao quer dizer
gue todos os professores inscrevam-se numa mesma posicao ideoldgica, pois,
guando na posicao sujeito professor, ocupam posi¢cdes-sujeito diferentes, uma vez
que sao constituidos por percursos historicos distintos. O importante nisso tudo é
gue o sujeito, ao articular o seu discurso, significa e, ao significar, significa-se, pois
“a ideologia é a condi¢cao para constituicdo do sujeito e dos sentidos” (ORLANDI,
2007a, p. 46). Vejamos:

Se ndo se pode pensar a linguagem sem considerar que ela fala de algo
fora dela, ndo se pode também considerar que as palavras significam aquilo
gue referem, e nem mesmo que a significacdo, o sentido seja um modo de
apresentacdo do objeto. O que um nome designa é construido
simbolicamente. Esta constru¢do se da porque a linguagem funciona por
estar exposta ao real enquanto constituido materialmente pela histéria
(GUIMARAES, 2002, p. 91).

Ampliando essas consideracdes, voltamos a Pécheux (2009 [1988]) para
afirmar que todo o enunciado é um, mas pode sempre tornar-se outro, uma vez que
seu sentido pode ser muitos, mas nédo qualquer um. Nao ha um discurso estético,
anico, quando temos a ordem da histéria como lugar do equivoco, de ruptura, que
ndo é perfeito e obriga o0 sujeito a tomar uma posi¢cdo, a significar. Com esse
deslizamento de sentidos e a existéncia de interpretacdo em todo o discurso,
podemos dizer/reiterar o dizer de Orlandi (1994), que sujeito e sentido se constituem
ao mesmo tempo.

Pela analise discursiva é possivel identificar as filiagdes socio-historicas-

ideologicas com que determinado sujeito se identifica. Por isso, ndo se deve falar em
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formagBes inconscientes, mas em formag¢des imaginarias, ligadas a historia. No
entanto, € preciso considerar que h& algo que determina a condi¢cao historica dos
sentidos, e por isso, estamos pensando a historia além da evolucdo e cronologia
(ORLANDI, 2007b). O que pretendemos compreender sdo 0os modos como 0S
sentidos sao produzidos e circulam no interior de um determinado discurso, em
determinado contexto.

No cenario discursivo, a constituicdo do discurso sobre 0 sujeito esta
intimamente relacionada as posices sociais que ele ocupa, e/ou pode ocupar, e as
relacbes de poder que definem essas posi¢cdes. Desse modo, o sujeito, disperso,
pode ser localizado em diversos status, em diversos lugares e posicdes que pode
ocupar ou receber quando realiza um discurso. Isso significa dizer que o sujeito se
investe do discurso naquela posicdo que ocupa; portanto, no momento em que
ocorre a passagem do lugar empirico para o discursivo, pela interpelacéo ideolégica,
0 sujeito ja € tomado como posicao.

E preciso refletir sobre o que “vem antes” e compreender como a histéria vai
se constituindo e de que modo, nessa histéria, ressoaria 0 que vem antes. E
necessario, entdo, compreender para como a memodria discursiva funciona, se
atualiza e é ressignificada em cada contexto sdécio-histérico-ideoldgico, no qual
outros sujeitos e outros saberes significam, constituindo em um espaco para um

"outro" discurso, Como veremos na Segao seguinte.
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1.2 O IMAGINARIO: UM ESPAGCO PARA UM "OUTRO" DISCURSO

Tendo em vista o0 objetivo proposto para esta tese, na sequéncia,
apresentamos consideracdes sobre o imaginério, com base na elaboragdo/posicéo
teorica da Analise de Discurso.

Preliminarmente, ao estudo do funcionamento das formacdes imaginarias,
consideramos que a nocado de imaginario, pelo olhar discursivo, € constituido no
processo de “interiorizacdo da exterioridade”. Nessa perspectiva, compreende-se
que aquilo que o sujeito pensa ou fala é a manifestacdo de uma objetividade
subjetivada, ou, para usar os termos empregados por Courtine (2009), de uma
exterioridade interiorizada. Aquilo que um sujeito enuncia, “a sua fala”, &, na
verdade, apenas o produto da subjetividade, de uma subjetividade facultada, tornada
possivel e produzida pelo social, de onde emanam crencas, costumes e normas que
atingem a todos.

Por esse entendimento, tratando-se de imaginario, o discurso sobre o
professor parece da ordem do ja posto, ha um “ja 1a”, o que se espera dele, e 0 que
ele deve ou pode dizer ou fazer, determinado pelas condi¢cdes de producdo, mas
que, pela ilusdo de ser dono do dizer, pelo imaginario de si, acredita que teria direito
a escolha, inclusive do que pensa, do que diz, do que aprende e, ainda e

principalmente, do que ensina. Vale questionar:

Serd que somos criadores da sociedade, ou sera que somos criados por
ela? A escolha entre essas duas alternativas ndo é tdo evidente quanto
pode parecer em um primeiro momento, e o verdadeiro problema esta na
maneira como esses dois aspectos da vida social devem ser relacionados
entre si (BOURDIEU, 2008, p. 96).

Ao falarmos em imaginario, com base em Schons (2006), faz-se necessario
trazer algumas outras noc¢bes, sobretudo, a de ideologia, no seu aspecto
material/pratico, que possibilita uma releitura da concepc¢do marxista tal como
explicada por Althusser (1985), que n&o pode ser entendida como pertencente ao
plano das ideias, tampouco como distor¢ao da realidade. Ao contrario, passamos a
entendé-la como materializada/materializavel em praticas, entre elas, a pratica da

linguagem.
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Compartilhando desse entendimento, Dorneles (2005) esclarece que a
ideologia € concebida como algo existente, que, porém, somente adquire
materialidade ao conjugar-se, por meio de praticas sociais, com uma base empirica
existente na formacé&o social, como a linguagem. A autora completa que o discurso é
constituido por uma influéncia promovida, concomitantemente, pela ideologia, a

lingua e o sujeito:

Ideologia, lingua e sujeito vém constituir o discurso numa afetagdo
concomitante, onde o sujeito ao submeter-se ao jogo da lingua entra
também na histéria e dota o sistema formal abstrato de uma natureza
material histérica. Nesse jogo, sujeito e sentido emergem e, a0 mesmo
tempo, corporifica-se a histéria constitutiva dos objetos simbolicos
(DORNELES, 2005, p. 67).

Entender que somos constituidos ideologicamente € concordar que somos
interpelados em sujeitos pela ideologia, pois “s6 ha pratica através de e sob uma
ideologia” e “s6 ha ideologia pelo sujeito e para o sujeito”, por isso sem ideologia nao
existe sujeito (ALTHUSSER, 1985, p. 93). Pécheux (2009 [1988], p.157) entende
que tal funcionamento se desenvolve sob o “efeito Munchhausen”, ou seja, sob o
falso entendimento de ser autor de seu proprio discurso. No entanto, por estar
afetado ideologicamente, ndo € neutro, tampouco inédito. ISso remete para 0 N0SSO
estudo, no qual entendemos que o discurso juridico, agregado ao discurso religioso,
vem se repetindo historicamente e, ainda que haja nuances em funcédo do tempo
histérico vivido, na verdade, existe tanto essa falta de neutralidade quanto a de um
novo discurso.

Em Pécheux (1990), a ideologia ndo é constituida apenas por conceitos, mas
composta também por préticas, e o estabelecimento dos aparelhos ideologicos do
Estado, pensado por Althusser (1985), é o palco e o cenario onde, de forma
permanente, ocorre uma agressiva luta de classes que, simultanea e
contraditoriamente, constituem o lugar e as condi¢des ideoldgicas da transformacéo
das relacdes de producéo, dai a expresséao reproducao/ transformacéao das relacbes
de producgéo.

Essas condic¢des contraditorias se ddo em um momento histérico dado e para
uma formacao social dada, pelo conjunto complexo, com rela¢cdes de contradi¢cao-
desigualdade-subordinagdo entre seus elementos. Infere-se dai que os aparelhos

ideolégicos ndo contribuem de maneira igual para a reproducdo das relacbes de
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producdo e para a sua transformacéo; a contribuicdo é relativa, tendo em vista as
propriedades regionais — religido, politica, conhecimento, etc.- no interior do conjunto
dos aparelhos ideoldgicos de Estado em funcdo do estado de luta na formacéao
social considerada.

Além disso, recuperando a Otica marxista em Althusser, consideramos que a
ideologia é materializada nas praticas das instituicdes - e o discurso, como pratica
social, seria a ideologia materializada. A ideologia € “uma representacao da relagéao
imaginaria dos individuos com suas condigcbes reais de existéncia” (ALTHUSSER,
1985, p. 81), entendendo que ela interpela os individuos e 0s constitui em sujeitos
que assumem seu papel dentro do sistema das relagbes de producdo. O autor
complementa que é “a natureza imaginaria (da relagao entre os homens e as suas
condic@es reais de vida) que fundamenta toda a deformacao imaginaria que se pode
observar em toda ideologia” (ibid., p. 81).

Em Marx e Engels (1987), a crenca ha autonomia e no poder das ideias (do
pensamento) tem uma raiz empirica e material (a divisdo do trabalho em manual e
intelectual, que afasta o pensador da realidade da producdo material), ndo basta
criticar os erros intelectuais anteriores para que a realidade se modifique. Para que a
ilusdo da autonomia, face as relacdes de producdo de uma determinada sociedade
seja dissipada, é necessario que a sua base material seja repensada. Denunciar a
ideologia de um ponto de vista meramente intelectual € permanecer ainda no seio da
ilusdo ideoldgica, porquanto a alienacao filoséfica s6 serd suprimida quando for
transformado o estado de coisas que a origina. Este pressuposto esta presente na
nossa tese, quando compreendemos que o discurso sobre o professor vem se
repetindo e nessa repeticdo vem se transformando.

Com base em Orlandi (1999, p. 12), expomos, na versao discursiva
althusseriana, a relacdo que se estabelece entre a Analise de Discurso e o

Marxismo, sendo:

[...] um processo que funciona pela contradigdo em que o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e que faz com que ‘como todas as
evidéncias, inclusive aquelas que fazem com que uma palavra ‘designe uma
coisa’ ou ‘possua um significado’ (portanto inclusas as evidéncias da
transparéncia da linguagem), a evidéncia de que vocés e eu somos sujeitos
— e gue isto ndo constitua um problema — é um efeito ideolégico, o efeito
ideoldgico elementar.
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Pécheux (2009 [1988]), com base em Althusser, e fazendo alguns
deslocamentos, estabelece a relacdo entre discurso e ideologia, salientando a
importancia que esta tem no processo de interdicdo dos sentidos. Apresentando o
conceito de condi¢des de producédo, Pécheux explica que o discurso é a nocao de
um ‘efeito de sentidos entre os interlocutores’, ou seja, € nessa conexao que 0s
sentidos emergem e é na ideologia que eles se significam. O discurso, e por ele,
"ndo se trata necessariamente de uma transmissao de informacéo entre A e B, mas,
de modo mais geral, de um efeito de sentido entre os pontos A e B” (PECHEUX,
1993, p. 82). Logo, o discurso se da entre um e outro sujeito, no entanto, estes dois
sujeitos ja sdo constituidos ideologicamente; por isso, 0 sentido se da pela forma
como séo constituidos, da posicdo ideolégica que ocupam.

Compreende-se que a maneira de ser e de pensar do sujeito é também
determinada pelas relagbes sociais de producgdo, forjada num tempo, por uma
historia que nao é retilinea. A consciéncia humana seria condicionada a pensar as
nocdes oriundas das condicbes materiais, pois, segundo Marx (1987, p. 37), “ndo é
a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”.

Por estarmos trazendo a discusséo o professor como um sujeito que “depois
de uma ordem, apenas ensina, obedece a uma lei”, conforme os ditames presentes
nos documentos juridicos que regem o ensino, vale lembrar que as instituices tém
um papel preponderante na mediagéo e reprodugéo de determinadas condi¢des de
produgéo, que Althusser (1985) entende como a ideologia da classe dominante,
configurada como Aparelhos ldeolégicos do Estado.

O conceito de ideologia em Althusser (1985), alcancando outras areas, trata-
se de um ponto de nao retorno, do momento em que abandona o ambito do
ideoldgico para assumir o caréter cientifico, que o estrutura. Partindo-se desse corte,
a ciéncia se compromete, assumindo um estado no qual tende a reproduzir o objeto
e 0 método que produziu. Nesse aspecto, quando se visualizam as ciéncias e suas
instituicdes, entende-se que estas nada mais sdo do que aparelhos ideologicos do
Estado, cuja existéncia garante a sua preservacgao e continuidade.

A pluralidade dos aparelhos ideolégicos do Estado é representada pela igreja,
escola, partidos politicos, empresas, jornais, etc. Em todas as sociedades, a
ideologia tem uma func&o primaria comum que tenta assegurar a coesdo do todo

social. A escola pode ser vista como reprodutora ideoldgica. Em termos de Brasil, €
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o lugar onde prevalece o senso comum pedagogico ou onde as politicas
educacionais neoliberais, surgidas depois da crise capitalista dos anos de 1970, tém
espaco para se difundir. Concordando-se com Orlandi (2006b, p. 32), esse espaco,
as suas condicbes de producdo, € propicio a reproducdo da ideologia, pois “o0
autoritarismo esta incorporado nas relagfes sociais. Esta na escola, esta no seu
discurso”.

Para que ocorra a (re)producdo nos/dos segmentos ideoldgicos, é
indispensavel que as condi¢cdes necessarias estejam disponiveis (ALTHUSSER,
1985). Na esteira do pensamento althusseriano, Pécheux entende a ideologia em
seu aspecto material/pratico; contudo, elabora um deslocamento no que tange a
reproducao de uma “ideologia dominante”. Isso porque existe sempre a contradigcéo,
ou seja, “ndo ha dominagdo sem resisténcia” (PECHEUX, 2009 [1988], p. 281), o
que implica diferentes ideologias em um mesmo dominio de saber, e é nesse
confronto que a(s) ideologia(s) emerge(m). Desse modo, podemos compreender a
escolha de Pécheux pelo termo formacéo ideoldgica (FI).

Althusser (1985) ndo dissocia a existéncia da ideologia e a interpelacéo do
sujeito pela ideologia, em um movimento de dupla constituicdo, pelo assujeitamento;
a ideologia torna-se possivel como préatica significante na relacdo entre sujeito,
lingua e historia. Dessa forma, “a ideologia ndo é ocultagdo, mas funcao da relagao
necessaria entre linguagem e mundo. Linguagem e mundo se refletem no sentido da
refracdo, do efeito imaginario de um sobre o outro” (ORLANDI, 2007a, p. 47).

Para Indursky e Ferreira (2007), a singularidade do viés discursivo reside, na
constituicdo do sujeito do discurso, ndo apenas como sujeito ideoldgico marxista-
althusseriano, nem apenas como sujeito do inconsciente freudo-lacaniano, mas na
sua constituicho como sujeito na intervencdo da linguagem, na perspectiva de
materialidade linguistica e histérica. O conceito de ideologia, em geral, permite
pensar “0 homem como animal ideoldgico, isto €, pensar sua especificidade
enquanto parte da natureza” (PECHEUX, 2009 [1988], p. 138); dessa maneira, é o
prisma da ideologia que nao so6 constitui 0 sujeito, como também o singulariza dentre
as demais espécies.

O sujeito, a situacdo e a memoria estdo imbricados nas condi¢cdes de
producdo do/no discurso. Os sujeitos, como ja vimos, seriam 0s (re)produtores

desse discurso; e que, interpelados pela ideologia, materializam o discurso por meio
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da lingua. A situacéo refere-se ao contexto em que o individuo esta no momento da
producéo do discurso, seja ele cultural, econémico, ou outro; e a memaria, conforme
ja apresentamos anteriormente, € a memoria discursiva, ou seja, é todo o ja dito
sobre determinado assunto ao longo da histéria e que € evocado no/pelo discurso.
Esse discurso surge baseado em “sujeitos interpelados por e inscritos em um
complexo de formagfes discursivas, marcado pela memoria e pelo discurso outro,
por isso, lugar do heterogéneo e espaco para o equivoco e para a diferenga” (LUZ,
2010, p. 32).

Sobre a relacdo entre ideologia e histéria na constituicdo do sentido, portanto,
na constituicdo do discurso, ideologia é uma prética significativa, que nao pode ser
confundida com um simples conjunto de representacdes ou como ocultacdo de
realidade. ImpBe-se a necessaria interpretacao, “ndo é consciente: ela é efeito da
relacdo do sujeito com a lingua e com a histéria em sua relacdo necessaria, para
gue se signifique” (ORLANDI, 2007b, p. 48).

Pécheux (1993) explica que, na relacdo entre ideologia e discurso, € possivel
estabelecer o discursivo como sendo um dos aspectos materiais do que é chamado
de materialidade ideoldgica. Para Pécheux (1993), as formacdes ideoldgicas
admitem necessariamente, uma ou varias formacdes discursivas, como um de seus
componentes. Essas formacfes discursivas interligadas determinardo o que (nao)
podera ou (ndo) deverd ser dito de uma dada posi¢cdo, numa determinada
conjuntura.

A formacédo discursiva € concebida de forma entrelacada com a nocao de
ideologia. E a ideologia que, constitutiva do sujeito, é tomada como principio
organizador da formagéo discursiva, que tem seus saberes controlados pela forma
sujeito e apresenta-se dotada de singularidades, especialmente em relagdo ao que
Pécheux (2009 [1988]) denomina de tomada de posicéo e que definiu como sendo o
resultado de "um retorno do ‘Sujeito’ no sujeito” (p.160).

Em outras palavras, os individuos sdo sujeitos de seu discurso pelas
formacOes discursivas em que se identificam, na linguagem, as formacgdes
ideolégicas que lhes sé@o correspondentes; tal identificagdo ocorre pelo viés da
“forma-sujeito”, a qual, de acordo com Pé&cheux (2009 [1988]), foi dotada de

unicidade, especialmente, no que diz respeito a “tomada de posi¢ao”.
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Recorremos as palavras de Indursky (2008), quando esta afirma que o autor
convoca um sujeito que ndo esta na origem do dizer, visto que este € duplamente
afetado, pessoal e socialmente, e ndo pode conter nem controlar os sentidos
atribuidos ao seu discurso; €, pois, desse laco, entre inconsciente e ideologia, que o
sujeito da Analise do Discurso se constitui.

O discurso, portanto, traz sempre alguma possibilidade para a constituicdo
dos sentidos na identificacdo de sujeito(s) e dos interesses que ele(s) defende(m)
em determinado contexto, podendo perder a significacdo, a atualizacdo se estiver
desvinculado ideologicamente. Nessa perspectiva, 0 sujeito € pensado como
‘posicao”, produzindo-se entre diferentes leituras, “numa relacdo regrada com a
memoria do dizer (o interdiscurso), definindo-se em funcdo de uma formacéo
discursiva na relagdo com as demais” (ORLANDI, 2007b, p. 49).

E preciso, por conseguinte, ler os sentidos, que pedem interpretacdo; pensar
na linguagem empregada considerando que: quando algo que € dito, outro ndo é
dito, porque ndo deveria ou ndo poderia ser dito. Orlandi (2006b) lembra que
linguagem e ideologia andam juntas, pois onde houver linguagem, ha ideologia;
sendo esta considerada como algo n&o pontual, ndo visivel, ndo palpavel. E por
meio da linguagem que a ideologia corporifica-se e, ao interpelar o sujeito, constitui
o discurso.

Com Pécheux (2009 [1988], p. 141), reforcamos que é pelo seu efeito do pré-
construido, “que a ideologia interpela o individuo em sujeito”, e € na evidéncia
provocada pela ideologia que se constituem o0 que se entende por saberes
universais, que se configuram numa homogeneidade que impde a nocdo de que é
desejavel que determinados padrdes e saberes sejam ensinados a todos (LOPES,
2006). Sao essas linhas de acao e de reflexdo, tomadas como modelo, por meio de
determinacdes oficiais, que fornecem as evidéncias sobre quem € o0 sujeito
professor, por exemplo, e como deve(ria) ser o0 seu discurso.

Neste ponto surgem guestionamentos sobre quem € esse sujeito, que deve
executar as demandas das leis que regem o seu trabalho?. Para esta reflexao,
trazemos a questdo do imaginéario, pois € da ordem da evidéncia a funcdo do
professor, cuja atuacdo é determinada pela execucdo do estagio obrigatorio e
supervisionado. Essas sdo questbes importantes que nao permitem respostas
apressadas, mas o caminho, evidentemente, ndo é o de reservar espagos para

saberes e acdes exclusivamente particulares, que, ao fim, trariam maior
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fragmentacao e fragilidade a educacéo brasileira. Entendemos que as proposi¢cdes
oficiais determinam os rumos que devem ser seguidos pelo professor, mas nesses
documentos h& algo maior que vem junto, ou seja, o discurso sobre esse sujeito que
deve dar conta de ensinar a lingua, que deve garantir a preservacdo da lingua
institucionalizada como Unica, perfeita e imutavel, definido como guardido da lingua.

As proposi¢des dos documentos juridicos provocam movimentos de sentido
gue apontam para a relacdo do discurso com as condi¢cdes de producao, bem como
para os aspectos formativos, culturais e econémicos e de transi¢cao teorica, vividos
pela categoria professor. O discurso pedagdgico abriga um mascaramento, que se
mantém por meio do recurso didatico, o qual utiliza a motivagcdo como recurso
persuasivo, para romper com o imaginario das leis como algo de interesse e de
utilidade. Essa motivacdo aparece, no discurso pedagodgico, como estratégia que
gera interesse e se materializa em palavras e expressdes como “dever”, “ser
preciso”, “disciplinar”, as quais inculcam imposi¢coes para a legitimacao do discurso
institucional como canal ideolégico, que ndo possibilita didlogo ou contestacéo
depois de oficializado (ORLANDI, 2006b).

No contexto apresentado, a ideologia ndo € apenas um conceito, ela tem um
carater pratico, que se faz representar na constituicdo do discurso, pelas relacbes
gue o sujeito estabelece. No marxismo, a ideologia representa a totalidade das
formas de consciéncia social, o0 que abrange o sistema de juizos que legitima o
poder da classe dominante e o que expressa os interesses da classe dominada. E
essa relacdo entre ambas que, sustentada por um grupo social, refletem,
racionalizam e defendem os proprios interesses e compromissos institucionais,
sejam estes morais, religiosos, politicos ou econdmicos.

E na falsa transparéncia da linguagem que se esconde o carater material do
sentido do discurso, pois este é determinado pelas posi¢coes assumidas pelo sujeito
(formacdes ideologicas — Fl), determinando o que pode e o que deve ser dito
(formacao discursiva - FD). Logo, as palavras fazem/recebem sentido(s). Pécheux
(1993, p. 167) entende que “toda formacao discursiva deriva de condigdes de
producéo especificas, identificaveis a partir do que acabamos de designar’.

Dado o exposto, pudemos inferir ao longo da discussao que a ideologia néo é
apenas um conceito, possuindo, por isso, um carater pratico, presentificando-se

no/pelo discurso. N&do ha como abordar o sentido do discurso sobre o sujeito
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professor sem considera-la, uma vez que é elemento constitutivo do discurso que
foram se materializando, ao longo do tempo, sobre esse sujeito. E precisamente no

discurso sobre o sujeito professor que nos deteremos na sec¢ao seguinte.

1.3 O DISCURSO SOBRE O SUJEITO PROFESSOR: ENTRE O INTERDISCURSO
E O INTRADISCURSO

Ao tratarmos do discurso sobre o sujeito professor, no discurso juridico com o
atravessamento do discurso religioso, tornou-se possivel compreender que néao
existe sujeito que seja origem do seu dizer, autossuficiente, autbnomo ou
determinado. Entendemos, igualmente, que o que h& é um espaco da subjetividade
no qual os mecanismos discursivos competem com a alteridade. Ao se considerar
gue a ideologia adquire materialidade no discurso, quando se analisa a articulacéao
da ideologia com o discurso, deve-se trazer a discussao conceitos, como: formacao
ideolégica, formacdo discursiva e interdiscurso.

O interdiscurso é concebido como a dimenséao vertical do dizer. Ou seja, €
aquilo que fala sempre “antes, em outro lugar e independentemente”; € a memoaria
do dizer (PECHEUX, 1997, p. 163), que torna possivel retomar dizeres sob a forma
do pré-construido. Na concepcao de Pécheux (1993), é na arena discursiva, em
diferentes campos, o da educacdo, por exemplo, que as praticas sociais sao
reguladas.

Ha que se considerar, em contrapartida, a relacdo estabelecida entre o
interdiscurso e o intradiscurso. O primeiro atravessa e pde em conexao entre si 0s
elementos discursivos constituidos pelo segundo, o qual oferece a matéria-prima
pela qual o sujeito se organiza como sujeito-falante, com a formacao discursiva que
o assujeita (PECHEUX, 2009 [1988]). Sobre esse processo, pode-se dizer que o
interdiscurso, sendo o fio do discurso do sujeito, é, especificamente, um efeito do
interdiscurso sobre si mesmo, ou seja, “uma ‘interioridade’ inteiramente determinada
como tal ‘do exterior” (PECHEUX, 2009 [1988], p. 154). Dentro disso, ainda
conforme Pécheux (2009 [1988]), a forma-sujeito, revertendo esse processo, tende a
absorver-esquecer o interdiscurso no intradiscurso, simulando, neste ultimo, aquele,

gue aparece como um ja-dito, articulando-se, por sua vez, como mecanismo de co-
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referéncia. A forma-sujeito realiza essa incorporagéo-dissimulacdo, obtendo aqui um
de seus fundamentos: uma unidade imaginaria.

Para Orlandi (2002), o interdiscurso abrange todas “as formulagdes feitas e ja
esquecidas que determinam o que dizemos’. E nesse espaco que se constituem os
sentidos, onde ocorre a inscricdo do sujeito em uma ou noutra formacéo discursiva.
O interdiscurso é o lugar onde ocorre a particularizacdo de tudo o que pode e/ou
deve ser dito; € onde interagem as diferentes posicOes-sujeito que sao inscritas
simultaneamente numa formacdo discursiva; é nele que se da o espaco das
relacdes de identificacdo ou de rejeicao entre forma sujeito e posicéo-sujeito, pois é
este o lugar onde a unidade imaginaria € consumada, como efeito de “silenciamento
do ‘todo complexo’ imposto pela posigao-sujeito assumida” (DORNELES, 1998, p.
47).

O interdiscurso consiste em um conjunto de formulagBes ja feitas e
esquecidas, mas que vao determinar o que dizemos. Para que as palavras tenham
sentido, € necessario que elas facam sentido, o que é efeito do interdiscurso; “é
preciso que o que foi dito por um sujeito especifico, em um momento particular, se
apague na memdria para que, passando para o ‘anonimato’, possa fazer sentido em
‘minhas’ palavras” (ORLANDI, 1999, p. 32). No interdiscurso, fala uma voz sem
nome, portanto é o exterior da lingua que vai determinar o dizer do sujeito
(COURTINE, 2009).

Em outra obra, Orlandi (2007b) acrescenta que interdiscurso e inconsciente
estdo materialmente ligados; e mais, o interdiscurso esta vinculado a memodria
discursiva ou aos efeitos de memoaria, “o trabalho histérico da constituicdo da
interpretacdo (o dizivel, o repetivel, o saber discursivo)” (ORLANDI, 2007b, p. 68). A
guestdo do repetivel € a instancia do enunciado, por meio do qual é possivel
distinguir aquilo que constitui as formulagdes enunciativas distintas e dispersas.

Para pensar o discurso sobre o professor, tratamos do discurso sobre, o qual,
conforme proposto por Orlandi (2008), constitui uma das formas cruciais da
institucionalizacdo dos sentidos, que se configura em um lugar importante para
organizar as distintas vozes (do discurso de). No discurso sobre ha caracteristicas
préprias de um discurso que provoca efeitos de sentidos contraditorios, que nao
podemos ignorar. Para Venturini (2008, p.65), "o discurso sobre se constitui pelo

discurso de, que funciona como a memoria que o constitui e como o discurso
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fundante que retorna e o ancora.". Uma vez que, ao mesmo tempo em que funciona
na recuperagdo de uma memodria (organizando elementos proprios do “discurso de”),
corre-se o risco de reduzir esta memoaria apenas a um relato de informacdes sobre o
passado. E considerando a importancia dessa ténue, mas especial, diferenca entre
historicidade e relato, que firmamos a nossa anélise.

Nesse sentido, com Pécheux (2009 [1988], p. 147), voltamos ao
interdiscurso, tido como “o todo complexo dominante”, sendo a conjugacao, a
relacdo de um discurso “X”, com outro discurso ja existente, na ordem do repetivel.
Esse relacionamento faz recorrer & memoria discursiva, e o intradiscurso € o fio do
discurso, o dito, por meio do qual se pode observar o funcionamento do
interdiscurso, mais especificamente, de determinada memdria discursiva, vinculada
a certa formacdo discursiva, lugar onde o sujeito esta inscrito. O intradiscurso é o
lugar da formulacdo do discurso e o interdiscurso, por sua vez, é o lugar de
constituicdo do discurso (ORLANDI, 2005).

Sempre considerando o0 sujeito enquanto interpelado pela ideologia, o
interdiscurso representa o conjunto das formacdes discursivas inscrito no nivel da
constituicdo do discurso, na medida em que trabalha com a ressignificacdo do
sujeito sobre o que ja foi dito, sobre o repetivel. O que determina os deslocamentos
promovidos pelo sujeito nas fronteiras de uma formacéo discursiva, materializando o
efeito de encadeamento e articulagéo, de tal forma que o “ja-ai” aparece como novo.
O fato de que ha uma matriz de sentidos, que sustenta a possibilidade de todo dizer
é fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, além da sua
relacdo com os sujeitos e com a ideologia. Consequentemente, € pela ideologia que
se organiza a naturalizacdo dos sentidos, ja que o movimento continuo dos
processos de significacdo supfe sua inscricdo na materializacdo da lingua, na
memoria discursiva e no discurso sobre. Refere-se ao conjunto das formacdes que
se inscrevem no nivel da constituicdo desse discurso, por atuar com a
ressignificacdo do sujeito (professor) sobre o ja-mencionado, determinando os
deslocamentos promovidos pelo sujeito nas fronteiras de uma formacao discursiva
(ORLANDI, 2007b).

O sentido constitui-se, torna-se possivel, quando o sujeito inscreve-se numa
dada formacéao discursiva, a luz de determinadas condi¢des socio-histéricas. Por sua
vez, "o interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa

em uma situacdo discursiva dada" (ORLANDI, 2007a, p. 31). Convém esclarecer
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que é o interdiscurso que da a base para a memoéria do dizer, a historia que se
inscreve no que ja é/esta dito, fazendo um papel de mediador que renegocia o
significado das formacdes discursivas.

Os conceitos e consideragfes até aqui apresentados servem como base para
a compreensao dos efeitos de sentido na analise do corpus da nossa tese. A relacéo
com o interdiscurso € que precisa ser identificada, recorrendo-se a memoria
discursiva para poder compreender outros sentidos, uma vez que, huma relacao
discursiva, existem aspectos que fazem (ou nao) sentido, podendo construir outro
discurso, referindo-se a outros dizeres, os ja ditos.

O conceito de interdiscurso pode ser representado por uma linha vertical. Esta
linha representa todos os “ja ditos” ali inscritos e representados. Denominamos,
entdo, esta linha, de interdiscurso, ou memdria discursiva, que é o repositério dos ja
ditos. Ao nos assujeitarmos, ou seja, quando assumimos uma posi¢cdo em um dado
discurso, é como se tracassemos uma linha horizontal que corta,
perpendicularmente, a linha vertical, que € o interdiscurso. Apenas mobilizamos um
ou mais ja ditos, articulados(s) conforme nossa interpelacéo ideolégica e também
conforme a situacdo, para que este determinado discurso venha a produzir
determinado efeito de sentido nos interlocutores inscritos. Portanto, é preciso
entender o interdiscurso como um espaco de resisténcia, de encontros,
desencontros e confrontos de sentidos, que se legitimam.

Destaca-se, no estudo aqui proposto, como ja explicado, que as palavras,
ainda que possuam mais de um sentido, uma vez ditas, produzem determinados
efeitos de sentido j4 esperados nos interlocutores sob determinadas condicfes de
producdo. E, quando tornam a ser ditas, em diferentes situagfes e a outros (ou até
aos mesmos) interlocutores, ndo perdem o sentido ja existente; contudo, séo
reeditadas/ressignificadas, pois, nesse percurso, foram absorvendo outros sentidos.
Imaginemos o sentido dos termos guardido, supervisionado, disciplinar e pode e
deve, entre outros ndo tdo marcantes, presentes na legislacado educacional brasileira
e na disciplinarizacdo e institucionalizacdo que perpassa a constituicdo do campo
disciplinar dos cursos de Letras no Brasil. Por quem, por que, como e quando foram
significados? Em que condi¢des de produgéo surgem?

Uma forma de resisténcia e nao aceitacdo do tido como estabilizado é

perceber o sujeito duplamente assujeitado — pelo inconsciente e pela ideologia - que
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ndo € dono do seu préprio dizer/pensar/escrever. Para Orlandi (2007a), ha a
possibilidade de resistir a este processo, por meio do discurso, porque, mesmo que
nao de forma plena, sempre seremos assujeitados ideologicamente. Nao podemos
resistir a interpelacdo, uma vez que ndo seriamos sujeitos. Mas, podemos resistir ao
modo como o Estado nos individualiza. Podemos resistir ao modo com que somos
assujeitados, diferenciando-nos de uma desenfreada producéo em série, de sujeitos
igualmente assujeitados, pois, se fosse dessa forma, pensariamos igual, diriamos as
mesmas coisas, agiriamos da mesma forma. Em se tratando de dizer as mesmas
coisas, devemos pensar que até falamos a mesma lingua, mas falamos de forma
diferente (ORLANDI, 2002). E, por que é desse jeito? E porque o intradiscurso
refere-se a formulacdo do sentido no momento da producdo do discurso - numa
situacdo dada, em um momento dado - em uma relacdo intrinseca com o
interdiscurso. Ou seja, € no fazer/dizer com aquela memdria (interdiscurso) que
produz sentido no agora. E fazer com que o dito signifique num ja dito; ou, explicado
de outra forma, que o ja dito se ressignifique, produzindo outro sentido.

Nesse percurso, o dominio de saber préprio a uma formacado discursiva
constitui-se em seu interdiscurso - exterior especifico que determina uma formulagéo
possivel -, e os elementos a saber se formam no interior daquela. E esse dominio
gue determina o que pode e deve ser dito, tanto quanto o que ndo pode e ndo deve
ser dito, estabelecendo, dessa maneira, a concep¢do de heterogeneidade
constitutiva das formacdes discursivas, como uma demarcacdo mével no interior da
luta ideoldgica, das transformacfes do momento histérico e de uma formacgéo social
dada. O interdiscurso é concebido como instancia de formacdo /repeticao/
transformacao dos elementos de saber de uma formacéo discursiva, e que define a
mobilidade das fronteiras. O enunciado, por essa concepg¢ao, se constitui como
forma indefinidamente repetivel dentro de uma rede de formula¢des, na qual se
consolida a referéncia dos elementos de saber e se situa a instancia do sujeito de
saber préprio de uma formacéao discursiva.

E também importante referir que o sujeito, ingenuamente, entende que esta
emitindo um ponto de vista puramente pessoal, que se originou Unica e
exclusivamente da sua capacidade cognitiva; entretanto, isso é uma (a) ilusdo. E
esta que alimenta a crenca de que pode ser notada “no solo originario dos atos do
sujeito [...] a fonte daquilo que determina, na realidade, o sujeito como tal”
(PECHEUX, 2009 [1988], p. 160). Essa ilus&o é de que a subjetividade é autbnoma.
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Para pensar essa questédo, trazemos Courtine (2009) que, como forma de
distinguir repeticdes, rupturas, limiares e transformagdes no tempo, propde que as
sequéncias discursivas sejam organizadas, tendo por origem trés dominios de
objetos: i) o dominio de memodria, para a analise, composto por um conjunto de
sequéncias que preexistem a sequéncia discursiva de referéncia e que possibilita a
apreensao do funcionamento discursivo do pré-construido, além da demarcacéo de
um dominio de formula¢gBes-origem; isso torna possivel a descoberta da emergéncia
de enunciados, figurando como elementos de saber proprios de uma formacéo
discursiva no desenvolvimento do processo discursivo; ii) o dominio de atualidade,
gue trata do conjunto de sequéncias que coexistem com a sequéncia discursiva de
referéncia num dado momento histérico, que se inscrevem na instancia do
acontecimento e se reatualizam. O outro dominio, caracterizado por Courtine
(2009), é o dominio de antecipacao, que se refere ao conjunto de sequéncias que se
sucedem a sequéncia discursiva de referéncia, destacando o processo discursivo,
de tal forma que sempre haverda discurso, quando se considera que sempre havera
um ja dito.

Segundo Orlandi, todo discurso é da ordem do repetivel e “todo o
funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre os processos parafrasticos
e processos polissémicos” (2007a, p. 36). A autora ainda considera que o0s
processos parafrasticos sdo aqueles que possibilitam que em todo o dizer seja
mantido algo, o dizivel, a memodria (lbid.). Propomos, portanto, esquematizar tais
relacbes com o objetivo de melhor visualizar como se organizam taiS processos
(Figura 5):
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Figura 5 — Esquema 4 (Autoria prépria).

Para uma melhor compreensdo da Figura 5, apresentamos a seguir a
descricdo, da forma como a concebemos:

- a esfera central, maior, simboliza uma determinada formacao discursiva
(FD), que traz para o “seu” campo, o intradiscurso, aquilo que esta disponibilizado no
interdiscurso;

- as esferas adjacentes, menores, simbolizam o que est4d na ordem do
interdiscurso, a memoéria que disponibiliza saberes, a serem “selecionados” por
determinada formacdo discursiva, tendo em vista que é ela que determina o que
pode e deve ser dito;

- as esferas todas simbolizam a relacéo interdiscurso/intradiscurso;

- as setas dizem da possibilidade de retorno ao ja dito.

Na Andlise de Discurso, a concepcdo de formacdo discursiva aparece
associada a nocdo de formacdo imaginaria que se estabelece pelo significante e
significado. Pécheux (1993, p. 169) refere que “a produg¢ao do sentido é estritamente
indissociavel da relacdo de parafrase” e que a familia parafrastica de um

determinado corpus € que “constitui o que poderia chamar de matriz de sentido”.
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Complementando, Orlandi (2007a, p. 38) afirma que “a parafrase € a matriz do
sentido, pois ndo ha sentido sem repeti¢cado, sem sustentagcao no saber discursivo”.

O processo parafrastico é aquele pelo qual em todo o dizer ha algo que se
mantém: repete-se, estabiliza-se o dito; retorna-se sempre aos mesmos espacos de
dizer; utilizam-se palavras diferentes, mas os/alguns sentidos permanecem. No
entanto, esse processo esta aberto ao jogo polissémico, podendo, o deslizar dos
sentidos, constituir efeitos outros (metaforico).

Para outros modos de visualizar, trazemos a Figura 6, cuja concepgéao foi
idealizada da forma como apresentamos a seguir.

As esferas maiores simbolizam uma formacdo discursiva e 0 processo
parafrastico. AAA>ABB>ABC, em que “ha algo que se mantém”; no entanto, pelo
mesmo esquema, ilustramos como pode se dar o processo polissémico, o deslize:
AAA>ABB>BCD, sendo que BCD rompem com a regularizacdo, com o mesmo,
instituindo o diferente, porém, ndo o novo.

O processo parafrastico € um dispositivo que se destaca na nossa tese, por
ser um recurso que admite a repeticdo do ja dito e o retorno ao dizivel, deixando
transparecer a sua filiacdo ideoldgica, por promover encontros e reencontros com
acoOes e representacdes, as quais compuseram as posi¢des discursivas do sujeito do

discurso.

™) ABC (ou BCD)

Figura 6 — Esquema 5 (Autoria propria).
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Essa forma de inter-relacdo pode ser visualizada numa semelhanca com o
efeito de uma pedra jogada em uma superficie liquida, originando vérios circulos
concéntricos em sucessivas formacdes (repeticdo) em uma mesma base, motivacéo
ou causa (ideologia) (Figura 7). Destaca-se que, para ocorrer a (re)producdo dos

segmentos ideoldgicos, € indispensavel que as condicdes necessdrias estejam
disponiveis (ALTHUSSER, 1985).

Figura 7 — Efeito da constituicdo ideol6gica

Na Figura 7, visualiza-se o movimento ideolégico e o0 seu entorno,
percebendo-se que as ondas produzidas no ponto central, ndo linear, ndo serdo
homogéneas e nem repercutirdo sempre da mesma forma, pois a densidade e o
volume do liquido/ambiente que recebe o impacto, além de outros fatores,
intrinsecos ou extrinsecos do contexto. Além disso, quanto mais longe do centro e
com o passar do tempo, menor serd a acdo impactante. Quando se pensa em
ideologia, entende-se a razdo de o tema se repetir infinitamente para que os efeitos
sejam, se nao estabilizados, mantidos em permanente renovagdo, porém jamais
reproduzidos tal qual. Estamos tratando da repeticéo ideologica (n&o) idéntica.

Ao analisarmos o caminho oposto dos circulos concéntricos que tomamos
como exemplo e a representacdo, a direcdo do liquido por meio dos movimentos
repetitivos (processo parafrastico) e considerando os sentidos nas substituicoes

presentes nas metaforas, o que como ponto inicial, responsavel pela dinamica
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discursiva acerca do tema ou do objeto nos permite pensar sobre a ideologia que
necessitamos conhecer para alcancar a terceira etapa na andlise: a determinacéo da
formacéo ideologica.

E no campo do ja-dito (por analogia o ponto central na Figura 7) que o
discurso constitui outros sentidos para se (re)formular, se (re)constituir, se
(trans)formar. Para aprofundar a compreensdo desse processo, trazemos as
palavras de Orlandi (2007b) para explicar que, pelo processo parafrastico, em todo
dizer ha sempre algo que se mantém, isto é, o dizivel, a memadria. Esse movimento
representa o retorno aos mesmos espacgos do dizer, onde se “produzem diferentes
formulacées do mesmo dizer sedimentado” (ORLANDI, 2007b, p.36).

A formacéo discursiva, por sua vez, que nao é estatica, estrutura a base para
a analise das sequéncias discursivas do corpus deste trabalho. Quando ela
determina 0 que devemos ou podemos dizer, estabelece o sentido que podemos
provocar com o uso de uma determinada homeacéao e nao de outra.

Como ja visto, a determinacdo do objeto tedrico da analise do discurso, em
Pécheux, fez-se partindo-se do conceito de ideologia, de formacao ideolégica e de
formacédo discursiva. Porém, o discurso estabelece uma relacdo com a lingua, visto
que a lingua se apresenta como “a base comum de processos discursivos
diferenciados”. Portanto, texto e discurso ndo se confundem em AD, porquanto o
texto é a materialidade e discurso é o sentido dessa materialidade. Embora os
sujeitos utilizem a mesma lingua para se comunicar, o discurso ndo o sera. Ou seja,
repetimos: “a lingua se apresenta [...] como a base comum de processos discursivos
diferenciados [...]” (PECHEUX, 2009 [1988], p. 81).

Em razdo dessas especificidades, a interpretacdo deve considerar o que vai
além do modo de funcionamento das materialidades verbais e ndo verbais, para
chegar a interpretacdo e as diferentes formas de exercicio da lingua num
determinado contexto histérico-social, que formam a sua condi¢do de produgdo. Em
outras palavras, para compreendermos como o discurso, como objeto de analise,
funciona, é preciso movimentar a nog¢do de condicdes de producdo (CP). As
condicdes de producdo de um enunciado estabelecem a relacdo da sequéncia
discursiva com o sujeito e com a situacao, sobretudo, a relacédo dos interlocutores
com a ideologia numa conjuntura historica dada. No caso deste estudo, analisa-se o

discurso sobre o sujeito professor, langando-se o olhar sobre as condicbes de sua
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producdo, de um recorte que fazemos; bem como sobre a forma como foi sendo
construido o discurso na legislagdo brasileira sobre a educacdo, no periodo
estudado.

No que se refere a superficie linguistica utilizada na constituicdo do discurso,
€ oportuno destacar que “os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem
decodificadas. S&o efeitos de sentidos que sdo produzidos em condicdes
determinadas” (ORLANDI, 2002, p. 30); o sentido que uma palavra ou frase pode
constituir num determinado contexto, ndo existe em si mesmo, ou seja, em sua
relagdo transparente com a literalidade do significante, mas, ao contrério, é
determinado pelas posicbes ideoldgicas que estdo em jogo no processo sécio-
histérico, no qual as palavras, expressdes e proposicoées sdo (re)produzidas
(PECHEUX, 2009 [1988]). Confirma-se, com esta exposicdo, a teoria discursiva
pecheuxtiana, a qual estabelece que as palavras ndo sao transparentes e o sentido
ndo é evidente; as palavras recebem seu sentido em referéncia as formacdes
ideoldgicas (Fl), nas quais essas posicdes se inscrevem.

Orlandi (2007b, p. 31) entende que “ndo ha discurso sem sujeito nem sujeito
sem ideologia”. Quando se fala da ideologia, trata-se da nocéo de vida colonizada
no discurso sobre o administrativo, o juridico e 0 econémico, produzida pela relacédo
da linguagem com a histdria, com seus mecanismos imaginarios.

E possivel afirmar que a ideologia movimenta, diferentemente, os interesses
das classes. Os sujeitos sofrem, sdo condicionados por seus desejos inconscientes.
E, sem poder de decisdo, enquanto um ser sdcio-histérico, o homem ¢ interpelado
como sujeito. O sujeito se reconhece e se identifica com uma ideologia mesmo sem
ter consciéncia.

Althusser (1985) acrescenta que a materialidade da ideologia esta nas
instituicées sociais. Ao formular o conceito operacional da ideologia no campo das
praticas sociais e formacao ideolégica, Pécheux aprofunda os conceitos de
Althusser (1985), incluindo as praticas discursivas.

Por todos esses aspectos, a ideologia vai funcionar como reprodutora das
relacdes de producdo, isto €, 0 sujeito sera assujeitado como sujeito ideoldgico, de
forma que cada sujeito interpelado ocupa o seu lugar em um grupo ou classe social
de uma determinada formacdo social, acreditando estar exercendo a sua livre

vontade, com controle do seu imaginario no/pelo discurso.
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1.4 QUANDO LINGUA E HISTORIA (TRANS)FORMAM UM (OUTRO) DISCURSO

Para a teoria discursiva, a base da lingua, conjunto de estruturas fonolégicas,
morfolégicas e sintaticas, possui uma autonomia relativa. O discurso nao €,
meramente, um objeto oferecido ao mundo, como se fosse algo transparente; como
um objeto de teoria cientifica, ele precisa ser (re)construido. Entendemos discurso
como a materializagéo da lingua.

O discurso necessita de elementos linguisticos para ter uma existéncia
material. Concordamos com Henry (1993, p. 25) quando assevera que Pécheux
rejeita totalmente a nogdo de a linguagem ser reduzida a um mero meio sistematico
de comunicar “significacbes que existiiam e poderiam ser definidas
independentemente da linguagem, isto €, informacdes”. Isso implica, como ja
dissemos, uma exterioridade a lingua, que se nota no social e envolve questdes de
natureza ndo estritamente linguisticas, mas discursivas.

Para compreendermos o funcionamento das questdes discursivas, isto é, para
descrevermos as suas aparentes regularidades, é necessario “fazer intervir a
relacdo com a exterioridade, ou seja, compreendermos a sua historicidade, pois o
repetivel no nivel do discurso € histérico e ndo formal” (ORLANDI, 2007b, p. 29).
Ressalta-se, entretanto, que nesse contexto a historia incide como movimento, nao
como fato historico (informacao verbal).

Seja o sujeito, um revolucionario ou reacionario,

[...] para aquele que disp8e de um conhecimento dado e para aquele que
nao dispde desse conhecimento. [...] a lingua ‘se apresenta, assim, como
a base comum de processos discursivos diferenciados, que estdo
compreendidos nela na medida em que [...] os processos ideoldgicos
simulam os processos cientificos (PECHEUX, 2009 [1988], p. 81).

Na lingua, pela sua materialidade discursiva, a tomada de um enunciado
pressupde a consideracdao das condi¢cdes de producdo. Por conseguinte, deve-se
considerar a materialidade discursiva que o compde (verbo-visual) e as condi¢cdes
sécio-histdricas de seu aparecimento. Pécheux (2009 [1988]) mostra que a lingua

tem a sua materialidade discursiva, ou seja, a tomada de um enunciado pressupde a
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consideracdo das condi¢des de producado e, que cada momento serd unico, como 0
discurso.

Essa discussdo, retomando conceitos, como: interdiscurso, formacéo
ideolégica e formacdo discursiva, tem como objetivo evidenciar o fato de que as
formacdes imaginarias estao vinculadas a tais conceitos, 0s quais as determinam no
funcionamento do processo discursivo, inclusive no discurso sobre o sujeito
professor, individualizado pelo discurso oficial, no discurso juridico. E por isso que,
como Pécheux (1993) e Orlandi (2007), consideramos que aquilo que se observa no
discurso é resultado de algo que ja foi vivido, dito ou ouvido, o que é considerado
necessario, que faz sentido para a constituicdo das formacgfes imaginarias. Vale
repetir que estas ndo vém do acaso, que o discurso ndo surge no vazio, mas de
determinados estados das condi¢cdes de producédo, do fazer intervir a relacdo com a
exterioridade, ou seja, compreendermos a sua historicidade, pois o repetivel no nivel
do discurso é historico e ndo formal. Em Analise Automatica do Discurso, Pécheux
(1993) retoma e questiona 0 esquema comunicacional proposto por Roman
Jakobson no qual se tem um destinador (A) que transmite uma mensagem para um
destinatario (B) sobre um referente, em um determinado cddigo por meio de um
canal, e propbée um deslocamento do termo “mensagem” para “discurso”. Essa
critica se fundamenta na relacdo que ele estabelece com a linguagem, a qual ndo
pode mais ser percebida como um instrumento de comunicacdo, nem mais como
uma estrutura acabada e perfeita. Isso porque o funcionamento das relagdes que
ocorre na comunicacdo entre A e B ndo é puramente linguistico, ja que existe uma
série de antecipacdes que interferem na constituicdo do sentido. Logo, o termo
“discurso” exprime ndao uma transmissao de informacdes, mas, sim, “um 'efeito de
sentido' entre os pontos A e B” (PECHEUX, 1993, p. 82).

Desse modo, como ja referido, ao dirigir-se a B, A pergunta-se “Quem sou eu
para lhe falar assim?”, cuja resposta refere-se a imagem do lugar de B para o sujeito
colocado em A, além de questionar também “quem é ele para que eu lhe fale
assim?”, correspondendo a imagem que B faz do lugar que A ocupa na estrutura
social. Essas imagens estdo presentes em todo processo discursivo e sao referidas
como formagbes imaginarias, as quais ndo sdo da ordem do consciente para o
sujeito, mas do assujeitamento. Formac¢fes Imaginarias sdo definidas por Pécheux
(1993, p. 82) como: “[...] designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao

outro, a imagem que eles fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro”.
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E preciso pensar a constituicdo do discurso sobre o professor, presente nas
leis que, teoricamente, vao nortear a sua pratica, inclusive, enquanto supervisor de
estagio. Foi precisamente ao que nos propusemos nesta tese. Considerando que a
realidade se apresenta de forma relativa ao sujeito e, portanto, ao observarmos o
discurso sobre, notamos significadas, no intradiscurso, essas relagcdes imaginarias.
E por meio do imaginario que observamos de que forma o sujeito do discurso
relaciona-se com a ordem do sentido. Para Zizek (1996, p. 26), “a realidade ndo é a
‘propria coisa’, € sempre o ja simbolizado, constituido e estruturado por mecanismos
simbalicos”. O autor prossegue afirmando que “a simbolizagdo, em ultima instancia,
sempre fracassa, jamais consegue ‘abarcar’ inteiramente o real, sempre implica uma
divida simbodlica ndo quitada, ndo redimida” (ZIZEK, 1996, p. 26).

Vemos nisso que o efeito de sentido é constituido, levando-se em conta os
lugares sociais que os sujeitos ocupam. Essas formacdes estdo ligadas a imagem
que cada um faz de si e a imagem que cada um faz do outro, o que intervém no
modo como cada um fala (ao outro), ou seja, intervém nas condi¢des de producao
do discurso (SILVEIRA, 2000). O discurso sobre o sujeito professor constituido
corresponde, igualmente, a um imaginario de lingua e, também, do ensino de lingua,
permeado ainda de outros dizeres. Pécheux (1993) coloca que o imaginario esta
diretamente ligado as condicGes de producao, as quais chama de ligacao entre as
circunstancias de um discurso e o0 seu processo de producdo, 0 que nas teorias
anteriores era chamado de contexto ou situacdo, que sdo bases para o
entendimento do mesmo.

N&o é por acaso que temos constituido um imaginario sobre o que seria um
professor, o que ele deve ou nao dizer, e inclusive a sua forma de agir, tomando-se
por base 0 estéa posto sobre ele nos documentos juridicos. E, por isso, 0 que se deve
ou ndo dizer, como se deve ou pode agir com um professor. Esse efeito de sentido
se da pelo mecanismo de antecipacdo (PECHEUX, 2009 [1988]). Ou seja, “um
sujeito € também um ser do qual se pode dizer: ‘€ ele’!”. Diante do “sujeito” massas,
como poderemos dizer ‘é ele’?" (PECHEUX, 2009 [1988], p. 121). A antecipacg&o
define, colocando o foco em um sujeito especifico e ndo de forma geral.

Considerando que é o interdiscurso que designa o espaco discursivo, ndo ha
como tratar da formulacdo do discurso sem tratar da antecipacdo pensada por
Orlandi (2007a), sendo esse 0 mecanismo que ‘regula a argumentacédo, de tal forma

gue o sujeito dird de um modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em
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seu ouvinte” (p. 39). Parece-nos que a forma como o professor (ndo) €
discursivizado nas leis se da pelo processo de antecipacdo, considerando para
guem a lei é institucionalizada, em que momento, por quem, quando, onde; enfim,
retornamos, inevitavelmente, as condi¢des de producao.

O discurso é produzido por um sujeito e pressupde um destinatario que ocupa
um lugar determinado na estrutura de uma formacgéo social, que vai determinar os
modos de producdo dos sentidos, bem como o processo de construcdo desses
sentidos. A relacdo entre sujeitos se da pelo imaginario, numa relacdo nao direta,
mas mediada pela linguagem, enquanto campo simbdlico de elaboracédo do sentido
(PECHEUX, 1993).

Em Pécheux (1993, p. 82), “o0 que funciona nos processos discursivos € uma
série de formacdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem cada
um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu proprio lugar e do lugar do
outro”. Isso facilita entender o esquema, por ele proposto, no qual apresenta a
imagem que os sujeitos do discurso fazem de si, na relagcdo que estabelecem com
outro, considerando-se a intervencdo das condigbes de produgdo também do
discurso. E um processo de antecipacdo, ja que o questionamento que se faz de
forma implicita € uma mostra de que as respostas previstas sdo da ordem da
antecipacdo e do imaginario, que subentende algo ndo da realidade fisica, mas
imaginaria. Tudo aquilo que é dito ndo € de dominio do sujeito, uma vez que €&
determinado pelas condi¢cdes em que o discurso se produz e também tem conexao
com 0s outros dizeres, postos em outros lugares, considerando que o dizer tem
histéria.

Nesse percurso, entendemos que a questdo das formacdes imaginarias, em
Orlandi (2007a, p. 39), é tratada como antecipagao, pois “ndo ha discurso que nao
se relacione com outros”, cujos sentidos vao se formando por conta das relagdes
gue eles estabelecem entre si. Ou seja, também o discurso sobre o sujeito professor
nos documentos analisados néo surge ali, no momento de sua escrita, mas com o
gue vem antes, na sua concepcao, e o que fica para ser discursivizado a respeito.
N&o ha um comeco desse discurso sobre o professor, nem um fim marcado; ha sim,
muitos outros discursos sobre que vao constituindo e que antecipam o lugar do
interlocutor, ndo como sujeito empirico, mas como posi¢cao; lembrando que para que

algum dizer permaneca, outros tantos sdo apagados. “As formacdes discursivas
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podem ser vistas como regionaliza¢des do interdiscurso, configuragdes especificas
dos discursos em suas relagdes” (ORLANDI, 2007a, p. 43).

Nesse momento surge um questionamento proprio do percurso tomado pela
pesquisa: - Como o professor é discursivisado nos documentos estudados? Como o
discurso sobre o professor estd posto na materialidade linguistica em questao?
Chamamos a isso, com base nos estudos de Pécheux (1993), de antecipacao dos
sentidos nas representacdes do interlocutor. Ou seja, na relagéo institucional, séo as
formacBes imaginarias que delimitam o que pode e de ser determinado aos
professores, considerando que ha um j& dito, falado, ouvido desse sujeito, tomando-
se 0 momento que isso se torne significativo numa dada conjuntura. Ha de se
pensar também a questdo de dever/poder/servilidade que se estabelece nessa
antecipacao: quando, o que, de quem para quem. Pode, inclusive, ser uma relacéo
gue se vai modificando, dependendo das condicbes de producédo, ligadas ao
momento historico.

Ao encontro do que estamos teorizando, vale referir que durante a
organizacdo do corpus (estas questdes serdo aprofundadas oportunamente no
Capitulo 5), observamos mudancas significativas que ocorrem entre a Lei 4.024/61 e
a Lei 5.540/68; a primeira anterior ao regime militar no pais e a segunda, posterior.
Antes de o explicitarmos, apontamos dois aspetos a considerar nesta discussao:

1) pelo discurso religioso, de uma maneira geral, as leis trazem
normatizacdes que estabelecem a forma como a sociedade e seus cidadaos devem
se comportar diante de dadas situacdes e condi¢cdes. Enquanto instrumento de acéo
[coercdo] governamental, ressaltam o que interessa ideologicamente aqueles que
detém-se no poder em dado momento sdcio-historico-politico. Cada lei representa
um contexto socio-histérico, sendo determinada por ele, bem como determinando
uma forma possivel de governar. Por intermédio da legitimagéo legislativa, o poder
instaura a sua hegemonia entre as classes; numa aparente relacdo interativa, com a
pretensdo de "dialogar" com todos os sujeitos, que mesmo sem entendé-las ou
concordar com as mesmas, devem acata-las e cumpri-las. As leis trazem alguma
resposta ao sistema, elas tém objetivos proprios, que podem ser entendidos de
maneira singular, mas que sao capazes de fazer agir uma coletividade, por meio de
um processo de massificacdo dos individuos, a ideologia (religiosa) que sustenta o

seu discurso;



77

2) por essa perspectiva, os documentos juridicos sdo formados por um
discurso (oficial), que representa uma tomada de posi¢cdo (MONTEIRO et al., 2011).
Estes tratam de praticas sociais de linguagem contextualizadas historicamente, que
ndo se descolam das suas condicdes de producdo. Os documentos juridicos
refletem uma verséo do contexto social e historico do qual fazem parte, trazendo o ja
dito; é o discurso sobre, que foi formulado e reformulado ao longo da histéria, sem
se desconectar dos seus propositos.

Antes do sistema ditatorial, esta registrada, na Lei n° 4.024/61, a
autonomia oferecida ao professor na sua atuacéo, sendo: “Art. 4° E assegurado a
todos, na forma da lei, o direito de transmitir seus conhecimentos".

Quatro anos apoés, com o hovo momento politico instaurado, observamos
qgue a formulagcédo sobre "o direito de" é retirada na Lei n° 5.540/1968, inclusive no
que se refere a escolha de conteudos e, principalmente, sobre a forma de ensinar,
sendo implantado o estudo dirigido, bem como a obrigatoriedade do estagio
supervisionado. Ndo é por acaso também que a Lei n°® 5.540/1968 utiliza muitas
vezes o termo “disciplinar”, sendo criada especificamente para a reforma no ensino

superior. Conferimos no recorte a seguir:

Art. 5° A organizacdo e o funcionamento das universidades serédo
disciplinados em estatutos e em regimentos das unidades que as
constituem, os quais serdo submetidos a aprovacdo do Conselho de
Educacao competente (BRASIL, Lei n® 5.540/1968).

Nesse tempo, como em todos os tempos, além da forca, os militares
utilizaram a escola como um aliado para a propagacdo de sua ideologia. Foram
criadas algumas disciplinas, como Educacdo Moral e Civica, com o intuito de
veicular (e sedimentar) que a ditadura era a solucdo para o crescimento do Brasil.
Alids, via-se a falta de progresso como culpa daqueles que nao tinham civismo.
Depois de implantada, um slogan escolhido pelo sistema da época ganhou grande
repercussao, sendo o imperativo “Ame-o ou deixe-o0” uma palavra de ordem, militar,
referindo-se ao Brasil, dirigida aos brasileiros. Mais tarde, entendeu-se 0 que isso
viria a representar, quando utilizado pelos militares, como sustentac&o ideoldgica de
uma pratica autoritaria e repressiva.

Por conseguinte, podemos dizer que o poder do Estado dissemina as suas

apropriacdes e as relacdes por ele geradas, por meio de mecanismos de imposicéo
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e transmissdo, que se estendem as redes de atores sociais, perpetuando sua
ideologia, de forma que dizeres e fazeres tomam feigbes de verdades absolutas, que
a propria ideologia, ou os agentes ideolégicos, ndo permitem mudar. Nesse
processo de construcdo, ou constitutivo, acdes, comportamentos, dizeres e definicdo
de cargos, entre outros interesses, sao definidos e convenientemente fixados. Nesse
aspecto, as atribuicbes da profissdo de professor e o discurso sobre ele, foram
sendo moldados e reavivados, ao gosto do poder Estatal, sempre que considerado
necessario a repressao, por meio de um discurso legitimado e documentos juridicos
(leis e outros). Conforme esclarece Chaui (2008, p. 83), a lei tem como fundamento
“fazer com que a dominagao nao seja tida como uma violéncia, mas como legal, ou
seja, e por ser legal e nao violenta deve ser aceita”.

A esse proposito, para Althusser (1985), a escola, o mais forte e eficiente
Aparelho ldeoldgico do Estado (dominante), promove uma educac¢do, controlada
(pelo Estado) e dita obrigatdria para todos. Dessa forma, a classe dominante torna-
se capaz de inculcar seus valores nas mentes de cidadaos de outras classes, que,
por sua vez, estardo sendo assujeitados ideologicamente, e posicionando-se na
sociedade de acordo com o que lhe constitui. Sem desconsiderar que a ciéncia
linguistica também € determinante para a formulacdo de diretrizes do préprio
Estado, citamos Althusser (1985, p. 99):

Acreditamos, portanto ter tantas razdes para firmar que, por tras dos jogos
de seu Aparelho Ideolégico de Estado Politico, que ocupava o primeiro
plano do palco, a burguesia estabeleceu como seu Aparelho de Estado
ndamero um, e, portanto dominante, o Aparelho Escolar que, na realidade,
substitui 0 antigo aparelho ideolégico de estado dominante, a Igreja, em
suas fun¢Bes. Podemos acrescentar: o par Escola — Familia substitui o par
Igreja — Familia.

Ainda no seguimento do que vimos referindo sobre essas leis da época da
ditadura no Brasil, com a promulgacao da Lei n°® 5.540/1968, o professor nao tinha
autonomia para escolher os contetidos a serem administrados, nem a sua forma de

ensinar, o que pode ser visualizado no recorte a seguir:

Art. 33. Os cargos e funcdes de magistério, mesmo os ja criados ou
providos, serao desvinculados de campos especificos de conhecimentos
(BRASIL, Lei n°® 5.540/1968).
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O professor devia utilizar um material didatico pronto, advindo dos acordos
estabelecidos com érgaos internacionais, dentre os quais MEC/USAID. Implanta-se
0 estudo dirigido de portugués, no qual o professor teve de seguir um modelo de
exercicios repetitivos para ensinar a lingua (imaginaria e oficial). Aquele mesmo
sujeito que era representado com autonomia na Lei n° 4.024/61, pela Lei n°
5.540/1968, passa a posicao de sujeito instrutor, pois € apenas um intermediario
entre o material oferecido pelo Ministério de Educacdo e o aluno que vai utiliza-lo.

Vejamos:

Art. 13. Na administracdo superior da universidade, haverd 6rgdos centrais
de supervisdo do ensino e da pesquisa, com atribuicbes deliberativas, dos
guais devem participar docentes dos véarios setores bésicos e de formacéo
profissional.

§ 2° A coordenacdo didatica de cada curso ficara a cargo de um colegiado,
constituido de representantes das unidades que participem do respectivo
ensino (BRASIL, Lei n° 5.540/1968).

Esse momento histérico movimenta outro discurso sobre o ensino, bem como
sobre o professor. Pela represséo, as praticas vao se constituindo em um processo
de apagamento de qualquer forma de reacdo, sempre sob a vigilancia oficial.
Instaura-se um principio nacionalista de unidade impositivo. Por isso, na Vvisao
oficial, foi necessario fazer com que as instituicbes inculcassem, implantassem e
divulgassem o sistema vigente (DI RENZO, 2012).

Para Orlandi (2007a), se tirarmos a histéria, o sentido se esvazia. A
regulamentacdo do estudo dirigido de lingua portuguesa, conforme ja apresentado,
constitui sentido, ou seja, a concepcao de lingua como estrutura € reforcada e,
consequentemente, ressignificam-se dizeres sobre quem tinha/tem obrigacdo de
ensina-la. A ideologia determina o sujeito e a significacdo, 0os quais ndo sao
transparentes; ela envolve e, de forma dispersa, interpela, molda e agrega
conceitos, concepcgdes, sendo constitutivas. Tal relacdo entre préatica docente e
concepcao de lingua é discutida por De Nardi (2007, p.169), quando explica que "é
possivel olharmos nossas praticas como um campo em que as escolhas politicas e
tedricas, envolvidas no nosso modo de agir, deixam sinais que revelam o lugar que
ocupamos enquanto sujeitos nesses processos, Como nos posicionamos frente a

lingua e ao sujeito com o qual estamos trabalhando”.
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No periodo em questdo ndo foi diferente. Nos documentos analisados é
possivel perceber uma relacdo de dominancia oficial que permite e autoriza 0 modo
como os documentos referem-se ao sujeito professor. Ha4 nisso uma relacdo de
sentido que vem manifestar-se nessa materialidade, o que chamamos da ordem da
evidéncia. H4 também o movimento do processo parafrastico, que mesmo pela
repeticdo, possibilita a reformulacdo de sentidos, conceito base para esta tese.
Nessa repeticdo, junta-se ao que € da ordem do ja posto, a materializacdo do que é
do senso comum, ou seja, "o professor sempre foi assim”, "ele é assim”, e
“continuard sendo um tarefeiro”. No entanto, consideradas as condi¢cbes de
producéo, vai agregando outros dizeres a respeito, mesmo que pelo apagamento,
pois em alguns casos, o fazer docente nem sequer esta citado. Nesse percurso, vai
materializando-se, pelo processo ideoldgico, que ele sera “treinado” para “dirigir o
ensino do portugués”, e mais, para " guardar” a lingua legitimada pelo Estado. Esta
previsto esse fazer. E a ideologia funcionando, mas € preciso pensar o discurso nao
como um substituto da ideologia, tampouco como um conceito que permite contorna-
la, mas como algo atravessado, tomado por ela. E, por isso, constitutivo do discurso
sobre.

A lei legitima o discurso sobre o professor, constituido por um rede de
relacées, sob certas condi¢cdes de producdo. Esse processo vem ocorrendo e se
transformando historicamente, sempre num estado do que deve(ria) ser, do que se
imagina ser, do que se sedimentou ser um professor. Ndo é por acaso que nas
escolas ainda reflete as relacdes de poder dos 6rgdos decisoérios e centralizadores,
exercido como forma de reproducdo da hierarquia organizacional, que néo raras
vezes se dissocia da funcdo social da avaliacdo escolar, como possibilidade de
abordar os critérios e a exceléncia do fazer escolar (ANDRE, 2002). Ou seja, mesmo
gue o professor mude de lugar, de posicao, ele sempre terd uma imagem colada em
si, a que autoriza a ser segmentado, assujeitado e engessado no/pelo discurso.
Todos sabemos (ou acreditamos saber) o que € um professor, o que € um legislador
ou 0 que é um diretor e 0 que se espera de cada um deles.

As questdes trazidas anteriormente, sobretudo, a respeito do funcionamento
da ideologia, a nosso ver, sao fundamentais para compreender determinado
imaginario, cuja definicdo pauta-se inicialmente em Orlandi (2007a, p. 42), para
quem “o imaginario faz necessariamente parte do funcionamento da linguagem. Ele

é eficaz. Ele ndo “brota” do nada: assenta-se num modo como as relagdes sociais se
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inscrevem na historia e sdo regidas, em uma sociedade como a nossa, por relacdes
de poder”. Pensar sobre isso, é sair da ordem da evidéncia, € repensar questdes do
senso comum, como possibilidade de transformacdo, mesmo que pela repeticédo

ideolodgica (néo) idéntica.






2 ESTABELECENDO RELACOES: DA CONSTITUICAO DA LINGUA
PORTUGUESA COMO OBJETO DE ENSINO A FORMACAO DOCENTE EM
LETRAS NO BRASIL

Para que pudéssemos definir nosso percurso de analise, transitamos pela
temporalidade (passado/futuro), para compreender como a historicidade movimenta
0 nosso objeto de estudo: o processo parafrdstico como constitutivo do discurso
sobre o sujeito professor nos documentos juridicos. Coloca-se em movimento,
entdo, o que Auroux (2008) define como horizonte de retrospeccdo; ou seja, 0
conjunto de conhecimentos antecedentes (passado), aquilo que ja foi dito;
considera, dessa forma, que todo o conhecimento se ancora no tempo, pelo que nao
pode existir conhecimento instantaneo. De acordo com este autor (AUROUX, 2008,
p. 147), ndo é possivel abordar com seriedade a questdo da historicidade das
ciéncias sem que se estude a “constituicdo e a estrutura dos horizontes de
retrospeccdo, bem como a forma como dominios de objetos sdo afetados pela
temporalidade, o que podemos chamar de modos de historicizagao”.

Foi necessario, entdo, que resgatassemos no fio da histéria os dizeres que
fundamentam a nossa analise, uma vez que ndo € possivel construir a historicidade
sem expor, no seu pano de fundo, os fatos historicos, as mudancas ocorridas que,
por sua vez, influenciaram os cenarios, e o discurso existente.

No periodo cronolégico de tempo que delimitamos, 1961 a 2001, nao
tratamos de restituir a histéria de forma cronoldgica, pois essa pratica limitaria a
possibilidade de compreender que a histéria e 0 sentido se constituem e também
gue essa historia ndo € independente dos fatos que ela significa. Apesar de o0s
documentos juridicos (as leis) analisados nesta tese terem uma data de
oficializacdo, o seu dizer ndo surgiu ali, no momento exato da sua promulgacéo.
Efetivamente, o dizer contido nos documentos que séo objeto de analise, vem se
constituindo ao longo do tempo, num processo parafrastico ideoldgico marcado
também no/pelo discurso religioso. E o resultado desse processo que queremos
entender, cujos sentidos, que nédo sendo evidentes, no/do funcionamento discursivo
clamam por interpretacdo. Como recorte, pretendemos compreender o0
atravessamento do discurso religioso no discurso sobre o professor. Ndo visamos
um ponto inicial, mas sim compreender 0 processo constitutivo desse dizer. E, sobre

esse atravessamento antecipamos que o "imaginario que se inscreve nos relatérios
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de Provincia e nos regimentos educacionais € o0 mesmo que sustenta as relacfes
entre a igreja e fiéis, exército e soldados, senhores e escravos — 0 da doutrinac&do"
(DI RENZO, 2012, p.69).

O ponto de partida para a escrita deste capitulo, na se¢do seguinte, € a
discursivizagdo sobre o processo de constituicdo da lingua portuguesa no Brasil,
entendida como o portugués brasileiro, aproximando-se, de forma cronoldgica, até a
linguistica se constituir como uma disciplina. Seguiremos para as consideracfes
sobre a criacdo do ensino superior no Brasil. Focaremos, depois, a forma(ta)cao do
docente no Brasil e, por dltimo, a regulamentacdo da disciplina de estagio
supervisionado em/de Portugués, ainda obrigatério na graduacgdo, considerada por
noés como legitimacdo do poder, e continuidade ao ensino do portugués como a

lingua do e no Brasil.

2.1 A OFICIALIZACAO (NAO OFICIAL) DA LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Ao refletir sobre qual imaginario de lingua portuguesa do Brasil e, que se
acredita ensinar, também se reflete sobre o perfil do professor que vem sendo
formado, limitadamente, pensado como um escolhido para "guardar" a lingua,
conforme vimos tratando. A nomeacdo guardido, conforme ja explicitado, define o
profissional docente e enquadra-o num dado perfil disciplinar, definindo-o, por um
processo ideoldgico que vem (trans)formando o imaginario sobre ele, desde a
colonizagdo do pais, de acordo com os varios trabalhos que apresentam a Historia
das Ideias Linguisticas. Lingua essa, que, pela perspectiva discursiva, entendemo-la
como constitutiva do sujeito e historicamente determinada por ele.

Para compreender a estrutura que formou a lingua portuguesa do Brasil, é
preciso levar em conta que fatores como a colonizacdo portuguesa e a vinda da
familia real para o Brasil ndo foram o0s Unicos responsaveis pela formacdo do
portugués brasileiro, bem como o discurso sobre o sujeito responsavel a ensina-la.
Outras causas, como a legitimagdo das causas religiosas sustentada pela relagéo
entre a Igreja e o Estado e a politica pombalina tiveram a sua parcela de
responsabilidade na determinacdo da supremacia da lingua portuguesa em solo
brasileiro, com o apagamento das demais linguas ja existentes, antes da invasao

portuguesa. "A histéria sobre a constituicdo do idioma do Brasil € marcada por uma
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série de apagamentos, um desses apagamentos € produzido no bojo dos estudos
filolégicos, tornando-a uma lingua pobre sem flex6es" (SOUZA, 2001, p. 159).

A relacdo de poder do portugués de Portugal sobre as linguas ja existentes no
Brasil, inicia-se juntamente com a colonizagédo, com a chegada da lingua portuguesa
a colbnia, onde se estabelece uma necessaria relacdo com as linguas dos
indigenas, e acaba por tornar-se, nessa nova geografia, a lingua oficial e nacional no
Brasil (GUIMARAES, 2005).

Ainda segundo Guimarées (2005), quando se analisa o0 modo de relacdo da
lingua portuguesa com as demais linguas praticadas no Brasil, & possivel identificar
periodos distintos nessa historia, 0s quais apontam sempre para 0 apagamento das
linguas do colonizado. Essa dominacao foi possivel porque "o Brasil do século XVI,
era um mundo a explorar, a pacificar, a controlar, a administrar, para se obter uma
colonizacédo eficaz em termos de riquezas para o reino de Portugal e de almas
convertidas para o reino de Deus" (VIEIRA, 2010, p. 146). Nesse processo, apos a
catequizacdo e fortalecimento da fé, os jesuitas, durante os 200 anos que aqui
permaneceram, foram assumindo espacos na educacao formal, inclusive apos a

intervencao de Marqués de Pombal, pois, segundo Di Renzo (2012, p. 61):

Com a expulsdo dos jesuitas tem-se a separagdo Igreja e Estado,
acontecimento que ndo produziu rupturas. Ao contrario, vao possibilitar o
fortalecimento da alianga cada vez maior entre ambos, pois a Igreja
compete a formacdo do cidaddo calcada na moral cristd, o que de certa
forma permitiu que ela exer¢ca um controle social, pois a escola possuia os
melhores professores.

Essa continuidade foi suporte para a estruturacdo da educacdo no Brasil,
nos moldes da educacdo imposta pela coroa portuguesa, "a qual ndo deu margem
para que progredisse a ideia de que havia uma lingua brasileira" (PAGOTO, 2001, p.
43).

Antes disso, com o amparo da Coroa, ocorre a fundacdo dos primeiros
colégios jesuitas, oferecendo as condigcbes de estudos na colbnia (para alguns
poucos). O Colégio do Menino de Jesus, fundado em 1550, na Bahia, é considerado
a primeira escola oficial brasileira, que, entretanto, devia seguir os modelos
educacionais de Lisboa (NASCIMENTO et al., 2005).

Os colégios jesuiticos eram todos guiados pelo cédigo Estudos do sistema e
da formacdo da Companhia de Jesus (Ratio atque Institutio Studiorum Societatis
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lesu), elaborado visando a uniformizacdo dos colégios e universidades dos futuros
jesuitas e dos alunos externos. A Ratio Studiorum?, colocada em vigor em 1552, é o
plano educacional que a Companhia de Jesus pds a frente dos seus colégios,
praticamente em todo o mundo, da Europa & Asia, do Japdo ao Brasil. Esse
documento, porém, ndo é apenas um plano de estudos; na verdade, trata-se de um
regime escolar (plano de estudos, cédigo e regulamento) para o nivel médio e
superior, que presidiu 0 ensino nos colégios dos jesuitas, desde que foi composto
(no final do séc. XVI) até a extingdo da Companhia de Jesus, em 1773, recebendo
ao longo do tempo as necessarias adaptacfes (FRANCA, 1952; MIRANDA, 2009).

O cébdigo representado pela Ratio Studiorum consiste em um manual pratico,
com 467 regras, que abrangem todas as atividades dos agentes envolvidos no
ensino (MIRANDA, 2009). Tinha por objetivo maior estabelecer como deveria ser
constituida a organizacdo administrativa dos colégios, com menor preocupacao a
preparagdo para 0 magistério; instituia, de forma rigida e normativa, o modelo das
aulas, definindo a hierarquia interna, detalhando o trabalho do provincial, do reitor,
do prefeito dos estudos e professores (ARANHA, 1996).

As instalacdes escolares dos jesuitas apresentavam a administracao dividida
em Provincias ou Circunscricfes territoriais supervisionadas por um Provincial,
formadas por casas e colégios da Ordem. A hierarquia organizacional reflete a
estrutura piramidal da Igreja e era composta pelos Reitores de Colégios, os Prefeitos
de estudos (superiores e inferiores) auxiliados pelos Prefeitos de disciplina, cada um
com suas atribuicdes claramente definidas. A Companhia de Jesus utilizava o saber
para difundir a doutrina catdlica, tido como uma arma importante na luta contra a
expanséo do protestantismo (FRANCA, 1952).

Com a chegada do padre José de Anchieta em 1553, ocorre o fortalecimento
e o aprofundamento da proposta pensada pela Coroa, ou seja, ensino-conversao-
lingua. "O processo de disciplinarizagdo do Tupi decorre de um ato intencional ligado
a determinados propositos, dentre os quais a construcdo de uma lingua franca, de
uma lingua geral que se expandiu por todo o Brasil" (SOUZA, 2001, p. 156).

A educacgdo, dentro das perspectivas previstas para o periodo, pode ser

considerada como elemento fundamental para a transmissdo de valores e doutrinas

® Esse documento foi redigido por comissdes de destacados jesuitas, sob a direcdo do Geral da
Ordem, P. Acquaviva, submetido a varias analises e alteracdes, até adquirir forma definitiva e
obrigatoriedade em 1599, apds 15 anos de minuciosos estudos e atualizagdes.
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do colonizador, representando a garantia de que os preceitos da Coroa fossem
divulgados e cumpridos. Cientes disso, vale lembrar que "a escola elementar néao foi
produto de um processo econdémico, social e cultural, mas sim, uma das condicdes
necessarias para a instalacdo de um processo econdmico-social fundado na
escravidao e na propriedade da terra" (SILVA, 2001, p.144).

Para a concretizacdo dessa proposta, o Ratio Studiorum determinava como
todas as escolas da Companhia de Jesus deveriam ser estruturadas e
administradas, sem que fossem observadas as especificidades de cada local ou da
clientela que receberia a instrucdo. Havia uma Unica condicdo de producdo do
regimento para as diversas realidades onde era aplicado, de forma a garantir a
uniformidade de procedimentos, de mente e coracdo dos educadores jesuitas - tidos
como modelo padrédo, modelo geral -, e dos alunos, para a consecucao dos objetivos
propostos pela Igreja (FRANCA, 1952). Essa generalizacdo relativa ao que se
aprende, pela lingua, reforca, ainda, recentemente, a imagem associada aquele que
ensina, perfil que deve ser também padronizado. Nocdo de controle que ainda
constitui sentido, considerando que na tentativa de formacéo de um sujeito nacional,
pela uniformidade e regulacéo, "tudo aquilo que se caracterizar como indiferente ao
aparelho disciplinar deve ser punido” (DI RENZO, 2012, p.77).

O processo de escolarizagcdo na colonia tratava-se de um processo
catequético, que levava a formacdo de catdlicos fiéis e suditos obedientes. Ao
professor, coube o papel de transmissor de "verdades", narrativas e ideologias
dominantes, configurando-se como um representante dos interesses da Igreja e/ou
da Coroa. "E um periodo marcado por confrontos entre préaticas discursivas distintas
e antaglnicas: a dos jesuitas, na sua relacdo com os indios, a dos brasileiros natos
e a dos portugueses, jA na época comecando a serem representados como
estrangeiros" (MARIANI, 2001, p. 100).

Fazer parte de uma instituicdo de ensino como professor significa(va) intervir
na (em)forma(ta)cdo do sujeito. Logo, havia um perfil bem definido para o ingresso
na Companhia de Jesus. A escolha dos professores era submetida a rigidos critérios
de selecdo para que fossem eficientes no progresso intelectual, moral e espiritual
dos alunos; para tanto, deveriam ser os “mais competentes, os mais eruditos,
aplicados e assiduos, os mais zelosos pelo progresso dos alunos nao sé nas aulas
senao também nos outros exercicios literarios” (RATIO STUDIORUM, 1852, p.1). A

designacdo de Companhia sugere um pelotdo de soldados da Igreja de Cristo,
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seguidores de uma estrutura militar estabelecida por Inacio de Loyola, que fora
oficial antes de ser sacerdote. O carater militar da Ordem mantinha uma hierarquia
gue ndo devia ser ignorada e, na qual, os professores com a “devida humildade”
(RATIO STUDIORUM, 1852, p. 1) deveriam obedecer ao Reitor e ao Prefeito geral
dos estudos. O termo assinalado, registrado no texto, marca uma relacao
contraditoria, pois, apesar de os professores terem dominio da lingua, assumem
uma posicao de servilidade, de n&o resisténcia como condicdo para atuarem. Nos
dois casos, ocorre um atravessamento de um discurso sobre o outro, que se
constitui como suporte para a (trans)forma(ta)cdo do professor em um sujeito
obediente a Deus e ao Estado. Isso vem constituindo sentidos, mesmo considerando
a universalidade do ensino atual, no imaginario que se tem sobre o sujeito
"escolhido" para ensinar a lingua, bem como a preservacdo dos valores previstos
pela instituicdo a que serve.

Voltando ao século XVI, além das regras e das normas, a Ratio apresentava
os niveis de ensino (Humanidades, Filosofia e Teologia) e as disciplinas que os
alunos deveriam cumprir, visando, fundamentalmente, ao religioso e,
secundariamente, a educacgdo. Preconizava os métodos e orientava os professores
na organizacdo de sua aula e de cada matéria ensinada (MIRANDA, 2009). O seu
objetivo era o de auxiliar o trabalho do professor, conforme Franca (1952, grifo
Nosso).

Nesse processo de escolarizacdo, a relagdo entre o discurso juridico e
religioso sobre a lingua, € constitutiva do discurso sobre ela. Pelas instrucdes
apresentadas no Ratio, h4, ainda, de se considerar a relacdo entre o discurso
didatico e o discurso religioso e que, de uma ou de outra forma, vai naturalizar a
religido catélica como oficializada pelo Estado. Mais tarde, mesmo na biparticao
entre Igreja e Estado, com a expulsdo dos jesuitas por Marqués de Pombal, a escola
continua com a obrigacdo de "assegurar/controlar a religido catolica como oficial do
Estado". Ao professor cabia "incutir-lhes no animo pela palavra e pelo exemplo, o
sentimento do bem e da verdade, e o amor de Deus, do préximo e da Patria”, com
referéncia aos alunos do Liceu Cuiabano, conforme estudo feito por Di Renzo (2012,
p. 72).

Sobre a relacdo de forca e o rompimento entre a Coroa e a Igreja, a
compreensao que se faz até aqui € de que a expulsdo dos jesuitas teve por objetivo

substituir 0 suposto atraso mantido pelo clero por ndo conseguir realizar a
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colonizacéo linguistica dos indigenas como pretendido. Sem, no entanto, romper
com a questdo religiosa, base as condi¢des do magistério do periodo.

Assinala-se, nesse processo, uma semelhanca com o que discorre Althusser
(1985) sobre as relagbes feudais, nas quais, diferentemente das capitalistas, haviam
nameros pouco expressivos de aparelhos ideologicos de Estado. Anterior a isso, 0
aparelho ideologico dominante era a Igreja, a qual acumulava varios recursos, em
especial o aparelho ideoldgico cultural, da informacdo e o escolar. De forma mais
especifica, no processo de colonizacéo, os padres tinham uma forte influéncia entre
os indigenas, utilizando o espaco disponibilizado pela Coroa, que mais tarde
acreditou ser possivel tomar, unicamente para si. Essa influéncia, advinha do fato de
gue, nesse processo de colonizacdo, "0os missionarios contavam com o auxilio das
cartinhas para exercer a evangelizacdo e, simultaneamente, darem inicio ao ensino
do Portugués" (MARIANI, 2007, p.95, grifo da autora).

Nesse enquadre, a histéria de constituicdo do idioma do Brasil instiga a
pensar que o colonizador se apropriou da lingua do colonizado apenas como
artefato de mediacdo e conquista (SOUZA, 2001). Mostra também que a posicdo
secundéaria dada as linguas do Brasil foi decisivo para a colonizacdo. Se fosse
diferente, poderiam ter tomado outros rumos, ja que houve uma iniciativa por parte
do padre da Companhia de Jesus, Jodo de Azpilcueta Navarro, um dos primeiros
catequistas no Brasil, de registrar a lingua indigena. Azpilcueta, que teve facilidade
em aprender as linguas indigenas e as utilizava na pregacédo, enviou aos padres do
Colégio de Coimbra anotagcbes com “todas as oragdes na lingua do Brasil”, além dos
pecados mortais e mandamentos, uma confissdo geral e nocbes do Velho
Testamento. Entretanto, as traduc¢des nao interessaram num primeiro momento e o
autor ndo conseguiu constituir uma arte, ou seja, um manual de gramatica
(MONTEIRO, 2000). Desse modo, apesar do esfor¢o, o desinteresse proveniente da
metropole j& revelava a imposicdo da supremacia do portugués sobre as linguas
indigenas do Brasil. Nesse processo de colonizac&o linguistica, emergindo a nogao
de que "a lingua portuguesa, atribui-se a gloria de ser igualmente uma lingua de
conquistas a servico do expansionismo portugués, o qual se encontra a servico da
doutrinacado catolica" (2010, MARIANI, p.95).

Apenas por conta da “necessaria” evangelizagdo dos indios, realizada pelos
jesuitas da Companhia de Jesus, a lingua geral foi gramaticalizada, isto é, ela

passou a ser inscrita em gramaticas e listas de vocabulario, que permitiram seu
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registro escrito. Contudo, o processo aconteceu de forma vertical, e seguindo o
modelo classico de descrigdo do latim utilizado pelos homens da Igreja. Apos isso, a
relacdo, aparentemente amistosa, que se estabelecia entre os indigenas e os padres
jesuitas ndo era bem vista pela Coroa portuguesa. Alguns religiosos posicionaram-
se contrariamente ao ensino da lingua portuguesa entre os indios. Nao resistiram
por uma questdo nacionalista, nem por terem no¢cdo de um imaginario que seria
dessa maneira constituido, mas, talvez, porque essa pratica pudesse desmerecer o
trabalho desenvolvido pelos religiosos até entdo: catequizar os gentios com a
utilizacdo da lingua dos mesmos.

Desenrolava-se um clima de tenséo pela concorréncia entre a lingua geral
com o dominio de evangelizacédo cristd e os esforcos da Coroa portuguesa, para
ampliar seu controle administrativo sobre a coldnia, por meio da lingua portuguesa
(MARIANI, 2004). Nesse recorte da historia brasileira, foram, em Tupinamba, os
primeiros instrumentos linguisticos de que se tem noticia: algumas gramaticas,
alguns dicionarios e muitos catecismos. As principais descricdes do Tupinambé séo
as obras: Artes de graméatica da lingua mais usada na costa do Brasil, de José de
Anchieta (1595); o Vocabulario na lingua brasilica, um vocabulario portugués-tupi
compilado no século 16 por missionarios jesuitas, mas que s6 foi publicado em
1938, e a Arte de gramatica da lingua brasilica, de Luis Figueira (1621), que recebeu
varias reimpressdes (ALTMAN, 2012). Como proposta a colonizacdo e a
evangelizacdo, e unicamente por isso, a producdo desse material pelos jesuitas era
incentivada pela Igreja Catdlica e aceita pela metropole, pois consideravam
necessario que o clero aprendesse as linguas indigenas para redigir catecismos
nessas linguas (BESSA FREIRE, 2004).

Com a sistematizacdo das diversas linguas nativas na lingua geral, que se
tornou o idioma colonial, foram escritos os catecismos, vocabulérios e artes de
gramatica, sendo essas ferramentas indispensaveis para a catequese e conversao
dos brasis. Na ansia pela catequizagcédo, por meio dos textos, os jesuitas, além das
palavras, traduziam e transmitiam tradicoes, o que ndo era de interesse da Corte
(MONTEIRO, 2000). E interessante pensar sobre a fun¢éo de lingua nesse periodo,
servindo a Corte e a Igreja: o primeiro como um instrumento linguistico para a
catequizacdo; o segundo, uma ferramenta para a instituicdo da lingua do Estado,

como um espaco de dominio disciplinar. Para Silva (2001, p.46), "a transcricdo
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alfabética e a gramaticalizacdo de uma das linguas indigenas foi a estratégia por
exceléncia de evangelizacdo e da colonizacéo".

Os jesuitas professavam a fé, espalhando-a entre os indios, e usavam essa
entrada na lingua geral como suporte no processo de catequizacdo. Isso mostra
uma nao separacdo entre o sujeito catequizador e o sujeito, ali, professor. Nesse
movimento de constituicdo de um imaginario, que vimos trabalhando, emerge a
guestao: Que sentidos podem suscitar essa homeacéo? Vale lembrar que a palavra
“‘professor” formou-se do latim professus, que deriva do verbo profiteri, com o
mesmo significado, em que fateri significa “confessar”, com o prefixo pro que, por
sua vez, significa “diante; com o sentido de: diante de todos, a vista” (HOUAISS,
2009). Apenas como registro: etimologicamente, o Dicionario Houaiss (2009) traz
que o verbete professor deriva do latim professor, 6ris, significando 'o que se dedica
a', trazendo a lembranca que a atividade do professor, tenha sido também tratada
como uma vocacgao sublime, quase um sacerddcio, o cumprimento de uma "missao”
e ndo como uma profissdo, como outra qualquer.

Esse movimento de sentidos possiveis, mesmo que ndo conclusivo, nao
poderia ser diferente, uma vez que no processo de colonizacdo n&o houve
separacao entre a figura do jesuita, enquanto catequizador e/ou alfabetizador. Para
Pfeiffer (2000), o lugar do sujeito professor € dito como o de um missionario,
anulando o seu lugar como profissional. Na destituicdo da sua condicdo de
profissional, o professor foi um pai moral e intelectual (posicao que ja ndo ocupa(ria)
mais).

E inegavel a participacdo da Igreja na constituicdo do imaginario de ensino
que se tem no Brasil ainda hoje. Como dito, no inicio e durante séculos, a educacao
estava sob-responsabilidade da Igreja, sob tutela do Estado. Com a Reforma
Pombalina, apenas teoricamente, a educacao passaria a ser laica, no entanto, 0s
principios religiosos continuaram sendo praticamente os mesmos. Conforme
regimento oficial, igual para todas as provincias, o principal principio (0 primeiro da
lista) do ensino primario era dar instrucao religiosa. E, inclusive, para ser professor,
devia ser batizado, ter o crédito de um padre, ensinar seus discipulos com amor e
zelo, bem como acompanhar os alunos a missa aos domingos (DI RENZO, 2012).

Ainda sob esta concepcao religiosa, no periodo que se inicia juntamente com

a colonizacédo e se prolonga até 1654, quando os holandeses deixaram o Brasil, a
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lingua portuguesa passou a conviver, com as linguas indigenas, com a lingua geral
e com o holandés. Destaca-se a questdo das linguas gerais, faladas nos séculos 16
e 17 no Brasil, institucionalizadas como uma lingua de contato com os indios, o que
facilitava a colonizacdo e a catequese. No entanto, a variedade de linguas (estima-
se que existiam 1175 linguas faladas por cerca de cinco milhdes de indios)
impossibilitava a aprendizagem de todas elas. Dentre elas, a lingua tupi foi objeto de
elaboracdo de gramaticas, vocabularios e dicionarios, como a do padre Anchieta, a
do padre Luis Figueira, no final do século 17. Essa lingua acabou ganhando espaco
nos estudos sobre a cultura brasileira, pois foi a mais conhecida e falada pelos
primeiros colonizadores, chegando, inclusive, a ser a lingua mais falada no Brasil até
0 século 18 (MUNDURUKU, 2000). Pelo apagamento dos outros tantos falares, em
algumas proposicoes feitas, faz parecer que o Tupi era a Unica lingua existente
guando da chegada dos colonizadores.

Com a saida dos holandeses do Brasil, inicia-se um novo periodo (1654-
1808), o segundo periodo mencionado por Guimarédes (2005), que vai até a chegada
da familia real portuguesa no Rio de Janeiro. Com o afastamento dos holandeses, o0
portugués passa a ndo mais concorrer com outra lingua de Estado (o holandés);
porém, com o aumento do nimero de escravos em territdrio nacional®, novos
elementos linguisticos vao sendo incorporados a lingua. A relacdo entre o portugués
com as linguas indigenas, especialmente as linguas gerais, e as linguas africanas
dos escravos, se estreita. Nesse periodo, Portugal promove mais agilidade ao
processo de colonizacdo e também toma medidas que levam as linguas gerais ao
declinio (GUIMARAES, 2005). Esses acontecimentos tiveram, naturalmente, efeito
na constituicdo do discurso sobre a lingua e, consequentemente, naquele que a
ensina.

A lingua dominante foi fruto de um longo processo de construcdo, que
determinou a ndo predominancia do portugués como lingua para a comunicagao
entre os multiplos, e linguisticamente diferenciados, povos que participaram do
processo de colonizagdo do Brasil (RODRIGUES, 1986). Porém, o portugués, como
lingua oficial do Estado portugués, era utilizado em documentos oficiais e praticado

por aqueles que estavam ligados a administracéo da col6nia.

* No século 16 foram trazidos para o Brasil 100 mil negros; 600 mil no século 17 e 1,3 milhdes no
século 18 (GUIMARAES, 2005).
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O dizer da Coroa portuguesa ficava registrado, constituindo-se em um
discurso juridico, tomava feicbes de verdade, constituindo posi¢cbes questionaveis
sobre todos os assuntos da colbnia, inclusive sobre a educacéo, a lingua e, por
Obvio, todos os demais dizeres. Mesmo que nem sempre esses dizeres estejam
baseados numa realidade, eles clamam por sentidos, pois, quando tratamos da
questdo do imaginario, devemos considerar que “a verdade é simplesmente uma
questdo de verificagcdo empirica; € uma questdo de correspondéncia com uma

”m

suposta ‘realidade’”” (SILVA, 2010, p.123). Importa conhecer esses dizeres, de modo
a compreender o imaginario que Ihes subjaz e como este influencia o processo
parafrastico ideoldgico que vai constituindo o discurso sobre.

Em contrapartida, além do Estado, entre os padres jesuitas, o conhecimento
da lingua brasileira era um pré-requisito que ajudaria 0s novicos a estabelecer
contato com os alunos para ensinar a fé, o portugués e o latim. A instrucdo servia
para que os alunos deixassem de falar a lingua brasileira. Nesse espaco, dois
mundos se confrontam: os que falam a ‘lingua brasileira’ e os que falam o portugués,
o latim, a fé (PFEIFFER, 2000).

Com a expulséo dos jesuitas, houve uma investida ainda maior no ensino do
portugués de Portugal como lingua dominante e a reaproximacdo com a lingua
oficial. A visdo da supremacia linguistica do portugués sobre as restantes linguas
faladas no Brasil ia-se adensando. Este exercicio de poder sobre o estatuto da
lingua portuguesa e a educacdo no Brasil produziram efeito na constituicdo do
imaginario de uma lingua pura, Unica e superior e, por consequéncia, do perfil do
sujeito capaz de ensina-la. Nao tendo havido esta sequéncia de fatos, certamente
seria diferente o discurso sobre que por ora ainda vigora: guardido.

Essa imposicdo do portugués foi também visivel no Diretério dos indios, que
tornava obrigatério a lingua portuguesa e proibia a lingua geral na colénia. Ainda, a
lingua portuguesa ndo se tornou, de pronto, a lingua mais falada no Brasil
(MARIANI, 2004). As acdes repressivas da Coroa portuguesa em relacéo as linguas
que ja eram faladas, junto com o aumento da populacdo portuguesa em territorio
nacional, teve um efeito especifico, que ajudou a levar ao declinio definitivo a lingua
geral no pais (GUIMARAES, 2005).

Sobre esse apagamento linguistico da lingua geral, Mariani explica que o

processo de silenciamento das linguas indigenas ndo é casual, é, sim, o
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“silenciamento da memoéria de outros povos. H4, como resultado, um efeito
homogeneizador resultante desse processo de colonizacao linguistica que repercute
ainda hoje no modo como se concebe a lingua nacional no Brasil” (MARIANI, 2008,
p. 35).

Nesse processo, a lingua portuguesa foi imposta aos brasileiros, ndo somente
pela forma de normatizar a comunicacdo, mas, sobretudo, para dominacdo, com a
clara tentativa de velamento das culturas existentes no territorio colonizado. O
interesse de Estado acabou entrando em choque com a politica protecionista dos
jesuitas para com os indios e melindrando as relagcbes com Pombal, tendo este fato
entrado para a historia como “uma grande rivalidade entre as ideias iluministas de
Pombal e a educacao de base religiosa jesuitica” (SECO; AMARAL, 2006, p. 05).

Pela desconsideracao da cultura local, consequentemente, a lingua local é
esquecida. Mesmo sem ruptura, com base nesses interesses divergentes entre a
Coroa e a Igreja que vai se constituindo um imaginario de ensino de lingua no Brasil.
Vale pensar que os jesuitas tinham objetivos diversos daqueles da Coroa, pois
tinham por propésito catequizar os indios; enquanto que os colonizadores
esperavam — que pela catequizacdo - ocorresse a imposi¢cdo da lingua, como
instrumento de dominacéo, para que pudessem servir a Si mesmos, aos demais e ao
Estado. Os padres, ao aprenderem o idioma para estabelecer a necessaria
comunicacdo com 0s catequizandos, estavam permitindo a sobrevivéncia da lingua
local, o que desagradava aos portugueses. Os jesuitas passaram a ser um entrave a
colonizacdo linguistica pretendida e a expulsdo dos mesmos fez com que se
formasse uma lacuna na estrutura educacional que vinha se formando e que foi
preenchida, pela histéria, de forma ficcional.

Percebemos como a politica de ensino de lingua, sob o poder do discurso
oficial, vai se constituindo a cada nova acéao/proibicdo da Coroa. O discurso sobre a
lingua é influenciado por esse discurso. Com o afastamento dos jesuitas, o0s
portugueses pretendiam colocar em cada povoacdo uma autoridade (diretor), que
nao consentisse que nas escolas se praticasse a lingua geral ou das linguas
especificas de cada nacado indigena, porém, unicamente a lingua portuguesa, “na
forma, que Sua Majestade tem recomendado em repetidas ordens, que até agora se
ndo observaram com total ruina Espiritual, e Temporal do Estado” (DIRETORIO,

1758, p. 3). Esse fato leva a refletir sobre essa relacédo de poder sobre a lingua, que
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se estabelece, marcando um entendimento sobre ela que a coloca num estatuto de
supremacia sobre as outras.

Por outro lado, como catequistas, mesmo com a expulsdo, os religiosos
assumiam a posicao de professores da lingua e, consequentemente, da doutrina
religiosa. A histéria visualizada sugere que a posicdo assumida pelos padres vai
constituindo um imaginario de sujeito professor, como “professador” de bens que
apenas eles possuiam - a proximidade com Deus e a lingua, bem como de instrutor
e de orientador, com a pretensdo de incluir os indigenas, e 0s novicos, na
comunidade linguistica j& constituida, com sua norma padréo estabelecida, previstas
na fala e na escrita. A democratizacdo do ensino para indios e escravos significava
“‘que todos deviam ser, sendo instruidos, aculturados, segundo a moral branca,
européia, cristd catdlica, institucionalmente: uma aculturacdo mediada pela letra,
pela escrita” (SILVA, 1998, p. 61).

Os jesuitas, ndo somente pelas aulas de catequese que ministravam, como
também pela incipiente estruturacdo do sistema educacional brasileiro, participaram
de forma ativa com a formacédo do discurso sobre o docente. Quando em contato
com os indigenas, os padres assumiram, primeiramente, uma posicdo de
aprendente, para se fazer entender e, posteriormente, conseguirem catequizar os
gentios. Porém, essa pratica provocou um conflito com os objetivos da Coroa, uma
vez que a Coroa interessava muito mais o controle do territério e de seu povo do que
a catequizacao.

Anterior a isso, para compreendermos melhor este processo, vale referir que
0S poucos colonos portugueses aprendiam o tupinamba para facilitar o seu comércio
na costa, bem como no interesse de dominar o territério. Alguns foram viver nas
comunidades indigenas ou préximas a elas, tendo filhos com mulheres indigenas, e
passaram a usar o tupinamba como segunda lingua (RODRIGUES, 1993). No
entanto, a institucionalizagcdo da lingua portuguesa como lingua oficial do Brasil foi,
conforme é possivel verificar no Diretério dos indios, a causa do apagamento de
linguas e culturas indigenas, indiscriminadamente. O ensino do portugués passa a
ser imposto de forma autoritaria, com o uso de compéndios gramaticais normativos
elitizados. E, tudo que néo fosse a norma culta, falada e escrita em Portugal, passou
a ser definido como “endemoniado” (DIRETORIO, 1758, p. 3), estigmatizando o que
fosse associado ao portugués brasileiro, construindo no imaginario coletivo a

valorizagdo somente da norma culta portuguesa, rejeitando todas as outras
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variedades linguisticas ja existentes. Era como se ndo houvesse outras linguas,
apenas a lingua oficial a ser ensinada, inculcada. Essas questdes sédo confirmadas
no paragrafo 6 do Diretério, parte que trata do ensino de portugués e tupi nas

missodes jesuiticas:

§ 6 - Sempre foi maxima inevitavelmente praticada em todas as nacdes, que
conquistaram novos dominios, introduzir logo nos povos conquistados o seu
proprio idioma, por ser indisputavel que este € um dos meios mais eficazes
para desterrar dos povos rusticos a barbaridade dos seus antigos costumes
e ter mostrado a experiéncia que, ao mesmo tempo que se introduz neles o
uso da lingua do principe que os conquistou, se Ihes radica também o afeto,
a veneracao e a obediéncia ao mesmo principe. Observando, pois, todas as
nagdes polidas do mundo este prudente e soélido sistema, nesta Conquista
se praticou tanto pelo contrario, que sO cuidaram o0s primeiros
conquistadores estabelecer nela o uso da lingua que chamam geral,
invencéo verdadeiramente abominavel e diabolica, [...] (DIRETORIO, 1758,

p. 3).

O interesse pelo dominio linguistico, que emerge do documento citado, previa
ndo somente o desuso da lingua, como também pretendia o seu apagamento. A
Coroa portuguesa intencionava a desconstrucdo de todo o universo cultural ja
existente, pela imposicéo da sua cultura, por meio da instituicéo oficial da sua lingua.
No Brasil, o uso da cultura e da lingua como forma de discriminag&o social constitui
heranga da colonizagao portuguesa (CARBONI; MAESTRI, 2003).

De tal modo, o portugués brasileiro comecou a elaborar-se tardiamente, ou
seja, somente depois da segunda metade do século 19, “a partir da politica geral e
da politica linguistica pombalina, que definem a lingua portuguesa como lingua
oficial da colbnia brasileira e iniciam o incentivo ao seu ensino” (LUCCHESI, 1994, p.
24), promovendo o que Mariani (2008) denomina de colonizacéao linguistica.

Esse processo de apagamento foi se repercutindo e se fortalecendo, pois ja
no inicio do século 20 varias imposicdes vieram a obrigar os estrangeiros residentes
no Brasil, bem como os indios, a terem a lingua portuguesa como materna. Tratou-
se, portanto, de um processo de constitui¢cdo linguistica de um povo, ndo através da
proibicdo de falar essas linguas, mas da imposi¢cdo de assumir o portugués, o que
resultou num apagamento daquilo que o Estado n&do considerava (CARBONI,
MAESTRI, 2003).

Esta nocdo de lingua marca o discurso sobre ela, sobre o professor que a
ensina. Por um processo parafrastico conduz ao entendimento de que o professor

de portugués tem de formar-se e assumir-se como o guardido da lingua. Tratar-se-
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ia de legitimar estes sujeitos como guardides, que impedem que a lingua geral se
transforme, que seja influenciada por aqueles que ndo a dominam e néo tém o poder
de guarda-la. Essas questdes nao constituiriam esse sentido se, de acordo com
Orlandi (2008, p. 177), tivéssemos "a percepcao de que os processos de influéncia
muatua em linguas, culturas e seres diferentes em contato sdo complexos,
permanentes e mesmo, sob certos aspectos, imprevisiveis".

Voltando ao momento historico que vinhamos abordando, e que nos constitui,
reforcamos com Mariani (2008) que a lingua geral, tratada como uma “invencao
diabdlica” pelos portugueses, falada por jesuitas, indigenas, africanos e colonos em
suas fazendas e bandeiras, era uma lingua gramatizada e com forma escrita, que,
entretanto, ndo tinha valor aos olhos e ouvidos portugueses, que estavam atentos
aos desvios econbmicos dos jesuitas e queriam ter razbes para a expulsdo, que
ocorreria em seguida. Mais uma vez, percebemos que essa circunstancia era
também constitutiva do discurso sobre a lingua, pois delimitava o campo de
movimentacdo de sentidos sobre ela, vedando aos jesuitas a possibilidade de
falarem essa lingua diabdlica, logo, de a veicularem, de a gramaticalizarem,
devendo impor a lingua portuguesa.

O que se desestruturou com a colonizacéo linguistica e na institucionalizacao
do portugués no Brasil, nem é tanto, ou somente, uma diversidade de linguas e de
falares, mas sim uma heterogeneidade (s6cio) linguistica que sera parte integrante
de uma memoria do que, no século 19, foi designada como lingua brasileira
(MARIANI, 2004).

A heterogeneidade linguistica aqui é compreendida de acordo com Orlandi
(2002, p. 23), quando coloca que, na nossa lingua, existe um fundo falso, em que o
“‘portugués-brasileiro e o portugués-portugués se recobrem como se fossem a
mesma lingua, no entanto ndo sao”; a lingua brasileira significa em uma filiagao de
memoria constituida de forma heterogénea. Isso € uma forma de desqualificacdo, é
uma forma de negacdo das singularidades linguisticas que séo constitutivas da
identidade dos falantes.

E (des)cobrindo esse efeito de evidéncia que descrevemos um acontecimento

discursivo® importante em nossa histéria, caracterizado pela passagem discursiva

> A nocdo de acontecimento discursivo é a que permite compreender os grandes deslocamentos
feitos na histéria e que produzem um dizer, abrem um espaco do enunciavel, ou melhor, que
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gue estabelece a diferenca entre Lingua Portuguesa do Brasil e Lingua Portuguesa
no Brasil, quando, no século 19, surgiram as primeiras gramaticas de lingua
portuguesa escritas por autores brasileiros (ORLANDI, 1997). Isso decorre da vinda
da familia real para o Brasil que, em 1808, provocou dois efeitos importantes para a
cultura local. O primeiro deles foi o aumento, em curto espaco de tempo, da
populacdo portuguesa no Brasil, 0 que acabou por provocar uma reaproximacao da
lingua local com o portugués de Portugal, que mantinha um status de lingua culta,
além de ser a lingua falada pelos nobres. O segundo foi a elevacdo do Rio de
Janeiro a capital do Império, o que provocou novos modos nas relagcdes sociais em
territério brasileiro, incluindo a questao da lingua. Dom Jodo VI, em pouco tempo,
criou a imprensa no Brasil e fundou a Biblioteca Nacional;, acfes, essas, que
mudaram o quadro da vida cultural brasileira (GUIMARAES, 2005). Trata-se,
portanto, de um marco a assinalar para a questdo linguistica. Muitas pessoas
chegaram ao Brasil de uma s6 vez, 0 que provocou uma mudanca do quadro
cultural, que teria afetado a lingua. Logo, foram tomadas medidas para a sua
manutencdo: qual era a lingua oficial, quem a falava, quem a ensinava, e, acima
disso, quem tinha o direito de aprendé-la.

Nesse percurso, alguns fatores foram decisivos para a consolidacdo da
lingua, entre os quais a criacdo da Imprensa Nacional, pois deu a lingua portuguesa
um instrumento direto de circulacéo, certo efeito de unidade do portugués para o
Brasil, enquanto lingua do rei e da Corte, porém o portugués brasileiro comecava e
ser registrado e circular em variados ambientes. E, apesar da nédo legitimidade
oficial, a lingua brasileira comeca a construir a sua identidade. Esse estatuto de
lingua nacional é essencial para a constituicdo da imagem de Nacdo (DI RENZO,
2002).

As etapas seguintes foram sendo conquistadas por acbes isoladas de
defensores do portugués brasileiro. Em 1826, o deputado José Clemente prop6s que
os diplomas dos médicos no Brasil fossem lavrados em "linguagem brasileira”; em
1827, aconteceram variadas discussdes sobre os professores ensinarem a ler e a
escrever utilizando a gramatica da lingua nacional. Mesmo que negada formalmente,

a questdo da lingua portuguesa no/do Brasil, que ja se estabelecera como lingua

produzem uma forma particular de enunciagdo, enquanto acontecimentos na histéria. ORLANDI, Eni
P. O Estado, a gramatica, a autoria. Relatos, n® 4, Campinas, jun., 1997.
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oficial do Estado, se p6e agora como uma forma de transforméa-la de lingua do
colonizador em lingua da nacéo brasileira (GUIMARAES, 2005). Esta passa a ser
uma disciplina ministrada por um sujeito que tinha maior conhecimento sobre a
estrutura da lingua; ou seja, a lingua passa a ser ensinada, para uma nova
comunidade linguistica, sem fugir das normas que a regem pela lingua-méae, o
portugués de Portugal. Os habilitados a "transmitir" os ensinamentos previstos
assumiam um status diferenciado dos demais, pois eram considerados instruidos,
conhecedores da lingua. Tem-se ali 0 contexto propicio ao surgimento da escola no
Brasil como espac¢o autorizado a ensinar a lingua nacional, ou seja, espacgo
legitimado para a formacgao do cidadéo brasileiro (SILVA, 2001).

O que foi apresentado até aqui mostra aspectos do processo de construcao
da identidade linguistica brasileira, na qual a questdo da lingua e do conhecimento
sobre a lingua tem papel decisivo. Em vista disso, Orlandi (1997) destaca que ser
autor de gramatica no século 19, no Brasil, é adotar a posicdo de um saber
linguistico que ndo significa apenas o saber gramatical portugués, pois, nesse
momento, “ndo basta que o brasileiro saiba sua lingua, é preciso que, do ponto de
vista institucional, ele saiba que sabe” (p. 6). A lingua se materializa em registro e o
Estado brasileiro passa a ter, ndo somente, uma perspectiva politica, ele passa a ter
sua prépria lingua.

Os primeiros gramaticos brasileiros como Julio Ribeiro, Jodo Ribeiro,
Maximino Maciel, Lameira de Andrade e Pacheco Silva, entre outros, participam com

seus registros historicos da construcédo do Estado brasileiro. Dessa maneira,

[...] a identidade linguistica, a identidade nacional, a identidade do cidadao
na sociedade brasileira traz entre os componentes de sua formacgédo a
constituicdo (autoria) de graméticas brasileiras no século XIX. E a porgdo-
sujeito autor de gramatica é parte essencial dessa histéria (ORLANDI, 1997,

p. 6).

A integracdo do Estado se concretiza em variadas instancias institucionais e,
entre essas, a construcdo da unidade linguistica, de um saber sobre a lingua e os
meios de seu ensino que, com a criacdo de escolas e seus programas, ocupa uma
posicdo fundamental. Nesse contexto, tratar a gramatica, na forma de um objeto
historico acessivel a sociedade brasileira, € tratar de um lugar de construcao e
representacdo da unidade e da identidade que comporta Lingua/Nacao/Estado
(ORLANDI, 1997). Trazemos ao dialogo Di Renzo (2002, p. 101), que refere
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precisamente ao modo como lingua e Estado afetam-se mutuamente “produzindo
sujeitos e politicas que procuram, cada vez mais, legitima-lo, visando a construcao
da unidade em um determinado modelo de sociedade”.

No século 19, nesse processo, materializa-se a posicdo-sujeito gramatico
brasileiro, que passa a ocupar um lugar de producdo que legitima o conhecimento
sobre a lingua, o que corresponde a um gesto de apropriacao (autoria) dessa lingua.
Estabelece-se a distincdo entre o sujeito que fala o portugués brasileiro e o sujeito
gue fala o portugués de Portugal. Essa distincdo passa a ocorrer com a elaboragao
da gramética brasileira, a qual legitima também a relacao do brasileiro com a escrita.
E, desse processo, passamos a ter uma lingua, gramatica, bem como sujeitos
brasileiros da (nossa) escrita (ORLANDI, 1997). E também vale pensar o lugar
diferenciado reservado para o "ensinante" dessa lingua no Brasil, agora legitimada
pela escrita.

O que colocamos até aqui mostra que faltava, ainda, construir a apropriacao
da propria lingua pelo sujeito brasileiro; o que no plano oficial passa a ocorrer com o
ensino formal da lingua nos estabelecimentos de ensino, por meio da formacédo e
constituicdo do sujeito professor de lingua portuguesa brasileira. Esse processo de
colonizacéo linguistica envolveu a ndo consideracéo das linguas faladas no Brasil, o
gue resultou num apagamento da lingua, bem como da cultura de muitos povos.
Orlandi (2008, p. 176) empreende que houve um "a apagamento determinado pelo
modo europeu de ver a lingua brasilica (século XVI e seguintes), continua, embora
com outros sentidos, no modo como o brasileiro ndo vé a presenca das linguas
indigenas na sua". E, é precisamente esse apagamento das demais linguas que
remete ao sentido que ainda se tem da lingua, com possibilidade de vir a ser
guardada - ponto de partida a discussao desta tese (como referido na introducéo).
Efetivamente, a colonizacdo linguistica constituiu uma imposi¢cdo que tinha como
objetivo guardar a lingua (culta) perfeita, inalterada, posto que de forma geral, a
lingua é vista como esséncia, como patrimonio (de alguns), vindo a separar 0s que
sabem dos que nao sabem.

Essas questdes tomam espagos importantes no nosso trabalho de tese, pois
tratam da constituicdo de um conhecimento brasileiro sobre o portugués no Brasil. E
nesse periodo que as obras de José de Alencar provocam debates importantes
entre escritores portugueses, tendo em vista que estes ndo aceitavam o estilo

adotado por Alencar. E também nessa época que s&o legitimadas as gramaéticas
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para o ensino de portugués e os dicionarios brasileiros (GUIMARAES, 2005). Esses
instrumentos passam a configurar como instrumentos linguisticos dentro de uma
|6gica estatal, na qual as politicas linguisticas visam a formacédo de um imaginario de
lingua de estado, oficial.

O portugués, ja estabelecido como lingua oficial e nacional brasileira, no final
do século 19 e inicio do século 20 (1880-1930), recebeu um farto material linguistico,
que chegou ao Brasil, com o processo de imigracdo, quando foram recebidos
falantes de alemdo, italiano, japonés, coreano, holandés, inglés, entre outros.
Guimaraes (2005) explica que o espaco de enunciacdo do Brasil passa a ter, em
torno da lingua oficial e nacional, duas relacdes significativamente distintas: de um
lado as linguas indigenas (e num certo sentido as linguas africanas dos
descendentes de escravos) e de outro as linguas de imigracéo.

Entre essas linguas, estabelecia-se um sentido de valor diferente. Enquanto
as linguas indigenas e africanas eram vistas como linguas de povos considerados
primitivos, a serem ou civilizados (no caso dos indios) ou escravizados (no caso dos
negros), 0s imigrantes e suas linguas chegaram ao Brasil com status de
cooperadores, que vinham colaborar para o desenvolvimento do pais, trazendo seus
habitos, costumes e crencas (GUIMARAES, 2005).

A aceitacédo linguistica e cultural dos imigrantes pode ter ocorrido pela posicao
que ocupavam em seus paises de origem, que ja tinham sua lingua oficial; as
linguas dos imigrantes, uma vez que faladas por povos considerados civilizados, em
oposicao as linguas indigenas e africanas, eram tidas como mais importantes. Logo,
a lingua torna-se elemento de identidade social, por meio da qual o individuo
identificava-se; sua utilizacdo pode ser considerada mais do que uma forma de
comunicacdo, ou seja, representava um espaco de dominancia (GUIMARAES,
2005).

N&o ocorreu, portanto, uma imposicdo explicita para que o0s imigrantes
adotassem de imediato, exclusivamente o portugués; pelo discurso oficial, a adocao
da Lingua portuguesa pelos imigrantes seria uma colaboracdo mautua.
Considerando, no entanto, que nenhuma das linguas dos imigrantes passou a
compor o curriculo da educacdo formal, foi ocorrendo, inevitavelmente, a
marginalizacdo das mesmas em territorio brasileiro (MARIANI, 2004). Conforme ja

dito, inclusive, mais tarde, jA& em 1931, somente era considerado cidaddo, com
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direito a documentagcdo, 0 estrangeiro que adotasse a lingua portuguesa como
lingua materna. Apesar de nao ter havido essa imposi¢do, havia um entendimento
implicito de que a lingua portuguesa devia ser preservada, guardada, relegando
para a insignificancia as linguas de origem desses imigrantes, ficando livre do perigo
de efeitos externos.

Esse referencial linguistico e historico ndo significa que a lingua culta escrita
se sobrepds totalmente a lingua falada, apagando-a, visto que a lingua literaria € tdo
real quanto a lingua falada e entre as duas se estabelece uma singular e estreita
relacdo. Seria leviano considerar que existe total subordinacdo de uma lingua sobre
a outra (SANCHES, 1940). No entanto, € preciso ter ciéncia de que o dominio social
da-se por meio de niveis linguisticos diversos. Quando se reprime as formas de
expressao linguistica, reprimem-se suas formacgdes discursivas e ideoldgicas.

Dessa forma, constituiu-se a lingua oficial e lingua nacional do Brasil: o
portugués. Sendo a lingua oficial, a lingua dos atos oficiais, da lei, € a lingua
ensinada na escola; a segunda, a lingua nacional, € a que convive, na extensédo do
territério brasileiro, com um grande conjunto de outras linguas, sendo a lingua de
uso em todo o territério brasileiro (ORLANDI, 1997). Pior que isso, é que, ainda hoje,
o silenciamento apontado anteriormente continua, pois a lingua ensinada na escola
€ a oficial, gramaticalizada e sacralizada, constitui a Unica forma aceita e praticada
pelos meios e transmissores e socializadores do conhecimento — escola, midia,

ciéncia. Convém diferenciar lingua nacional, oficial e estrangeira:

Lingua nacional: é a lingua de um povo, enquanto lingua que o
caracteriza, que d& a seus falantes uma relacdo de pertencimento a este
povo. Lingua oficial: é a lingua de um Estado, aquela que é obrigatéria nas
acbes formais do Estado, nos seus atos legais. Lingua estrangeira: é a
lingua cujos falantes sdo o povo de uma Nacéo e Estado diferente daquele
dos falantes considerados como referéncia (GUIMARAES 2007, p.64, grifos
do autor).

Muito tardiamente, em 1988, com a nova Constituicdo Federal Brasileira, que
se legisla sobre a questdo da lingua oficial do Estado e também das linguas
indigenas. A formulagéo sobre a lingua oficial pertence ao Titulo Il (“Dos Direitos e
Garantias Fundamentais”), no seu Capitulo 11l (“Da Nacionalidade”), onde, no Artigo
13 consta que: “A lingua portuguesa € o idioma oficial da Republica Federativa do

Brasil” (BRASIL, 1988). A lingua portuguesa é estabelecida como lingua oficial e
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constituida como lingua nacional, “mantendo o efeito de sobreposicdo de lingua
oficial e lingua nacional’ (GUIMARAES, 2005, p. 17).

Todo esse percurso conduz a uma reflexdo do discurso sobre a docéncia, que
se ancora nestas sequéncias historicas e que veio a influenciar as relacdes de poder
que se estabelecem em relacdo a lingua: quem a domina, quem a guarda, quem tem
legitimidade para ensina-la, como esse perfil docente deve ser veiculado na
formacéo de professores, entre outros. Compreendendo os fios da histéria que nos
permitiram conhecer os sentidos associados ao discurso sobre a lingua, sobre o
professor, sinalizamos para a criagdo do ensino superior no Brasil, onde se integram
0s cursos de Letras e de formacgao de professores, que tém lugar nas consideracoes

que apresentamos nesta tese.

2.2 A CRIACAO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

No que se refere a criagdo do ensino no Brasil, como vimos repetindo, é
notavel "o cruzamento discursivo religioso-juridico revelando uma educacédo fundada
nas premissas do catolicismo que imp&e aos individuos uma forma-sujeito fiel ao
Estado” (DI RENZO, 2012, p. 73). Cujo atravessamento de um discurso sobre o
outro, pelo processo parafrastico, vai moldando o sujeito cidaddo pensado para a
constituicdo da nacdo, sendo constitutivo do discurso sobre o sujeito de direito
nacional.

Sempre marcada pela civilidade da moral cristd, no periodo politico do
Brasil-Colonia (1500-1822), a educacdo escolar, ainda nao totalmente
institucionalizada, passou por trés importantes fases: a fase de predominio dos
jesuitas; a das reformas realizadas por Marqués de Pombal, principalmente pela
expulsédo dos jesuitas do Brasil e de Portugal (1759); e o periodo em que D. Joéo VI,
rei de Portugal, trouxe a Corte para o Brasil (1808-1821).

Nessa época, mesmo com a presenca de outras ordens, como franciscanos,
carmelitas e beneditinos, foram os jesuitas da Companhia de Jesus que implantaram
praticamente todo o sistema de ensino local, inclusive o ensino superior, instalado
nos colégios que fundaram (ROSSATO, 1998). A ordem foi fundada por Inéacio de
Loyola, um antigo general do exército, que desejava "peregrinar" pelo mundo, para

promover a evangelizacdo dos povos, segundo as missdes ordenadas pelo Papa
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(FRANCA, 1952). Como processo, mesmo que tenha ocorrido de forma limitadora,
com os objetivos de corresponder aos objetivos do Estado, que de forma coerciva
visava a producédo de sujeitos adequados ao regime, "ha de se considerar o trabalho
dos padres para a implantacdo do sistema educacional no pais. Alguns, dentre eles
os salesianos, contribuiram, inclusive para salvar a provincia do total fracasso do
ensino" (DI RENZO, 2012, p. 76).

Cientes disso, ndo ha como desvincular o discurso religioso materializado nas
leis que regem a educacao do Brasil, uma vez que, no periodo colonial, os padres
ndo se limitavam ao ensino das primeiras letras; além do curso elementar
mantinham cursos de Letras e Filosofia, considerados secundérios, e o curso de
Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior, para formacédo de sacerdotes. No
curso de Letras, estudava-se Gramatica Latina, Humanidades e Retdrica; e no de
Filosofia, Légica, Metafisica, Moral, Matemética e Ciéncias Fisicas e Naturais
(MOSER, 2008).

Um momento histérico relevante para a nossa reflexdo é a invasédo de
Portugal pelas tropas francesas, 0 que obrigou a familia real a se deslocar para o
Brasil, provocando uma reorganizacdo administrativa na colénia. Além das vestes e
riqguezas, trouxeram mais 60 mil livros, que faziam parte da Biblioteca Real. O
Principe-regente permitiu que escolas de primeiras letras fossem abertas por
qualquer pessoa; a maioria funcionava na prépria casa do professor (NASCIMENTO
et al., 2005).

Paralelo ao estabelecimento da educacédo formal no Brasil, tais praticas vao
se afirmar durante o Oitocentos, quando as familias que podiam prover a educacéo
de seus filhos, pagavam pessoas para ensina-los. Esse sistema foi utilizado pelas
elites para a educacédo de seus filhos no século 19, conforme explica Vasconcelos
(2007). Essa modalidade foi utilizada ndo somente para a educacdo elementar,
como também para a continuidade da formag¢do dos jovens, com conhecimentos
especificos. Nesse periodo, a educacao era promovida pelo poder privado e estava
sob sua estrita responsabilidade (VASCONCELOQOS, 2007).

As familias, que tinham condi¢des de oferecer educacgéo aos filhos, recebiam
em casa 0s preceptores, que, em contraponto a exigéncia dos jesuitas de que 0s

professores tivessem alguma especial formacdo, tratavam-se, geralmente, de
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mulheres “jovens oriundas da aristocracia empobrecida ou desprovidas da sorte do
casamento” (RITZKAT, 2000, p. 271, grifo nosso).

Os professores dirigiam-se as casas ou fazendas sistematicamente,
ministrando, individualmente, aulas aos membros da familia, ou agregados.
Cuidavam das primeiras letras, lecionando gramatica, linguas, musica, piano, artes e
outros conhecimentos necessarios para a educacao elementar, como também para
dar continuidade a formac&o dos jovens, com conhecimentos especificos. Esses
"ensinantes” eram pagos pela familia, pelos cursos que ministravam. Na falta de
professores particulares ou preceptores, também podiam ficar responséveis pela
educacdo, membros da prépria familia, mae, pai, tios, tias, avés, ou até mesmo o
padre capeldo, que ministravam aulas no espaco da propria casa. Apesar da
nomenclatura e das circunstancias diferenciadas de educacao, todos eram tratados
por “mestre" (VASCONCELOS, 2007).

Nos anos de 1800, homens e mulheres podiam ser (vistos) tanto professores
particulares, como preceptores; contudo, a preceptoria, por sua caracteristica de o
professor residir na casa dos alunos, era comumente exercida por mulheres,
especialmente estrangeiras, que, por vezes, ja vinham para o Brasil com a finalidade
de exercer tais funcdes (VASCONCELOS, 2007).

Ha& um mergulho ao imaginario na posicdo de mestre que, durante a primeira
metade do século 19, gozava de uma relativa importancia social, que, na maioria
das vezes, estava associada a condicdo da familia a qual atendia e as habilidades
gue podiam ensinar. Trabalhar como professor particular ou preceptor em uma
familia nobre ou ainda ter educado filhos de personalidades destacadas no cenario
politico e econémico do Império representava um diferencial (VASCONCELOS,
2007).

Vale pensar o efeito ideologico na constituicdo que vimos apresentando. Visto
gue, sem necessidade de formacgéo especifica, as funcdes de professor particular e
preceptores estavam condicionadas a determinados critérios sem relacdo com o
dominio de saberes; muitas vezes, eram feitas varias exigéncias aos candidatos,
gue podiam ir desde referéncias pessoais, vestimenta, aparéncia fisica até a
condicdo social em que estavam. Nem todos os candidatos eram considerados
aptos a educar os filhos das familias abastadas (VASCONCELOS, 2007).
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O Estado Imperial mais fortalecido e as discussdes cada vez mais acirradas
sobre a importancia da instrugdo escolar revelaram a necessidade de serem criados
espacos especificos para a escola estatal. Para quebrar o monopolio e o isolamento
das familias em relacdo a formacédo de seus filhos, a pressdo da burguesia exigiu
gue o Estado Imperial apresentasse fundamentacdo e demonstrasse legitimidade na
conducgdo do processo educacional. A escola passou a ser 0 espaco reservado a
formagao do “cidadao brasileiro”, estabelecendo uma forma de segregagao, entre os
gue frequentavam a escola em relacdo aos demais, ou seja, os nao cidadaos, ainda
segundo Vasconcelos (2007).

Enguita (1989, p. 110) explica que “os pensadores da burguesia em ascensao
recitaram durante longo tempo a ladainha da educagédo para o povo [...]", como
recurso para garantir o seu poder e reduzir o da Igreja. Havia o receio de que, ao
ampliar demasiadamente o conhecimento do povo, fossem alimentadas ambicdes
nos niveis mais baixos da sociedade, o que nao era desejo da Corte. Pela nao
linearidade, esse reconhecimento da aspiracdo de manutencédo do poder, tanto pela
Igreja como pelo Estado, representa para ambos a necessidade de se formar
cidadédos 'fieis ao Estado’. Em relacdo aos sentidos possiveis no discurso sobre o
professor, essa biparticdo mostra fissuras, espacos de resisténcia onde outros
sentidos podem emergir, 0s quais sdo determinantes na constru¢cdo dos sentidos
constitutivos da histéria da educacao brasileira (MARIANI, 1993).

Os cargos de mestres e preceptores eram ambicionados por estrangeiros que
vinham para o Brasil, pois representavam um lugar tido como privilegiado nas
estruturas sociais existentes. Entretanto, havia um limiar muito ténue entre o respeito
e 0 reconhecimento da posicédo social do mestre e da condicdo de empregado das
elites (VASCONCELOS, 2007).

Ha uma dualidade marcando as funcdes exercidas pelo mestre e preceptor.
Pensar sobre essas titulagbes e no que significam remete a alguma forma de
designagcdo, como se um nome servisse para designar as coisas, pessoas, lugares,
disciplinas, enfim, como se ele servisse para especificar algo que € nomeado. Diante
disso, especificar ou designar algo quer dizer: separar alguma coisa para Ihe dar
destaque, para lhe dirigir uma “certa” exclusividade de tratamento, ou seja, para se
referir a algo sem recorrer a alguma interferéncia que um nome pode ter em outro.
Considerada por Guimarades (2003, p. 54) como “a significagdo de um nome

enquanto sua relagdo com outros nomes e com 0 mundo recortado historicamente
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pelo nome. A designagdo ndo é algo abstrato, mas linguistico e histérico”. Ou seja,
estabelece uma relacdo da lingua na forma simbdlica, com o real, ao real, expondo-
se a ele.

A proclamada preocupacdo com a educagédo se configurou em uma das
estratégias utilizadas pela minoria dirigente para dissimular as suas reais
preocupacdes. Como a 'soberania nacional’, a 'representatividade de interesses’ e
outros postulados liberais eram formalmente aclamados, era necessario que se
proclamasse a ‘escola universal’, sob o risco de que fossem revelados os reais
“‘interesses de classe que se escondiam por tras dos tdo apregoados 'interesses
nacionais’...]" (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p.128). Entretanto, havia um
grande desacordo entre 0 que era proposto e aprovado e as condicGes oferecidas
para a sua realizacao.

As primeiras escolas de ensino superior foram fundadas no Brasil em 1808,
com a chegada da familia real portuguesa ao pais; eram faculdades isoladas. Até a
Proclamacdo da Republica em 1889, o ensino superior desenvolveu-se muito
lentamente e na sua maioria, ndo representavam centros de saber; visavam
assegurar um diploma profissional com direito a ocupar postos privilegiados em um
mercado de trabalho restrito, além de garantir prestigio social, formando recursos
humanos necesséarios ao funcionamento administrativo e politico do Reino (LUZ,
2010; MATTOS, 1983). Mesmo com a independéncia politica, em 1822, o formato do
sistema de ensino permanece igual, ndo havendo ampliacédo ou diversificacdo. Até o
final do século XIX existiam apenas 24 estabelecimentos de ensino superior no
Brasil com cerca de 10.000 estudantes (TEIXEIRA, 1989).

A partir da terceira década do século 19, com a ampliacdo do numero de
escolas, os preceptores foram desaparecendo, dando lugar aos professores
normalistas, egressos das recém-criadas escolas normais. Estruturadas com base
no modelo francés, as escolas normais eram destinadas as elites apreciadoras das
bases culturais da formacéo europeia. A primeira escola normal do Brasil foi fundada
em Niterd6i, Rio de Janeiro, pela Lei n. 10, de 4 de abril de 1835; a segunda foi a da
Bahia, em 1842 (MARTINS, 2002).

A Lei n°® 10/1835 (BRASIL, 1835) determinava:
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Haver& na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem
as pessoas que se destinarem ao magistério da instrugdo primaria e os
professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria
instrucdo nas escolas de ensino muatuo, na conformidade da Lei de
15/10/182 (BRASIL, Lei n. 10, 04/04/1835).

A historia das escolas normais esta associada a necessidade imediata da
formacéo de docentes, quando da institucionalizacdo da instrucdo publica no mundo
moderno, que se construia sob o signo da ordem social burguesa emergente. O Ato
Adicional de 1834, que criou a escola normal, concedia autonomia administrativa as
provincias, e estas passavam a prover e organizar seus sistemas de ensino primario
e secundario. Os postulados de igualdade, difundidos pela Revolucdo Francesa,
também projetaram na educacdao laica e publica, a missdo de democratizar 0 acesso
a cultura (MANACORDA, 2004).

Com a prética da escolarizacdo ultrapassando limites antes muito claros
vinculados oficialmente a uma elite, com uma pratica tida como forma de
democratizacdo do ensino, a normatizacdo da lingua ganha sentidos ligados ao
conceito de igualdade linguistica (PFEIFFER, 2000) e, para que essa
homogeneizacdo acontecesse, tornava-se necessario que os transmissores desses
conhecimentos estivessem alinhados com os objetivos do Estado.

A formacéao do professor ndo foi uma preocupacao efetiva nesse momento; o
objetivo era formar professores que também teriam por tarefa a promocéo da
“civilidade e da ordem”, tidos como preceitos necessarios a boa educagcao. Tem-se o
surgimento da escola que terd entre suas funcbes, compor um imaginario de
cidadania e desenvolver um sentimento de patriotismo e legitimacdo de saberes
instituidos pela légica de Estado (DI RENZO, 2001).

A frequéncia de alunos nas escolas normais existentes no pais era bastante
reduzida, mesmo com a garantia de emprego nas escolas primarias dada pelos
governos provinciais (TANURI, 2000). Desde essa época, a falta de interesse pela
docéncia ndo se resumia apenas as precarias condicdes de trabalho, mas,
sobretudo, era consequéncia dos nada atrativos recursos financeiros que o
magistério primario oferecia. Acrescente-se ainda a auséncia de compreensao sobre
a necessidade de formacéo especifica dos docentes de primeiras letras (TANURI,
2000).

A proposta de criacdo da escola normal, da Provincia de Mato Grosso, cujo

Artigo 5° da Lei n. 8, de 1837, refere que o governo deveria estabelecer, com
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brevidade, na capital, uma escola normal, para a instrucdo primaria, “pelo método
mais ‘expedito’ e que melhor possa corresponder a seus fins”. Conforme visto, ndo
se esperava muito do professor, pois, em seu Artigo 6°, a Lei autorizava o governo a
contratar um professor ja instruido ou que fosse instruir-se na escola normal da
Provincia do Rio de Janeiro, ou seja, na capital da Republica (CASTANHA, 2007,
2008). Este artigo sugere a nocdo de que era preciso muito pouco para ser
professor, materializado em "de que serve a seus fins", sem qualquer especificidade,
pode ser uma base material para compreendermos como se desenvolveu o
processo discursivo sobre o docente que ainda formamos.

O Artigo 43 da Lei n. 8, de 1837 estabelecia a forma de ingresso e frequéncia
na escola normal pelos professores em atividade, desde que fossem considerados
aptos e deixassem em seu lugar um substituto as suas expensas. A necessaria
complementacdo dos estudos e a falta de apoio do governo facilitavam o
afastamento daqueles aos quais faltasse instru¢do para seguir o método que fora
estabelecido como o melhor; e, em caso de o professor ndo querer seguir a
determinacao, seria demitido como desobediente (CASTANHA, 2007). O conteudo
do artigo em destaque demonstra que a Provincia ndo estava disposta a facilitar as
condi¢cdes para habilitar os professores que j& em exercicio. Estes deveriam dar
conta de "professar o saber" pela pratica que possuiam. Por outro lado, pela relacéo
de poder desde sempre estabelecida, ao mesmo tempo em que coagia o professor a
se habilitar, o Estado se eximia da responsabilidade para com a formagédo do
mesmo. Tratava-se, portanto, de um poder exercido pelo Estado que media o saber
do professor, em funcdo do cumprimento das determinacfes politicas, e que,
simultaneamente, coagia e ndo se omitia de responsabilidades.

A Lei n. 10, de 4 de abril de 1835, referente a criagcdo da Escola Normal de
Niterdi, determinava que, para ser admitido naquela escola, 0s requisitos eram: ser
cidadao brasileiro com, no minimo, de 18 anos de idade, ter boa educacéo e habitos
(morigeracao) e saber ler e escrever. O corpo docente era composto basicamente
por professores (homens), pois existiam claras restricbes a matricula de meninas
nas escolas. Politicos se articulavam contra a capacidade de raciocinio das
mulheres, afirmando que as meninas nao tendo desenvolvimento de raciocinio
eficiente como o dos meninos, ndo haveria razdo para escolarizad-las (ALVES;
VILLELA, 1997).
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Fora também estabelecido que os professores em exercicio, que quisessem
entrar na escola, continuariam recebendo o salario ou, se preferissem, receberiam
uma ajuda de custo; 0s que se recusassem a frequentar a escola e tivessem mais
de dez anos de magistério, seriam aposentados; ja, 0S com menor tempo seriam
demitidos (CASTANHA, 2007). A marca do poder a que nos referimos se percebe
pela coagdo sobre os professores, antigos e novos, para adotarem 0 novo sistema
gue o governo desejava implantar. 1sso se tornou evidente, visto que nao se percebe
alguma alternativa para fugir do sistema.

Fundamenta o discurso sobre o sujeito professor que se deseja compreender,
tal como se apresenta na atualidade, o discurso presente no relatério enviado ao
Inspetor Geral de Instrucdo Publica pelo presidente da Provincia do Paranda, Polidoro
Cezar Burlamaque (BURLAMAQUE, 1867), onde consta a sua opinido sobre o
sistema educacional mantido com a estrutura fundada nas escolas normais.
Burlamaque ja vislumbrava que, para melhorar a educacdo, a formacdo dos
professores deveria ser feita em uma instituicdo organizada, que permitisse aos
professores uma preparacao tedrica e pratica a altura das necessidades.

Burlamaque, em seu relatorio, afirma:

O professor, entre nds, ndo esta, nem estard tdo cedo elevado a altura de
uma carreira, que estimule as ambicfes legitimas de quem quer que seja, e
muito menos abra a porta a aspirantes distintos. Por via de regra s6 quer
ser professor, quem ndo pode ser outra coisa (1867, p. 30).

Percebe-se como o estatuto do professor se ancora num entendimento
(social? politico?) desprestigiante da sua profissdo (“quem nao pode ser outra
coisa”’) e da sua atuacdo, enquanto estimulador de mentes (“muito menos abra a
porta a aspirantes distintos”). Esse entendimento ndo fica encerrado (“nem estara
tdo cedo”). Mas o que justificaria essa falta de legitimagédo? O relator acrescentaria
ainda que nédo sabia a razdo, mas o0 magistério havia caido em tal descrédito, de
modo que “[...] o titulo honroso e venerado de mestre € olhado com tal indiferencga,
sendo desprezo, que os homens bons e ilustrados recusam-se a aceita-lo com
receio da desconsideracdo, que dai lhes resultaria” (BURLAMAQUE, 1867, p. 31),
iniciando-se a feminizacdo do magistério.

Em um relatério datado de 8 de setembro de 1870, de José Carlos de

Alambary Luz, diretor da Escola Normal de Niteroi, enderecada ao diretor da
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Instrucdo Pudblica e também ao Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, consta,

segundo Lopes, Filho e Veiga, que:

Enquanto a sorte do aluno da Escola Normal ndo for ao menos equiparada
as condicbes desses que vao aventurar-se Nnos exames semestrais para o
provimento das cadeiras vagas ndo creio que possa haver concorréncia de
bons alunos para a Escola. Aqui exame rigoroso, ali (nos concursos fora da
Escola) um exame extremamente facil; aqui freqiiéncia obriga com perda de
ano [...], ali o candidato estudando quando, como e com quem quiser; aqui a
perda de um exame (esperado), inutilizando todos os exames bem
sucedidos, que devem ser repetidos, ali o candidato esperado nomeado
professor vencendo ordenado, tempo e obrigado s6 ao exame em que tem
sido esperado (2000, p.72).

Nessa medida, percebemos que do ponto de vista institucional, ndo havia
incentivo aos professores para a educacdo na época; havia sim uma preocupacao
no controle dos custos despendidos, e principalmente que nivel de religiosidade
possuia para exercer esta tarefa. Como forma de agregar ao foco da nossa tese, o
atravessamento do dizer pelo discurso religioso, trazemos parte de um estudo feito
por Di Renzo (2012, p.61) em relagéo a Liceu Cuiabano. Para nosso objetivo, vale
registrar que no Regulamento de 1854 da Instrugdo Publica da Provincia de Cuiab4,

no Capitulo que trata das condicdes do Magistério”, Artigo 7 °, define-se o seguinte:

(...) no exame para professor exigir-se-a do candidato que (...) responda as
perguntas que lhe fizerem sobre os pontos cardeais da Doutrina Crista e
recite as principais oracfes religiosas; que responda as perguntas sobre
Religi@o e Histéria sagrada, ndo indo além do que ensinar os catecismos
elementares.

Confirma-se o que vimos discutindo em relagdo ao discurso sobre o sujeito
professor, alias, "pensar sobre a escola, a lingua, o sujeito-cidadédo, o método, &
levar em consideracdo também esses fatores, procurando descobrir sentidos que se
fizeram e se fazem ainda hoje e que prescindiram de uma escuta mais sensivel" (DI
RENZO, 2012, p.78).

Mais tarde, mesmo sem uma politica educacional estabelecida, entre 1868 e
1876 profundas mudancas ocorreram dentro das instituicdes de ensino, entre elas, a
eliminacdo dos castigos corporais impostos pelos professores aos alunos. Essa
nova condicdo que mantinha o poder paterno de exercer o controle sobre os filhos
por meio de castigos fisicos e o retirava do professor foi alvo de muita discussao na

sociedade, que precisou realizar a substituicdo dos castigos fisicos por novos
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métodos disciplinares. Parte dos professores compreendia a abolicdo dos castigos
fisicos nas escolas como uma perda de poder diante dos alunos, pois entendiam tal
conduta como parte da sua funcao disciplinadora e legitimadora da docéncia capaz
e competente. Esse poder, por muito tempo, foi transportado da esfera privada para
a publica, na qual o professor assumia a posi¢do de pai, figura central da familia e
da sociedade civil responséavel pelo controle, poder e forca (MANACORDA, 1996).
Vale dizer que, na visdo docente do periodo, retirando-se o direito ao castigo, a
relacdo de poder se esvairia. Sem esse poder, ele passaria a ser um ensinante, sem
ter a funcao de pai.

Para melhor qualificar os professores, atendendo as reclamacfes existentes,
a Escola Normal, que comecara com dois a trés anos de duracédo e com duas a trés
aulas diarias, passa, em meados de 1930, a ter de quatro a seis horas de aula
diarias e com cinco anos de duracdao. Concomitante ao aumento na carga horaria, as
escolas reduziram a idade minima de ingresso de 15 para 12 anos em média. A
ampliacdo do numero de aulas foi necessaria ndo s6 para acomodar novas
disciplinas instrumentais como desenho e higiene, como também para comportar o
incremento da carga horéria das disciplinas de formacao geral, como portugués e
matematica.

A baixa qualidade da formacdo docente, que acontecia na maior parte das
escolas normais, era evidente, trazendo grande desprestigio, a ponto de essas
formacOes serem, muitas vezes, rejeitadas como instrumento de qualificacdo para
compor os quadros publicos (TANURI, 2000). De qualquer forma, a implantacéo da
escola normal foi fundamental na profissionalizacdo do magistério, promovendo um
discurso diferente, fazendo parecer que ocorreria uma revolucdo no sistema
educacional, afastando o “velho” professor (mestre-escola) ao oferecer um novo
modelo de professor para o ensino primario. Essa (intuito de) mudanca provocou
algumas transformagfes na educacdo e na sociedade, no imaginario, sem romper
com as questdes de ordem religiosa e autoritaria, que estavam constituidas.
Teoricamente, a escola passaria a dispor de poderes que somente a Igreja e o
Exército dispunham, ou seja, formar integralmente seus alunos, imprimindo neles
seus proprios ideais. Na pratica, ndo funcionou desta forma, pois ndo se percebeu
separacao entre a proposta da escola como desvinculada de algo maior, cujo fazer

agrega-se aos Aparelhos ldeologicos do Estado.
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Nesse apenas aparente processo de laicizagdo do ensino, ainda que 0sS
docentes passassem a se submeterem a autoridade do Estado, por outro lado, foi
lhes assegurado um novo estatuto profissional (MARTINEZ, 2009). E, de tal modo,
esse outro aparelho ideologico (a escola capitalista) ira substituir o poder da Igreja
perante seus fiéis como aparelho dominante. Ainda que de modo seletivo, a
instrucéo, por um fazer absolutamente autoritario, ligado ao mesmo discurso do
periodo anterior, passou a ser considerada importante para “[...] romper as trevas
que caracterizavam o passado colonial, superando a ‘barbarie’ dos sertdes e a
‘desordem’ das ruas, estabelecendo o primado da raz&o” (VILLELA, 1990, p. 120.
grifo nosso). Pressuposto que, mesmo de forma lenta e deficitaria, respaldou o
contexto no qual comecaram a surgir escolas de formacao de professores.

A escola normal foi gradativamente aumentando sua abrangéncia, passando,
no final do século 19, a formar quase que totalmente os seus agentes, transmitindo
ou excluindo valores e cédigos que eram ou nao mais apropriados aos interesses do
Estado. Pelo monopdlio que manteve com a formacdo de grande numero de
docentes, a escola normal esteve diretamente envolvida nas questdes que
perpassam a identidade e a imagem da profissdo docente. Para Di Renzo (2012, p.
78), "a forma como se organiza a escola é a forma como se organiza a sociedade e
os cidadaos, a construcéo de identidade e a vocacgao".

Nesse cenario, destaca-se o interesse de investir num modelo de formacéao
docente mais especializado, alinhado com a constituicdo de um conjunto de normas
e saberes proprios a profissdo docente. Quando tratamos de saberes proprios, vem
a tona o que Orlandi (2007a) refere sobre todas as pessoas saberem o0 que é um
bom professor, 0 que se espera dele. Esse dizer é constitutivo.

Para compreender esse processo de constituicdo, fazemos referéncia a
Novoa (1992), tido como um defensor da educagéo de qualidade. Ele entende que a
profissionalizacdo docente envolve o dominio de um corpo de saberes adquirido
através de uma formacdo especifica, especializada e longa, que deve conter
referéncias tedricas a serem oferecidas, em um quadro académico e
institucionalizado. Isso também é da ordem do ja posto, ja dito, do sempre "ja-la". Ha
uma autorizagdo, uma posicao social autorizada para que o professor seja definido
entre 0s que tém e 0s que ndo tém o dominio de um corpo de saberes, separando-

se "o bom docente" do "mau docente".
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A medida que a escola normal foi afirmando seu papel de legitimadora das
formas de formacdo e atuacdo dos professores, também surgiram teorias
pedagdgicas que contribuiram para a organizacdo de um corpo de saberes proprios
dessa formacédo. Aqui se define quem e como seriam os futuros professores, o que
se esperava deles, como e para que seriam formados. Dai o desenvolvimento de
uma escola basica para ricos e para pobres. E um periodo que divide profissionais
bem formados para a escola particular e os demais sado utilizados pelo Estado, a fim
de suprir os novos espacos que iam surgindo. E, "a escola vai preparando aqueles
que estardo legitimados e autorizados para assumir 0s cargos decisivos no pais e
aqueles que se constituem como modelos de lingua" (DI RENZO, 2012, p.76).

Esse momento histérico e social apresentado traz informacfes de grande
importancia para a tese, representando um divisor de aguas na histéria da formacéao
docente, uma vez que a profissdo comecga a ser pensada, toma outros rumos.
Mesmo que de forma lenta, deficiente, excludente, as escolas normais promoveram
um maior acesso da populacéo a educacao, modificando o quadro docente primario.

As escolas normais passaram a ser identificadas como as instituicbes
responsaveis pela normalizagdo e produgao “das regras de conduta do professor em
seus multiplos aspectos — procedimentos didaticos, aspiracdes politicas, atuacéo
profissional, comportamento publico e privado” (MONARCHA, 1999, p. 93). Ha um
projeto de forma(ta)cdo desse sujeito, cujas especificidades adquiridas deveréo dar
conta desse outro sujeito. No entanto, ndo se desfaz ali a relacdo de autoridade, a
forma de organizacao, a distribuicdo do tempo, os padrdes de recompensa e castigo
vivenciados no formato anterior. Essa permanéncia e continuidade respondeu as
expectativas da sociedade do periodo. Reforcam-se, nesse momento, ndo somente
normas para a profissdo de professor, como também agregam-se valores ao sujeito-
professor. Isso torna-se compreensivel, considerando "o surgimento da Escola no
Brasil, como espaco autorizado para ensinar a lingua nacional, ou seja, espacgo
legitimado para formagao do cidadéo brasileiro” (DI RENZO, 2012, p. 54).

Na obra Histéria da Instrugéo Publica no Brasil (1500-1889), escrita em 1989
por José Ricardo Pires de Almeida, o autor faz um comentario que nos auxilia a
compreender a relagéo interdiscursiva sobre a tematica abordada na tese. Conforme
0 autor, os baixos salarios dos professores eram a principal causa que impedia a
contratacdo de pessoal qualificado e que levava ao “afastamento natural das

pessoas inteligentes de uma funcdo mal remunerada e que nao encontra na opiniao
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publica a consideragdo a que tem direito” (ALMEIDA, 1989, p. 65, grifo nosso). A
colocacao feita, na qual "os néo inteligentes serdo professores", reforca a tese de
gue o imaginario € constituido ideologicamente e realmente ndo ha como rompé-lo,
uma vez que os dizeres sdo da ordem do "sempre ja-la", do estabelecido em
situacdes previsiveis e possiveis. Silva (2010, p. 106) confirma que "identidade ndo
€ obra da natureza; ela é definida num processo de significacdo: é preciso que
socialmente, lhe seja atribuido um significado. Como um ato social, essa atribuicédo
de significado, esta fundamentalmente, sujeita ao poder".

Por isso, no referente a justificativa dos baixos salérios ligados a feminizacéao
da classe docente, é importante destacar o efeito da l6gica das relagbes patriarcais
e de classe que fazem com que o trabalho, exercido por homens e por mulheres,
sofra um processo de desqualificacdo, em profissbes especialmente voltadas para
obras sociais, como, no caso, a profissédo docente (APPLE, 1988). Essa nogé&o veio
reforcar os esteredtipos e a segregacdo sexual a que as mulheres foram sendo
submetidas ao longo dos séculos.

As formas de ensino e aprendizagem comecgaram a mudar no inicio do século
19, pois o Estado passou a exercer um controle sobre a educacéo formal no sistema
educacional primario. Os mestres, "miseraveis e pouco instruidos" do inicio do
século 19, foram, em poucas décadas, cedendo lugar a profissionais formados, tidos
como preparados para o exercicio da atividade docente. A evolucdo do estatuto dos
professores primarios esta diretamente ligada ao desenvolvimento das escolas
normais, com toda a sua problemética, conforme ja abordado.

Ainda que a profissionalizacdo docente seja um fator importante desse
periodo, destaca-se nesse contexto, a posicdo do Estado na configuracdo da
docéncia como uma categoria profissional qualquer. A funcionalizacdo do magistério
foi determinante na estatizacdo da educacgéo (COSTA, 1995). Esse processo foi
resultado de um acordo de interesses dos professores, que aderiram ao plano de
acao, em troca de um estatuto de autonomia e de independéncia que 0s constituiu
como corpo administrativo autbnomo e hierarquizado.

Desse processo, adveio a criagao de uma “licenga” para ensinar; licenca essa
que passou a servir de referéncia a definicho de um conjunto de competéncias
basicas, ligadas a critérios escolares e que significa o aval do Estado aos

professores; em contrapartida o Estado garantia o controle sobre a escola. Por
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conseguinte, a funcionalizacdo representa ndo um beneficio a profissdo, mas a
intencionalidade politica do Estado. Nesse aspecto, a profissdo docente passa a se
constituir (mais ainda) em uma (poderosa) forca disseminadora da ideologia
dominante.

Foi, ainda, no século 19, quando foram criadas as equipes de inspetores para
a execucao de maior controle sobre o ensino, que os professores - alguns poucos,
nao todos - passam a reivindicar alguns dos direitos que sdo concedidos aos demais
trabalhadores (COSTA, 1995). Esta é uma questao fundamental para se entender a
profissionalizacéo docente, alocada em um lugar intermediario entre o funcionario e
o profissional autbnomo. Do mesmo modo, na divisdo social do trabalho, a
necessidade de reivindicar direitos trabalhistas acabou por afastar a profissao
docente do campo das profissdes liberais, conduzindo-a ao campo do operariado®,
gue negocia com 0 seu empregador por meio de associacdes de classes. O Estado
(empregador) assegurou ndo somente a reprodugcdo da forga de trabalho, mas
também a reproducdo da sua sujeicdo a ideologia dominante ou da prética da
ideologia (ALTHUSSER, 1985).

Se, por um lado, a autonomia possibilitava certa independéncia, com a
construcdo de um discurso proprio; por outro lado, os docentes sdo submetidos a
um controle ideolégico. Para Bourdieu (2008), essa forma de independéncia se
estabeleceria como um recurso para transformar a coagao em livre adesao. E que,
retoma, reforca a reproducdo de um imaginario sobre o docente, como alguém que
vende o seu trabalho em troca de dinheiro, de pouco dinheiro.

O Estado usa esse outro aparelho ideolégico — a escola — para atuar
diretamente na formacéo do sujeito, de maneira sutil, porém decisiva, formatando os
sujeitos desde a infancia (ALTHUSSER, 1985).

Num momento histérico que apontava a educacdo como forma de ascensao
social e equalizacdo de oportunidades, além do numero reduzido de escolas,
insuficientes para atender a crescente demanda da classe média emergente, a

gualidade de ensino deixava muito a desejar. A Escola Normal oferecia nada mais

® Destacamos a palavra officium - com sentido de tarefas, obrigacdes- e professio -referindo-se
especialmente as obrigacdes dos seculares, que sao os trabalhadores ligados ao clero — como os
mestres, os escribas (Idade Média) e os devotados as outras tarefas, peculiares ao monastério - e, na
modernidade, refere-se aos profissionais liberais (MARAFON, 2001).
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do que um ligeiro aprofundamento desses estudos, marcada, segundo Werebe
(1963, p. 212), "social e culturalmente pelo chamado 'espirito primario’, no sentido de
que a formacdo ministrada pelos cursos normais era considerada de nivel
elementar”, seguindo a noc¢do vigente de que o professor necessitava saber
somente aquilo que deveria ensinar. O curriculo foi sendo constituido a partir do
conteddo a ser desenvolvido no ensino de primeiras letras. Villela, ao comparar o
curriculo da primeira Escola Normal do Brasil, criada em Niter6i em 1835, com o da
escola primaria, no mesmo periodo, afirmou “que eles quase nao diferiam” (1992, p.
30).

Pensar sobre o imaginario de sujeito e de ensino que se estabelece, na
relacdo entre a formacéo do professor pela escola normal e a formacéao primaria, faz
compreender a discursividade que faz funcionar um discurso e ndo outro, algumas
praticas e ndo outras, pois os futuros professores ndo estavam sendo preparados
para a docéncia com autonomia; eram levados a aprender o que deveria ser
ministrado nas aulas e como isso deveria ser feito. Desde esse periodo, hd uma
repeticdo do fazer ja existente, no qual se quer um "novo ensino elementar”, mais
propriamente voltado para aquilo que deveria ser ensinado no curso primario do que
para um “aprofundamento de estudos e numa real formagéao profissional” (ALMEIDA,
1989, p. 25).

O processo de estatizacdo do ensino constituiu-se na substituicdo de um
corpo docente religioso e sob o controle da Igreja por um corpo de professores
laicos, agora recrutados pelo Estado. Contudo, muito embora tenham ocorrido
profundas mudancas na estrutura educacional, o0 modelo de professor continuava
muito proximo do sacerddcio. Conforme ja mencionado, parece ancorar-se também
aqui aquele sentido do professor professador, aquele que ensina, num sentido de
missao.

Desde o século 16, varios grupos sociais leigos e religiosos dedicaram-se a
atividade docente e, no século 18, ja se observam as caracteristicas do “bom
docente”. Veja-se aqui a anteposi¢ao do adjetivo, como em o “bom ladréo”, o “bom
samaritano”, o que remete para sua subjetivacdo, sendo-lhe dada énfase. O “bom
professor’ traz um entendimento de um estatuto de conduta para aqueles que se
dedicam a educacdo, especialmente a educacdo das elites, dentro de um
movimento de secularizagdo do ensino que teria como consequéncia sua

estatizacao.
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Apés a proclamacédo da Republica e, em continuidade ao projeto civilizador da
Nagéo, que tinha por meta estender a educagao para todos, nos moldes de uma
acao democrética que visava a fortalecer o pais, a formacdo de bons professores
era um fator decisivo para o desenvolvimento do projeto. Entretanto, as escolas
normais, como o sistema educacional, pouca significagdo tiveram no panorama
social brasileiro da época, pois seu curriculo se mantinha alinhado a contetdos
literarios de inspiragao europeia e a instituicao servia “mais como apoio as relagoes
hegemonicas da sociedade” (DURAN; ALMEIDA, 2010, p. 75), fortalecendo-se a
estrutura que interessava a manutencao do poder estatal.

Entre 1831 e 1840, eclodiram varios levantes e insurrei¢cdes dos que lutavam
pela descolonizacdo efetiva do Brasil (MARTINS, 2002). Nesse periodo, o pais
passava por uma fase de forte efervescéncia politico-cultural. D. Pedro | tinha
abdicado (1831) e o Brasil estava independente politicamente, sendo um momento
de intensa movimentacdo de propostas. Em funcédo da nova realidade vivida pela
Corte, foram necessarias medidas no campo intelectual; foram criados cursos para o
preparo de pessoal mais diversificado e, um século depois, comecou a histéria das
instituicbes de ensino superior brasileiras (NASCIMENTO et al., 2005).

As incipientes instituices de ensino superior criadas por D. Jodo VI estavam
diretamente articuladas com a preocupacdo na defesa militar do territério, tornado
como sede do Governo Portugués, o que pode ser confirmado pela natureza dos
primeiros cursos criados. Os primeiros cursos superiores estabelecidos foram para a
formacdo de médicos no Hospital Militar do Rio de Janeiro, pela Carta Régia de 05
de novembro de 1808, enquanto a Carta Régia de 04 de dezembro de 1808
estabeleceu os cursos de Engenharia na Academia Real Militar, com o intuito de
formar oficiais e engenheiros civis e militares. A Academia Real Militar passou a
Escola Central (1858), depois Escola Politécnica (1874) e, finalmente, a Escola
Nacional de Engenharia. Em 1812, foi criada, em Minas Gerais, a Escola de
Serralheiros, Oficiais de Lima e Espingardeiros (NASCIMENTO et al., 2005).

Também em 1808, haviam sido criados os cursos de Anatomia e Cirurgia,
para a formacéo de cirurgibes militares. A esses cursos que, de inicio, eram apenas
aulas ou cadeiras, acrescentaram-se, em 1809, os de Medicina e, em 1813,
constituiu-se, a partir desses cursos, a Academia de Medicina e Cirurgia do Rio de
Janeiro (MENDONCGCA, 2000).
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Com o ensino voltado ao fortalecimento do Estado, Teixeira (1989) explica
que o Brasil recebeu grande influéncia europeia, representada por intelectuais que
trouxeram consigo, de Portugal, além da paixao pelas Letras e os saberes da época,
0 prestigio do poder e a proposta de dominacdo. Embora o pais nao tivesse
formalmente uma universidade, eram oferecidos, nos colégios dos padres jesuitas,
tanto os cursos de nivel superior quanto os estudos menores das Letras Humanas
(gramatica, retérica, poesia), latim e o grego, com predominancia do latim como
lingua de cultura. Até o comeco do século 19, a Universidade dos brasileiros foi a
Universidade de Coimbra, onde os estudos eram complementados, depois dos
cursos no Brasil. Nessa universidade graduaram-se, nos primeiros trés séculos de
Brasil, mais de 2.500 brasileiros. Esse numero € significativo, mas extremamente
excludente na constituicdo de um imaginario de ensino, de lingua e de sujeito que
vem se constituindo; ele segrega os cidadaos entre os que iam estudar em Portugal,
0S que tinham acesso a escola no Brasil, e 0s apagados do sistema educacional,
inclusive linguistico, considerando o apagamento das linguas brasileiras ja
existentes. De outra parte, no mesmo periodo da criagcdo das escolas médicas na
Bahia e no Rio de Janeiro, D. Jodo VI instalou a de Economia Politica e Escola de
Comeércio. Em 1812, foi criado o ensino de Quimica, no Rio de Janeiro; Agricultura,
no mesmo ano, na Bahia; Botanica (1814) em complemento a Escola de Agricultura;
Farmacia (1814), na Bahia; Escola de Belas Artes (1816) (NASCIMENTO et al.,
2005).

Durante o Império (1822-1889), foram encaminhadas a Assembleia
Constituinte e Legislativa (1823) algumas medidas institucionais que ndo tinham
carater de uma reforma, mas de criacdo de um sistema de ensino. Nesse processo,
evidencia-se um descompasso entre os debates realizados em torno de projetos
tidos como emergenciais apresentados pela Comissdo de Instrucdo Publica: o
Projeto do Tratado de Educacgao para a Mocidade Brasileira e o Projeto de Criagao
de Universidades (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

Os sentidos que emergem na memoria de constituicdo do ensino no Brasil
sao dispersos. Pela analise discursiva dos fatos, € possivel compreender que esse
periodo se caracterizou pela instabilidade no setor educacional, em todas as areas e
niveis. Nao houve grande preocupacdo com a educacdo; o ensino de nivel superior
teve fraco desenvolvimento e muitas das instituicdes criadas tiveram vida passageira

(ROSSATO, 1998). Nao havia por que se preocupar com a implantacdo do ensino
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no Brasil, uma vez que os "merecedores”, filhos da corte e da burguesia, iam para a
metrépole estudar, vindo a serem formados pelo providencialismo lusitano, segundo
0 qual, "Portugal seria um reino superior, predestinado a restauracdo e a imposicao
da palavra divina sobre a terra". Ou seja, para Carboni e Maestri (2003, p. 40), a
cultura e suas mais elevadas formas de expressdo sempre assumiram no Brasil
"papel de fronteira social" e de "privilégio de uma elite". Apenas em 1827 foram
criados dois cursos de Direito: um em Olinda, na regido nordeste, e outro em Sao
Paulo, no sudeste.

Nas primeiras décadas do regime republicano, a educac¢édo brasileira ndo
sofreu muitas alteracfes com relacdo ao herdado do Império. No periodo chamado
de Republica Velha (1889-1930), foi feita a primeira legislacdo educacional, ampla,
voltada apenas para as questdes emergenciais, nunca dirigida a democratizacdo do
ensino, muito menos as especificidades na questao do ensino da lingua portuguesa
no Brasil, “A farta e polémica legislagdo educacional do periodo, além de dispor
sobre ensino superior em todo pais, regulamentava os ensinos secundario e
primario no Distrito Federal” (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 106).

Apo6s a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), o Brasil viveu uma grande
movimentacdo em prol do nacionalismo, surgindo movimentos e campanhas que
tinham por finalidade a elevacdo moral e politica do pais, mobilizando temas como o
voto secreto, a erradicagdo do analfabetismo e o servigo militar obrigatorio.

O fervor nacionalista, que era alimentado por alguns grupos politicos e
intelectuais ndo contentes com a oligarquia no poder e com os desvirtuamentos da
Republica, trouxe a baila a questdo da nacionalidade brasileira, o combate a
estrangeirizacdo do Brasil, a reforma politica, a moralizacdo dos costumes e a
regeneracao da nacdo. Por essa crencga, era preciso “republicanizar a Republica”, e
a educacao, mesmo que deficiente, foi novamente apontada como a solugéo destes
e de todos os males do pais (NAGLE, 1990). Acentua-se, dessa maneira, o principio
de unidade e ai inclui-se a unidade linguistica, pela qual a diversidade linguistica e
cultural é desconsiderada. "Quando falamos de ensino falamos da lingua do Estado,
aquela que o Estado proclama, atitude que provoca o apagamento linguistico da
diversidade linguistica existente" (DI RENZO, 2012, p. 60); esse processo ocorreu
desde a colonizacdo, iniciado com as linguas indigenas, dos escravos e na

sequéncia a dos imigrantes.
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Nesse periodo foi promovido um movimento ideoldgico pelos governantes
para a erradicacdo do analfabetismo, tornando-se uma questdo politica de
ampliacdo das bases eleitorais, com énfase na educacdo civica, considerada
elemento fundamental para a elevacdo moral da nacéo, para a cultura do patriotismo
e para a defesa da nacionalidade, conforme esclarece Souza (2000), em um artigo
sobre o militarismo e o nacionalismo na educagao brasileira entre 1910 e 1920. De
forma geral, a tentativa de diminuir os nimeros de analfabetos daquele periodo faz
surgir um espaco de trabalho para quem, mesmo sem formacéo especifica, sabia
um pouco mais, sendo recrutado a ensinar a ler, a escrever, a viver e cumprir o
dever civico e a viver a fé, aos demais, passando a ser considerado professor.

Na década de 1920, o sistema educacional no Brasil estava na seguinte
situacdo: o0 ensino primario era destinado a uma pequena parcela da populacéo; o
ensino médio tinha boa aceitagdo somente nas escolas normais e vocacionais
femininas (pois representava oportunidades de educacédo as mulheres); eram de
péssima qualidade as escolas vocacionais masculinas cuja finalidade era qualificar
0S operarios; o ensino secundario académico era para poucos, e 0 superior estava
em timida expansdo por meio da iniciativa privada (TEIXEIRA, 1999).

Historiar de forma pontual, apenas apresentando dados e fatos, sem
guestionar o que eles representam no processo de colonizacao linguistica, seria
dizer que as politicas de ensino desse periodo tinham por finalidade a
democratizacdo do ensino. Sabemos que nao é isso. O que emerge sdo politicas
educacionais voltadas a forma(ta)cdo do sujeito, através do refor¢co de disciplinas
uma educacéo civica e nacionalista como orientacdo da politica educacional, cujos
principais objetivos eram formar individuos "identificados" com os interesses
nacionais, integrados na tarefa de adaptarem-se ao sistema vigente. No intuito de
formar trabalhadores, massivamente, "Educar para o trabalho" constituiu-se em
outra vertente ideoldgica para se pensar sobre o processo educativo, no qual se
inclui a formacdo de professores para que os objetivos pretendidos pelo Estado
fossem alcancados (GHIRALDELLI JR., 1991).

Na medida em que a proposta educacional era discursivisada oficialmente
como um caminho indispensavel para um projeto nacional de longo alcance, ela
traduziria, em sua particularidade, os mesmos conflitos e antagonismos, muitos de
cunho ideoldgico religioso; além disso, reduziria-se a alguns poucos. Na sequéncia,

no periodo de 1931 a 1945, caracterizou-se por intensa disputa entre liderancas
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laicas e catdlicas pelo controle da educacdo. Em troca do apoio ao novo regime, 0
governo ofereceu a Igreja a introdugéo do ensino religioso facultativo no ciclo bésico,
0 que de fato ocorreu apés 1931. As ambicbes da Igreja Catdlica eram maiores e
culminou com a iniciativa da criacdo das suas proprias universidades, na década
seguinte (TEIXEIRA, 1989).

A partir da década de 1930, Getulio Vargas criou o primeiro Ministério da
Educacdo e Saude Publica, sendo promovidas algumas mudancas na estruturacao
do ensino superior brasileiro. O Ministério da Educacdo e Saude Publica respondia
por atividades pertencentes a varios ministérios, como saude, esporte, educacao e
meio ambiente, estando bem articulado as tensdes e aos conflitos provocados pela
crise econdmica e a politica que se objetivou implantar naquele periodo. Antes
disso, os assuntos ligados a educacédo eram tratados pelo Departamento Nacional
do Ensino, ligado ao Ministério da Justica (GHIRALDELLI JR., 1991).

Apesar das imposicoes feitas, de forma autoritaria, dentre elas a de que todos
0S estrangeiros que viviam no Brasil, para terem direito a documentos (identidade,
titulo, carteira de trabalho, escola) tinham de assumir a lingua portuguesa como
lingua materna, € possivel se identificar alguns avancos para o sistema educacional
brasileiro. Entre 1930 a 1940, mesmo que de forma deficiente, ocorreu o
desenvolvimento do ensino primario e secundario; de 1936 a 1951 o namero de
escolas primarias dobrou e as secundarias quase quadruplicaram (AZEVEDO,
1963).

Nessa época, foi aprovado, pelo Decreto n° 19.851 de 11/04/1931 (BRASIL,
1931), o Estatuto das Universidades Brasileiras, que vigorou até 1961 e foi o
documento responséavel pela transformacéo do ensino superior no Brasil, ao instituir
0 regime universitario brasileiro, fixando os seus fins. O Estatuto estabelecia em seu

Artigo 1° a finalidade do ensino universitario como sendo:

[...] elevar o nivel da cultura geral; estimular a investigacdo cientifica em
quaisquer dominios dos conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de
atividades que requerem preparo técnico e cientifico; concorrer, enfim, pela
educacédo do individuo e da coletividade pela harmonia de objetivos entre
professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as atividades
universitarias, para a grandeza da Nacdo e para o aperfeicoamento da
Humanidade (BRASIL, 1931, p. 1).
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Nesse periodo, ndo ha uma politica educacional j4 estabelecida, ha um
descompasso entre as necessidades e a real interesse em solugdes para o ensino
no pais. A amplitude dos objetivos mostra o tanto de mudancas que a educacao
nacional necessitava naquele momento, de forma que o documento se configurava
em um projeto inexequivel, dada a inexisténcia de condi¢des e a profunda limitacdo
apresentada pelo sistema educacional.

Além da distorcida visdo quanto aos limites da realidade educacional
brasileira, especialmente em relacdo a investigacao cientifica, dada a incipiéncia do
ensino superior, que ainda nao dispunha de condi¢cdes, em especial, de recursos
humanos capacitados para o desenvolvimento da pesquisa cientifica, havia pouca
vontade politica para que isso fosse resolvido (ROMANELLI, 1998).

No Estatuto das Universidades Brasileiras estava previsto que a universidade
poderia ser oficial (publica) ou livre (privada) (OLIVEN, 2002). Em seu Artigo 5°, o
referido documento estabelecia, para ambas as modalidades, a obrigatoriedade de
haver pelo menos trés dos seguintes cursos para que se constituisse uma
universidade: Direito, Medicina, Engenharia e Educacgdo, Ciéncias e Letras.
Romanelli (1998) ressalta que se consagrava a falta de diversificagdo do ensino
superior e, ainda, reforcava-se a concepcéao aristocratica de ensino, a semelhanca
do que acontecera no periodo Imperial.

Mesmo depois de véarias décadas, ainda, na concepcdo das liderancas
religiosas, os problemas enfrentados pelo Brasil resultavam de uma crise moral
provocada pela divisdo entre Estado e Igreja, iniciada com a proclamacdo da
Republica (1889), quando a Igreja perdeu a forca que tinha sobre os circulos de
poder. Embora o ensino superior tenha sido criado ha mais de um século, durante a
permanéncia da familia real portuguesa no Brasil, de 1808 a 1821, a primeira
organizacdo desse ensino em universidade por determinacdo do Governo Federal
sé apareceu em 1920, com a criagdo da Universidade do Rio de Janeiro, pelo
Decreto n.°14.343, de 7 de setembro de 1920, durante o Governo Epitacio Pessoa.
Essa primeira criagdo ndo passou, porem, da agregacao de trés escolas superiores
existentes no Rio: a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e a Escola
Politécnica.

Entre 1930 e 1945, aproveitando o interesse que Getulio Vargas manifestou

em obter o apoio da Igreja, as liderancas catolicas passaram a realizar um amplo
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trabalho pedagoégico pretendendo promover a recristianizacdo das elites do pais
(OLIVEN, 2002). Temos, entdo, um terreno fértil para pensar a relacdo que vem se
estabelecer entre o discurso juridico e o discurso religioso, sendo que este perpassa
sempre o discurso didatico, uma vez que se presentifica a nocdo de que a
"recristianizacdo" do pais se dara via escola.

Aproveitando-se das necessidades educacionais emergentes, as quais nao
estavam sendo supridas pelo Estado, no primeiro Congresso Catodlico de Educacéo,
realizado no Rio de Janeiro, em 1934, a Igreja ja manifestara seu interesse em
fundar uma universidade, que deveria estar subordinada a hierarquia eclesiéstica e
independente do Estado. A tarefa de organizar, administrar e orientar
pedagogicamente a futura instituicdo universitaria foi entregue aos jesuitas. Em
1946, satisfeitos os pré-requisitos legais, com o Decreto n° 8.681, de 15/3/46, foi
constituida a primeira universidade privada e catélica do Brasil, a Universidade do
Rio de Janeiro. No ano seguinte, foi-lhe concedido, pela Santa Sé, o titulo de
Pontificia, similar a outras semelhantes no mundo. Foi introduzida, em seus
curriculos, a frequéncia com o curso de cultura religiosa e tornou-se referéncia para
a criacdo de outras universidades catdlicas no pais (OLIVEN, 2002). Esses fatos
marcaram a Universidade, como instituicdo no Brasil, que, por sua vez, veio
constituir o discurso sobre o ensino, sobre a lingua e aquele que a ensina. Para Di
Renzo (2002), compreender a histdria do ensino (de portugués) no Brasil, pelo que
toca a funcao dos colégios que criaram tradicdo na constituicdo do sujeito nacional,
do cidadéo brasileiro, € um passo para compreender a constru¢do do imaginario da
lingua que perpassa ainda hoje.

Mesmo nao sendo a primeira, a Universidade de S&o Paulo (USP), criada em
1934, representou um divisor de 4guas na histéria do sistema brasileiro de educacéo
superior. Para concretizar esse plano politico, foram reunidas faculdades tradicionais
e independentes, dando origem a nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
gue contou com professores pesquisadores estrangeiros, principalmente da Europa.
A USP tornou-se o maior centro de pesquisa do Brasil, concretizando o ideal de
seus fundadores (OLIVEN, 2002).

O periodo de 1931 a 1945 caracterizou-se por intensa disputa entre
liderancas laicas e catolicas pelo controle da educacdo. Em troca do apoio ao novo
regime, o governo ofereceu a Igreja a introducédo do ensino religioso facultativo no

ciclo basico, o que de fato ocorreu a partir de 1931. As ambi¢fes da Igreja Catolica
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eram maiores e culminaram com a iniciativa da criacdo das suas préprias
universidades na década seguinte. Portanto, vemos como Igreja e Estado vinham
exercendo seu poder sobre a Educacédo. Diante das amplas mudancas ocorridas, 0
que precisava ser definido, primeiramente, era a estratificacdo das classes sociais
em virtude da oferta de educacdo. Enquanto as classes sociais médias e altas
faziam do ensino secundario e superior meio de prestigio e status, as classes
populares passaram a interessar-se mais as escolas primarias e as profissionais
(MARTINS, 2002; ROMANELLI, 2003; SIQUEIRA, 2012).

Foi durante esse periodo, no qual ocorriam tentativas para organizar a
educacao brasileira, que intelectuais brasileiros se uniram na tentativa de dar outro
rumo a educacdo nacional, apresentando a sociedade seus ideais e propostas em
um documento.

Em 1932, o grupo de intelectuais preocupados em elaborar um programa de
politica educacional amplo e integrado lancou o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova’, redigido e assinado por Fernando de Azevedo e mais 25°
brasileiros, em sua maioria, professores e uma parcela significativa de profissionais
da midia impressa e/ou radiofénica, que compartiihavam de um pensar coletivo a
respeito da educacao nacional (AZEVEDO, 2010; VIDAL, 2013).

Ao ser lancado, em meio ao processo de reordenacao politica resultante da
Revolucdo de 1930, o documento € o marco inaugural do projeto de renovacao
educacional do pais e se configura como sintese do pensamento educacional da
época. Além de expor a desorganizacdo do aparelho escolar, propunha que o
Estado organizasse um plano geral de educacdo e defendia a uma escola Unica,

publica, laica, obrigatéria, gratuita; defendia também a coeducacdo, tendo por

" Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n. especial, p.188-204, ago. 2006.
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/22e/docl_22e.pdf

® Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, A. de Sampaio Déria, Anisio Spinola Teixeira, M. Bergstrom
Lourenco Filho, Roquette Pinto, J. G. Frota Pessda, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario
Casassanta, C. Delgado de Carvalho, A. Ferreira de Almeida Jr., J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de
Barros, Hermes Lima, AttilioVivacqua, Francisco Venéancio Filho, Paulo Maranh&o, Edgar Sussekind
de Mendonca, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme e Raul Gomes. A presenca
feminina restringiu-se a trés mulheres: Cecilia Meireles, poetisa conhecida, responsavel pela coluna
Péagina de Educacao, do Diario de Noticias do Rio de Janeiro; Armanda Alvaro Alberto, companheira
de Edgar Sussekind de Mendonca e proprietaria da Escola Regional de Meriti, concebida como uma
das principais iniciativas particulares no a&mbito da Escola Nova no Brasil; e Noemy Silveira, Diretora
do Servigco de Psicologia Aplicada do Departamento de Educacéo do Estado de S&o Paulo (VIDAL,
2013)
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premissa que escolas mistas podiam facilitar a igualdade de oportunidades entre
géneros (VIDAL, 2013).

Ao reunir a assinatura de 26 intelectuais, que usaram no titulo o termo
“pioneiros”, a publicacdo do Manifesto criava um personagem coletivo - 0s pioneiros
da educacdo nova -, com discurso proprio (AZEVEDO, 2010). Depois disso, o
Manifesto de 1932 se configurou em uma entidade, referéncia na literatura sobre a
educacdo no Brasil, que com frequéncia reaviva esse personagem coletivo e o0s
principios enunciados nessa “carta-monumento” (VIDAL, 2013, p. 579). Monumento
porque ndo € apenas mais um dos tantos documentos sobre educacao; ele é um
marco, é algo maior, pois materializa a coragem, a vontade, o saber do professor e,
consequentemente, (trans)forma o imaginario de professor.

O Manifesto dos Pioneiros reivindicava a conducdo do movimento de
renovacao educacional brasileiro, como pode ser visualizado ja& em seu titulo;
expunha publicamente o seu objetivo, no calor das disputas pela organizacdo das
politicas do Ministério da Educacdo e Saude no Brasil (1930), recém-criado.
Defendia que a nova escola deveria ser constituida sobre a base do trabalho
produtivo, tido como fundamento das relagbes sociais, tendo o Estado como
responsavel pela disseminacdo da escola brasileira, distinguindo-se da educacao
tradicional, especialmente pela proposta inovadora considerada como a maior
contribuicdo da Escola Nova: a organizacdo cientifica da escola (AZEVEDO, 2010;
VIDAL, 2013).

Segundo Saviani (2006), o Manifesto de 1932 representou mais que um ideal
de defesa da Escola Nova, pois fortaleceu as reflexdes para defesa de uma escola
publica, por isso esse documento € um grande legado do século 20, que, apesar dos
esforcos dos educadores, nao teve a sua concretizacado no pais. Esse Manifesto é
um instrumento politico, que se torna relevante nesta pesquisa uma vez que
expressa a posicéo do grupo de educadores que vislumbrou, na Revolucdo de 1930,
a oportunidade de promover alteracdes e o controle da educacéo no pais (SAVIANI,
2006). E nesse periodo que ocorre a divisdo entre a escola para a elite, para alguns
poucos. Ela ndo é publica e o acesso é restrito, oferecido apenas aqueles que
podiam pagar, os demais foram pensados como forca de trabalho. E, entdo, surgem

alguns cursos preparatorios, técnicos iniciais, logicamente, também pagos.
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Nesse periodo, apesar do Manifesto, fica evidente, pela forma como a
educacdo nacional era desenvolvida, e pela posicdo ocupada pela maioria dos
professores, na forma como reproduzem dizeres e saberes, a clara posicao oficial
pensada para a escola como um aparelho ideolégico do Estado (ALTHUSSER,

1985), conforme se pode depreender do texto a seguir:

A escola é hoje, como deveria ter sido sempre, a miniatura da patria; é o
seu proprio resumo. Deve ter a austeridade e a dogura de um templo. Nela,
oficia o sacerdote, ministrando através de cada aula a oracao que purifica,
educa, aperfeicoa e forma o cidadéo. [...] a educac¢do nacionalista [...] € hoje
o primeiro dever e o designio supremo de todos os que, como educadores e
mestres, se entregam a obra evangélica de iluminar, semear, povoar e
enriquecer a alma jovem e ardente do Brasil, generosa e grande, bela e
opulenta como seu préprio territorio (LOBO, 1941, p. 42).

A carta-monumento, tal como refere Vidal (2013, p. 579), foi elevada a tal
posto, por “descaracterizar as investidas anteriores na arena educacional
(concebidas como escola tradicional ou mesmo como vazio de agdes)’, de forma
gue o texto se lancava como marco fundador no debate educativo brasileiro. Nesse
processo de “monumentalizacdo do documento”, escritos dos proprios signatarios
colaboraram para conferir ao Manifesto de 1932 o lugar de ato inaugural da
educacao brasileira, como por exemplo, a obra Nocbes da histéria da educacao,
escrito por Afranio Peixoto (1933) e o classico A cultura brasileira, de Fernando de
Azevedo (1958).

Apesar de se viver um momento de instabilidade educacional, no que se
refere ao ensino superior, 0 momento era de ebulicdo, pois cursos eram criados,
reagrupados e outros, ainda, excluidos.

O Curso de Letras da Universidade de Sao Paulo, criado juntamente com a
Universidade de S&o Paulo e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, foi o
primeiro no Brasil. Antes disso, a formacdo em Letras estava restrita aos colégios e
aos preparatoérios para o ingresso nas escolas profissionalizantes, de modo especial,
nos preparatérios para ingresso na Faculdade de Direito (USP, 2012). Essa
instituicdo apresentava a novidade de possuir uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, que teve importante atuacado na formacao de professores. Desse modo, é
possivel perceber que, mesmo de forma descompassada, uma politica linguistica vai

se constituindo.
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Na mesma data, 11 de abril de 1931, por meio do Decreto n° 19.852, o
Governo reorganizou a Universidade do Rio de Janeiro, incorporando, além dos trés
cursos ja existentes, a Escola de Minas Gerais, as Faculdades de Farmacia e
Odontologia, a escola de Belas Artes, o Instituto Nacional de Musica e a Faculdade
de Educacdo, Ciéncias e Letras, sendo que esta ultima jamais foi implantada
(ROMANELLLI, 2005).

A Universidade de Sao Paulo (USP), oficializada pelo Decreto n°® 6.283, de 25
de janeiro de 1934, oficialmente € considerada como a primeira universidade a ser
criada e organizada, segundo o Decreto n.° 19.851, de 11 de abril de 1931, o
Estatuto das Universidades, que instituiu o regime universitario no Brasil e fixou os
fins do ensino universitario. As demais universidades tinham se organizado pela
simples incorporacao dos cursos existentes e autbnomos (ROMANELLI, 2005).

E, no decorrer da década de 1940, houve grande pressao para que ocorresse
a expansdo do ensino no pais, para a formacdo de mao de obra. Os moldes ja
existentes para 0os novos campos de estudo - Filosofia, Ciéncias e Letras - eram do
Colégio Pedro Il, de alguns colégios secundéarios considerados de bom nivel
educacional e, também, das grandes escolas normais ou institutos de educacéo
estaduais destinados a formacdo do professor primario. Com inspiracdo nesses
modelos ocorreu a expansdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
enquanto que as escolas de economia, foram criadas nessa época, seguiam o
modelo das escolas de direito, que tiveram uma explosiva expansao (AZEVEDO,
1963; FIALHO, 2008; FIDELES, 2008).

No Rio Grande do Sul (RS), a Igreja firma territério educacional, pois o
Colégio Nossa Senhora do Rosario foi o berco dos primeiros cursos de Letras da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, criada na década de 1940, seguida pela
Escola de Servigo Social, no ano de 1945, e pela Faculdade de Direito, em 1947.
Em 1948, a Unido Sul Brasileira de Educacéo e Ensino (USBEE), entidade civil dos
Irméos Maristas, requereu ao Ministério da Educacdo a equiparacdo de
universidade, para formacdo da Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
(FIALHO, 2008; FIDELES, 2008; PUCRS, 2013). As faculdades passaram a
constituir a Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul, pelo Decreto n°® 25.794, de
9 de novembro de 1948 (BRASIL, 1948), sendo a primeira, no mundo, criada pelos
Irméos Maristas. Esta faculdade deu origem, posteriormente, a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS, 2013). Apesar de ser uma
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instituicdo de ensino, um espaco de construgcdo do conhecimento por exceléncia, o
vinculo com a questdo religiosa continua presente, materializado, inclusive, no
curriculo de forma geral.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) inicia a sua histéria
com a fundacdo da Escola de Farméacia e Quimica, em 1895 e, em seguida, da
Escola de Engenharia, dando-se inicio a educacao superior no Rio Grande do Sul.
Ainda no século 19, foram fundadas a Faculdade de Medicina de Porto Alegre e a
Faculdade de Direito que, em 1900, marcou o inicio dos cursos humanisticos no
Estado. Porém, foi somente em 28 de novembro de 1934 que a Universidade de
Porto Alegre foi criada, integrada incialmente pela Escola de Engenharia, com 0s
Institutos de Astronomia, Eletrotécnica e Quimica Industrial, Faculdade de Medicina,
com as Escolas de Odontologia e Farmacia, Faculdade de Direito, com a Escola de
Comércio, Faculdade de Agronomia e Veterinaria, Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras e pelo Instituto de Belas Artes (UFRGS, 2014).

Vale ressaltar que o formato educacional daquele periodo definia quem podia
Ou nao ir para a escola, bem como estabelecia a divisdo da educacao para a elite e
a educacéo para o trabalho. Podemos observar que a preocupacédo apresentada
desde o inicio do discurso do Manifesto de 32, os fins da educagédo deveriam ser
definidos em fungcdo das mudancas econdmicas e sociais. Criticando a “educacéao
tradicional” como verbalista e dirigida a uma classe social economicamente
privilegiada, portanto presa aos interesses de classe, o Manifesto, em contrapartida,

diz que:

[...] (a educacé@o) deixa de constituir um privilégio determinado pela
condicdo econbmica e social do individuo, para assumir um ‘carater
biolégico’, com que ela se organiza para a coletividade em geral,
reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até onde o
permitam as suas aptidfes naturais, independente de razdes de ordem
econdmica e social (p.42).

Na reflexdo que fazemos sobre a formacdo do professor de lingua
portuguesa, vale observar que a Faculdade de Letras nunca surge como pioneira,
mas como algo que vem junto do processo que constitui os demais cursos.

A Universidade de Porto Alegre foi criada pelo Decreto Estadual 5.758 de 28
de novembro de 1934, integrada por varias faculdades, dentre elas a Faculdade de

Filosofia, Ciéncias e Letras. Em 1947, a Universidade incorporou as Faculdades de
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Direito, a de Odontologia de Pelotas e a Faculdade de Farmacia de Santa Maria e
outras faculdades e passou a ser mantida pelo Governo Federal, sendo denominada
Universidade do Rio Grande do Sul (URGS). Em 4 de dezembro de 1950, a URGS
passou a ser administrada pelo Governo Federal, adotando o0 nome Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Posteriormente, essas unidades foram
desincorporadas da URGS, com a criagdo, da Universidade de Pelotas e da
Universidade Federal de Santa Maria. Em dezembro de 1950, a Universidade foi
federalizada, passando a esfera administrativa da Unido (UFRGS, 2014).

Antes de serem criadas as primeiras Faculdades de Letras, em S&o Paulo e
no Rio de Janeiro, estudiosos das linguas e das literaturas ensinavam nas escolas
secundarias e a sua formacdo linguistica e literaria era feita, principalmente, de
maneira autodidata (FIALHO; FIDELES, 2008), visto que ainda ndo existiam estudos
especificos nessas areas. A formacdo em Letras estava restrita aos colégios e aos
cursos preparatorios para o ingresso nas escolas profissionalizantes, de modo
especial, nos preparatérios para ingresso na Faculdade de Direito (USP, 2012). Por
isso, compreender o discurso sobre a lingua, que nesse periodo servia como base a
preparagdo para acesso nas demais areas, pensar o poder e dever delegado ao
guardido desse conhecimento é compreender o discurso sobre quem executa a
tarefa de ensinar a lingua portuguesa.

Na USP, os cursos foram concebidos de maneira uniforme, com trés anos
letivos para o bacharelado (titulo de valor académico), seguidos de um ano
suplementar de didatica, para a licenciatura (titulo profissional do magistério)®. Os
professores de linguas ficaram divididos em trés modalidades: letras classicas, letras
neolatinas e letras anglo-germanicas, incluindo na primeira, 0 portugués para ser
utilizado na habilitagéo especifica (FIALHO; FIDELES, 2008).

Entre os objetivos gerais da Faculdade de Filosofia estava a formacéo para o
ensino e a pesquisa nas areas de Filosofia, Ciéncias e Letras e a elevacao do nivel
do ensino secundario, normal e superior, bem como a ilustracdo da sociedade em
geral. A proposta, os projetos politicos pedagogicos dos cursos representam o que

bY

normalmente corresponde a vontade e necessidade social. Convém apresentar,

% A licenciatura é uma licenca, ou seja trata-se de uma autorizacdo, permissdo ou concessédo dada
por uma autoridade publica competente para o0 exercicio de uma atividade profissional, em
conformidade com a legislac@o. A rigor, no ambito do ensino publico, esta licenca s6 se completa
apos o resultado bem sucedido do estagio supervisionado exigido por lei (BRASIL, 2001).
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conforme o Decreto n°® 6.283/31 de criacdo, as principais finalidades da Faculdade
de Filosofia: a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas
atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario, normal ou superior; c) realizar pesquisas nos
varios dominios da cultura que constituem o objeto de seu ensino (USP, 2012).

A criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP tinha por
missdo integrar o conhecimento literario, humanistico e cientifico da nova
universidade, e que mais tarde se subdividiria em unidades autbnomas. Varios
professores estrangeiros, especialmente da Franca, da Italia e da Alemanha, foram
convidados para dar aulas na nova instituicdo, como na Universidade do Distrito
Federal, a partir de 1935 (ROMANELLI, 2005). Essa vinda representa uma forma de
diferenciar-se das demais instituicbes de ensino superior, ndo apenas pelos
aspectos éticos e moralizantes, mas pelo curriculo e competéncia dos
"professadores” do conhecimento ali construido, ou melhor, repassado.

Em funcdo da obrigatoriedade da instalacdo de Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras nas universidades, ao longo dos anos seguintes, foi planejada a
criagdo de muitos cursos. Alguns, entretanto, nunca sairam do papel. Depois disso,
comecaram a surgir universidades, publicas e privadas, por todo o territorio nacional,
em numero que, em 1969, ja somava 46.

Nas décadas de 1950 e 1970 foram criadas universidades federais em todo
o Brasil, a0 menos uma em cada estado federativo, além de universidades
estaduais, municipais e particulares. A descentralizacdo do ensino superior foi a
vertente seguida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em vigor apos
1961. A seguir, um recorte da referida Lei, a qual ampliava a liberdade de iniciativa

particular para ministrar o ensino, sendo:

Art. 3° O direito a educagéo é assegurado:

| - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de iniciativa
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma de lei em
vigor;

Il - pela obrigagédo do Estado de fornecer recursos indispensaveis para
gue a familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se
desobriguem dos encargos da educacédo, quando provada a insuficiéncia de
meios, de modo que sejam asseguradas iguais oportunidades a todos
(BRASIL, Lei n. 4.024 de 1961).
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A explosdo do ensino superior, no entanto, ocorreu somente nos anos de
1970. Durante essa década o numero de matriculas elevou-se de 300.000 (1970)
para um milhdo e meio (1980). A concentracdo urbana e a exigéncia de melhor
formacdo para a mao-de-obra industrial e de servicos forcaram o aumento do
namero de vagas, e 0 governo, impossibilitado de atender a essa demanda, permitiu
gue o Conselho Federal de Educacdo aprovasse milhares de cursos novos.
Mudancas também aconteceram no exame de selecdo. As provas dissertativas e
orais passaram a ser de multipla escolha.

Ainda que néo seja recomendado, por vezes, o texto exige que se retroceda
no tempo, pois alguns parénteses sao necessarios, para que se complete o contexto
gue me fez chegar até aqui, com a Andlise de Discurso. Conforme Scherer (2005),
nao ha como pensar o discurso sem a sua relacdo com a historia, ndo a histéria
cronoldgica, mas aquela que é discursivizada. A histéria movimenta sentidos outros,
um discurso dialoga com outro, completam-se, cruzam-se e dialogam entre si.

E, é para conectar mais informacdes a esta teia que estamos tecendo, que
convém destacar que o surgimento da Universidade, cujo Curso de Letras ofereceu
materialidade inicial para esta tese, ocorreu no periodo de grande expansdo dos
Cursos de Letras no pais, em 1969, em plena ditadura. Conforme documentacao
pesquisada, naquele periodo, o Curso de Letras teria simbolizado a presenca das
ciéncias da linguagem, da educacdo e da arte, instalando-se na cidade de Cruz
Alta/RS uma extensdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Imaculada
Conceicdo, de Santa Maria/RS, com a finalidade de atender a uma demanda
comunitaria, cujo signatéario foi a Associacéo de Professores de Cruz Alta (Aprocruz),
da qual surgiu a Unicruz.

No seu surgimento, o Curso de Letras oferecia as habilitagbes em Lingua
Portuguesa/Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa/Lingua Francesa. Habilitou
algumas turmas em Linguas/Portuguesa/Francesa e optou depois apenas pela
primeira habilitagdo. A partir de 1995, passou a oferecer a habilitacdo em Lingua
Portuguesa/Lingua Espanhola; depois de 2012, oferece a habilitacdo em Portugués
centrando seu dominio como lingua.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico desde esse periodo, o Curso
de Letras, inserido no contexto da Universidade, assume o objetivo de preparar

docentes para atuarem no ensino fundamental e médio, orientando-os para as
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especificidades que sdo proprias ao estudo da Lingua Portuguesa e respectivas
literaturas, tendo como atividade principal do referido profissional ser guardido da
lingua.

A reflexdo que compartilhamos ao longo desta secdo é fundamental para a
compreensao da secéo seguinte, relativa a forma(ta)cdo do docente no Brasil.

2.3 A FORMA(TA)CAO DO DOCENTE (EM LETRAS) NO BRASIL

Pensar a formagao docente e o modo de funcionamento do discurso sobre o
sujeito professor, incialmente, reporta-nos a responsabilidade que ele ja traz na
nomeacao recebida "professor® que, de forma imediata, inclusive foneticamente,
remete ao verbo "professar”, "profeta”, e o quanto essa relacdo lexical movimenta
sentidos diversos, dos quais estamos tratando, ou seja, a discurso religioso presente
tanto no discurso juridico como no institucional; os quais se aproximam pelo mesmo
critério estabelecido por Orlandi (2007a): o discurso autoritério.

A formacdo de professores para o ensino primario pela escola normal é um
marco na histéria da educacao brasileira. Uma das principais mazelas da educacéo
era a existéncia de professores leigos ou com péssima formacédo, improvisados e
mal remunerados. N&o existiam projetos consistentes, visando a ampliacdo da
escolaridade elementar, significando também que ndo havia uma proposta de
qualificacdo do professor (MARTINS, 2002).

Mesmo ja apresentado anteriormente, vale retomar que o curriculo da escola
normal inclufa os seguintes saberes: ler e escrever pelo método lancasteriano®®; as
quatro operacdes e proporcbes; a lingua nacional;, elementos de geografia,
principios de moral cristd (TANURI, 2000). Historicamente, 0s cursos normais eram
frequentados exclusivamente por mulheres, quadro que ndo se altera na atualidade.

As primeiras escolas normais brasileiras ndo dispunham de um modelo
curricular voltado a formacéo dos professores, caracteristica que reflete uma visao

da época sobre o magistério ndo constituir uma profissdo, e sim uma vocacédo que

1 O sistema monitorial ou método Lancaster, como ficou mais conhecido no Brasil, foi desenvolvido
na Inglaterra, no final do século 18 e inicio do século 19, por Andrew Bell e Joseph Lancaster. De
acordo com a proposta, o professor ensinava a licdo a um “grupo de meninos mais amadurecidos e
inteligentes”. Os alunos eram divididos em pequenos grupos, os quais recebiam a “licdo através
daqueles a quem o mestre havia ensinado”. Logo, um professor poderia “instruir muitas centenas de
criangas” (EBY, 1978, p. 325).
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exigia, basicamente, dedicacao, qualidades morais e aptidao. O efeito produzido por
tal ideologia é o que evidencia o discurso do capitalismo, fundamentado na crenca
de que diferencas individuais promovem a existéncia de diferentes aptiddes.
Contudo, a identificacdo da aptiddo a um valor sustenta-se na arbitrariedade,
significando, sobretudo, uma maneira de manipular a identificacdo de individuos,
tornando-se instrumento de distribuicdo destes na divisado social do trabalho.

O curriculo assemelhava-se ao das escolas elementares e ndo contemplava
as disciplinas pedagogicas, como Didatica e Metodologia do Ensino. A funcéo basica
da escola normal era a de transmitir aos futuros professores os conhecimentos que
deveriam ser retransmitidos aos alunos das escolas primarias e secundarias. Dessa
forma, o futuro mestre, detentor de determinados saberes sistematizados, estaria
apto para cumprir sua funcdo pré-estabelecida dentro do sistema escolar
(RICCIOPPO FILHO, 2010, grifo nosso).

Pfeiffer (2000, p. 36) considera, sobre essa situagdo, que “o lugar do
professor é dito como preceptor da moralidade e do conhecimento e preceptor
missionario: patriota que salva a nagao da imoralidade e da ignorancia”. Sao esses
sentidos que apontam para os lugares discursivos possiveis do professor; e, por sua
vez, a escola representa um elemento modelador que pressupde o aluno como,
desde sempre, cidaddo em formacao.

Aqui, cabe lembrar que o aparelho escolar passou a ocupar um lugar
privilegiado no modo de producédo capitalista, pois a escola € o Unico, de todos os
aparelhos ideolégicos do Estado, a imprimir a ideologia dominante e a reproducao
das relacdes de producdo sobre a base de formacéo da forca de trabalho. Desse
modo, o sistema educacional preenche duas fun¢gdes importantes para a sociedade
capitalista: a reproducdo da cultura e a reproducdo da estrutura de classes
(BOURDIEU; PASSERON, 1992).

Pensar em reproducdo € compreender a necessidade de se conhecer o
processo de formacdo e o imaginario que se tem do docente de Letras e, como
educadora, ndo discuto que a escola é, seguramente, um AIE. Nela, o docente
deveria intervir, uma vez que néo pode ser apenas um cumpridor de tarefas, de um
plano previsto pelo sistema dominante, dar conta de um programa, ou apenas dever
professar saberes, dizeres estabelecidos ideologicamente, numa relagdo de poder.
Essa pratica materializa o seu curriculo, que mostra o percurso feito, marca o sujeito,

tanto no seu processo de formacao quanto de atuacdo. Para Silva (2010, p. 150), "o
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curriculo é lugar, espaco, territdrio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo €
trajetoria, é viagem. No curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é documento
de identidade".

Certeau (1994) explica que o poder esta junto aos mecanismos de vigilancia e
disciplina que irdo dar o tom da ordenagéo sécio-politica de uma dada sociedade,
ela também se constitui por praticas de apropriagdo dos espacos, por meio do que
ele chama de “criatividade dispersa”, que sugerem redes de antidisciplina. Ou seja,
aquilo que parece apagado pode ser apenas um resguardo, uma vez que a
formacao discursiva determina aquilo que pode e deve ser dito.

Nesse aspecto, a adesédo dos professores a esse processo de estatizacéo e
homogeneizacdo docente constitui dizeres sobre si, sendo perpassada por embates
e estratégias diarias que demonstram sua condi¢cdo de sujeitos desse processo, as
quais ndo podem passar despercebidas por nés, enquanto analistas do discurso. Ja
que, se, por um lado, ainda sdo submetidos a um controle ideoldgico, por outro, tém
meios de produzir um discurso préprio e de se organizar enquanto categoria
profissional, pois, "o discurso se constitui em seus sentidos porque aquilo que o
sujeito diz se inscreve em uma formacao discursiva e ndo outra para ter um sentido
e ndo outro" (ORLANDI, 2007a, p. 43).

O discurso sobre professor é ciclico, ndo h& ruptura, pelo qual é
discursivisado como um instrumento do Estado. Ressalta-se que os dizeres voltados
para o profissional docente decorrem de fatores de variadas naturezas, como:
concepcbes sobre a educacdo, revisbes e atualizacbes nas teorias de
desenvolvimento e aprendizagem; impacto da tecnologia da informacdo e das
comunicacdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem, suas
metodologias, técnicas e materiais de apoio (BERGER FILHO et al.,, 2000). O
atendimento das exigéncias impostas pela profissdo trata de um processo mais
dindmico e complexo do que simplesmente a boa vontade dos professores.

Neste ponto, surgem questionamentos sobre quem € esse sujeito que deve
executar as demandas das leis que regem o seu trabalho. No intuito de
complementar essa caminhada sobre a educacdo brasileira, na secédo seguinte
trataremos especificamente aspectos merecedores de sentido do estagio

supervisionado obrigatorio.
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Consideramos que é preciso pensar a forma de organizacdo desta prética,
inclusive, do que o nome traz junto, uma vez que, para nés, como um ato social,
essa atribuicdo é uma forma de manutencdo do poder e de controle. Realmente, ao
significar, nos significamos. Até porque "tudo o que dizemos, tem, pois um traco
ideolégico em relacdo a outros tragos ideoldgicos" (ORLANDI, 2007a, p. 43).

Revisitar a histéria da constituicdo da disciplina de estagio possibilita
"desestabilizar a visdo historia como algo estavel, ndo sujeita a interpretacoes, (...),
mas como algo sujeito a equivoco, dando lugar as releituras, a divisdes, a diferentes
filiacdes tedricas" (ORLANDI, 2002, p. 11).

2.3.1 Aregulamentacao da disciplina de estagio supervisionado

Enquanto as discussbes sobre a escolarizacdo para a formacdo de
professores ja aconteciam na Europa desde o século 18, no Brasil essa
preocupacao sé aparece no século 19 e voltada apenas para as seéries iniciais. A
criacdo da primeira Escola Normal aconteceu no ano de 1835, em Niterdi, e a
segunda, somente sete anos depois, em 1842, na Bahia, como ja foi exposto. O
desinteresse pela escolarizacdo decorreu do modelo econémico desenvolvido no
Brasil, que era alicergada na agricultura e ndo havia interesse em formar méo de
obra qualificada (TANURI, 2000).

Entretanto, isso ndo era um ideal coletivo, de forma que a visdo de um futuro
mais promissor acabou por prevalecer e, por conta da mentalidade nacional que
estava sendo construida, surgiu, mesmo que lentamente, a preocupagdo com a
implantacdo definitiva da escola publica, universal e gratuita. JA ndo bastavam o0s
modelos de ensino matuo, nos quais ao mesmo tempo em que se aprendia a ler, se
aprendia a dar aulas, ou a contratacdo dos mestres-escolas, leigos contratados para
ministrar as aulas (TANURI, 2000).

Com a ampliacdo do numero de escolas normais, também as suas estruturas
foram sendo organizadas, ainda que muito lentamente, como ja apresentado no
capitulo anterior desta tese. Nesse percurso, a formacao das normalistas foi tratada,
por muito tempo, como um assunto que ndo merecia muita atencdo do Estado, visto
gque, mesmo O governo se interessando por profissionais habilitados para a

docéncia, ndo oferecia incentivo ou condi¢des para aqueles que ja eram professores



137

se qualificassem. Estamos falando de um processo de desqualificagdo de longa
data.

Até os anos de 1830, a formacdo docente no Brasil era restrita as escolas
normais que, em todas as provincias, tinham a sua manutencgéo incerta e atribulada,
num processo continuo, alternando-se entre criacdes e extingdes, para s6 obterem
algum sucesso depois de 1870, quando se consolidaram os ideais liberais de
democratizacdo e obrigatoriedade de ensino da instrucdo primaria, bem como de
liberdade de ensino (TANURI, 2000).

Nesse periodo da - ainda incipiente - estruturacédo formal das instituicdes para
a formacéo de professores, os alunos ndo eram suficientemente preparados, pois,
em funcdo de o Brasil estar passando por um periodo de grande crescimento
populacional, a escola normal ndo dava conta de atender a demanda do ensino
primario que necessitava de mais professores. Como n&o havia recursos financeiros
disponiveis para novas escolas e, também, professores em numero suficiente, o
Governo tentou resolver o problema com a deliberacdo de quem saisse do ginasio
(curso complementar) e quisesse lecionar deveria ter um ano de pratica de ensino
nas escolas-modelo do Estado. Portanto, o estadgio, nesse momento, configurava-se
em um “treino”, visto que nao havia ocorrido a formagao adequada. Dai decorre a
nomenclatura de algumas disciplinas, além do estagio supervisionado.

Nesse processo, 0 "treinamento pratico" na Escola-Modelo tornar-se-ia
requisito indispensavel na formacdo dos professores; no caso das escolas
complementares, “era fornecido aos alunos o diploma de professor da Escola
Preliminar somente apds o estadgio de um ano nas Escolas-Modelos” (ALMEIDA,
1995, p. 681). Verifica-se que o estagio, em sua funcdo primeira, visava a preparar
aqueles que ndo tinham realizado a formacdo necessaria a habilitacdo como
professor. A Escola-Modelo surgiu como um setor de pratica de ensino, destinada as
normalistas, para que nela praticassem o que “aprendiam teoricamente” durante o
curso (idem, ibidem, p. 673).

Pensar sobre a nomeacao dada a disciplina de estagio vai além de discordar
como o estagio é nomeado, pois a discussdo se da também sobre a forma como ele
vem sendo trabalhado. Isso € assumir uma posi¢cao, enquanto analista de discurso,
ja que "envolve a necessidade de se conhecer a histéria do sujeito e da lingua na
produgdo do conhecimento do sujeito sobre a lingua” (ORLANDI, 2002, p. 2).

Retomar essa tematica ndo significa querer recontar esta histéria, mas compreender
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a memoria nela petrificada, pois a regulamentacdo do estagio supervisionado
obrigatério veio sendo instaurada, por vias que merecem ser repensadas. Ela
legitima a formacdo docente e o0 ensino de lingua portuguesa no Brasil; trata,
portanto, de uma identidade linguistica.

Para a obtencdo da licenca para lecionar nas escolas complementares, 0s
alunos deveriam prestar exames das matérias do curso normal, que nédo faziam
parte do curriculo do ginasio. Estabeleceu-se um dualismo: uma Escola Normal de
curriculo enciclopédico e cursos complementares formando professores para as
escolas preliminares, com o mesmo curriculo das primeiras, exceto a formacao
pedagdgica, que se efetivaria por meio dos exercicios praticos realizados nas
Escolas-Modelo (ALMEIDA, 1995). Apos isso, recebiam a licenca para ensinar. Dai
temos o termo Licenciatura - Licenciado em Letras — tem licenca para ensinar.

Educadores da época ndao concordavam com tal procedimento, visto que era
realizada uma formacéao rapida e de baixa qualificacdo, que ficava exclusivamente
limitada ao desempenho e ao treinamento na Escola-Modelo sem que houvesse a
constituicdo de uma base teorica proporcionada pelas disciplinas pedagodgicas
(ALMEIDA, 1995).

A importancia dada & educacdo nesse periodo promoveu a (re)constituico™*
de representacdes sobre a profissdo docente e o professor passou a ser visto como
responsavel pelo desenvolvimento do povo, o elemento que reformularia a
sociedade, portador de uma nobre misséao civica e patriética. Era pelo professor que
a escola poderia se reestruturar, de forma que atendesse as grandes finalidades da
educacéo publica.

Com o Decreto n.° 3.356, de 31 de maio de 1921, que regulamentou a Lei n.°
1.750, de 8 de dezembro de 1920 (Reforma da Instru¢do Publica, mais conhecida
como Reforma Sampaio Dodria), ocorreram significativas mudancgas na organizacao
curricular da Escola Normal, com algumas disciplinas saindo do curriculo e, como

grande novidade, antecipa-se a pratica pedagogica do 3° para o 2° ano.

' Falamos em (re) constituicio porque ndo ha o novo, ndo ha cortes, ndo ha ruptura. Tudo é da
ordem do ja posto, do " ja-la". O que ha é a recuperacéo dos sentidos que ja estéo la.
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Artigo 103. - Nas escolas primarias, 0 methodo natural do ensino é a iuticéo,
a licAo de cousas, o0 contexto da intelligencia com as realidades que se
ensinam, mediante a observacéo e a experimentacéo, feitas pelos alumnos
e orientadas pelo professor. Sdo expressamente banidas da escola as
tarefas de méra descricao, os processos que appellem exclusivamente para
a memoria verbal, a substituicdo das cousas e factos pelos livros, que se
devem apenas usar como auxiliares do ensino (BRASIL, Lei n.° 1.750, de 8
de dezembro de 1920).

No decorrer dos anos de 1920, o ensino normal sofreu diversas
reformulacdes, visto que a Reforma de 1920 teve curta duracdo, uma vez que 0
Governo nao apoiou as mudangas previstas no documento. Entretanto, esse fator
provocou o0 entusiasmo e preocupacao com o ensino, desencadeando reformas no
ensino normal em todos os Estados brasileiros que tinham esse modelo de escolas.

Com a Reforma de 1925, o curso passou a ter uma duracéo de cinco anos, 0
que provocou muitas criticas, tendo sido considerada causadora de um retrocesso
na organizacdo educacional brasileira, em virtude de o tempo de duragéo do curso
complementar ter sido reduzido e o da escola normal ter sido ampliado. Essa
deliberacéo foi considerada prejudicial a formacgéo dos professores, que caminhava,
embora lentamente, numa linha de especializagdo profissional e redugcéo da carga
de cultura geral. Em 1927, a escola normal passou por nova reformulagdo sendo
adotada a duracao de trés anos (TANURI, 2000).

O Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, o Estatuto das Universidades
Brasileiras'?, que teve vigéncia legal até a entrada em vigor da Lei 4.024/61, trata
nos seus Artigos 68 e 70, respectivamente:

Art. 68 - Paragrafo Unico: Os diplomas que conferem privilégio para o exercicio
de profissdes liberais ou para a admissdo a cargos publicos ficam sujeitos a
registro no Ministério da Educacado e Cultura, podendo a lei exigir a prestacao
de exames e provas de estagio perante os 6rgdos de fiscalizagcdo e disciplina
das profissfes respectivas.

Art. 70. - O curriculo minimo e a duragéo dos cursos que habilitem a obtencédo
de diploma capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profissédo liberal

serao fixados pelo Conselho Federal de Educacdo (BRASIL, Lei 4.024/61, grifo
Nnosso).

' Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931. Estatuto das Universidades. Lei Universidades
Brasileiras Francisco Campos. Dispde que 0 ensino superior no Brasil obedecerd, de preferéncia, ao
sistema universitario, podendo ainda ser ministrado em institutos isolados, e que a organizacéo
technica e administrativa das universidades € instituida no presente Decreto, regendo-se 0s institutos
isolados pelos respectivos regulamentos, observados os dispositivos do seguinte Estatuto das
Universidades Brasileiras.. Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/ fed/decret/1930-
1939/decret0-19851-11-abril-1931-505837-norma-pe.html>.



http://www2.camara.leg.br/
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Note-se que o Estatuto das Universidades trata do exercicio de profissdes
liberais, onde se inclui a profissdo docente. Porém, desde o inicio da criacdo de
cursos para a preparacdo de professores, houve uma nitida separacdo entre a
aquisicdo de contetdos especificos em outros cursos, tomados como cientificos, em
relacdo a preparacdo pedagogica do futuro professor. Isso ocorreu em virtude de,
primeiramente, ser visada a formacao de pesquisadores na sua area de atuacao e,
em segundo plano, a formacéo docente (CANDAU, 1987).

Ainda em 1931, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras, criada por meio
do Decreto n° 19.852/31, tornou-se responsavel pela formacédo de professores para
as séries posteriores as iniciais. Contudo, tal decreto so foi efetivado em 1939, apés
a criacdo da Universidade do Brasil, na qual se incluia a Faculdade Nacional de
Filosofia, que devia preparar candidatos ao magistério do ensino secundério e
normal. Essa faculdade formava bacharéis em Pedagogia e oferecia também o
curso de Didatica, com duracdo de um ano, que, quando cursado por bacharéis,
dava-lhes o titulo de licenciado, permitindo o exercicio do magistério nas redes de
ensino. Este € o esquema que ficou conhecido como 3+1 (PEREIRA, 2000).

Como ja& dissemos, os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem
significadas, entendidas. Sao representativas de sentidos mdltiplos, porém né&o
qualquer um. N&o é casual que, no modelo de formacao 3+1, o professor é definido
como um técnico, que aplica as regras resultantes dos conhecimentos cientificos,
recebidos nos trés primeiros anos do curso, e os pedagogicos, os aprendidos no
ultimo ano. Na fase de aprendizagem pedagdgica, o futuro professor realizava o
estagio, para utilizar os conhecimentos adquiridos durante o curso. Nesse caso, 0
estagio representava um espaco apenas de aplicacdo, de transposicdo de
conhecimentos e ndo de aprendizagem de uma futura profissdo, em que a pratica
pudesse revelar aspectos que as disciplinas teodricas ndo conseguiam contemplar
(PEREIRA, 2000).

Para discutir a formacédo docente € preciso compreender o modo como 0sS
estagios supervisionados foram se constituindo, nesse dominio académico.

Primeiramente, o estagio obrigatorio, Decreto-Lei 4.073/42 era apontado como:
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Art. 5° - S30 modalidades de estagio curricular supervisionado, a serem
incluidas no projeto pedagdgico da Instituicdo de Ensino e no planejamento
curricular do curso, como ato educativo: [..] | - Estagio profissional
obrigatorio, em funcdo das exigéncias decorrentes da propria natureza da
habilitagdo ou qualificagdo profissional, planejado, executado e avaliado a
luz do perfil profissional de concluséo do curso (BRASIL, Parecer N° 4.073
de 1942).

Conforme Ministério da Educacao (MEC, 2009), os estagios supervisionados
comecaram a surgir entre 1942 e 1946, por meio do Decreto-Lei n°. 4.073, de 30 de
janeiro de 1942 (que trata do ensino industrial), e do Decreto-Lei n°. 9.613, de 20 de
agosto de 1946 (que trata do ensino agricola).

No gue se refere ao ensino agricola, proposto no Decreto-Lei n® 9.613/46,
estabelecia as bases da organizacéo e de regime do ensino agricola até o segundo

grau, destinado a preparacao dos profissionais da area agricola.

Ha um carater técnico, restritivo e regulador pressuposto na formulacéo de
politicas linguisticas. O estabelecimento de regras para a efetiva utilizacéo
de uma lingua ou para o silenciamento de outra organiza simultaneamente
0S espacos institucionais por onde as linguas circulam e o0 modo como elas
circulam. Nessa medida, buscando domesticar o transito da
heterogeneidade linguistica, uma politica linglistica regulamenta a lingua
com gue os sujeitos vao fazer a histéria significar (BRASIL, Decreto-Lei n°.
9.613, de 20 de agosto de 1946).

A mencionada Lei deu um sentido profissionalizante & educag¢é@o nacional,
estabelecendo como requisito para a conclusao de curriculo a “formagao especial’,

conceituada da seguinte forma:

Art. 2° - A parte de formacao especial de curriculo: a) tera o objetivo de
sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho, no ensino de 1° grau, e
de habilitagdo profissional, no ensino de 2° grau; b) sera fixada, quando se
destina a iniciacdo e habilitagdo profissional, em consonéncia com as
necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de
levantamentos periodicamente renovados (BRASIL, Decreto-Lei n° 9.613,
de 20 de agosto de 1946).

O Artigo 48 do Decreto-Lei n°. 4.073/42 trouxe a primeira definicdo de estagio

a legislagéo brasileira:
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Art. 48. Consistira o estagio em um periodo de trabalho, realizado por aluno,
sob o controle da competente autoridade docente, em estabelecimento
industrial. Paragrafo Unico. Articular-se-a a direcéo dos estabelecimentos de
ensino com os estabelecimentos industriais cujo trabalho se relacione com
0s seus cursos, para o fim de assegurar aos alunos a possibilidade de
realizacdo de estagios, sejam estes ou ndo obrigatérios (BRASIL, Decreto-
Lei N° 4.073 de 1942).

Nessa Lei, o professor também € citado para a organizacdo dos estagios
previstos para os alunos em estabelecimentos industriais: “Art. 54. Os professores,
nas escolas industriais e escolas técnicas, serdo de uma ou mais categorias, de
acordo com as possibilidades e necessidades de cada estabelecimento de ensino”.

No que se refere ao professor, com a criacdo dos estagios supervisionados,
sua funcao foi aprimorada, como se vé no Decreto-Lei 4.073/42, quando coloca que
o ensino industrial deveria “aperfeigoar ou especializar professores de determinadas
disciplinas préprias deste ensino” (Decreto-Lei 4.073/42). Também se direciona
afirmando que os cursos extraordinarios e avulsos destinados a eles s6 poderiam
ser oferecidos por escolas técnicas ou industriais.

Quando o Decreto-Lei 4073/42 faz referéncia as aulas e aos exercicios
escolares, o professor € citado no que diz respeito as notas que serdao dadas, com
base no rendimento do aluno, como até hoje funciona. A nocdo de ensino esta
pautada apenas na execucao correta dos exercicios previstos, inclusive no ensino
de lingua portuguesa.

Em janeiro de 1946, foi promulgado o Decreto-Lei n°® 8.530/46, da Lei
Organica do Ensino Normal. Ao regulamentar o ensino Normal no pais, explicita-se
claramente a necessidade da pratica de ensino priméario na formacdo do professor.
As matérias voltadas para a formacao de professores restringiam-se, na quarta série
do curso, as disciplinas: Psicologia e Pedagogia, Didatica e Pratica de Ensino.
(PIMENTA, 2001). A prética na escola normal era realizada na prépria instituicdo,
pois, conforme o Art. 47, do Decreto-Lei n. 8.530/46, ficava estabelecida a exigéncia
de que todos os estabelecimentos de ensino normal mantivessem escolas primarias

anexas, para a demonstracéo e pratica de ensino. Vale apresentar:
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Art. 47. Todos o0s estabelecimentos de ensino normal manterdo escolas
priméarias anexas para demonstracdo e pratica de ensino.
§ 1° Cada curso normal regional deverd manter, pelo menos, duas escolas
primérias isoladas.

§ 2° Cada escola normal manterd& um grupo escolar.
§ 3° Cada instituto de educac¢@o manterd um grupo escolar e um jardim de
infancia (BRASIL, Decreto-Lei N° 8.530 de 1946).

A Lei n° 8 4.024/1961, que fixava os principios gerais e a estrutura da
educacdo no pais, compreendendo todos os niveis de ensino, foi uma conquista e
um significativo avanco no cenario educacional brasileiro, sem, entretanto,
aprofundar a questdo da educacdo profissional, nem sequer tocar na questao de
profissionalizacédo docente. O sujeito professor continua sendo visto como um sujeito
a cumprir com sua "missao”.

O Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) 292/62, de 14 de
novembro de 1962, no ano seguinte a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024/61, estabeleceu a grade curricular minima para os cursos de licenciatura,
definindo a programacao de conteudo e o numero de horas a serem cursadas em
cada disciplina. Nesse espaco, o futuro professor seria assistido por educadores
especialmente designados para orienta-lo, sendo observados os éxitos e erros
cometidos pelo aluno estagiario. Esse Parecer regulamentou a carga horaria das
matérias de formacdo pedagogica, que deveriam ser cursadas por aqueles que
desejassem ir além do bacharelado. O periodo extra deveria ser de, no minimo, 1/8
do tempo dos respectivos cursos, que eram escalonados em oito semestres letivos e
seriados (BRASIL, 2001). Parece-nos que ali esta definido a necessidade de um
"supervisor", gue tentamos compreender discursivamente.

Esse processo nos interessa ha medida em que faz funcionar as relacées que
0 estagio "supervisionado" estabelece com o imaginario de sujeito e de lingua, ou
seja, como afeta, de forma pratica as relacbes de poder presentes nesse percurso,
as quais foram se estabelecendo desde a sua implantacéo, de forma mais especifica
apos/durante o golpe militar de 1964.

Antecedendo a reforma do ensino superior de 1968, que a seguir referiremos,
o Decreto-lei 53, de 1966, trazia como novidade a fragmentagéo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras e a criagcdo de uma unidade voltada para a formacéo de
professores para o0 ensino secundario e de especialistas em educacéo: a Faculdade

de Educacdo. Nesse periodo, entra em vigor a lei de seguranca nacional e a
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Constituicdo Brasileira de 1967. Essa Constituicdo foi uma das medidas do novo
governo, a qual reuniu todos os outros decretos do regime militar, iniciado em 1964
(CURY, 2010).

Art 4° As unidades existentes ou parte delas que atuem em um mesmo
campo de estudo formardo uma Unica unidade na Universidade estruturada,
em obediéncia ao disposto nos itens Il e Il do art. 2°.
Paragrafo Unico. Nas Universidades em que houver Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras esta sofrera transformacédo adequada a observancia do
disposto neste artigo (BRASIL, Decreto-Lei de 1966).

Tendo no comando os militares, nos primeiros anos, eram eles que
determinavam as leis e as condicfes para que a 0Oposicd0 hdo conseguisse se
organizar e ameacar o sistema. Nesse ano, foi publicado o Ato Institucional n° 1,
que, no inicio, ndo recebia determinacdo numérica, porém, os atos foram se
somando e se tornando cada vez mais opressores e autoritarios. O Congresso
Nacional foi transformado em Assembleia Nacional Constituinte, tendo os membros
da oposicao sido afastados, os militares pressionaram para que uma nova Carta
Constitucional fosse elaborada para, definitivamente, legalizar o Golpe Militar de
1964 (CURY, 2010).

E também nesse periodo que, oficialmente, o Estagio Curricular
Supervisionado surge com a publicacdo da Portaria n°® 1.002, de 29 de setembro de

1967, do Ministério dos Negdcios do Trabalho e de Previdéncia Social:

A Portaria n° 1.002 cria oficialmente a figura do Estagiario, utilizando como
argumento a necessidade do entrosamento Empresa-Escola, visando a
formagdo e ao aperfeicoamento técnico-profissional e considerando a
necessidade das instituicbes de ensino superior formarem profissionais que
contribuam para o desenvolvimento do pais e para a melhoria do ensino
ministrado nas Faculdades e Escolas Técnicas (BRASIL, 1967).

Vale destacar a importancia dessa Portaria na historia, pois marca o inicio da
implantacdo de mecanismos de regulamentacao das atividades desenvolvidas pelos
estudantes dentro do processo ensino-aprendizagem em parceria com as empresas.
Esse processo pode ser visto ainda hoje pelos programas como o Centro de
Integracdo Ensino-Escola (CIEE). A permanéncia do estagiario na empresa em que
estava trabalhando se dava pelo que teria sido acordado entre as partes envolvidas,
ou seja, empresa, estagiario e instituicdo de ensino (CURY, 2010). Essa Portaria

nao diferenciava a pratica de ensino com 0s demais estagios.
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Por outro lado, o ensino superior foi objeto de tratamento legal especifico com
a Lei n° 5.540/1968, que definia um espaco e caminho préprios, sobretudo, com
referéncia ao principio da autonomia universitaria. Até entdo, raramente o0 ensino
superior tinha sido concebido como uma modalidade de educacdo profissional,
prevalecendo a preparagao da elite dirigente e de pesquisadores. Aparentemente, a
profissdo ndo passava de um simples subproduto do ensino superior (NACIM;
CORDAO, 2005). Segue o recorte da Lei 5.540/1968:

Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento
das ciéncias, |étras e artes e a formacdo de profissionais de nivel
universitario (BRASIL, Lei 5.540/1968).

Em pleno regime militar, o ensino basico foi contemplado com uma legislacao
especifica, a Lei n°® 5.692/1971. A chamada nova LDB tinha um forte carater
profissionalizante.

A Lei n°® 5.692/71 reformulou todo o ensino de 1° e 2° graus, enquadrando-o0s
no que preconizavam os ideais dos dirigentes e de seus parceiros nacionais e
internacionais. O objetivo geral estabelecido para esses niveis de ensino era o de
proporcionar ao educando “a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, preparacdo para o trabalho e
para o "exercicio consciente" da cidadania” (BRASIL, 1971, grifo nosso). Além da
reforma no ensino, previu a formacdo do professor ajustado a um aprimoramento
técnico e as diferentes regides do pais.

Mesmo ndo sendo o foco nesta subsecao, trazemos Guimardes (2005) para
pensar sobre a nomeacao "consciente", presente na Lei 5.692/71, considerando 0s
sentidos que essa nomeacado agrega na relacdo que estabelece com o
funcionamento discursivo, como constitutivo do discurso sobre o sujeito professor,
em um processo parafrastico, pela repeticédo ideologica (n&o) idéntica.

Na sequéncia, duas fortes motivagcdes nortearam igualmente a Nova LDB: a
ocorréncia de grande disputa pelas vagas nas universidades - que ndo estavam
aptas a atender toda a demanda, que precisava ser diluida - e a necessidade de
formacdo de técnicos para o desenvolvimento econémico acelerado, uma vez
estabelecia como obrigatéria a habilitacéo profissional, juntamente com o ensino de
2° grau. Inicialmente, a sociedade manifestou entusiasmo em relacdo a Lei, porém, a

sua aplicacdo pratica demonstrou que havia uma lacuna enorme entre os objetivos
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declarados e os resultados que seriam obtidos. Ficou evidenciado que a
profissionalizagdo compulséria no 2° grau, por um lado, ndo correspondia a
demanda do mercado e, por outro, instituicbes escolares apenas simulavam as
atividades para o cumprimento da Lei. Estabelecimentos educacionais, que voltavam
a sua pratica para 0 ingresso no ensino superior, viam-se na desconfortavel
obrigacao de formar profissionais de nivel médio que iriam para a universidade ou,
pior ainda, ndo obteriam lugar no mercado que em pouco tempo estaria saturado.
Além do mais, algumas habilitacbes estavam em desacordo com a demanda do
mercado, de forma que algumas empresas comecaram a oferecer elas préprias a
preparacdo para o trabalho aos seus funcionarios (NACIM; CORDAO, 2005).

No decorrer dos anos seguintes a promulgacéo da LDB de 1971, pareceres e
leis foram reformando a legislacdo e reestruturando os curriculos. Em 1971, o
Parecer 111/71, para atender a Lei n° 5.692/71, foi apresentado como um plano
sobre a formacao de professores para disciplinas especializadas, voltado para o
Ensino Médio em geral; em 1972, um novo documento, Parecer 1.073/72, instituiu
um curriculo para a formacdo de professores para disciplinas minimas das areas
econOmicas primaria, secundaria e terciaria. Além disso, a no¢éo foi midiatizada de
gue, a partir da nova LDB, somente continuariam sendo professores aqueles com
formacéo especifica e, por isso, houve um grande interesse por qualificacdo. Pelo
gue vemos, no intuito de formar os técnicos para o trabalho, institui-se a “teoria do
capital humano legalmente instituida” (NACIM; CORDAO, 2005, p. 158). E, isso,
sacramenta-se com uma verdade e, no que tange as licenciaturas, pela nogcédo de
uma formac&do em massa, em série, a pratica docente € supervisionada mesmo, com
0 acompanhamento de supervisores da universidade, da escola e de 06rgaos
municipais, devendo ainda ser obrigatoria, sem remuneracdo, sem discussao ou
rebeldia.

Sobre a formacgao dos professores, Pimenta (2008) explica que, antes da
regulamentacdo do estagio, a parte tedrica dos cursos tinha por objetivo transmitir
conhecimentos especificos a area de cada licenciatura, enquanto o estagio se
configurava na apreensao isolada e Unica de técnicas necessarias ao ensino. Teoria
e pratica ndo eram trabalhadas como partes de uma mesma unidade e eram etapas
trabalhadas e pensadas de modos opostos; como consequéncia, o professor nao

refletia e nem adequava a teoria as demandas advindas da préatica docente, e o
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estagio se transforma em um espacgo de apreensdo de técnicas voltadas para o
‘como agir" em sala de aula.

Pimenta (2008) coloca também que ha duas concepcbes de estagio
dominantes e determinantes no discurso sobre e na formacao docente no Brasil. Na
primeira, denominada de imitacdo de modelos, o aluno deveria, no momento do
estagio, observar e anotar o modelo das aulas ministradas pelo professor de estagio
e, posteriormente, seguir 0 seu exemplo, tomando-o como modelo; a segunda
concepcao de estagio € a da “instrumentalizacao técnica da pratica docente”. Nesse
modelo de formacgdo e estagio, o fazer, a técnica e a instrumentalizacdo da acdo na
sala de aula predominam, e a atividade do estagio fica reduzida a hora da prética.
Nesse limite imitatorio, a prépria nocdo de emancipacéo intelectual e autonomia do
sujeito professor, tdo abordada desde a época, pode ser colocada em questao.

Dentro dessa nova proposta, surge o Parecer CFE 349/72, que trata do

“Exercicio do magistério em 1° grau, habilitagao especifica de 2° grau”, onde consta:

A Didética fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto de
planejamento, de execugdo do ato docente-discente e de verificagdo da
aprendizagem, conduzindo & Pratica de Ensino e com ela identificando-se
sob a forma de estégio supervisionado. Devera a Metodologia responder as
indagagdes que irdo aparecer na Pratica de Ensino, do mesmo modo que a
Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico adquirido da
Metodologia (BRASIL, Parecer CFE n°. 349/1972).

A relatora do Parecer afirma ainda que “Sempre que possivel, as escolas
deverdo representar verdadeiro, mas positivo campo de estagio, para que o futuro
mestre receba os exemplos salutares que Ihe servirdo de modelo e inspiracdo na
sua atividade docente” (grifo nosso). Para Pimenta (2001), a orientagdo que consta
no parecer, propde uma imitacdo de modelos, colocando a pratica como uma
atividade reprodutora daquilo que é considerado positivo dentro de um contexto
proprio. Aqui sim, remete a questdo da reproducdo. Esta dito que o professor deve
seguir um padrao, deve copiar o ja pensado. Pensar como isso pode ser entendido
e colocado a efeito no cotidiano escolar, pensar em que processo de reproducao a
pratica estara pautada é essencial, jA que, pelo discurso oficial, nos documentos
juridicos tratam o estagio como pratica, e a didatica como teoria, estabelecendo uma

“dissociagao” entre a teoria e a pratica.
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Posteriormente, o0s vestibulares também j& ndo justificavam a
profissionalizacao universal no 2° grau, de forma que o Governo do general Emilio
Garrastazu Médici, acolhendo sugestbes de diferentes segmentos da comunidade
educacional, editou a Lei n° 7.044, de 18 de outubro de 1982 (BRASIL, 1982). Ja, no
primeiro artigo, a funcéo do ensino esta estabelecida:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, preparacdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania (BRASIL, Lei N° 7.044
de 1982).

Com a Lei 7.044/1982, foi realizada uma reforma no ensino fundamental e
médio. Disciplinas como Filosofia (no 2° grau) foram extintas e outras foram
aglutinadas (Histéria e Geografia formaram, no 1° grau, Estudos Sociais), sendo
dessa Lei a instituicdo da Educacdo Moral e Civica no curriculo. A Escola Normal foi
extinta, e foi retirada a obrigatoriedade do ensino profissionalizante nas Escolas de
Ensino Médio.

Art. 5° - Os curriculos plenos de cada grau de ensino, constituidos por
matérias tratadas sob a forma de atividades, areas de estudo e disciplinas,
com as disposi¢bes necessarias ao seu relacionamento, ordenagdo e
sequéncia, serdo estruturados pelos estabelecimentos de ensino.

Paragrafo Unico - Na estruturagdo dos curriculos serdo observadas as
seguintes prescri¢oes:

a) as matérias relativas ao nicleo comum de cada grau de ensino seréo
fixadas pelo Conselho Federal de Educacdo (BRASIL, Lei N° 7.044 de
1982).

Mesmo tendo sido alterada, a LDB continuou sendo fortemente rejeitada, em
decorréncia, sobretudo, do ambiente autoritdrio em que havia sido produzida. As
criticas a profissionalizacdo estavam impregnadas por divergéncias politicas e
ideoldgicas (NACIM; CORDAO, 2005). Eliminada a obrigatoriedade de os alunos
cursarem alguma habilitacdo junto com o 2° grau, o curso normal, entretanto,
manteve-se como uma alternativa para a profissionalizagédo precoce, antes do
ingresso ao ensino superior, passando a ser uma habilitacdo especifica.

Voltando a criagdo da USP, em 1934, os cursos destinados as varias areas
do conhecimento foram concebidos, uniformemente, com trés anos letivos para o

Bacharelado (titulo de valor académico), seguidos de um ano suplementar de
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“Didatica” para a Licenciatura (titulo profissional do magistério). Os setores de onde
provinham os professores de linguas ficaram divididos em trés modalidades — Letras
Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-Germanicas — incluindo-se, na primeira,
o Portugués, como objeto de habilitacdo especifica. Finalmente, como as novas
escolas a serem criadas deveriam seguir o modelo da Faculdade Nacional, os
curriculos passaram a ser o0s mesmos para todo o pais (TEIXEIRA, 1989).

A base da organizacédo curricular foi composta pelas disciplinas do curso de
bacharelado, com a inclusdo de disciplinas de conteudo pratico-pedagogico.
Tornando-se obrigatéria, a partir de entdo, a inclusdo nos curriculos das
licenciaturas das disciplinas de: psicologia da educacdo, didatica, elementos da
administracdo escolar e pratica de ensino e, também, a pratica de ensino das
disciplinas que fossem objeto de formacdo profissional, sob a forma de estagio
supervisionado obrigatério (LIBANEO 2002; PIMENTA, 1999).

A Lei 8.859, de 23 de marco de 1994 (BRASIL, 1994), modificou dispositivos
da Lei n°® 6.494/1977 (BRASIL, 1977), estendendo aos alunos de ensino especial 0
direito a participacdo em atividades de estagio, nos mesmos moldes da anterior.

Art. 1° As pessoas juridicas de Direito Privado, os 6rgdos de Administracéo
Publica e as Instituicbes de Ensino podem aceitar, como estagiarios, 0s
alunos regularmente matriculados em cursos vinculados ao ensino publico e
particular.

8§ 1° os alunos a que se refere o caput deste artigo devem,
comprovadamente, estar frequentando cursos de nivel superior,
profissionalizante de 2° grau, ou escolas de educacédo especial (BRASIL, Lei
N° 8.859 de 1994).

Com o advento da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, volta a cena a preparacao para o trabalho.
A LDB estabelece como finalidade do ensino médio, entre outras, a preparacéo
basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicbes de ocupacéo
ou aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 1996). Mesmo ampliando sobre a quest&o
do ingresso ao ensino posterior, 0 que ainda se sobressai € a preparacdo para o
trabalho (de muitos), em relacdo ao ensino superior (para alguns). Isso se
considerarmos que ainda, naquele periodo, 0 acesso ao ensino superior, limitava-se
a aqueles com condi¢gOes de custear seus estudos, em instituicbes privadas, com

CUrsos noturnos, uma vez que a maior parte das vagas disponibilizadas, nas
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universidades federais, eram (ainda s&o) preenchidas pela elite, cujos filhos podem

pagar cursos preparatérios para o vestibular. Vale observar no Artigo 22.

Art. 22. A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores (BRASIL, N° Lei 9.394 de 1996).

Na LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o estagio supervisionado
permanece como disciplina obrigatéria nos cursos de formacdo de docentes.
Segundo Oliveira e Cunha (2006), a realizacdo do estagio supervisionado deveria
ser uma atividade que propiciasse ao aluno adquirir a experiéncia profissional, que é
importante para a sua inser¢do no mercado de trabalho. E, a formagéo desse
profissional teria como um dos seus momentos as atividades do estagio
supervisionado que, ao longo dos tempos, ficou concentrado no dltimo semestre
letivo do curso caracterizado, muitas vezes, pelo excesso burocratico. De acordo
com a LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996:

Paragrafo Unico. A formacd@o dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera
como fundamentos:

I — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico (BRASIL, Lei N° 9.394 de 1996).

Vejamos o Parecer CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001), que explica o que se
entende por relacéo teoria e pratica, estabelecendo que a pratica ndo é uma cépia
da teoria e nem esta € um reflexo daquela, pois € o proprio modo como as coisas
vao sendo feitas cujo conteudo é atravessado por uma teoria. Esse Parecer
apresenta a pratica como componente curricular, ressaltando que deve ocorrer uma
relacdo constante entre teoria e pratica, estabelecendo uma continua discussao
entre o saber e o fazer. Essa articulacdo objetiva que o futuro professor perceba
significados para o trabalho de gestdo, de administracdo e de ensino, além de
capacita-lo para a resolugéo de situagfes vivenciadas no ambiente escolar.

A esse propoésito, € o momento de analisarmos a nomeagao Supervisionado,
gue, ao designar, naturaliza algo ja posto, pensado e autorizado por um ja dito sobre
o imaginario social da relagdo estabelecida entre quem ensina e quem aprende,

guem pensa e quem executa. Pela regularidade instalada, dificilmente, alguém vai
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ficar se perguntando por que esse nome e nao outro; pela unicidade que
“propde”/estabelece, tal composigéo, “estagio + supervisionado”, marca uma relagao
gue nédo se concebe desfeita. Mesmo que isso, talvez, ndo viesse mudar a relacao
existente entre quem supervisiona e quem € supervisionado, no constituir do/o nome
da disciplina, ele poderia ser/ter sido outro, como por exemplo, orientacdo, ou, a

questdo de o estagio ser orientado (Figura 8, a seguir).

1. Orientado

2

: 3
Acompanhado

Supervisionado \ Compartilhado

4. Controlado

Figura 8 - Esquema do estagio (Autoria propria).

Os sentidos que podemos elencar para orientado (1), acompanhado (2),
compartilhado (3) e controlado (4) podem ser, de acordo com Houaiss (2009), os
seguintes:

(1) Orientado > orientar: conforme a acepgdo 4, por derivagdo, sentido
figurado: encaminhar, guiar, influenciar;

(2) Acompanhado > acompanhar: conforme as acepc¢des destacadas, temos,
na acepcgdo 1, estar ou ficar com ou junto a (alguém), constantemente ou durante
certo tempo; na acepcado 2, por derivacdo, por extensao de sentido, conviver ou
compartilhar as mesmas situacdes com, ou ser companheiro de; na acepgao 3,

deslocar-se junto com, ou seguir na mesma direcao de;
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(3) Compartilhado > compartilhar: conforme as acepcdes destacadas:
acepcao 1, ter ou tomar parte em; arcar juntamente; acep¢ao 2, compartilhar com,
partilhar com;

(4) Controlado > acepcéo 1: dominar, dirigir, inspecionando (um trabalho);
acepcao 2: controlar, supervisar.

Nesse espaco em que trazemos os diferentes sentidos para as nomeacgdes
escolhidas, podemos nos posicionar enquanto analistas de discurso e considerar a
possibilidade de um confronto de posi¢cbes ideoldgicas — significando diferentes
concepc¢des de educacao, de educador/de professor e de aluno. Para expor o que
estamos pensando, podemos estabelecer conjeturas. A primeira delas (ndo por
ordem de importancia): se tivéssemos dentro/diante de um Estagio orientado,
certamente as relagdes se dariam como um acompanhamento, como ajuda, como
suporte; a segunda delas: se estivessemos dentro/diante de um Estagio
acompanhado, teriamos uma acdo conjunta, com a interacdo entre quem
acompanhava e quem praticaria 0 estagio; a terceira possibilidade elencada: se
trabalhdssemos com uma disciplina designada de Estagio compartilhado, a relacéo
entre os sujeito envolvidos seria de partilha, de envolvimento. Porém, nosso estagio
€ um estagio “supervisionado”, com visitas regulares do supervisor na escola para
avaliacao do futuro professor, logo, um estagio controlado, dirigido.

Tomando o que nomeia e o que designa™ -, um sintagma nominal (um
substantivo seguido de um adjetivo que o caracteriza), o substantivo estagio,
exploramos outras possibilidades a esse nome, passiveis de serem colocadas no
lugar de supervisionado: orientado?, acompanhado?, compartilhado? Diante do que
€ dito em relacdo aos ditos possiveis e em relacdo tanto aos nao-ditos quanto aos
silenciamentos, podemos ter, conforme o explicitado na Figura 8 (p.151): nas
esferas menores, os saberes disponilizados, ou seja, a memdria discursiva, 0
interdiscurso, sendo que apresentamos algumas possibilidades de outras tantas,
servindo para ilustrar e para que confrontemos os diversos sentidos e os diferentes
posicionamentos ideologicos; a esfera maior, refere-se a uma determinada formacao

discursiva e sua identificacao (e escolha) por um determinado dizer e n&o outro.

¥ Tomamos como referéncia as nocdes de nomeacédo e de designacdo de acordo com Guimarées
(2005), em que o primeiro € “o funcionamento seméntico pelo qual algo recebe um nome, e o
segundo é o que poderia chamar de significagdo de um nome, mas ndo enquanto algo abstrato [...]".



153

Deter-nos-emos nas possibilidades de sentido para supervisionado. Partindo

da superficie linguistica (a que se refere a lingua, que é a base para processos

linguisticos diferenciados): quando tomamos o “supervisionado”, podemos pensar:

ii)

0 verbo supervisionar: a agcao de inspecionar, que carrega junto, em seu
sentido, o dever; dever esse que é atribuido a alguém que deve vigiar o
estagiario - o supervisor — ja que nao é tido como incapaz de dar conta da
tarefa (também uma situacdo imaginaria) - uma tarefa de ensinar -, mesmo
tendo passado quatro anos no meio académico, ou seja, retomando
Houaiss (2009): dirigir, inspecionando; controlar, supervisar; sendo que
“‘inspecionando” deriva de inspecionar, e quem inspeciona € inspetor;
inspetor, por sua vez, € do campo da policia, de um dos aparelhos
repressivos do Estado, conforme Althusser (1985).; supervisor = inspetor.
Além disso, dentro da ordem e da lei instituidas, ha o comportamento certo
e o errado; o errado deve ser punido. (aqui: o certo é ser/formatar um

guardido da lingua...).

o participio passado desse verbo, funcionando aqui como um adjetivo, que
caracteriza o0 substantivo estagio: supervisionado, ou seja, hesse
“passado”, considera-se 0 ja instituido, dis-pensado de ser colocado como
algo a ter a possibilidade de ser efetivamente/abertamente pensado — esta

fechado para isso.

Outra questédo, em relagdo a essa escolha, relaciona-se ao processo de
formacgao da palavra “supervisionado”, em que se tem super (prefixo) +

visionado > super + visdo. Conforme Houaiss (2009).

Apenas para reforcar, vejamos: super-: “culto, da prep.adv.lat. super 'sobre;

além de; por cima; demais'; ocorre no vern. com asacp. de: 1) 'posi¢cdo acima de"

superposicao, superumeral; [...] . Por essas exposi¢des, um estagio supervisionado

seria aquele em que alguém, o supervisor (um inspetor) olha de um lugar superior,

de autoridade, para aquele que estd a aprender/a exercitar/iniciar a sua pratica

pedagdgica. E aquele em que esta prevista a possibilidade de o sujeito estagiario

receber ou ndo o aval para a futura docéncia.
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Considerando, portanto, que essa & uma questdo Legal, institucional,
permanece o estagio tal qual, sem ser questionado, intacto, aceito passivamente por
todos envolvidos no processo: pais, alunos, professores, diretores das escolas e
legisladores.

Por isso, 0 estagio na formacao docente, ainda € uma forma de controle, pois
ele é determinante; nele, os sujeitos sdo separados entre 0s que podem ou nao ser
professor. Contudo, teoricamente tem se tentado passar que € um espaco de
interacdo entre o supervisionado e quem supervisiona. Essa pratica deveria
contemplar a formac@o de um professor capaz de atender as demandas de uma
realidade que se apresenta nova e diferente a cada dia. Favero (2002) propde a
construcdo de uma concepcdo dialética, em que a teoria e a pratica sejam
consideradas como um nucleo articulador no processo de formacao, pelo trabalho
desenvolvido com esses dois elementos de forma integrada, indissociavel e
complementar. Caso contrario, ocorrerd o embrutecimento do sujeito. Recorremos a

Ranciére:

Ha embrutecimento quando uma inteligéncia € subordinada a outra
inteligéncia. O homem- e a crianga, em particular — pode ter necessidade de
um mestre, quando sua vontade néo é suficientemente forte para coloca-la
e manté-la em seu caminho. Mas a sujeicdo € puramente de vontade a
vontade. Ela se torna embrutecedora quando liga uma inteligéncia a uma
outra inteligéncia. No ato de ensinar e de aprender, ha duas vontades e
duas inteligéncias. Chamar-se-a embrutecimento a sua coincidéncia
(RANCIERE, 2011, p.31).

Por outro lado, o Parecer CNE/CES n° 492/2001, aprovado em 03 de abril de
2001, reune processos acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicacao Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia remetidas pela SESU/MEC para
apreciacdo da CES/CNE. As alteracdes que foram feitas com o objetivo de adequar
as disciplinas estao no Parecer 776/97 da Camara de Educagé&o Superior.

Constam no Artigo 1°, do referido Parecer CNE/CES 1363/2001, as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Letras, que devem orientar a formulacao do projeto
pedagogico do referido curso. As determinacdes sdo complementadas no Artigo 2°,

gue estabelece:
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Art. 2° O projeto pedagdgico de formagdo académica e profissional a ser
oferecida pelo curso de Letras devera explicitar: a) o perfil dos formandos
nas modalidades bacharelado e licenciatura; b) as competéncias gerais e
habilidades especificas a serem desenvolvidas durante o periodo de
formacado; c) os conteudos caracterizadores basicos e o0s conteddos
caracterizadores de formacéao profissional, inclusive os contelidos definidos
para a educacdo basica, no caso das licenciaturas; d) a estruturacdo do
curso; e) as formas de avaliacdo (BRASIL, Parecer CNE/CES N° 1363 de
2001).

Visando a regulamentar a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, & aprovada, em 19 de fevereiro de 2002, a Resolucdo CNE/CP 02,
fundamentada no Art. 12 da Resolugdo CNE/CP 1/2002. J4, a Resolugdo CNE/CES
n® 18/2002, aprovada em 13 de marco de 2002, estabelece as diretrizes para 0s
cursos de Letras no pais. Nos cursos de licenciatura, como componente curricular, o
estagio docente serd realizado em escola de educacédo basica, tendo por carga
horaria minima 400 horas, que poderdo ser realizadas a partir da segunda metade
do curso (Resolucdo CNE/CP no 1/2002; Resolucdo CNE/CP n° 2/2002).

O Parecer CNE/CES n° 223/2006, aprovado em 20 de setembro de 2009,
trata de uma consulta formulada pelo Reitor da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG), Paulo Roberto Godoy, quanto a implementacdo de diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo, diante da extingdo dos -curriculos
minimos. Preliminarmente, expde que a UEPG estaria oferecendo curso de
Farméacia sem habilitacbes. Sua consulta foi direcionada também para os outros
cursos como os de Administracdo e de Letras, que eram (sao) oferecidos com
habilitacdes. Vale pensar que as deliberacbes para o Estagio Supervisionado em
Letras, a docéncia em si, € totalmente diferente de um estagio em Farmacia, no
entanto sdo tratados da mesma forma. Alias, a questdo do licenciado em Letras é
qguase que ignorado.

O Parecer CNE/CES n° 83/2007, aprovado em 29 de mar¢o de 2007, foi uma
consulta da Universidade de Sorocaba (UNISO), mantida pela Fundacdo Dom
Aguirre, encaminhada ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE), com o objetivo de
verificar a possibilidade de estruturar o curso de Licenciatura em Letras, com duas
habilitacdes, Portugués/inglés, no tempo minimo de integralizacdo de seis
semestres, trés anos, determinado pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, e ndo sendo
possivel, qual deveria ser a carga horaria acrescentada, seguindo as dimensdes

estabelecidas pela referida Resolugéao.
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Trazemos para a nossa tese, também a Lei n® 11.788, de 25 de setembro de
2008, ainda em vigor, sancionada pelo presidente da Republica Luiz Inacio Lula da
Silva, pelo Secretario Executivo, Ministério do Trabalho e Emprego, André Peixoto
Figueiredo Lima e pelo Ministro da Educacéo, Fernando Haddad, que disp&e sobre o
estagio de estudantes e altera a redacao do Artigo 428 da Consolidagcéo das Leis do
Trabalho (CLT). Ao ser promulgada, esta Lei modificou as demais Leis que existiam
referentes ao estagio, no entanto, reforca ainda mais a questdo da necessidade de
supervisao e da orientacdo. Se por um lado aproxima a universidade da escola, por
outro, reforca a necessidade do sujeito (mesmo que em pratica docente) ser

supervisionado, sendo:

Art. 3% O estéagio, tanto na hipétese do § 1° do art. 2° desta Lei quanto na
prevista no § 2°do mesmo dispositivo, ndo cria vinculo empregaticio de
qualquer natureza, observados 0s seguintes requisitos:

§ 1° O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino
e por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios
referidos no inciso IV do caputdo art. 7°desta Lei e por mengdo de
aprovacao final (BRASIL, Lei n®11.788, de 25 de setembro de 2008).

Em seu Capitulo I, a Lei n°® 11.788/2008 apresenta, entdo, a definicéo,

classificacao e relacdes de estagio, estabelece:

Art. 1° O estagio € um ato educativo escolar supervisionado que sera
desenvolvido no ambiente de trabalho, cujo objetivo é a preparacdo dos
educandos para o trabalho produtivo (BRASIL, Lei n® 11.788/2008).

Estabelece ainda que o estagio compde o projeto pedagdgico do curso e
integra o percurso escolar e académico do aluno, visando ao aprendizado de
competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizacdo curricular,
objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho

(BRASIL, 2008).

4 Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008. Disp8e sobre o estagio de estudantes; altera a redacao
do Artigo 428 da CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e a Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996; revoga as Leis 6.494, de 7 de dezembro de 1977 e 8.859, de 23 de
marco de 1994, o paragrafo unico, do Artigo 82 da Lei n® no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o
Artigo 6° da Medida Proviséria n® 2.164-41, de 24 de agosto de 2001; e d& outras providéncias.
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O estagio docente como processo de formacao interativa e critico-reflexiva
insere-se na [..] analise das instituicbes e de suas praticas em sua
complexidade, verificando-se como afetam os alunos de diferentes classes
sociais, como reproduzem as discriminacdes em suas praticas e relacdes,
mas também como autoproduzem condi¢cBes de superacdo dessas praticas
e relagbes (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 109).

O discurso sobre forma como o estagio, além de nao valorizar a formacao
intelectual do professor, transforma-o em um mero repetidor de atitudes e habitos,
impedindo-o de analisar criticamente a realidade educacional na qual sera inserido.
Sobre isso, Ghedin et al. (2008, p. 34) ressaltam:

O estagio, nos moldes tradicionalmente assumidos nos cursos de formacao
de professores, ndo tem permitido contribuir para a analise critica da pratica
docente em sala de aula e ndo tem conseguido formar uma cultura ou
atitude docente que consiga superar a cultura escolar que ainda carrega
vicios de uma perspectiva tecnicista e conservadora da educacéo.

No Artigo 2° da Lei n® 11.788/2008 consta que o estagio podera ser ou nao
obrigatério para os demais cursos, de acordo com o que estiver determinado nas
diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de ensino e do projeto
pedagdgico do curso, da instituicdo. E a condi¢io do estagio obrigatorio, tratada no
Artigo 2°, § 1° que interessa a este estudo. O estagio é obrigatério quando a sua
carga horaria faz parte do curso, tratando-se de requisito para aprovacao e obtencao
de diploma, conforme estiver definido no projeto do curso.

O § 3° do mesmo Artigo 2° apresenta uma alternativa ao estagio
obrigatério, pois desde que esteja previsto no projeto pedagdgico do curso, as
atividades de extensdo, de monitorias e de iniciacao cientifica na educacao superior,
desenvolvidas pelo estudante, poderéo ser equiparadas ao estagio. Essa pratica de
uso de atividades diferenciadas, para a ndo obrigatoriedade do estagio regular no
final, desta etapa da formacdo docente, pode ser pensada nos demais cursos,
porém, ndo nas licenciaturas. A pratica de ensino ainda € obrigatoria, sob orientacéo
e supervisdo, da universidade e da escola, concomitantemente, conforme

materializado:
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Art. 2° O estagio podera ser obrigatorio ou nao-obrigatério, conforme
determinacdo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de
ensino e do projeto pedagdgico do curso.

§ 1° Estagio obrigatério € aquele definido como tal no projeto do curso, cuja
carga horaria é requisito para aprovacao e obtencéo de diploma.

§ 2° Estagio nado-obrigatorio € aquele desenvolvido como atividade
opcional, acrescida a carga horaria regular e obrigatéria.

§ 3% As atividades de extensdo, de monitorias e de iniciacdo cientifica na
educacgdo superior, desenvolvidas pelo estudante, somente poderdo ser
equiparadas ao estagio em caso de previsdo no projeto pedagégico do
curso (BRASIL, N° 11.788 de 2008).

Sobre o estagio docente, a Lei de 2008, além de estabelecer a necessidade
de o estagiario estar regularmente matriculado a um curso de formacdo de
professores, requer que seja designado um profissional orientador e/ou supervisor,
com experiéncia e formacgéo profissional na area do curso do estagiario e uma
unidade concedente onde o estagio se desenvolvera. Para esse periodo de pratica,
€ necessario que seja firmado um termo de compromisso entre o educando, a
instituicAo que recebera o estagiario e a instituicdo formadora. O horario de
realizacdo do estagio devera ser compativel, entre as atividades do estagio com as
atividades escolares, limitando-se em 30 horas semanais para estudantes em cursos

de formacéao de professores, em nivel de ensino médio e de ensino superior.

Art. 10. A jornada de atividade em estagio sera definida de comum acordo
entre a instituicdo de ensino, a parte concedente e o aluno estagiario ou seu
representante legal, devendo constar do termo de compromisso ser
compativel com as atividades escolares e ndo ultrapassar:

| — 4 (quatro) horas diarias e 20 (vinte) horas semanais, no caso de
estudantes de educacéo especial e dos anos finais do ensino fundamental,
na modalidade profissional de educacéo de jovens e adultos;

Il — 6 (seis) horas diarias e 30 (trinta) horas semanais, no caso de
estudantes do ensino superior, da educacéo profissional de nivel médio e
do ensino médio regular (BRASIL, N° 11.788 de 2008).

Como forma de (trans)formacao do discurso sobre, na retomada dos dizeres,
a nomeacdo desta disciplina parece trazer consigo muito mais que um nome,
agregando a construcdo da identidade dos professores, num processo formativo que
aparentemente mobilizaria, em todos, os saberes teéricos da educacdo e que
constituem os saberes-fazeres docentes (VENTORIM, 2010).

As instituicdes de educacao basica e as de ensino superior deveriam oferecer
campos de estagio docente que fossem concebidos como um espaco para a
aprendizagem, para a formacéao individual e para a cidadania, onde pudesse haver
conjugacdo entre as atividades de trabalhar e formar (NOVOA, 2002). Quando
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vamos retomando os dizeres de especialistas da &rea sobre o estdgio, fica
evidenciado que somos todos individuos interpelados em sujeito pela ideologia, pois
cada um que o define fala de uma posicao diferenciada, mas, no entanto, retoma
dizeres, saberes da ordem do ja dito, ja materializado em situacfes diferentes.
Mesmo que néo de forma igual, ha um movimento de sentido que regula os dizeres.
Vejamos: para Cury, o Estagio Curricular Supervisionado tratar-se-ia de uma
oportunidade de articulagdo entre o momento do saber e 0 momento do fazer. Cury
(2003, p.113) considera que o “momento do saber ndo esta separado do momento
do fazer, e vice-versa, mas cada qual guarda sua propria dimensao epistemologica”.
O aprender a ser professor € reconhecido como um “saber profissional intencionado
a uma agao docente nos sistemas de ensino”.

Nas politicas de ensino vigentes, voltadas a pratica docente, o espaco de
estagio € o momento em que o sujeito aprenderia a ser professor, aplicaria o que foi
aprendido durante o curso. No entanto, o pensar sobre o estagio supervisionado
deve nos fazer voltar o olhar para as questdes de ensino-aprendizagem, como
também as questdes proprias do meio onde ele ocorre, pois se trata de uma prética
social, um processo de relacdo especifica entre sujeitos que se apresentam e
recebem denominacdes também especificas: educador-educando; professor-aluno.

As questbes relacionadas a carreira, ao trabalho docente, as relacbes de
poder no ambiente escolar, bem como a autonomia do professor, devem se
constituir em motivos de questionamentos e de reflexdo, tanto para o estagiario,
como para os demais agentes envolvidos, para haver a emancipacao intelectual.

Nessas Ultimas décadas, as pesquisas em formacdo docente tém se
modificado (SCHERER; PAULA, 2002). Candau (2003) traz importantes elementos
para a reflexdo que aqui se apresenta, considerando que existem trés correntes que
embasam a formacdo do professor e, como consequéncia, a visdo de estagio: a
primeira concepc¢ao € denominada formal, ou oficial, e nela o professor absorveria o
modelo oficial do que deveria saber e fazer na sua pratica. O estagio teria como
objetivo praticar e verificar a absor¢cdo do modelo proposto pelos 6rgéos oficiais do
governo. A segunda corrente € chamada por Candau de humanista e funda-se no
ideal escolanovista. Essa concepcdo de formagédo de professor defendia um
profissional facilitador, sua funcédo era orientar e desenvolver valores éticos nos

alunos. A terceira proposta refere-se a apreensdo técnica do como ensinar,
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resumindo-se 0 estagio apenas a aplicacdo e repeticdo do que se deveria fazer,
tendo em vista o atendimento as exigéncias do MEC.

Destaca-se que a concepcao de estagio como sendo ato educativo, extensivo
da formacdo académica e ndo apenas como atividade na qual o estagiario assume o
lugar de trabalhador docente, revela a pratica como um periodo privilegiado para o
agir inicial do candidato a professor, 0 que pode ser considerado uma situacéo
capaz de modificar o dizer do académico sobre o sujeito aluno, influenciado pelas
condicBes de trabalho e pelo convivio no ambiente escolar.

Neste contexto, o estagio profissional supervisionado, obrigatério ou nao,
guando previsto e assumido pela escola como ato educativo e atividade curricular,
presente na sua proposta pedagdgica e nos instrumentos de planejamento curricular
do curso, deveria ser uma das estratégias privilegiadas de integracéo tedrico-pratica.
As atividades de Estagio sdo orientadas, de maneira especial, pelos dispositivos da
Lei n° 11.78/2008, bem como pelas normas definidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo. O Parecer CNE/CEB n° 35/2003 e a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2004
influenciaram, em grande parte, a edicdo da atual Lei regulamentadora do Estagio
supervisionado, o qual deve ser assumido pela instituicdo educacional como ato

educativo de sua responsabilidade (CORDAQ, 2013). Pela Lei, é determinado que:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicées de
educacdo superior, de educagdo profissional, de ensino médio, da
educacédo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade
profissional da educacéo de jovens e adultos.

§ 1° O estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidada e para o trabalho.

Art. 2° O estagio podera ser obrigatorio ou nao-obrigatério, conforme
determinacdo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de
ensino e do projeto pedagdgico do curso (BRASIL, Lei N° 11.788 de 2008).

Todo estagio, sendo uma atividade curricular, ou é supervisionado ou néao é
atividade de estagio, conforme estabelece a regulamentacdo. E essencial garantir
gue o estagio profissional supervisionado, ao ser assumido como ato educativo da
instituicdo educacional, seja integrado com o curriculo do curso, nos termos da
legislacdo especifica e das normas vigentes sobre a matéria, e que sua carga

horaria seja, como regra geral, acrescida aos minimos exigidos para a respectiva
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habilitagdo profissional, salvo determinagdo em contrario em norma especifica
(CORDAO, 2013).

Neste capitulo, onde apresentamos a contextualizacdo da constituicdo da
lingua a formac&o do docente em letras no Brasil, em uma breve retomada historica,
foram apresentadas as relacdes necessarias para o desenvolvimento dos capitulos
seguintes. Alguns anos foram especificados para situar o leitor, mas € preciso
considerar que este processo nao se restringe a um periodo de tempo com datas
fechadas, pois o conhecimento se inscreve em um horizonte de retrospeccao e
também projeta um horizonte de projecdo (AUROUX, 1992), nos efeitos de sentido
dos saberes das ciéncias da linguagem.

No proximo capitulo, entdo, discorremos sobre o discurso materializado das
leis de diretrizes e bases da educacéo nacional, de forma a nos compreendermos a

organizacao do corpus analisado.






3 CONDICOES DE PRODUCAO E MATERIALIZACAO DO PODER NO/DO
DISCURSO JURIDICO: AS LEIS DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO
NACIONAL

Neste terceiro capitulo, reportamo-nos para 1961, 1968 e 1996. Esta
selecéo justifica-se pelo fato de que, para compreender o conceito de lingua, bem
como o discurso sobre o sujeito que ainda esta sendo formado para ensina-la na
escola brasileira, é preciso considerar as leis que regem as politicas educacionais,
ndo como proposta informativa, mas como espaco de reflexdo sobre o discurso
juridico e o poder instituido. Durante os capitulos anteriores, fomos analisando
alguns recortes de documentos juridicos que sinalizam as politicas publicas que
fomentam a formacao docente no Brasil, a fim de sistematizar a compreensédo das
questbes que serdo abordadas no capitulo cinco. Nossa proposta agrega,
sobretudo, uma discussdo sobre “a questdo da pedagogizacdo de uma lingua
nacional determinada, para além das estreitas saidas individuais e moralizantes ou
de transformacgdo interna — cognitiva e emocional — do homem pela educacéo”
(SILVA, 2001, p. 154). O que nos desconforta, enquanto analistas de discurso.

Em se tratando de discurso juridico, tem-se um imaginario, oriundo do
senso comum, que o estabelecido como advindo do plano oficial reverte-se numa
verdade absoluta, como uma fabricagcédo social e cultural, como uma condi¢do nossa
gue nos institui como sujeitos, subjetiva-nos, molda-nos e condiciona-nos, como tal.
Nessa relacéo, "o Estado se define pela imposicdo da literalidade, do explicito de
suas leis, esforcando-se constantemente em banir o implicito e a parte de
indeterminacdo" (HAROCHE, 1992, p. 189).

Na ordem do ja posto, as leis, de uma maneira geral, trazem no escopo
normatizacdes que estabelecem a forma como a sociedade e seus cidaddos devem
se comportar diante de dadas situacdes e condi¢cdes. Séo elas que fazem o trabalho
prévio as exigéncias do juridico: "Para que o sujeito-de-direito possa responder por
Si, por seus atos, por seu comportamento, € preciso, previamente, tornar o homem
uniforme, regular, determinado, predizivel, mensuravel [...]" (HAROCHE, 1992, p.
30).

Nesse entendimento, as leis possuem carater regulador, advém do
legislativo, exprimem a ilusdo da liberdade e vontade do sujeito, legitimam o poder

oficial, o qual tem por funcdo a manutencdo do poder do Estado, na atuacéo
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sobre/na forma sujeito-de-direito. Se as entendermos como processo continuo de
reproducao e reformulacdo, é preciso considerar que elas incutem alguma espécie
de reivindicacao, ou imposi¢ao no social. Elas tém objetivos particulares, que podem
ser entendidos de maneira singular, em um processo que separa 0 sujeito dos
demais, para que ele responda juridicamente por si mesmo, para que seja punido,
caso nao as cumpra. No entanto, sdo capazes de fazer agir uma coletividade, num
processo de massificacdo/determinacao dos individuos, pela ideologia que sustenta
0 seu discurso (oficial), assegurando o poder estatal. Lembramos com Haroche
(1992, p. 26) que "a 'determinacao religiosa', a 'determinacgao institucional’, depois a
'individual’, constituem, assim, uma sequéncia de etapas cruciais que permitem
retracar a histéria do processo da autonomizacao aparente do sujeito."

No que diz respeito ao enquadramento tedrico pensado para esta tese,
entendemos por Discurso Oficial do Estado a exposicdo das relagcbes emanadas
pelo Governo e outros agentes do Estado, por meio de Atos, leis, decretos,
resolucdes, comunicados. A lei individualiza a "natureza da relacdo do sujeito com o
Estado [...] E tida como um projeto de controle social como forma de inducg&o, no
sujeito, o amor pelo Estado" (HAROCHE, 1992, p. 189).

Essa relacdo de poder e controle do Estado sobre o sujeito se estabelece
pela ordem do constituido no imaginario social e ideoldgico, pensado e definido
como discurso naturalista, determinado (NUNES, 1993), enquanto constitutivo de
identidades, nesse processo de apresentacado dos sujeitos nas praticas simbdlicas,

constitutivas do discurso. Em Orlandi (2007a, p.95), podemos acrescentar que:

O leitor podera colocar-se na posicdo de analista e investidor nos
conhecimentos que poderdo expandir seu campo de compreensdo. Se ele
assim pretender, ele pode aprofundar, caso contrario, ele tera ao menos a
nocéo de que a relagcdo com a linguagem néo é jamais inocente, ndo é
uma relacdo com as evidéncias e podera se situar face a articulacdo do
simbdlico com o politico (grifo nosso).

Para compreender a constituicdo de identidades, é preciso tratar sobre o
discurso fundador, definido por Orlandi (1993) como aquele que, na histéria de um
pais, funciona como referéncia basica no imaginario constitutivo desse pais, que se
reconhece como tal, a partir da sua significacdo, sendo capaz de produzir sentidos.
E, para produzir sentidos, ele deve ser entendido inicialmente, enquanto um fio de

instauracao do novo.
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Em relacdo ao discurso sobre o sujeito professor ndo é diferente, pois pela
“‘instauragcdo de uma nova ordem de sentidos”, que se podera caracteriza-lo como
fundador, pois estara se criando uma nova tradicéo, ressignificando o que veio antes
e instituindo uma memoria outra. Sendo esse, “um momento de significagao
importante, diferenciado”. No entanto, para que se produza qualquer deslocamento
de sentidos, deve haver “um outro lugar de sentidos estabelecendo uma outra regiao
para o repetivel (a memoéria do dizer), aquela que a partir de entdo vai organizar
outros e outros sentidos” (Orlandi, 1993, p. 15).

E, nessa perspectiva, bem como Orlandi (1993) exemplifica com “O Brasil €
assim”; nés podemos reportar a descricdo, a determinacdo em relagcédo as leis, ou
seja, “Lei é Lei", ou mesmo, "O professor € assim”. Isso € a constituicdo de
identidades, é o sujeito sendo falado, sendo dito antes mesmo de o ser. E também a
formalizacdo de um imaginério sobre o discurso juridico, as leis. Nos dois casos, no
espaco do oficial, essa antecipacdo permite que surjam condicbes de controle e
legitimacdo do discurso juridico. Em consequéncia, a facilitacdo da reproducéo
social das relacfes de poder, que permite que as leis cumpram com a funcéo a que
se propdem: governar (seja pelo bem ou pelo mal). Corroboramos, neste sentido,
com Orlandi (2001), pois “a palavra € um ato social com todas as suas implicagdes:
conflitos, reconhecimentos, relacdes de poder, constituicao de identidades, etc.” (p.
17).

Os gestos de leitura, que por ora depreendemos, sobre as leis que organizam
o sistema de ensino no Brasil configuram, dessa maneira, campo fértil para pensar a
lingua como materializacdo do discurso, como determina¢do do sujeito que se quer
formar. A possibilidade de determinacdo se da, segundo Althusser (1985), em
funcdo de que os sujeitos "agem em e sob as determinagdes das formas de
existéncia historica das rela¢des sociais" (p.35).

Do ponto de vista de sua organizacgdo interna, o atual sistema educacional
brasileiro de ensino é resultado de modificacbes significativas, introduzidas
tardiamente, na segunda metade do século 20. Esse processo, que, oficialmente,
teve seus pontos culminantes nos anos de 1961, 1968 e 1996, vem sendo
desenvolvido desde longa data. Desde os anos de 1930, foi alinhavada uma
proposta de possiveis mudancas, cuja concretude comecou a tomar forma a da Lei
n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional (LDB), considerada um instrumento normativo fundamental na
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definicdo e evolucgéo do sistema educacional brasileiro, apresentado como "novo". E
a legitimacédo do ensino brasileiro, materializado no texto juridico. Conforme: “Art. 11.
A Unido, os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de ensino,
com observancia da presente lei”.

Sequentemente, apresentamos as Leis de Diretrizes e Bases de Educacéo,
cuja materialidade serve os objetivos para esta tese, bem como os contextos socio-
histéricos que as envolvem. Estes, dentre tantos, foram selecionados porque
solicitam compreensdo, constituem sentidos, significam e nos significam,
movimentando dizeres sobre o sujeito professor, como veremos. Mesmo tendo
ciéncia da importancia de outros documentos juridicos, alguns ja discutidos no
capitulo anterior, neste capitulo, discursivizamos sobre: i) Lei n.° 4.024/1961; ii) Lei
n° 5.540/1968 e; iii) Lei n°® 9.394/1996.

3.1 LElI N.° 4.024/1961: UM "OUTRO" (DIS)CURSO PARA A EDUCACAO
NACIONAL

Consideremos a trajetéria da Lei n® 4.024/1961, que fixa as diretrizes e bases
da educacao nacional, a primeira LDB, iniciada 30 anos antes da sua promulgacéo,
guando a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), na Conferéncia Nacional de
Educacao realizada de 1932, em Niterdi, sob o patrocinio do governo do Estado do
Rio de Janeiro — a questdo da nomeacdo "patrocinio" sugere, no campo
educacional, dizeres que remetem ao discurso sobre o professor e 0 que neles vém
fixados -, decidiu formar um grupo de estudos responséavel por definir as atribuicdes
respectivas nos ambitos federal, estaduais e municipais, relativamente & educacdo™
(GHIRALDELLI JR., 1991), que, até entdo, eram centralizadas pelo Governo
Federal. Em se tratando disso, é valido salientar que o poder politico, nas
atribuicdes, é um poder de decisdo suprema e se apresenta sob sua forma juridica,
administrativa e penal, reproduzidos pelos aparelhos de alcance social e,
logicamente, na agcdo comunicativa unilateral. Lembramos que a Lei, depois de

promulgada, como representacdo juridica, ndo prevé intercambiabilidade, ou

!> Para tal, foi criada a “Comiss&o dos 107, presidida por Anisio Teixeira, entdo diretor da Instrugcéo
Publica do Distrito Federal. Tal estudo deveria ser ratificado pela “Comissao dos 32", composta pelos
delegados representantes de cada um dos estados brasileiros (GHIRALDELLI JR., 1991).
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qualguer forma de didlogo, mas impde, pelo simbdlico, a passividade e
reconhecimento, aspectos exigidos para que ocorra as formas de assujeitamento ao
Estado.

A Lei n® 4.024/1961 apresenta 120 artigos, distribuidos em 13 titulos, com os
seguintes temas: |) Dos Fins da Educacao; Il) Do Direito a Educacao; Ill) Da
Liberdade do Ensino; 1V) Da Administracdo do Ensino; V) Dos Sistemas de Ensino;
VI) Da Educacdo de Grau Primério; VIl) Da Educacdo de Grau Médio; VIII) Da
Orientacdo Educativa e da Inspecéo; 1X) Da Educacdo de Grau Superior; X) Da
Educacdo de Excepcionais; XlI) Da Assisténcia Social Escolar; Xll) Dos Recursos
para a Educacdao; XllIl) Disposi¢des Gerais e Transitorias.

Retomamos sobre a determinacdo do poder das leis sobre 0s sujeitos, pois 0
titulo "Dos Fins da Educacao" desta LDB é a parte que nos chama para a
compreensao e, desse modo, a tomamos para discordar de que ela realmente seria
um corte, um rompimento com as prerrogativas oficiais anteriores. Quando
oficializada, ja foi pensada, discutida e determinada a que e a quem vai servir.
Pensar em rompimento resultaria na impressdo de um sentido Unico e verdadeiro.
Falamos de reformulagdo, de (trans)formacdo de um sentido materializado, ja
existente. Ao decidirmos pensar sobre a ndo transparéncia dos sentidos, assumimos
uma posicao, e, pela perspectiva discursiva, consideramos que a "interpretacdo nao
€ um mero gesto de decodificacdo, de apreensao do sentido. Também néo € livre de
determinacdes” (ORLANDI, 2007b, p.65). Dessa forma, antecipamos que as
expressdes grifadas no excerto da Lei a seguir citada remetem a um lugar de
oposicdo, de deslize, de contradicédo, ligado, inclusive, a uma memoria de cunho

religioso. Registramos como titulo de apresentacao, para posterior analise:

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fim: a) a compreenséo dos direitos
e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da familia e dos
demais grupos que comp8em a comunidade; b) o respeito a dignidade e as
liberdades fundamentais do homem; c) o fortalecimento da unidade nacional
e da solidariedade internacional; d) o desenvolvimento integral da
personalidade humana e a sua participacdo na obra do bem comum; e) o
preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos
e tecnol6gicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as
dificuldades do meio; f) a preservacéo e expanséo do patrimdnio cultural,

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convic¢do
filosdfica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de
classe ou de raca (BRASIL, Lei N° 4.024 de 1961, grifo nosso).
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Os nomes grifados mostram que esta, como as demais leis submetidas a
andlise, ndo surgem do vazio, e ndo existem para si mesmas. Resultam de
determinadas condicbes de producdo, seja em um sistema democratico ou néo,
(co)respondem a um tempo, a um plano social, politico, religioso, em um contexto ja
definido. Além disso, o recorte acima colocado mostra a restricdo feita em relacéo a
condenacéo, pois ela apenas ocorreria se houvesse tratamento desigual, ndo para
todas as situacdes, mas aquelas especificadas pela lei: convicgao filosofica, politica
ou religiosa. Temos a contradicdo entre "liberdade e condenacéo”; temos também a
determinacao dos tipos de preconceitos a ndo serem praticados, ou seja, os demais
poderiam ser praticados. Vale lembrar, no entanto, que essa no¢éo € desconhecida
pelo sujeito, pratica proposital, como forma de determinacdo e assujeitamento.

Conforme justifica Haroche (1992):

Dar a todos a acesso ao conhecimento teria sido desconhecer a
especificidade da lingua juridica. Para o estabelecimento de jurisdigdo, leis
regulamentos, o poder real desenvolve o poder de Estado: ele ndo pode sob
pena de renunciar a este estabelecimento, vulgarizar as significagbes da
lingua juridica, que constitui, com efeito, sua melhor garantia (p.87).

Pela perspectiva discursiva, "ha um real da histéria de tal forma que o
homem faz histéria, mas esta também néo lhe é transparente" (ORLANDI, 2007a,
p.19).

A Lei n°® 4.024/1961, além da questdo das necessidades da educacao,
responde ainda, em sua materialidade, a um outro tempo no pais, e as cobrancas
internacionais para que sejam liberados recursos financeiros ao Brasil. Ha
acontecimentos que contribuem para que as leis sejam remodeladas, implantadas e
alcancem o0s seus propositos; outros servem de base social para o néo
guestionamento das j& existentes, como suporte a manutencdo do sistema vigente.
Dentre tantos, vale citar: na politica, temos a inauguracéo de Brasilia, a renancia de
Janio Quadros dentro de uma crise politica, quase com o prendncio da ditadura. E
um momento de muitos movimentos populares, que mostram o idealismo e o
entusiasmo no espirito de luta do povo. Além disso, a década de 1960 pode ser
considerada como um periodo de conflitos, representado com o feminismo em alta,
com o fortalecimento dos movimentos civis em favor dos negros e homossexuais, 0s
movimentos hippies contra a guerra fria, a abertura da Igreja (preparacédo para o

concilio Vaticano Il), e o rock de garagem, dentre outros.
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Em muitos materiais e documentos analisados, desse periodo, percebemos o
repetivel de que este seria um "novo" momento da educacgdo no Brasil, como se ali
partisse do zero, e ndo houvesse nada anteriormente. Por considerarmos a nao
transparéncia da linguagem, afirmamos que ndo é dessa maneira, uma vez que nao
h&d como se pensar o novo; ha, sim, o retomavel, o repetivel. Ndo é um novo
momento na educagdo, € mais uma etapa da educacdo do pais que esta
concentrada nesta Lei, ou seja, € a rememoracdo de outro ciclo legitimavel oficial.

Uma vez que:

A temporalidade do acontecimento constitui o0 seu presente e um depois
gue abre o lugar dos sentidos, e um passado que ndo € lembranga ou
recordacdo pessoal dos fatos anteriores. O passado é, no acontecimento,
rememoracdo de enuncia¢gfes, ou seja, se da como parte de uma nova
temporalizacéo, tal como a laténcia de futuro (GUIMARAES, 2002, p.12).

A LDB n° 4.024/1961 traz em seu texto o direito a educacgéo, que passa a ser
um dever do Estado e aberta a livre iniciativa privada; dos fins da educacéo
inspirados nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana; da
administracdo da educacédo, fixando ai a competéncia ao poder Publico Federal
assegurar a educacdo. Convém registrar que dever do Estado controlar a educacéao,
mas ndo é dever oferecer um ensino de qualidade a todo e qualquer cidadao

brasileiro. Convém citar:

Art. 3° O direito a educacdo é assegurado: | - pela obrigacdo do poder
publico e pela liberdade de iniciativa particular de ministrarem o ensino em
todos os graus, na forma de lei em vigor (BRASIL, LDB n° 4.024/1961).

Fixa também os recursos destinados a educacdo nas esferas municipal,
estadual e federal e caracteriza o ensino em trés niveis (primario, médio e superior).
Essa Lei vem assegurar a igualdade entre estabelecimentos de ensino publicos e
particulares "legalmente autorizados”. A questdo do "legalmente” remete ao controle
oficial dessas possibilidades, o que pela demora e exigéncias feitas dos processos
no periodo, acabava se tornando uma forma de limitacdo, de impossibilidade. Trata-
se, portanto, de uma marca bastante significativa, pois vem a conferir liberdade para

as instituicdes privadas ensinarem, inclusive, a lingua. O Artigo 5° mostra iSso:
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Art. 5° Sado assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos e
particulares legalmente autorizados, adequada representacdo nos
conselhos estaduais de educacéo, e o reconhecimento, para todos os fins,
dos estudos neles realizados (BRASIL, LDB n°® 4.024/1961).

Nesse interim, a educacdo toma, mesmo que em parte, rumos distintos,
capaz de contribuir para a regularizacdo de outro modelo de ensino no pais, pois "a
escola faz funcionar as relacdes que estabelece, o imaginario de sujeito e de lingua,
ou seja, é preciso pensar como ela afeta, com suas praticas especificas, as demais
praticas, outros dizeres" (DI RENZO, 2012, p. 60).

Para aprofundar a discussdo do j& posto, refletimos, sobre a aparente
abertura para a educacdo, que, a partir dessa nova LDB, passaria a ser um bem a
ser comercializado em ambito maior, com aval do Estado. Ha, também, uma
diminuicdo do compromisso deste, considerando que 0s sujeitos nao capacitados
suficientes para concorrerem a uma vaga no ensino publico ou os ndos satisfeitos
com o mesmo, com possibilidades e disposicdo de pagamento, tém a opcéo de
estudarem em uma escola privada. No que tange ao ensino superior, ocorre 0
surgimento de muitas instituicbes que acolhem o aluno que trabalha durante o dia e
estuda a noite; aquele que deixa parte da sua mais valia nas mensalidades cobradas
pela instituicdo de ensino, as quais se mantém, muitas vezes, apenas com esses
recursos. Surgem, com isso, algumas categorias representativas, que marcam de
certa forma uma divisdo em classes, marcam relacdes, dizeres e imaginérios, sendo:
o professor da IES/escola publica em relacdo ao professor da IES/escola privada; o
aluno da escola publica em relacdo ao aluno da escola privada.

Pensar sobre isso, na relacdo que estabelecemos com a Andlise de Discurso,
€ empreender que “todo processo discursivo se inscreve numa relagao ideoldgica de
classes" (PECHEUX, 1997, p. 92), e os sentidos de um discurso, sentidos
naturalmente ideologicos, materializam-se no universo linguistico. Portanto, a
ideologia materializa-se no discurso e o discurso na linguagem, quando se entende
gue a difusdo da ideologia, por meio das instituicbes de ensino, deveria ser
legalmente autorizada, sob critérios preestabelecidos.

Desde a primeira LDB, ocorreram mudangas que foram modificando os perfis
das instituicbes de ensino superior, entre elas, marcadamente foram abandonadas

as expressoes "universidade livre" ou "faculdade livre" para designar as instituicbes
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privadas de ensino superior (FRAUCHES, 2004), que desde entdo passaram a ter
apoio/suporte/controle do Estado. Esse processo representou uma mudanca da
educacao superior no Brasil, visto que a entrada da iniciativa privada no mercado
ofereceu um maior nimero de alternativas educacionais a populacao brasileira. Vale
lembrar que em especial aqueles que se dispunham ou se propunham a pagar, com
recursos proprios ou pelos financiamentos oferecidos por o6rgédos federais.
Quantitativamente, ndo ha duvida de que se tratou, sobretudo, de mudancas
positivas para o Ensino Superior no Brasil.

Ainda que, no discurso materializado pela lingua, esta LDB tenha estendido
as instituicbes privadas a possibilidade de implantacdo de estabelecimentos de
ensino, conforme o Artigo 5° inciso XV, da Constituicdo Federal de 1934, a
competéncia de legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional ainda se
manteve como atribuicéo exclusiva da Uni&o*® (MONTALVAO, 2010).

Nesse periodo, no que tange ao poder publico, voltado a Educacéo,
infelizmente, era comum a demora exagerada na aprovacao de leis pela Camara
dos Deputados e Senado Federal, que trabalhavam em ritmo lento para decidirem
sobre temas que entendiam de maior importancia e complexidade. Embora
mantivesse a iniciativa para legislar, o presidente da Republica era obrigado, na
maioria das questdes, a consultar os parlamentares (LESSA, 2001).

Cabe destacar dois aspectos, que reclamam por sentido: i) a apresentacdo do
anteprojeto proposto por uma comisséo dirigida pelo entdo Ministro da Educagéo,
Clemente Mariani, em 1948; ii) e o0 substitutivo, apresentado pelo Deputado Carlos
Lacerda, em 1958. Nos temas expostos em cada projeto, € possivel ver evidenciada,
primeiramente, a proximidade do primeiro com o paradigma da Escola Nova, e um
aparente rompimento com as propostas anteriores; e, em seguida, a defesa do

substitutivo de Lacerda em favor da liberdade de ensino, onde se |é "liberdade a

'® Foi em cumprimento a este dispositivo constitucional, que o Ministro da Educacdo do Governo
Dutra, Clemente Mariani, submeteu, em 1948, a apreciacao do Congresso Nacional, o Projeto de Lei
que, somente no ano de 1961, se converteria na Lei de n° 4.024/1961 (MONTALVAO, 2010). O
primeiro projeto de lei encaminhado diretamente do poder executivo ao legislativo em 1948 tramitou
na Camara dos Deputados e no Senado Federal por 13 anos, até a elaboracéo do texto final (LESSA,
2001). A regra, no Estado democratico de direito, de regime presidencialista é que as leis sejam feitas
pelos drgdos de representacdo do povo - no Brasil, o Congresso Nacional (no ambito federal), as
assembleias legislativas (na esfera estadual) e as camaras de vereadores (no nivel municipal).
Contrariando essa ordem democratica, estratégias de acdo politica deixaram suas marcas na
legislagdo de ensino, visto que as Leis 4.024/1961 e 5.540/1968 (Reforma Universitaria) tiveram
origem em projetos oriundos do Poder Executivo.
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guem quiser ensinar", com énfase na subvencao as escolas privadas, por parte do
Estado, como sendo uma questdo forte que leva a Igreja e os representantes do
ensino privado a apoiar tal projeto (SILVA, 2011).

A sustentacdo do governo Dutra'’, pelo acordo partidario firmado entre o
Partido Social Democrético (PSD) e a Unido Democratica Nacional (UDN), teve
como consequéncia uma pratica considerada de “mediocre rendimento do trabalho
legislativo” (LIMA, 1968, p. 172), fazendo com que os parlamentares atuassem
‘como se o essencial fosse adiar as tomadas de posi¢do para nao irritar ou
desgostar o presidente” (idem, ibidem), o que acabou por atrasar a tomada de
muitas decisfes importantes, como a reforma prevista na LDB/1961. Veja-se como
aflora neste discurso o imaginario sobre poder oficial, cujo representante do Estado
nao poderia ser importunado.

Conforme colocamos, o inicio dos anos de 1960 € considerado um periodo de
grande efervescéncia social, artistica e cultural. E nesse periodo, por exemplo, que a
editora Civilizacdo Brasileira é transformada numa editora a servico de uma cultura
progressista pelo editor Enio Silveira (1925-1996), que publicou os Cadernos do
povo brasileiro. E, em dezembro de 1961, a linguistica foi implantada no curriculo de
Letras por uma resolucao do Conselho Federal de Educacéo. Na época, existiam 83
cursos de Letras, seguidores da tradicao filolégica portuguesa que norteava o ensino
de linguas numa perspectiva historica e normativa. A nova disciplina dava énfase a
descricao cientifica das linguas, numa perspectiva sincrénica (LOVATO, 2009;
RIDENTI, 2000).

Depois de muitas discussdes e conflitos, a Lei de Diretrizes e Bases de 1961
apresenta-se ou € apresentada com um novo discurso sobre educacdo nacional.
Segundo Arroyo (2001), havia no discurso constitucional e das elites uma
permanente repeticdo de que a educacdo poderia garantir, por si s6, um futuro de
progresso para todos. Essa era uma nocao alardeada pelas elites para justificar
suas riquezas, bens e prestigio diante das massas populares. Ideologia essa que é
guestionada por Arroyo (2001), quando afirma que essa apologia ndo passava de
um mito. O Artigo primeiro desta lei, em seu caput retoma o mote norteador da

revolucédo francesa, o qual permanece até a LDB de 1996, sendo:

" General Eurico Gaspar Dutra foi presidente da Republica de 1946 a 1951.
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Art. 1° A educacgédo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensédo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidadao,
do Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade
(BRASIL, LDB n° 4.024/1961).

Ainda em referéncia ao intertexto da LDB/61, com os ideais da Revolucéo,

Orlandi, tratando sobre a Declaragéo universal dos Direitos Humanos, esclarece:

O Artigo numero 1 é o que resume toda a filosofia da declaracédo: “Todos os
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Dotados de
razdo e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em espirito de
fraternidade”. Esta & uma parafrase do lema da revolu¢do francesa:
liberdade, igualdade, fraternidade. A premissa “dotado de razdo e
consciéncia” € uma marca da conjuntura histérica e filoséfica que é a do
século XVIII (ORLANDI 2012, p.162).

Entendemos com Teixeira (1960), que durante a longa tramitacdo da LDB na
Céamara dos Deputados, havia empecilhos a expanséo da escola publica, restando a
Republica “um sistema dual de educagao: a escola primaria e profissional para o
povo e a escola secundaria e superior para a elite”. Para Cunha (1983), somente
com a promulgagéo da LDB houve a verdadeira equivaléncia dos cursos de grau
médio, para efeito de promocao escolar e ascensado ao ensino superior.

Durante a vigéncia da LDB/1961, acordos firmados entre o Ministério da
Educacao brasileiro (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), os chamados “acordos MEC/USAID”, definiram uma nova linha de agao
que deveria ser adotada na pratica docente. O desfecho produzido por esses
acordos mostra um momento historico na educacédo brasileira de interesse para a
analise que aqui se estrutura, pois influenciou significativamente na atuacdo do
professor brasileiro e no imaginario sobre si, sobre seu saber, e seu fazer.

Os acordos MEC/USAID firmados para a assisténcia técnica e cooperacéo
financeira dos Estados Unidos tinham por objetivo principal a reforma do Ensino
Superior, introduzindo, no Brasil, o modelo tecnocratico do ensino superior
americano, que visava ao mercado de trabalho, totalmente baseado nas orientagdes

de Rudolf Atcon®. Em seu Relatério, Atcon atrelou o sistema educacional brasileiro

18 Rudolph Atcon, tedrico norte-americano, fez um estudo sobre a universidade brasileira a partir de
visitas realizadas a vdrias instituicbes do pais. Seu relatério inclui parecer sobre: Universidade
Federal do Pard; Universidade Federal do Ceara; Universidade Federal do Rio Grande do Norte;
Universidade Federal da Paraiba; Universidade Federal de Pernambuco; Universidade Federal da
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a um modelo econémico dependente, imposto pela politica norte-americana para a
América Latina (ATCON, 1966).

Nas consideracfes gerais do seu relatorio, Atcon aponta que, em todas as
instituicoes visitadas, percebeu que a Universidade Brasileira ndo podia mais ficar a
margem dos acontecimentos sociais. Destacou ainda a necessidade de mais
planejamento institucional, melhor preparo do quadro técnico-cientifico; e, enfim, a
reversdo do que chamou de politica salarial suicida (ATCON, 1966). Dessa forma,

conclui que:

[...] a primeirissima tarefa da reformulagdo universitaria do Brasil tem que
ser a de desvincular seu pessoal docente e administrativo dos canones do
servigo publico. A implementacdo da autonomia administrativa e financeira,
da qual fala o art. 80 da Lei de Diretrizes e, Bases é um dever inescapavel
da Nacéo (ATCON, 1966, p. 81).

Nesse periodo, a sociedade brasileira enfrentava sérias crises de ordem
econdmica e social (ROMANELLI, 2003), consequéncias do subdesenvolvimento.
Os programas de cooperacdo MEC/USAID, cujos gastos para os cofres brasileiros
nunca foram contabilizados, orientaram e propuseram a reformulacdo da
universidade brasileira, contando com um professor engajado aos principios que
estavam sendo impostos e tendo por objetivo declarado a ampla escolarizagcéo da
populacdo, numa perspectiva tecnicista. Porém, ndo havia uma interacdo entre as
partes. Tratou-se de um periodo de gastos excessivos, poucos resultados, de
formacéo docente limitada e tradicional.

Compreender que Atcon (1966, p. 11), mesmo ndo fazendo referéncia direta a
culpa do Estado, ao revelar o seu desencanto em relacdo a formacdo de
professores, relatou que a educacdo estaria desvinculada aos propositos, e

expectativas da sociedade:

O que é realmente triste é que [...], os educadores ndo tenham conseguido
impor a sociedade o0 seu ponto de vista. Nao surgiram, em nosso século,
organismos e pensadores educacionais com uma clara compreensdo do
problema em conjunto e com a suficiente convic¢cdo do papel essencial, vital
mesmo que a eles cabe e deve caber, na solugdo desta gama de problemas
que se vinculam ao desenvolvimento integral da comunidade.

Bahia; Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul; Universidade Federal de Santa Maria; Universidade
Federal de Santa Catarina; Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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Atcon (1966) sugere que o sujeito professor, ja naquele momento, é separado
em duas categorias: aquela que pratica a educacao e agquela que a pensa, conforme
dito "pensadores educacionais". E pior, ja € considerado culpado pelos problemas do
Brasil, remetendo a questdo do discurso religioso aqui discutido. A situacdo
continuaria caodtica e a culpa re(cai) sobre os professores, uma vez que nao
convenceram a sociedade no interesse pela solucdo dos problemas apresentados
pela educacdo e nem havia, no meio, pensadores capazes de entender o que se
passava. Vale pensar sobre qual imaginario de professor um relatério destes se
reporta: o professor brasileiro ndo sabe, ndo pensa, ndo convence, nao se envolve,
nao muda o pais, logo, torna-se o culpado.

Para Romanelli (2003), a andlise feita por Atcon (1966) é ingénua, parcial e
distorcida. A autora explica que é ingénua, pela crenca que os educadores teriam o
poder de se impor em qualquer sociedade; parcial, por ndo considerar que havia
escassez de educadores idealistas, com consciéncia critica do processo educativo;
distorcida, por considerar que a omissao dos educadores seria a causa dos
problemas educacionais promovidos pelo subdesenvolvimento.

A Lei n° 4.024/1961 pode ser considerada um artificio do governo criado para
respaldar os referidos acordos, que visavam a estabelecer convénios de assisténcia
técnica e cooperacdo financeira a educacéo brasileira, consolidado o movimento de
aproximacao com 0s organismos internacionais, na area da educacdo (ROMANELLI,
2003).

Os acordos MEC-USAID inseriam-se num contexto historico fortemente
marcado pelo tecnicismo educacional da teoria do capital humano, isto €, pela
concepcao de educacdo como pressuposto do desenvolvimento econdmico. Nesse
contexto, a “ajuda externa” para a educacao tinha por objetivo fornecer as diretrizes
politicas e técnicas para uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro, a luz
das necessidades do desenvolvimento capitalista internacional, sobretudo aos
interesses das grandes corporacdes norte-americanas. Na pratica, os acordos nao
significaram mudancas diretas na politica educacional, mas tiveram importancia no
processo de reforma da educacéo brasileira durante a ditadura militar (ROMANELLI,
2003).
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A ajuda internacional tratava-se nao somente de meros e generosos acordos
de cooperacdo técnica, pois traziam também um planejamento ideol6gico, sem
considerar o contexto de este ser aplicado (ROMANELLI, 2003). Entre junho de
1964 e janeiro de 1968, periodo de maior intensidade, foram firmados doze acordos,
abrangendo desde a educacdo priméria (atual ensino fundamental) ao ensino
superior, sendo o ultimo firmado no ano de 1976.

Os acordos lancaram as principais bases das reformas de todo o sistema de
ensino brasileiro, os ramos académico e profissional, a reestruturacdo administrativa
e, merecendo destaque, por conta deste estudo, o planejamento e o "treinamento de
pessoal docente e técnico" e o controle geral do ensino por meio da realizacdo de
triagens para publicacdo e distribuicdo de livros técnicos e didaticos (ROMANELLI,
2003). Tais acordos foram denunciados por estudantes e educadores como sendo
uma tentativa de dominacéo cultural, que impunha um modelo de educacéo que fora
utilizado nos Estados Unidos, antes da década de 1920; 40 anos depois, chega no
Brasil (ARAPIRACA, 1982).

Mesmo ndo sendo a proposta para esta subsecdo, ndo podemos deixar de
trazer, com Guimardes (2005), a questdo da nomeacao, quando nesse documento
faz-se referéncia a "treinamento”, possibilitando pensar o modelo educacional
previsto para o periodo. A definicdo de formacao docente que se regulariza até aqui
€ a da transmisséo, da repeticdo, dos estudos dirigidos, da técnica e do treino, com
base em modelos importados, apagando as discussdes que, mesmo de forma
embrionaria, vinham ocorrendo no contexto brasileiro. Considerando a formacéo de
professores, 0s aspectos que emergem naquele periodo sdo disciplinares, aplicacao
de técnicas de ensino, sem base tedrica, cuja atuacao e licenca para ensinar se dara
pelo controle, com suporte pela supervisdo no estagio. Este que, por sua vez,
poderia "treinar" o futuro professor para "guardar" a lingua.

Apés a LDB de 1961, o Parecer do Conselho Federal de Educacdo 292, de
14 de novembro de 1962, definiu, pela primeira vez, a Pratica de Ensino sob a forma
de Estagio Supervisionado como componente minimo curricular obrigatorio a ser
cumprido por todos os cursos de formacgéo de professores da época. Definia, ainda,
gue o estagio tivesse um periodo de duragdo de um semestre letivo. Ao realizar o
estagio, em escolas da rede de ensino, os futuros professores teriam a oportunidade

de “aplicar” os conhecimentos adquiridos ao longo do seu curso.
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Antes da promulgacdo desse Parecer, a Pratica de Ensino nao era
obrigatdria, era entendida mais como tema de um programa do que como um objeto
minimo curricular. A prética, quando realizada, era desenvolvida em
estabelecimentos-modelos (Colégios de Aplicacdo) junto as faculdades onde se
formavam professores, vinculados as Faculdades de Filosofia. Deve-se ressaltar que
a anterior exigéncia de manter um colégio de aplicagdo ndo obrigava legalmente a
realizacdo da pratica de ensino as licenciaturas.

Além da questdo da obrigatoriedade, mesmo nédo sendo o foco desta secéao,
vale pensar também sobre a nomeacao do titulo académico recebido pelo sujeito
depois de formado: licenciado. A licenciatura € uma licenca, ou seja, trata-se de uma
autorizacdo, permissao ou concessao dada por uma autoridade publica competente
para o exercicio de uma atividade profissional, em conformidade com a legislacdo. A
rigor, no ambito do ensino publico, esta licenca sé se completa apds o resultado bem
sucedido do estagio probatério exigido por lei. O diploma de licenciado pelo ensino
superior € o documento oficial que atesta a concessdo de uma licenca para o
exercicio do magistério.

Essa nomeacdo, bem como a obrigatoriedade do estagio supervisionado
implantada pela Lei resume por si 0s rumos tomados pela formacgéo de professores.
E, em seguida, a politica educacional do regime militar, ao longo dos seus 21 anos
de duracdo (1964-1985), alterou a estrutura da primeira LDB, provocando
mudancas, algumas das quais ainda visiveis no cenario atual.

Durante esse periodo, apesar de sua desatualizacédo, a LDB, que articulara
0s niveis de estudo da educacdo infanti ao ensino superior, foi sendo
desestruturada e fragmentada em varios “subsistemas” que perderam a relagéo
entre si. Além disso, composta de forma autoritaria e equivocada, a Reforma da
Educacao Superior (Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968), promovida pelos
militares, precedeu a reforma do ensino de 1.° e 2.° graus. Em seguida, focamo-nos

precisamente nessa Lei de 1968.

3.2 LEI N°5.540/1968: AJUSTANDO O (DIS)CURSO

Somos todos sujeitos sécio-histéricos, assujeitados ideologicamente. Ao

considerarmos essa maxima, entendemos 0 sujeito e 0 sentido como processo
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dessa identidade, bem como pelo modo como o0s sentidos sdo constituidos
(ORLANDI, 2007). Por isso, nossas reflexbes remetem-nos a pensar o discurso
sobre o professor (como posi¢do e ndo como sujeito empirico), que o constitui desde
o0 sempre, até hoje. Para tanto, tentamos compreender o texto das Leis, pela
interpretagdo para chegar a compreensdo do discurso oficial presentificado no
discurso juridico, que trata da formacéo docente.

Nessa base, compreender o discurso sobre o sujeito professor presente na
Lei n°® 5,540, de 28 de novembro de 1968 (BRASIL, 1968), que fixa normas de
organizagédo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola
média, e da outras providéncias, € também significar, € uma tomada de posicao
politica. E n&o aceitar passivamente a repeticdo de que essa Lei, denominada
Reforma do Ensino Superior, tenha sido implantada para melhorar o ensino no pais,
para formar cidadaos criticos e criativos, ou para colocar o pais em outro patamar
educacional. E encorajar-se em dizer que ela é resultado de um sistema autoritario
que usou a escola como um aparelho ideolégico de Estado. E um contexto possivel
de ser controlado e moldado (ALTHUSSER, 1985).

A Lei n® 5.540/68 é formada por 58 artigos, que foram distribuidos em cinco
capitulos, que tratam dos seguintes temas: 1) Do Ensino Superior; II) Do Corpo
Docente; IlI) Do Corpo Discente; IV) Disposicées Gerais; V) Disposicdes
Transitorias.

Essa Lei € de grande importancia para a pesquisa realizada na nossa tese,
pois ofereceu material de andlise para os dois eixos tematicos do nosso estudo, ou
seja: a formacdo de professores, porque conduziu a reforma universitaria, e o
discurso sobre o sujeito professor. Sendo baseada nos estudos realizados para o
Relatério Atcon e no relatério de Meira Matos (Coronel da Escola Superior de
Guerra), a Lei 5.540/1968 reflete o regime politico instaurado com o golpe militar de
1964, periodo no qual a classe docente, representada pelo sujeito professor, passa
por diversas crises, inclusive ideoldgica, de autonomia e de identidade.

Implantada por decreto, a LDB de 1968 tem como materialidade algo que
solicita compreenséo sobre a questdo das retiradas feitas da Lei anterior, mas, em
especial, a énfase na questdo dada a questdo disciplinar. De acordo com o que

acreditamos, parece-nos que ndo podia ser diferente, uma vez que ela é
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regulamentada quatros anos apés o golpe militar, cujo slogan norteador das préticas
repressivas do governo ditatorial era "Ordem e Progresso".

A titulo de introducéo a reflexdo, vejamos alguns artigos da Lei 5.540/1968:

Art. 3° As universidades gozardo de autonomia didatico-cientifica,
disciplinar, administrativa e financeira, que sera exercida na forma da lei e
dos seus estatutos. [...]

Art. 5° A organizacdo e o funcionamento das universidades serdo
disciplinados em estatutos e em regimentos das unidades que as
constituem, os quais serdo submetidos a aprovacdo do Conselho de
Educacao competente.

Art. 6° A organizacgdo e o funcionamento dos estabelecimentos isolados de
ensino superior serdo disciplinados em regimentos, cuja aprovacao
devera ser submetida ao Conselho de Educag¢é@o competente. [...]

Art. 13. Na administracdo superior da universidade, havera érgaos centrais
de supervisédo do ensino e da pesquisa, com atribuicdes deliberativas, dos
guais devem participar docentes dos varios setores béasicos e de formacéo
profissional (BRASIL, Lei N° 5.540 de 1968, grifos nossos).

Os grifos, como tudo na lingua, significam. Eles retomam a questdo analitica
que vimos tratando nesta tese: 0 processo parafrastico, pela repeticdo ideoldgica
(ndo) idéntica, como constitutivo do discurso sobre o sujeito professor. Apesar da
forma autoritaria que foi implantada, a reforma universitaria de 1968, imposta pelo
regime militar, dizia trazer, em seu texto, transformacdes no cenario educacional
brasileiro, inclusive, de forma aparente, propondo a questdo da autonomia do
docente (nem t&o positivas). Por que nao tdo positivas? Ocorre que a escola, a
educacdo e o sujeito professor passaram a ser usados de forma a atender ainda
mais aos objetivos daqueles que ocupavam o poder institucional e que usavam
todos os recursos disponiveis como instrumentos nesse processo de dominacdao.
Para Althusser (1985), a histéria classifica como herdis os professores que — em seu
oficio inglério —, em algum momento se insurgem contra o sistema escolar e contra
os grilhdes de ideologias impostas. Contudo, afirma o autor, que todos, mesmo sem
essa consciéncia, estariam irredutivelmente atrelados a um modelo dominante e

dominador de Estado, para cuja manutencéo todos contribuem.

Tém tdo poucas diavidas, que contribuem até pelo seu devotamento a
manter e alimentar a representacao ideolégica da Escola que a torna hoje
tdo 'natural’, indispensavel-itil e até benfazeja aos nossos contemporaneos,
guanto a Igreja era 'natural’, indispensavel e generosa para 0S nOSSO0S
antepassados de ha séculos (ALTHUSSER, 1985, p. 67).
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Sob uma ditadura que perseguiu, prendeu, torturou e assassinou opositores,
a escola, depois da midia, € um dos meios mais eficazes de difusdo da ideologia
que respaldou o regime militar (ROMANELLI, 2003). Depois do golpe militar’® de
1964, muitos educadores passaram a ser perseguidos em funcdo de
posicionamentos ideoldgicos; desses profissionais, muitos foram calados para
sempre; alguns se exilaram; outros se recolheram a vida privada e outros, ainda,
demitidos, trocaram de funcdo. Neste percurso, € notdrio o0 processo de
silenciamento ocorrido na grande maioria. Em alguns casos, inclusive, através de
castigos fisicos, de apagamento do sujeito e de sua vontade politica. Nesse periodo,
0 governo investiu milhdes em marketing proprio, aparentando oferecer o acesso e
direito a educacéao para todos; ha um controle geral nos meios de comunicacédo e na
educacdo. O cidadao brasileiro € calado. Politicamente, ndo h& espaco para
contestacao, fortalecendo um imaginario sobre o poder oficial, que se percebe
instituido nos dizeres da sociedade de forma geral.

Nessa certeza, apontamos Haroche (1992, p.190) que, com citacdo de
Legendre, afirma: "O desejo do sujeito é calado precisamente porgue 0 sujeito
procede da literalidade e da univocalidade da Lei: 'O sujeito-de-direito, na
burocracia, procede dos escritos da lei, e ndo tem nada a dizer que lhe seja’.

Ndo h& como desvincular os aspectos sécio-histéricos do estudo que
fazemos. Daqueles que fizeram parte da educacdo brasileira nesse periodo,
interessa-nos, entdo, o0 modo como o regime militar (1964-1985) afetou (e ainda
afeta) a pratica docente e sobre a forma de estruturar os cursos de licenciatura nas
instituicbes de ensino superior (IES). Desses, destacam-se dois fatores que,
conjugados, provocaram uma grande transformacdo na trajetoria e composi¢do da
categoria, principalmente das instituicdes publicas estaduais, que foram o aumento
no numero de professores e o arrocho salarial, fatores sentidos durante todo o
periodo da ditadura (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006). O nosso interesse por essas
guestdes reside no fato de que os mesmos, sob o dominio da memdria, afetaram o

dizer circulante sobre o sujeito professor, o que acaba por se tornar um senso

19 Golpe Militar de 1964 designa o conjunto de eventos ocorridos em 31 de marco de 1964 no Brasil,
gue culminaram, no dia 1 de abril de 1964, com um golpe de Estado que encerrou o governo do
presidente Jodo Goulart.
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coletivo ou uma espécie de memoéria social®® (GONDAR, 2005), que é aquela que
circula por meio dos sujeitos e parece nunca desfazer-se.

Nesse momento historico, no qual o Brasil tentava se modernizar a qualquer
preco, pela via autoritdria, (e porque é possivel calar vozes, mas jamais as
consciéncias), o0 aumento no numero de professores e o arrocho salarial acabaram
por unir parte da classe do professorado, tornando-a a maior categoria profissional
do pais; e, unidos adotaram uma identidade de oposicdo ao regime vigente,
distinguindo-se do perfil que se manteve até a primeira metade dos anos de 1960. E
dessa forma que a profissdo passa a se afastar de algumas fortes caracteristicas
que a identificavam até entdo: uma categoria profissional pequena, com origem
social proveniente das camadas meédias e até da elite, que se mostrava
conservadora e nao simpatizava com 0s movimentos sindicais e que era,
notadamente, marcada pela presenga feminina (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006;
LOURENCO, 1945). Nao que isso possa ser considerado uma ruptura, ou
acontecimento, pois, com Guimardes (2005), vale lembrar que "o acontecimento,
que se fala é, do meu ponto de vista, espaco de temporalizacdo. Nesta medida o
passado no acontecimento é uma rememoracdo de enuncia¢cdes por ele recortada,
fragmentos do passado por ele representados como o seu passado” (p. 15).

Do mesmo modo, a nova categoria, submetida a condicbes de vida e de
trabalho determinada pelo arrocho salarial, passou a se organizar e a construir uma
nova identidade, adotando, inclusive um discurso coletivo, com a criacdo de
associacOes de classes, como a Confederacdo dos Professores Primarios do Brasil,
que, por forca das reformas educacionais da ditadura, cresceu humericamente e se
transformou na Confederacéo dos Professores do Brasil.

Nesse processo, a profissdo docente, mesmo com esse espirito de luta, em
decorréncia da rapida e profunda transformacdo que sofreu, implantada pelo poder
institucional, passa por uma crise de identidade, estando a meio caminho da
proletarizacdo. As mudancas ocorridas no sistema educacional brasileiro durante o

regime militar mostram que o imaginario sobre o professor foi sendo construido

“Percebemos a memoria social, como produto do entrecruzamento de diversas disciplinas, néo
constitui um territério univoco, mas um territério polissémico. N&o ha definigdo Gnica, pois a memoéria
comporta diversos sentidos, conforme a disciplina ou o pensador que dela se ocupe. Esta polissemia
aparece também em nog8es correlatas, fazendo com que as concepgdes de memdria individual e
memdria coletiva apresentem variagdes em diferentes saberes.
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fragilmente sobre as bases do interesse politico (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006),
num sistema ditatorial, cujos reflexos ainda podem ser notados.

Os professores que fugiram a regra, manifestando o seu descontentamento
com a situacdo que o Brasil vivia com a ditadura, naquele periodo, passaram a ser
considerados inimigos politicos do poder. Essas condicdes de producdo sao
propicias para o processo de constituicdo do discurso sobre o sujeito professor, visto
gue, até entdo, uma forte marca da categoria era presenca de um professor
submisso, forma(ta)do pela nocdo de que calar-se era uma questdo de continuar
vivo, literalmente falando, que vinha sendo conduzida pelo sistema ao longo dos
anos.

Veja-se como, a partir da instauracédo da ditadura, configura-se um momento
dificil na educacao brasileira, principalmente no meio académico, no qual, pela forc¢a,
0 governo acredita poder romper com concepg¢des e posturas antes praticadas pelos
docentes. No entanto, mesmo nessas condicfes de producdo, isso ndo ocorre de
forma tdo simples, ja que pela sua interpelacédo ideoldgica, o sujeito é sempre-ja
sujeito, insere-se em um mundo ideologicamente pré-construido e dividido em
classes. O sujeito é sempre constituido por outros sujeitos, ele ndo € s6 o que diz de
si mesmo, até mesmo porque a origem do que o sujeito diz ndo esta em si, mas é
fruto de dizeres vindos de outros lugares, outros momentos e outros sujeitos. O fato
de ndo ser apenas interpelado pela ideologia, mas também pelo inconsciente fez
com que nem todos se calassem diante das atrocidades cometidas pelo sistema.

As condicbes de producdo do momento pés-golpe séo terreno fértil para que
a pedagogia tecnicista-ideologica fosse "semeada', ndo questionada, sendo
reforcada pelos acordos MEC-USAID, que nortearam as reformas educacionais
instituidas pelo governo militar. A primeira dessas reformas foi, entdo, direcionada
ao ensino superior, pensada por meio da Lei 5.540/1968, conhecida como a Lei da
Reforma Universitaria, que, apesar de ndo revogar a LDB de 1961, promoveu
diversas alteragbes no seu texto e, conforme dizeres em autores diversos, produziu
um modelo na educacédo superior no Brasil, adaptado aos objetivos do sistema

vigente.
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Art. 2° O ensino superior, indissociavel da pesquisa, sera ministrado em
universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados,
organizados como instituicdes de direito publico ou privado.

Art. 3° As universidades gozardo de autonomia didatico-cientifica,
disciplinar, administrativa e financeira, que sera exercida na forma da lei e
dos seus estatutos.

Art. 5° A organizacdo e o funcionamento das universidades serao
disciplinados em estatutos e em regimentos das unidades que as
constituem, os quais serdo submetidos a aprovacdo do Conselho de
Educacdo competente (BRASIL, Lei 5.540/1968).

Para a execuc¢do dos acordos firmados no periodo (MEC-USAID), foi formada
uma comissdo mista de professores convocados (eleitos compulsoriamente) pela
ditadura e "treinados" pelo governo dos Estados Unidos. Os acordos so se tornaram
publicos em 1965/66. Em documento elaborado em 1968, sobre os convénios, 0
professor Lauro de Oliveira Lima (1968, p. 8) mostra sua estranheza ao processo,
afirmando que pela primeira vez via o planejamento educacional de um pais ser
“objeto de sigilo para o proprio povo que o utilizara [...]". Quem eram os
convocados? Quais os critérios? O que propunham? A falta de respostas mostra
mais uma etapa da anulacdo/apagamento do sujeito professor, que iria "aplicar" as
propostas advindas do acordo. Além disso, ha o desejo de “americanizacdo” da
educacao brasileira entdo em andamento, visto que, com excec¢ao dos que estavam
recebendo orientagdes e treinamentos, os demais membros da comunidade escolar
nao foram convidados a participar e decidir sobre a elaboracdo do material didatico.
Nesse momento histérico, materializando ao discurso juridico, o sistema educacional
brasileiro fora elaborado para ser executado tal qual estava a orientacdo dada pelos
americanos e ndo para ser questionado. O professorado, por forca da ditadura
militar, viu-se acuado, destituido de qualquer autonomia, sendo dessa forma
neutralizado, enfraquecido.

Ainda que o sistema brasileiro tenha adotado a orientacao externa obrigatéria,
sobre essa questao, conseguiu conservar algumas posi¢coes brasileiras, apesar de a
formacdo técnica estar sendo feita com bibliografia exclusivamente estrangeira.
Mesmo que os livros adotados na época, com tematica norte-americana, pudessem
ter desfigurado o espirito da educacao elementar brasileira, isso ndo ocorreu pela
existéncia de um “profundo sentimento nacional do professorado brasileiro” (LIMA,
1968, p. 12, grifo nosso).

Como processo constitutivo do discurso sobre o sujeito professor, € preciso

retomar que essa Lei da Reforma Universitaria fixou as normas de organizacao e
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funcionamento do ensino superior e a sua articulagdo com a escola média, trazendo
determinacdes formuladas em gabinete, sem qualquer entendimento com a
comunidade escolar, ndo considerou a escola basica como sendo primordial para a
melhoria na qualidade de ensino naquele momento.

A base da estrutura e funcionamento da educacao brasileira atual partiu da
Lei dessa reforma. Muitas das medidas ainda hoje adotadas para orientar e
conformar a organizacdo do ensino superior teve sua origem nessa LDB. Entre os
dispositivos mais utilizados por ela implementados, destacamos o formato da
organizacdo das universidades, que passou a ter algumas novas determinacoes e
caracteristicas (SCHWARTZMAN, 1988).

A reforma extinguiu (teoricamente) o sistema de céatedras vitalicias, que
garantia, aos professores das universidades publicas, estabilidade no emprego e
liberdade de ensino; as congregacdes de catedraticos decidiam, em cada faculdade,
todos os assuntos que nao estivessem em desacordo com as normas e a legislacao
federais. Nao tendo ficado por aqui, a reforma promoveu ainda a unificacdo do
vestibular, que passou a ser classificatorio; agregou as faculdades em universidade,
objetivando ampliar a produtividade com a unificagdo de patrimonio e administracao,
concentrando recursos; criou o sistema de créditos, que permitiu matricula por
disciplina. As func@es do reitor e do diretor de universidades também foram definidas
pela Lei, que traz ainda as prerrogativas relacionadas ao corpo docente e discente,
além de apresentar algumas disposi¢cées gerais e transitérias (SCHWARTZMAN,
1988). Desses, trés aspectos merecem ser destacados para o que vemos tratando,
a constituicdo do discurso sobre o professor, sendo: i) a perda da estabilidade; ii) a
disputa de vagas pelo vestibular, e iii) a nomeacéao dos reitores por Lei, ndo mais por
voto. Isso remete a um delineamento/determinacdo de sujeito, implicando na
definicdo de um novo perfil docente, que inserido nesse contexto politico e social,
sente o impacto da pressdo de um Estado, que espera se afirmar e impor sua
soberania, e acaba se definindo em funcéo dela.

A nomeacao dos reitores e diretores de unidades, que foram divididas em
departamentos, fragmentadas em setores, passou a dispensar a necessidade de
esses fazerem parte do corpo docente da universidade, podendo ser “qualquer
pessoa de prestigio da vida publica ou empresarial” (ARANHA, 1996, p. 214, grifo
nosso). Essa prerrogativa coloca o professor numa posi¢cdo de desmerecimento e

desvalorizagdo, uma vez que a sua importancia enquanto gestor, ocupando 0s
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cargos de chefia e lideranca no interior das instituicdes educacionais, ja ndo era
exclusividade da docéncia. H4, também, a separagcdo entre gerir e ensinar, feito
agora por "qualquer pessoa". Nao é preciso compreender a educacdo para assumir
determinados cargos, 0s quais, no periodo, eram preenchidos por alguém nomeado,
cujos critérios nao se conheciam.

De cunho ditatorial, com discurso voltado a questdo da "ordem e da
disciplina”, esta Lei teve o intuito de substituir o que vinha disposto acerca do ensino
superior naquela que a antecedeu. O projeto que originou a Lei n°® 5.540/1968 foi
resultado de estudos feitos por um grupo de trabalho criado para esse fim, por
decreto do Presidente da Republica, general Arthur da Costa e Silva. O decreto-lei
foi muito utilizado no Estado Novo e no Regime Militar; neste ultimo pela auséncia
de manifestacdo do Congresso Nacional, o decreto-lei era sempre considerado
definitivamente aprovado.

O poder do sistema fora imediatamente instaurado, e teve como um dos
slogans "Ame-0, ou deixe-0", referindo-se ao Brasil, 0 qual sustenta muitas praticas
contra 0s opositores desse periodo. Com referéncia a "ame-0", no que Vvimos
tratando sobre a repeticdo nao idéntica, "Ame a Deus sobre todas as coisas",
retomamos Haroche (1992), para quem, "a ideia de determinacéo traduz uma certa
concepcao da relacdo do sujeito com Deus, uma subordinacdo maior ou menor do
discurso humano ao discurso divino. O termo determinacdo recobre a questao do
sujeito e do complemento” (p.99). Vale repensar que esse dizer aparentemente
inofensivo vai muito além, pois, segundo Orlandi (2007, p. 26), “[...] as palavras
escolhidas para uma mesma coisa, por sujeitos ou em situacdes diferentes,
significam diferentemente umas das outras". E, entre dizeres enganosos e praticas
perversas, os direitos fundamentais do cidaddo estavam suspensos. Qualquer um
podia ser preso se fosse desejo e ou "necessidade" do governo. Nas escolas, nas
fabricas, na imprensa, nos teatros, a sociedade brasileira sentia a mao de ferro da
ditadura. Nas instituicbes de ensino, Meira Mattos e 0os membros da Comissao
pretendiam instaurar a proposta de fortalecer o principio de autoridade, reforcar o
recurso a intimidacdo e a repressdao no meio universitario. Esse recurso é
implementado plenamente com a promulgacéo do Ato Institucional n°® 5 (Al-5), de 13
de dezembro de 1968, e com o Decreto-lei n° 477, de 26 de fevereiro de 1969, que

definem infracdes disciplinares praticadas por professores, alunos e funcionarios ou
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empregados de estabelecimentos publicos ou particulares e as respectivas medidas

punitivas a serem adotadas nos diversos casos.

Art. 1° Comete infracdo disciplinar o professor, aluno, funcionario ou
empregado de estabelecimento de ensino publico ou particular que:

| - Alicie ou incite a deflagracdo de movimento que tenha por finalidade a
paralisacéo de atividade escolar ou participe nesse movimento;

Il - Atente contra pessoas ou bens tanto em prédio ou instalacdes, de
qualquer natureza, dentro de estabelecimentos de ensino, como fora déle;

[ll - Pratique atos destinados a organizacdo de movimentos subversivos,
passeatas, desfiles ou comicios ndo autorizados, ou déle participe;

IV - Conduza ou realize, confeccione, imprima, tenha em deposito, distribua
material subversivo de qualquer natureza;

V - Sequestre ou mantenha em carcere privado diretor, membro de corpo
docente, funcionério ou empregado de estabelecimento de ensino, agente
de autoridade ou aluno;

VI - Use dependéncia ou recinto escolar para fins de subversdo ou para
praticar ato contrario a moral ou a ordem publica (BRASIL, Decreto-Lei N°
477 1969).

Iniciado pelo golpe de 1964, imposto pelo terror e medo, sustentado pelos
investimentos em marketing, amparado pelos sucessivos Decretos, bem como pelo
retalhamento da Lei de 1968, em 26 de fevereiro de 1969, o Decreto-lei n® 477%,

também chamado de "Al-5 das universidades"??

, descrito pelos "milicos" como
necessario para manutencdo da ordem no pais, foi promulgado pelo entédo
presidente Costa e Silva, durante o regime militar brasileiro. Esse diploma legal
previa a punicdo de professores, alunos e funcionarios de universidades

considerados culpados de subversao ao regime.

! Decreto Lei n° 477 de 26 de fevereiro de 1967. Define infracBes disciplinares praticadas por
professores, alunos, funciondrios ou empregados de estabelecimentos de ensino publico ou
particulares, e d& outras providéncias. Disponivel em: <http://www.pedagogiaemfoco. pro
.br/heb10b.htm>. Acesso em: 08 mar. 2014.

* Essa associacdo é feita em virtude de o Decreto n® 477/1969, ser tdo repressor quanto o Ato
Institucional n°® 5, de 13 de dezembro de 1968, cujo preAmbulo estabelece que: S&o mantidas a
Constituicdo de 24 de janeiro de 1967 e as Constituicdes Estaduais; O Presidente da Republica
podera decretar a intervengéo nos estados e municipios, sem as limitagdes previstas na Constituigcdo,
suspender os direitos politicos de quaisquer cidaddos pelo prazo de 10 anos e cassar mandatos
eletivos federais, estaduais e municipais, e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/AlT/ait-05-68.htm>. Acesso em: 08 mar. 2014.
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Art. 1° § 1° As infracBes definidas neste artigo serdo punidas:

| - Se se tratar de membro do corpo docente, funcionario ou empregado de
estabelecimento de ensino com pena de demissdo ou dispensa, e a
proibicdo de ser nomeado, admitido ou contratado por qualquer outro da
mesma natureza, pelo prazo de cinco (5) anos;

Il - Se se tratar de aluno, com a pena de desligamento, e a proibicao de se
matricular em qualquer outro, estabelecimento de ensino pelo prazo de trés
(3) anos.

§ 2° Se o infrator for beneficiario de bolsa de estudo ou perceber qualquer
ajuda do Poder Publico, perdé-la-a, e nao podera gozar de nenhum désses
beneficios pelo prazo de cinco (5) anos.

§ 3° Se se tratar de bolsista estrangeiro sera solicitada a sua imediata
retirada de territério nacional.

Art. 2° A apuracdo das infrac6es a que se refere éste Decreto-lei far-se-a
mediante processo sumario a ser concluido no prazo improrrogavel, de vinte
dias.

Paragrafo Unico. Havendo suspeita de pratica de crime, o dirigente do
estabelecimento de ensino providenciara, desde logo a instauracdo de
inquérito Policial (BRASIL, Decreto-Lei N° 477 de 1969).

Como forma de controle, foram criadas as Assessorias de Informag&o nas
instituicBes federais de ensino superior, para tentar coibir as atividades de carater,
(tido como) “subversivo”, tanto de professores quanto de alunos (OLIVEN, 2002). E
notorio o intuito de calar consciéncias, uma forte tendéncia para perseguir os que se
opunham ou ndo seguiam o regime. Esse discurso sobre, em relacdo a estes
sujeitos, materializa-se na sua culpabilizacdo e vem a ser repetida ao longo do
tempo, formatando certo discurso sobre, relativo as funcdes que esses individuos
ocupam. De forma gradual, nesse periodo ditatorial, o sumico daqueles que se
opunham ao sistema no periodo, e o silenciamento, o calar-se dos que nao eram
levados pelos militares, fora tdo intenso que reportava a algo quase sobrenatural,
mitico, de algo inviolavel, vai além do real, passa para o plano simbélico e constitui-
se. O siléncio néo fala, ele significa. Ao falar (ou calar), o sujeito constitui um sentido
e constitui a si proprio, em um processo de formacéo da identidade na relacdo com a
lingua (ORLANDI, 2007b).

Nesse periodo, de forma contraditoria e autoritaria, os professores, como
classe pensante, foram definidos como inimigos, colocados no mesmo patamar
ocupado por aqueles considerados inimigos do sistema politico vigente. Vale pensar
qual a posicao-sujeito assumida pela classe. Na pratica, o acusado era submetido a
um processo sumario. Os professores foram colocados nessa posigcdo. Com o
Decreto-lei n® 477/1969, ocorreu a ingeréncia do regime militar sobre as
universidades, sendo retirados mais de mil estudantes das universidades e

demitidos cerca de 200 professores das instituicdes de ensino. Os demitidos ficavam
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impossibilitados de trabalhar em qualquer outra instituicdo educacional do pais por
cinco anos; ao passo que o0s estudantes expulsos ficavam proibidos de cursarem
gualquer universidade por trés anos. Impedia-los, portanto, de ascender ao sistema
e de, eventualmente, poderem influenciar outros, a novos rumos. Essa pratica, pelo
discurso, funcionou "de modo a assegurar a permanéncia de uma certa
representacdo” (ORLANDI, 2007b, p.73); nesse caso, a representacao da culpa;
culpa dos que foram punidos por contestarem, culpa dos que se calaram. N&o ha
como separar essa representacdo da que constitui o sujeito de direito na sua forma
religiosa, considerando como as praticas do periodo foram discursivisadas, como
foram apresentadas para a populacéo, que alheia, a tudo aceitava passivamente.

A norma vigorou por dez anos, sendo revogada pela Lei da Anistia até 1979.
Esse fragmento histérico faz ressoar a forma como professores, que se
manifestavam contra o regime militar, foram calados, condenados e impedidos de
voltar & profissdo. Nesse processo de apagamento, a repressdo fez calar muitas
vozes do sistema educacional brasileiro, vozes essas que se levantavam contra o
sistema, desconstruindo a incipiente elaboracdo das praticas politicas que estavam
nascendo, bem como a configuracdo de novos padrbes de acdo coletiva, como a
sindicalizac@o e, posteriormente, as greves. Foi possivel ocorrer esses confrontos
naguele momento por uma aparente abertura politica, caso contrario, mesmo
vivenciando choques ideoldgicos, o uso da palavra ficava restrita ao plano oficial.

Para Chaui:

E no campo da ideologia que os sujeitos sociais e politicos explicam a
origem da sociedade e do poder politico; explicam as formas de suas
relagdes sociais, econdmicas e politicas; explicam as formas ‘corretas’ ou
‘verdadeiras’ de conhecimento e de agdo; justificam, através de ideias
gerais, as formas reais da desigualdade, dos conflitos, da exploracdo e da
dominagdo como sendo, a0 mesmo tempo, ‘naturais’ e ‘justas ou injustas’
(CHAUI, 2007, p. 19).

Quanto contraditério € o discurso de que a Lei n° 5.540/1968 € uma nova lei,
pois, se por um lado apresenta um outro paradigma a educacao superior, por outro,
estanca muitas possibilidades, regulariza dizeres e fazeres, muda relacoes, atitudes
e comportamentos, atuando, inclusive, com a intervengcdo militar. A postura
académica, no periodo do regime militar, produzia grande impacto. Os reitores eram
respeitados e o0s catedraticos “escolhidos" pelo sistema, cujos critérios

desconhecemos, eram tidos como sabios, verdadeiros mestres, idolos a serem



189

seguidos. Apesar da repressao, alguns marcaram o seu lugar na histéria, como
quando em 1968, o célebre reitor da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Pedro Calmon, ao barrar os policiais que tentavam invadir a Faculdade
Nacional de Direito, no Centro do Rio, exclamou que “policial s6 entra na
universidade se fizer vestibular” (FERNANDES, 2011, p.1).

Por essa materialidade é possivel depreender que: i) nesse periodo, descrito
como democratizacdo do acesso ao ensino superior, como hoje, o vestibular é/era o
fator limitador ao acesso a universidade, em especial nas universidades publicas; ii)
Sugere a presenca de uma estratificacao de classes ali acentuada, quase separando
a IES da sociedade em geral; iii) Esse dizer mostra em espaco, uma forma de
resisténcia ao discurso juridico, ao poder oficial emanado por ele. Temos uma
relacdo de forca entre duas instituicbes, uma que produziria 0 conhecimento; outra
que quebra de anteméo as possibilidades da referida resisténcia, no intuito de
impedir a ruptura e a (trans)formacdo. Em relac@o a forga do poder oficial instituido
pelos documentos juridicos, evidenciamos:

Art. 16. A nomeagcéao de Reitores e Vice-Reitores de universidades e Diretores e
Vice-Diretores de unidades universitarias ou estabelecimentos isolados far-se-a
com observancia dos seguintes principios:

| - o Reitor e o Vice-Reitor de universidade oficial serdo nomeados pelo
respectivo Govérno e escolhidos de listas de nomes indicados pelo Conselho
Universitario ou colegiado equivalente;

Il - quando, na administragc@o superior universitaria, houver 6rgéo deliberativo
para as atividades de ensino e pesquisa, principalmente se constituido de
elementos escolhidos pelos Departamentos, a lista a que se refere o item
anterior serd organizada em reunido conjunta désse 6rgdo e do Conselho
Universitario ou colegiado equivalente (BRASIL, Lei N° 5.540 de 1968).

Uma pratica repressiva se fortalece através da forma com que é
discursivisada. E, por ndo haver separacdo entre teoria e pratica, esse era 0
imaginario de educacao que teria modificado as politicas de ensino, se nado tivessem
sido abolidas pelo sistema ditatorial, que intimidou, calou, (re)apresentou os sujeitos
que teriam a obrigacdo de engrandecer um sistema ao qual discordavam. H& nessa
postura a separacao do saber constituido, em relacdo ao poder instituido pelo golpe.

Nesse periodo conturbado, por varias vezes, a policia invadiu universidades,
como a UnB que teve pelo menos quatro invasdes do campus pelos militares. No
segundo ano do regime, a Universidade de Brasilia ja havia perdido mais de 80% do

seu quadro de professores (UNB, 2007).
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Com o corpo docente aumentado, e, agora, calado e como “empregado do
governo”, a nova categoria docente foi submetida a um padrédo socioeconémico
inferior a que ocupara antes, situacdo que se mantém, pelo menos no que se refere
aos professores da rede publica do ensino basico. Para Mills (1979, p. 147), "os
professores, especialmente os do primario e secundario, sdo, do ponto de vista
econdmico, os proletarios das profissées liberais". Essa condi¢do de assujeitamento,
entretanto, ndo se refere apenas ao empobrecimento econdmico, mas também a
dilapidacdo do capital cultural que a categoria possuia (FERREIRA JR.; BITTAR,
2006).

As licenciaturas que proliferaram no regime militar produziram um grupo de
profissionais formados quase que em regime de urgéncia, 0 que gerou graves
consequéncias culturais e na qualidade da formacdo. Certamente, como resultado,
termos profissionais menos preparados, nos quais se incluem os licenciados em
Letras, estes que deveriam "guardar a lingua".

Consideramos que sujeito, histéria e sentido constituem-se mutuamente
(ORLANDI, 2070). Nessa perspectiva, como um aspecto relevante para 0 nosso
estudo, pensar que as condi¢cdes de producdo apresentadas até aqui sao base no
processo de proletarizacdo da categoria docente, a descaracterizacdo das
atividades pedagdgicas como uma atividade especializada pertencente ao campo
dos profissionais liberais, o que provocou a efetiva perda do seu status social.
Desse modo, h4 a constituicdo de uma "nova" identidade social do professorado:
“‘um profissional da educagao submetido as mesmas contradicoes socioeconémicas
que determinavam a existéncia material dos trabalhadores” (FERREIRA JR.;
BITTAR, 2006, p. 159).

Se na Lei de Diretrizes e Bases anterior, 0 espaco reservado para o estagio
supervisionado ja estabelecia uma relacdo de poder entre quem atuava e quem
avaliava, neste periodo ele € um campo de controle e dominacdo. Pelo discurso
juridico, o estagio era ( €) definido como uma forma de reparar as faltas da deficiente
formacéao oferecida aos professores. Em 1969, o estagio supervisionado passa a ter
o tempo minimo de 5% da carga horaria do curso, conforme determinacdo do
Parecer 627/69.

Nesse contexto ditatorial, as mudancas ocorridas foram diversas e dentro

dessa nova proposta, foi aprovado o Parecer CFE 349/72, que tratava do “Exercicio
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do magistério em 1° grau, habilitacdo especifica de 2° grau”. Sobre a Didatica e a

Pratica de Ensino, |Ié-se nesse documento:

A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto de
planejamento, de execucdo do ato docente-discente e de verificacdo da
aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se
sob a forma de estagio supervisionado. Devera a Metodologia responder as
indagacdes que irdo aparecer na Pratica de Ensino, do mesmo modo que a
Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro tedrico adquirido da
Metodologia (BRASIL, Parecer CFE n°. 349/1972).

Além de dar continuidade ao que vinha ocorrendo, com relacéo ao estagio, é
importante citar, ainda, a Lei N° 6.494, de 7 de dezembro de 1977, regulamentada
pelo Decreto N° 87.497/82, a qual “dispde sobre os estagios de estudantes de
estabelecimento de ensino superior e ensino profissionalizante do 2° Grau e
Supletivo”, pois os estagios na area de formacao de professores também devem se
inserir dentro dessas normas gerais; devem ser executados, acompanhados e
avaliados de acordo com os curriculos dos cursos; ndo geram vinculo empregaticio;
o tempo do estagio ndo pode ser inferior a um semestre letivo; e haja a assinatura
de termo de compromisso. Ha outros dispositivos anteriores a referida Lei, mas essa
vigorou até 2008.

Essa Lei previa que os estagios devessem propiciar a complementacdo do

ensino e da aprendizagem.

8§ 3° Os estagios devem propiciar a complementacdo do ensino e da
aprendizagem e ser planejados, executados, acompanhados e avaliados
em conformidade com os curriculos, programas e calendarios escolares
(BRASIL, Lei N° 6.494/77).

Além dessa, antes de 1996, a LDB atual, tivemos outras Leis sobre o estagio,
mas sempre com referéncia a estagios de forma geral, ndo como prética de ensino.

Ainda, faz-se relevante destacar que, durante o proprio periodo do regime
militar (1964-1985), o sistema ditatorial foi, ao longo do tempo, esmaecendo, (de
forma lenta) por conta de movimentos internos e pressdes em prol da democracia.
Foi ainda durante esse periodo, no ano de 1980, no qual certa abertura politica ja

vinha sendo prenunciada, que os professores das Instituicbes Federais de Ensino
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Superior do Brasil se encorajam & realizacdo da primeira greve®® da categoria,
guando 19 universidades e sete escolas isoladas paralisaram as atividades por
guase um més. O movimento grevista tinha entre as suas reivindicacbes a
revogacdo da Lei que determinava a nomeacdo de reitores pelo Presidente da
Republica; os professores queriam autonomia para eleger seus representantes
(FICO, 2004).

Com reivindicacOes proprias, os professores do ensino superior foram se
desligando do professorado em geral, pois ja havia sido estabelecida uma
estratificacdo entre o professorado; suas lutas jA& ndo tinham mais 0os mesmos
objetivos especificos; ou seja, mesmo quando a reivindicagdo por melhores salarios
era geral, as negociacdes passaram a ocorrer em momentos diferentes, com pautas
préprias, (o discurso), recorrentemente. Isso acontecia porque, como ja dito, nem
todos os professores entraram na luta contra o sistema vigente; houve aqueles que
se omitiram e também aqueles (poucos e talvez privilegiados) que entenderam o
momento como positivo.

A assuncao destas diferentes posicoes pelos professores nos remete ao que
Pécheux considera sobre o sujeito ndo estar livre para escolher deliberadamente,
numa determinada situacao, o que falar, o que dizer, o que reivindicar. O seu dizer
estara sendo afetado pelo sempre “ja-1a”, o interdiscurso (PECHEUX, 1993). O que
Pécheux (1993) aponta como “ja-1a”, refere-se aos sentidos que foram sendo
construidos historicamente, influenciados pelas relagées, que sdo assumidos ou nao
pelo sujeito, dependendo das posicdes discursivas que podera ocupar (ou ndo), em
razao do funcionamento da ideologia, cujas fronteiras sdo ténues e porosas. Desse
modo, sempre haver4d algo muito maior, que vem antes, e que por estar

estabelecido, delimitara indelevelmente cada discurso.

3.3 LEI N° 9.394/1996: (IN)DEFININDO O RUMO

J4 estamos em um Governo Democrético. O percurso feito até aqui faz

refletir a posicdo que ocupamos quando tentamos fortalecer a no¢do de que o

2 A partir de entdo, até 2005, ocorreram mais 16 greves. Disponivel em:

<http://nel0.uol.com.br/canal/educacao/noticia/2012/08//ha-32-anos-professores-federais-realizavam
-a -primeira-greve-361894.php>."Acesso em: 01 out. 2013.
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autoritarismo esta presente no discurso pedagdgico, bem como de que o politico
esta em qualquer discurso (ORLANDI, 2007a). Deste modo, ndo sejamos ingénuos
em relacdo a Lei que agora apresentamos, midiatizada como um acontecimento
novo, inovador no ambito educacional.

Trazemos, agora, a nossa reflexdo, entdo, a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que, tendo retomado os sentidos das leis anteriores, 0s
transforma, ainda que ndo rompa com o ja existente. Entendemos que a referida lei
traz, na constituicdo do discurso sobre de professor, sentidos ja inscritos
anteriormente  num determinado espaco ideoldgico, ainda que deslocado,
considerando-se que as condicbes de producdo ndo sdo mais as mesmas e 0s
sentidos, em vista disso, ainda que carreguem uma memoria, também nao
permanecem iguais. E preciso compreender como os sentidos que ali se costituem
nos tira da posicao do repetivel, afinal, o sentido € sempre uma questao aberta, mas
nao qualquer um, pois qualquer modificagdo na materialidade do texto implica
distintas relagcbes com a exterioridade, o que corresponde a diferentes gestos de

interpretacdo (ORLANDI, 2007). O documento a seguir expde:

Art. 67° § 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40_e no § 8° do art.
201 da Constituicdo Federal, sdo consideradas funcdes de magistério as
exercidas por professores e especialistas em educacdo no desempenho de
atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de educacao
basica em seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio
da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de coordenacgédo e
assessoramento pedagoégico (BRASIL, Lei n® 9.394/1996).

Esse recorte mostra que essa LDB, mesmo no plano oficial, responde as
discussbes sobre educac¢do que vinham acontecendo ha algum tempo nas
universidades, nos centros de pesquisa, nas escolas. Como ja dissemos, ela
"assume" os dizeres, 0s saberes e necessidades emergentes na educacao do pais.
Por isso, € preciso perceber que ndo € a Lei que implanta algo novo, pelo contrario,
ela materializa o ja posto na ordem social, econémica e educacional, em governos
ditatoriais ou n&o.

A LDB que aqui estamos tratando agrega poderes, valores e vontades do
periodo em que foi sancionada. E, a década de 1990 foi marcada por fatos
importantes dentre eles destacamos alguns, sendo: o processo de privatizacdes das

estatais no Brasil, justificadas midiaticamente como captacéo de recursos para bem
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poder governar, em 25 de setembro de 1992, o Congresso Nacional aprova o
impeachment do presidente Fernando Collor; assume o vice-presidente Itamar
Franco. Em julho de 1994, foi implantado o Plano Real. Este programa, pensado
pelo ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (que na época era Ministro da
Fazenda do governo Itamar Franco), dizia visar a estabilizacdo da economia
brasileira e reduzir a inflagdo que vinha descontrolada desde o periodo militar. Este
plano, cujos resultados foram considerados satisfatorios, "colocou™ FHC no Governo,
entdo como Presidente, em 1995. Em maio de 1994, morre o piloto Airton Senna,
considerado idolo motivador de grande parte da populacdo. Em 1996, acontecia
uma das mais sangrentas paginas dos conflitos agrarios brasileiros. Militantes dos
Sem Terra acampavam na regidao de Eldorado dos Carajas, protestando contra a
demora da desapropriacdo de terras. A policia cercou os 1500 trabalhadores e
comecou a atirar, o que resultou em 19 mortos e dezenas de feridos, que
conseguiram escapar do cerco (Este fato contradiz de forma direta 0 que propde a
LDB, sobre relacdo democratica). Em julho de 1994, ocorre a Copa do Mundo de
Futebol nos Estados Unidos, e o Brasil torna-se tetracampedo. Esses fatos
histéricos?* ndo constituem sentido por si s6, ndo estdo fora de um tempo, de um
contexto, e nem podem passar despercebidos, considerando que fazem parte das
condicbes de producdo, as quais agregam sentido no que objetivamos, pois "o
sentido esta na materialidade discursiva, no fato de que a lingua para significar tem
gue se inscrever na historia" (ORLANDI, 2012, s/p).

Comecemos, entdo, por referir que a Lei n° 9.394/1996: estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional que ainda esta em vigor. A Lei apresenta
96 artigos, distribuidos em nove titulos: 1) Da Educacéo; Il) Dos Principios e Fins da
Educacdo Nacional; 1ll) Do Direito a Educacdo e do Dever de Educar; IV) Da
Organizagao da Educacao Nacional; V) Dos Niveis e das Modalidades de Educagao
e Ensino; VI) Dos Profissionais da Educacao; VII) Dos Recursos Financeiros; VIII)
Das Disposic¢des Gerais; 1X) Das Disposi¢des Transitorias.

A Lei de Diretrizes e Bases atual foi sancionada pelo presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso (FHC), que, midiaticamente, no meio académico, € um

* Embora a apresentagdo dos fatos histéricos ndo seja o lugar da nossa andlise, essa visao é
complementar dos estagios nas leis/nas praticas dos cursos de Letras no Brasil, pois sdo
acontecimentos que afetam o discurso aqui analisado, que historicizam determinados sentidos e ndo
outros, podendo entéo, servir como um referencial de estudo.
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“reconhecido” socidlogo, que de forma limitadora, em determinada situacdo
declarou®: "Sou pobre, sou professor"; e, pelo ministro da educacéo Paulo Renato
Souza, em 20 de dezembro de 1996. Nessa ocasido, a primeira LDB foi revogada,
bem como foram revogadas muitas das alteracées que sofrera no periodo de sua
vigéncia.

Com a aprovacdo da nova LDB, assinala-se um momento de transicao
significativo para a educacéo brasileira. Baseada (discursivamente) no principio do
direito universal a educacéo para todos, a LDB de 1996 trouxe diversas mudancas
em relacdo as leis anteriores, como a inclusdo da educacao infantil (creches e pré-
escolas) como primeira etapa da educacao basica. Nao h4, porém, rupturas, ndo ha
0 rompimento com o que vinha acontecendo. Quando dizemos que ndo houve
ruptura, referimo-nos, inclusive ao caput da referida lei, gue mantem-se igual a das

anteriores, no que se refere a retomada dos principios nela materializados, sendo:

TITULO I

DOS PRINCIPIOS E FINS DA EDUCACAO NACIONAL

Art. 20 A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, Lei N°. 9.394/96).

H4, sim, a continuidade, a (trans)formacédo do "ja posto”, ha o funcionamento
do processo parafrastico ndo idéntico. Vale pensar, pela materialidade linguistica no
texto legal, sobre a questéo da educacéo que parece ser oferecida para todos, o que
provoca-nos a refletir o quanto esta Lei materializa o0 momento sécio-histérico que se
estava vivendo, apresentado no capitulo anterior.

Por essa Lei, juntamente com diversos outros decretos e resolucdes, que
tratam da formacao dos professores, foram extintas as licenciaturas de 1° grau, as
chamadas licenciaturas curtas. Com base nessa legislagdo, a forma(ta)cédo de
professores, para a educacdo basica, aconteceu atraves de licenciaturas plenas e
de cursos normais de nivel médio.

As licenciaturas curtas, hoje extintas pela Lei n.° 9.394/96, eram um curso
superior com duragdo minima de 1.200 horas, habilitando para o exercicio do

magistério do, entdo, ensino do primeiro grau. Com a complementacao dos estudos,

*® Este recorte sera melhor analisado posteriormente.
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para a licenciatura plena, o aluno estaria habilitado para lecionar no entdo segundo
grau, conforme consta no Artigo 23 da Lei n° 5.540/1968 e Artigo 30 da Lei n.°
5.692/1971%° (MENEZES; SANTOS, 2002). Veja-se o nome habilitado. Trata-se de
deixar o aluno "pronto”, "habilitado”, porém, num sentido técnico-instrumental e nédo
como competéncia(s) desenvolvida(s); titulo que segue sendo usado até hoje.
Visamos compreender o movimento de sentido possiveis, rementendo para a
repeticdo ideoldgica ndo idéntica. Mesmo que dito de outra forma, a nomeacao
usada retoma sentidos anteriores, dentre eles, a questdo do "disciplinar® muito
presente na Lei 5540/68.

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1961 foi
considerada obsoleta. Entretanto, somente em 1996 o debate sobre a nova lei foi
concluido. Nesse periodo, a LDB coloca o esudante como sujeito de direito, ao invés
de tratd-lo como objeto de tutela, cujo destino poderia ser definido por variadas
opc¢des judiciais, que nao levavam em conta a condicdo peculiar de sujeito, em
desenvolvimento, em especial da crianca, como ocorria nas leis anteriores a esta.
Na nova concepcao, foi ampliado o compromisso do Estado, de forma que o direito a
educacdo, entre outros, fosse preservado, devendo ser oferecido pelo poder publico.

Em relacdo a formacao docente e a aparente autonomia do professor, a LDB
9.394/96, faz juz ao inciso Xl do Art. 50 da ConstituicAo que assegura o livre
exercicio profissional, atendidas as qualificacdes profissionais que a lei estabelecer,

guando coloca:

Art. 62 A formacao de docentes para atuar na educacéo béasica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, Lei N° 9.304 de 1996).

Essa Lei traz, em seu Artigo 2° que a educacdo, dever da familia e do
Estado, deve ser inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade

humana, tendo “por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo

% A Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2°
graus, e da outras providéncias, foi revogada pela atual LDB, a Lei n.° 9.394, de 20.12.1996.
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para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Ha uma diferenca
em relacdo ao que, sobre isso, estabelece a Constituicdo Federal de 1988, onde
consta no Artigo 205: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia
( grifo nosso) [...]".

Ao antepor a familia ao Estado na ordem das instituicdes que tém o dever de
proporcionar a educacdo ao povo brasileiro, a LDB/96 sinaliza que, em algum
momento ou em alguma dimenséo, a responsabilidade privada seria preferida em
relacdo a responsabilidade publica. Veja-se como o Estado parece querer omitir-se
das suas obrigacdes, relegando-as para a esfera do privado. Além disso, retira-se
também quando oferece espaco para a propagacédo das instituicde privadas, quando
estabelece a coexisténcia, ou seja, uma relacdo similar, equiparada e harmoniosa.

Entao:

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
V — coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino (BRASIL, Lei
N° 9.394 de 1996).

Vale firsar que, pela primeira vez na histéria das legislacdes brasileiras, a
Educacéo Infantil é tida como direito das criancas de zero a seis anos e dever do
Estado. A subordinacdo do atendimento em creches e pré-escolas na area da
educacao representa, pelo menos na legislacdo, um passo na dire¢cado da superagao
do carater assistencialista predominante até entdo (CAMPOS; ROSEMBERG,;
FERREIRA, 1995).

Existe também outro discurso sobre o sujeito professor, uma vez que a Lei
estabelece como finalidade da formacdo dos profissionais da educacdo (os
professores) “atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996).
Discursivamente, sugere-se o entendimento de que oferecer condi¢cdes e meios para
que os objetivos da educacédo sejam alcancados, seria a razdao de ser dos
profissionais da educagéo.

Vinculado ao estagio supervisionado, segundo a Lei, na relacdo que
estabelece com o discurso sobre o professor, a formacdo para tal fim ter4 por
fundamentos a “associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante capacitacao
em servigco” e “o aproveitamento da formacgao e experiéncias anteriores”, adquiridas,

estas, ndo sO em instituicbes de ensino, mas também em “outras atividades”, que
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ndo proprias de ensino. Essa capacitacdo seria dada ao professor, investindo-o de
uma missdo, a de ensinar, e tornando-o, entdo, um missionario, reportado ao
periodo da colonizac&o do Brasil pelos portugueses.

Na sequéncia, em seu Artigo 3°, vé-se que o0 ensino sera ministrado com base
em principios que irdo guia-lo e inclui a “valorizacdo do profissional da educagéo

escolar”.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

[l - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito & liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacéo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislagé@o dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;

X - valorizacd@o da experiéncia extra-escolar;

XI - vinculag&o entre a educacgdo escolar, o trabalho e as préticas sociais.
(BRASIL, Lei N° 9.394 de 1996).

Dessa forma, a Lei estabelece que esse profissional docente, que recebe
tratamento especifico no titulo VI, deve ser valorizado, sendo essa uma prerrogativa
da educacao, feito de forma generalissima. Segundo consta no documento, a
gualidade almejada para a educacdo passa pela necessaria (futura) valorizagdo do
profissional, sugerindo que nesse momento ele ndo é valorizado, ainda que lhe seja
atribuida, mesmo que implicitamente, a enorme tarefa de produzir melhorias na
gualidade de ensino. Trata-se quase de um fardo, que ndo sendo cumprido se
apodera do préprio professor, que serd culpado por ndo conseguir levar a cabo
aquilo que o Estado espera dele, missao que considera dever cumprir.

Se fizermos a ponte com o discurso religioso, vemos como o fazer do que é
esperado traz a compensacao (o céu) e o ndo fazer conduz ao castigo (o inferno). O
professor nao € valorizado, por néo estar preparado. A proposta advinda da Lei é de
gue sejam resgatados os seus direitos, com salario condizente com a profissdo que
ocupa, além do estabelecimento de condigbes adequadas de trabalho. Aparece a
relacédo do capital trabalho, na qual se vale o que se produz. Vale reforcar sobre a
importancia de se compreender em que momento da histéria ocorre a passagem em

gue a educacdo passa a ser funcdo do Estado, pois dessa forma podemos
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movimentar sentidos que remetem para a questao de trabalhos inferiores, rotineiros,
e 0s pensados como prestigio. Isso podera revelar em que categoria 0 docente
estaria sendo discursivisado (DI RENZO, 2012).

Agregamos esse conhecimento com a necessidade de saber, inclusive, o
conceito de "preparacdo"” pensado para a época. Esté evidenciado no seu Artigo 1°,
gue deste esse momento o professor tera de sentir-se preparado, considerando o
contexto emergente, dessa maneira é que "A educacao escolar devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social” (Art. 1°, 8 2, LDB, 1996). Na pratica, néo é
tdo simples, pois enquanto o profissional faz parte de um grupo que oferece seu
trabalho diretamente para o mercado, prestando determinado tipo de bens ou
servicos, com controle sobre o trabalho realizado de modo autbnomo, tendo sua
atividade reconhecida e regulamentada por lei, a proletarizacdo caracteriza-se como
0 oposto ao profissionalismo (ENGUITA, 1991).

A forma como o texto € apresentado remete para questdo de que o
trabalhador vende sua forca de trabalho, porém ndo tem controle sobre os meios de
producédo, sobre o produto e o proprio processo de trabalho. Com a apropriacdo do
seu saber pelo capital e incorporacdo do mesmo ao processo de producédo, o
trabalhador passa, entdo, por um processo de desqualificacdo, ainda que seu
trabalho imaterial seja produtivo.

No contexto do trabalho coletivo, pensado pela LDB, a formacdo destes
trabalhadores torna-se um fator na producédo da riqueza e mais-valia, apesar de
secundario. Na perspectiva capitalista, o profissional especializado, mesmo que
desqualificado, domesticado na sua pratica cotidiana, é capaz de uma producéo de
riqueza maior sem significar maior salério, possibilitando uma apropriacdo maior de
mais-valia por parte do capitalista. Dessa forma, tem-se um professor do qual é
exigida uma formagéo ampla, continuada, sem que, entretanto, a sua qualificagcéo
signifique autonomia; pois se trata apenas de oferecer maior valor as instituices,
gue tém em seus quadros, cada vez mais mestres, doutores e pos-doutores, sem
que o conhecimento seja popularizado, dividido democraticamente. N&o existe
interesse em oferecer educacgéo de qualidade, ndo h&d nem possibilidade de oferecer
educacao para todos.

Em relacdo ao estagio supervisionado obrigatorio, depois disso, ainda, em
2001, foi aprovado pelo Conselho Pleno do CNE, o Parecer CNE/CP 21/2001, mas
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ndo homologado, que instituia a duragéo e a carga-horaria dos cursos de formacao
de professores da educacao béasica, em nivel superior. A integralizacdo deveria ser
efetivada mediante o cumprimento de, no minimo, 2.800 horas. Nesse total,
incluem-se 400 horas de pratica de ensino, vivenciadas ao longo do curso; 400
horas de Estagio Supervisionado, sob forma concentrada ao final do curso; e 1.800
horas para conteudos curriculares de atividades académicas cientifico-culturais em
sala de aula e 200 horas para outras atividades.

Os cursos de graduacao, etapa inicial da formacdo em nivel superior a ser
necessariamente complementada ao longo da vida, terdo que cumprir, conforme o
Art. 47 da Lei 9.394/96, no ano letivo regular, no minimo, 200 (duzentos) dias de
trabalho académico efetivo, em cada um dos anos necessarios para a completude
da qualificacéo exigida.

A obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de pratica de ensino séo
exigidas como patamar minimo no Art. 65 da LDB e estdo contempladas no Parecer
CNE/CP 9/2001 e respectiva Resolucdo. E, portanto, dada sua importancia na
formacdo profissional de docentes, consideradas as mudancas face ao paradigma
vigente até a entrada em vigor da nova LDB, percebe-se que este minimo
estabelecido em lei ndo sera suficiente para dar conta de todas estas exigéncias em

especial a associacao entre teoria e pratica tal como posto no Art. 61 da LDB.

Art. 61.

Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, séo:

Paragrafo Gnico.

A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera como
fundamentos:

I — a associacdo entre teorias e préticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico (BRASIL, Lei 9.394/96).

Pelo que vimos discorrendo nesta tese, observamos como surge outro olhar
sobre o sujeito professor, que ter4 de conduzir (-se) a uma valorizacdo pela
sociedade contemporanea, que ja nao se restringe, apenas, a educacdo, mas
também aos professores, valor esse que pertencia a uma sociedade que nao existe

mais. Falamos da relacdo que se estabelece entre a teoria e a pratica. Por essa
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razdo, € preciso “resgatar a profissionalidade do professor, redefinir as
caracteristicas da profissdo” (LIBANEO, 2002, p. 49).

Névoa completa que as varias representacdes negativas que afetam hoje a
profissdo docente fazem mal ao professor e, dessa forma, "é necessario que sejam
empenhados esfor¢os para que os professores “voltem" a sentir-se bem na sua pele"
[...]" (NOVOA, 1998, p. 29). A que tempo, a que sentidos, esse “voltem” remete?
Esse “voltem” também merece ser pensado, pois marca uma retomada de algo ja
posto, ja dito, ja vivido. O professor, nesse movimento de sentido, sugere que nao
esta bem. J& houve um tempo em que professor era feliz? Parece-nos que hoje o
professor ndo se identifica com a sua “missao”, ele parece nao ser legitimado pela
sociedade, e vemos como a culpabilizacdo recai sobre ele e é historicamente
explicada. Entdo, a que ponto devera “regressar” esse sentir do professor?

Em se tratando de repeticdo (ndo) idéntica, vale retomar alguns aspectos. A
Lei n.° 4.024/1961, considerada como um "novo" momento para a educacao
nacional, abriu caminho para um novo (per)curso, mas ndo representa um discurso
democréatico como era esperado e que também ndo se materializou na Lei n.°
5.540/1968. Esta, por sua vez, vem para ajustar precisamente esse novo Curso,
esse outro discurso da Lei de 1961, prolongando — repetindo - 0 seu dizer autoritario.
Apoés tantos anos, a Lei n.° 9.394/1996 é discursivisada como ruptura, mas
permanece com dizeres que mostram 0 mesmo movimento sobre a lingua, 0 mesmo
conceito sobre o sujeito, sobre a educacdo, que ja vinha das anteriores. A
discursivisacdo pela lingua na Lei categoriza e define o perfil de professor, dando-
Ihe uma aparente autonomia, que se molda no excesso de responsabilidade que Ihe
é atribuida. Essa Lei ndo rompe porque continua a ser discurso do Estado, provido
de autoridade, além de ser perpassada pelo discurso religioso e isso foi notdério
guando, anteriormente, abordamos a questdo da culpa. E mais, 0 estagio continua

sendo obrigatorio, com horas definidas para cada situagéo. O Art. 82 da LDB diz:

Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos
estagios dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou
superior em sua jurisdicao.

Paragrafo Unico.

O estagio realizado nas condicdes deste artigo ndo estabelecem vinculo
empregaticio, podendo o estagiario receber bolsa de estagio, estar
segurado contra acidentes e ter cobertura previdenciaria prevista na
legislacéo especifica (BRASIL, Lei n.° 9.394/1996).
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O discurso institucional perpassado pelo discurso oficial sobre a necessidade
de o estagio ser obrigatério também é um processo parafrastico, pela qual as
mesmas palavras com os mesmos sentidos, em relacdo a diferentes locutores,
contexto e situacdes pode provocar sentidos diferentes, saindo do repetivel, mas
retornando ao mesmo discurso. O que vale ndo sdo as condi¢bes imediatas de
producdo, mas o interdiscurso, a memoria. Esta determina o que € relevante para o
processo da significacdo, ja determinada pelo trabalho da memoria. Entdo, na
relacdo que estabelecemos com a compreensdo das Leis, o que funciona é o
imaginario na constituicdo dos sentidos, dado pelo préprio sujeito. Esse € o trabalho
da memodria, que acaba por produzir os efeitos parafrasticos e metaforicos, de
ressignificacdo, de transferéncia de sentidos, que nos remete a exterioridade, ou
seja, a tudo aquilo que € externo as condi¢cdes de producdo, constituido pela
ideologia e pela historicidade (ORLANDI, 2007a).

Esta Lei trouxe mudancas significativas, mas pelo estudo que temos feito,
entre Leis, diretrizes e decretos, uma coisa é certa, pouca preocupacao tem sido
despendida em relacao as politicas educacionais, quanto mais aguelas relacionadas
as politicas linguisticas, menos ainda sobre o sujeito que tem obrigacdo, segundo
alguns cursos ainda, em preservar a esséncia da lingua, de forma mais especifica.

Quando no texto de uma Lei, discursivisada como um acontecimento por
garantir a autonomia ao professor em sua pratica docente, o estagio supervisionado
ainda é colocado como obrigatério, possibilita-nos o questionamento sobre a
legitimidade desta autonomia. E relevante refletir sempre a condic&o/posicéo em que
se inserem aqueles que tém obrigacdo de ensinar, e mais, ensinar a lingua.
Infelizmente, de forma geral, o docente € alguém que “[...] sofreu um processo de
mobilidade social descendente. Nado s6 porque foi proletarizado, nas condi¢des de
trabalho, mas também porque foi proletarizado na sua cultura e na sua relacdo com
as demais classes” (ABRAMO, 1987, p. 78).

Apo6s 21 anos de ditadura, de medo e opressdo, ndo ha como destituir do
sujeito professor representacdes que 0 constitui, a maioria delas negativas. Isso
porque ao contrario de outras classes, progressivamente, foi expropriado do
professor, o controle e a autonomia sobre o processo de trabalho, que se torna cada
vez mais fragmentado. Nao € simplesmente a partir de uma Lei que se passa a

pensar diferente, a agir de forma distinta, autbnoma e proativa.
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Nesse sentido, é indispensavel considerar as relacbes estabelecidas entre
as diferentes posicbes ocupadas, entre o Estado e o professor. Nao ha
deslocamento de uma posicédo, de um lugar para outro, sdo posicdes diferentes, o
que vai produzir sentidos para o professor a partir do seu imaginario sobre o
discurso juridico. Os papéis da memdéria e da histéria sdo relevantes para o
deslocamento dos sentidos. Portanto, distinguir, entre 0 mesmo e o diferente, é
fundamental na (re)producao discursiva de sentidos.

Em se tratando do discurso juridico, vale retomar que ele tem por funcao
materializar o discurso oficial, e ainda reforcar que ndo ha discurso sem repeticao.
Logo, a LDB de 1996, apesar de sua flexibilidade, ndo deixou de pontuar
caracteristicas importantes da organizacédo da educacédo superior. A flexibilidade néo
significa nem auséncia de determinadas imposicbes e nem de parametros
reguladores. Podemos afirmar que nao ha discurso original, um discurso é afetado
por outros, e vai se repetindo e se reformulando sempre. As Leis fazem exatamente

iSSO.






PARTE I

A MATERIALIZACAO DO
DISCURSO SOBRE






4 DISPOSITIVO ANALITICO: EXPLICANDO UM GESTO DE LEITURA

Iniciamos este capitulo, recordando as questdes de investigacdo que
nortearam o nosso trabalho:

1) Como se constitui o discurso sobre o sujeito professor, evidenciado nos
documentos juridicos que tratam da formacdo de professores, dentre os quais as
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a partir de uma repeticéo
ideologica (nédo) idéntica?

2) Como o discurso religioso constitui o imaginario sobre o sujeito professor nos
documentos juridicos?

Para as concretizarmos, definimos os seguintes objetivos:
3) Compreender como se constitui o discurso sobre o0 sujeito professor,
evidenciado nos documentos juridicos que tratam da formacdo de professores,
dentre os quais as Leis de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional, a partir de uma
repeticao ideoldgica (ndo) idéntica,
4) Analisar o discurso religioso, como funcionamento constitutivo do imaginario
sobre o sujeito professor de lingua portuguesa, nos documentos juridicos.

A partir desses objetivos e pelas suas especificidades, ligadas a intersec¢éo
entre a Andlise de Discurso e a Histéria das Ideias Linguisticas, movimentamos 0s
recursos necessarios para a elaboracdo do nosso dispositivo tedrico (DT) e do
dispositivo analitico (DA). O DA é uma ferramenta indispensavel a construgédo da
nossa tese, pois dele dependemos para compreender o funcionamento da
linguagem e os sentidos, 0s quais ndo percebemos como sendo da ordem da
evidéncia, e que nem estédo na superficie e na instantaneidade do discurso. Por esse
motivo, pensamos a lingua e a histéria como constitutivas de sentido(s).

Por meio do discurso sobre o sujeito professor, desenhado nas leis que ora
analisamos objetivamos compreender, entdo, o processo constitutivo do discurso
sobre o professor. Apesar de pensarmos de forma mais especifica no sujeito
professor de Letras, a materialidade contida nas leis, abrange, efetivamente, todos
os professores, conforme refletiremos.

Ao analisar o discurso sobre o sujeito professor, refletimos sobre a formacéo
desse sujeito, definido como aquele que se prepara para ensinar uma lingua que

pode(ria) ser guardada - como temos mencionado nos capitulos precedentes,
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guando o descobrimos definido com 0 nome guardido; nossa motivacao inicial para
percorrermos este caminho.

A nomeacdo guardido, conforme apresentada no verbete do dicionario, pode
suscitar algumas duavidas sobre a relacdo que esse nome, propulsor inicial,
estabelece com os demais que vém parafraseando o discurso sobre a lingua, sobre
0 sujeito, sobre o ensino, e apagando outros.

Veja-se que por analogia, cabe ao professor ensinar [guardar] a lingua, uma
lingua ndo estética, ndo perfeita, que pode ou ndo comunicar, mas que fala do/sobre
0 sujeito, que se significa ao significar (ORLANDI, 2007a), servindo inclusive como
materializacdo do discurso. Repensamos, entdo, a nogcdo que perpassa sobre o
"ideal" de professor que deve ser formado para ensinar a lingua.

Em suma, o dispositivo tedrico que trouxemos € estabelecido pela teoria
discursiva, na qual nos apoiamos, enquanto que o dispositivo analitico trata-se de
um instrumento singular, especifico, que oferece ao analista a possibilidade de
trabalhar numa posi¢do ndo de neutralidade, mas capaz de ressignificar o efeito de
transparéncia da linguagem, da literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito
(ORLANDI, 2007a).

Para levarmos a cabo esta explicitacdo do dispositivo analitico, iniciamos com
as questdes tedricas e metodoldgicas envolvidas, seguindo para o arquivo e, dele,
para o corpus, e, a partir de entdo, pautamo-nos sobre os recortes discursivos (RD)
realizados.

Dialogamos com Pécheux (1993, p. 51), que entende arquivo “no sentido
amplo de ‘campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questao™ e
com Courtine (2009, p. 54), que define corpus discursivo como “um conjunto de
sequéncias discursivas, estruturado segundo um plano definido em relacdo a certo
estado das Condi¢cdes de Producédo [CP] do discurso”, a serem selecionados e
submetidos a analise, configurando os recortes discursivos.

Os recortes discursivos analisados advém de documentos juridicos relativos a
estrutura e funcionamento da educacé&o nacional, publicados na segunda metade do
século 20, os quais fazem parte da histéria ((re)pensada de forma ndo apenas
cronologica) como referéncia para a analise apresentada no nosso trabalho de tese.

Os documentos de onde foram retirados os recortes tratam da educacao pelo
fato de tratarem a forma como a préatica do professor deve ser ou nao ser

desenvolvida, apresentando como a pratica docente deve se desenvolver.
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41 DAS QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS: CONSIDERACOES
NECESSARIAS

Para conduzir o processo teodrico e metodologico desta tese foi necessério
retomar algumas nocbes da Andlise de Discurso, que oferecem 0s recursos
necessarios ao desenvolvimento da nossa analise. Foi trilhando por esses caminhos
gue pudemos assimilar - por meio da leitura, interpretacdo e compreensao -, como
funciona a linguagem em relacdo a exterioridade, nos recortes discursivos que
tomamos como objeto de analise e que sdo analisados no capitulo seguinte.

O processo parafrastico, a partir de um ponto de vista discursivo, € um
movimento que pretende manter o mesmo sentido, o ja dado, no novo; que, porém,
pela repeticdo ideoldgica — portanto, (ndo) idéntica — pode transformar o sentido, ou
seja, a parafrase € um processo para a polissemia, atuando como uma controladora
do(s) sentido(s).

Pela perspectiva que une a Andlise de Discurso e a Historia das ldeias
Linguisticas, localizou-se a relacdo entre o funcionamento da linguagem e a
exterioridade, nos recortes discursivos, trabalhando-se, principalmente, com a noc¢ao
de repeticdo (ndo idéntica)/parafrase. Essa nocédo leva a pensar sobre a concepcao
de lingua que € ensinada.

Para tanto, foram mobilizados o0s seguintes conceitos de parafrase e
polissemia, conforme Orlandi (2007a):

1. Parafrase (o0 mesmo, o dado = repeticdo = conten¢do): Considerada como
matriz de sentido. Reiteracdo de processos ja cristalizados pelas instituicbes =
producdo. Com funcao de controlar, em parte, os sentidos da polissemia.

2. Polissemia (0 novo controlado, o diferente = criagcdo = expansao):
Processo que, na linguagem, permite a criatividade. E a prdpria condicdo de
existéncia da linguagem, uma vez que a base da significacdo esta na multiplicidade
e fonte de sentidos, porém, ndo qualquer um. Controlada pela parafrase, que repete,
repete, reproduz, mas acaba, transformando o dizer, pela interdiscursividade.

Desse modo, ndo tratamos da parafrase, pensada a partir da

intertextualidade, mas da interdiscursividade, tal como apresentada no esquema a
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seguir (Figura 9), onde o professor é representado como um guardi&o®’, que tem por
tarefa guardar a lingua. A incumbéncia de ensinar, que vem ao longo do tempo
sendo apresentada como inerente ao professor, conduz ao entendimento que ele
deve cumprir com 0 seu compromisso, ndo como uma atividade profissional, mas
como uma vocagdo, dom — divino — que lhe foi concedido; ou seja, 0 professor tem
uma missdo. N&o haveria separacdo possivel entre guardar e supervisionar, entre

formar e missionar, ou mesmo entre o discurso religioso e o institucional.

ESSENCIA

v

Figura 9 — O processo de sustentacdo da formagé&o do professor
DI - Discurso Institucional; DO - Discurso juridico; DR - Discurso religioso

Para compreender o esquema apresentado, reiteramos que o ponto de
partida desta tese se d4 com o nome guardido, o qual sugere a no¢do da lingua
enquanto uma estrutura perfeita, pronta e acabada; e sobre o sujeito que vai ser
formado para ensinar essa lingua, pensado pelo discurso institucional (DI).

Nessa perspectiva, suporta duas vertentes: i) para se pensar até que ponto
avancamos na pratica docente nas Ultimas décadas, se ainda tratamos a lingua
como algo fora do sujeito, que pudesse ser guardada (protegida) por alguns

" Guardigo da lingua: nomeacéo dada ao futuro professor de Portugués, presente nos documentos
da Unicruz, conforme explicitado na introducéo.
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forma(ta)dos nos cursos de Letras; ii) no ambito do discurso religioso (DR), que
forma(ta) o sujeito, enquanto ser constituido mitologicamente, incapaz de se
desvincular daquilo que discursivamente se designa por esséncia. A primeira
situacdo remete para a lingua enquanto estrutura, dividindo os sujeitos pelo nivel
desse dominio; podemos referir isso com a forma sujeito capitalista, porque a
possibilidade de ser possuidor de uma lingua, a ponto de poder manté-la para si, ou
pelo menos ter a fungcdo de manté-la intacta na sua esséncia, é para alguns, nao
para todos.

A escolha do nome guardido, para definir o professor formado em Letras,
também provoca a pensar outras duas questdes. A primeira delas: “denominar &
significar”, ou melhor, representa uma vertente do processo social geral da producéo
de sentidos, e se estabelece a relacdo com o imaginario de lingua que temos hoje,
tem relagdo com a denominagcdo de lingua portuguesa, toda a lingua em solo
brasileiro. O processo de denominac¢édo nao estid na ordem da lingua ou das coisas,
mas organiza-se na ordem do discursivo, o qual, relembrando, mais uma vez,
consiste na relacdo entre o linguistico e o historico-social, ou entre linguagem e
exterioridade (MARIANI; MEDEIROS, 2010).

A segunda remete para a formacgdo discursiva religiosa, na qual pela
onipoténcia divina, € preciso guardar a fé, resguardar os bons costumes, guardar
Deus - trabalho feito pelos guardibes dos templos; ha também anjos da guarda, a
protegerem os puros (remetido a lingua pura) da iminéncia de enveredarem por
caminhos obscuros, de ndo permanecerem no bom, nitido, claro e ja delineado
caminho; e, ainda, remete a nocdo dos preceitos religiosos, em que 0 sujeito nasce
devedor, pecador, nunca pensado como sujeito, mas como individuo. As duas
situacdes apenas existem porque ha um prolongamento daquilo que se acredita
necessario, que € a supervisao, tanto num plano real (que se da no estagio), como
de forma simbdlica (que € a questdo do religioso). Por conseguinte, considerando-se
gue esséncia esta vinculada ao plano simbdlico, Deus esta implicito no texto que
apresenta o nome guardido, norteador destas considera¢des. Por analogia, um anjo
da guarda é um guardidao de x, um submisso a Deus a garantir o bom caminho, bem
como um professor é um guardido da lingua, fazendo-se um submisso a letra da Lei,
a garantir o bom caminho, a continuidade e a repeticdo de uma lingua "pura,
intocavel e perfeita". Esse atravessamento do discurso religioso no discurso juridico

€ a base para pensarmos o discurso sobre o sujeito professor.
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Nesse movimento, no esfor¢o para compreender a forma(ta)céo de dizeres e
saberes da/sobre a lingua, recordamos a Figura 5 (cf. Capitulo 1), para revelar que a
esses dizeres, pensados na historia e na constituicdo histérica da lingua e do
professor, foram sendo agregadas, ao texto, informacdes e concepc¢des, entre outros
sentidos discursivos, verbalizados pela estrutura social vigente em cada época, nas
condi¢cOes de producao existentes.

Os recortes que sao analisados mobilizam sentidos, que além de serem
afetados pelos momentos histéricos, bem como pelos dizeres de outros sujeitos,
materializaram o discurso atual sobre o sujeito professor, sem que tenham se
desprendido totalmente daqueles dizeres j& postos, em outros momentos. ISso se
configura na constituicdo do discurso sobre, € o processo parafrastico ndo idéntico.
E, em se tratando do sujeito que vai ensinar a lingua, € importante pensar sobre que
lingua € essa, que sujeito é esse, que imagem se tem desse sujeito, porque "0
ensino-aprendizagem de uma lingua, qualquer que seja 0 seu estatuto, ndo € téo
simples como parece” (SCHERER, 2003, p. 124). Nesse contexto, verifica-se que
complexidades estdo envolvidas por fatores de ordem simbdlica e ideoldgica, entre
outros aspectos (SCHERER, 2003).

Com a Analise de Discurso, realizamos um modo especial de leitura, que
considera a historicidade dos sujeitos e dos sentidos. Tomando o discurso para
analise, efetuamos leituras que consideram a materialidade linguistica, na qual
esses foram produzidos, o que nos remeteu as suas condi¢cdes de producéo,
evitando-se de tal modo o risco de toma-los como documentos transparentes e
desconectados de seu contexto. Isso € possivel porque a Analise de Discurso € uma
disciplina que oferece a viabilidade de trabalhar na opacidade do texto, de
compreender, nele, a presenca do politico, do simbdlico e do ideoldgico.

Partindo da perspectiva que une a Analise de Discurso e a Historia das Ideias
Linguisticas, esses significados nos possibilitaram identificar a relagdo entre o
funcionamento da linguagem e a exterioridade, em recortes discursivos (RD). Um
RD é como uma unidade discursiva; € um fragmento indissociavel da linguagem e
da situacdo (ORLANDI, 1987). Trabalhamos com os recortes, por concordar que
"uma lingua néo vive por si; é preciso ver a incidéncia do politico [...]" e "percebemos
a lingua como um objeto simbdlico afetado pelo politico e pelo social
intrinsecamente" (ORLANDI, 2005, p. 32).
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Os sentidos das palavras, presentes nos recortes discursivos, estao
associados entre si, ndo apenas pela materialidade, mas pelo efeito de evidéncia
entre eles, especialmente nas denominagcbes guardido, esséncia, condenacéo,
subordinado, disciplinar, e dever, dentre outros.

Uma das maneiras de se compreender o funcionamento do discurso sobre a
lingua e sobre o professor € refletir acerca da politica linguistica. No Brasil, é
possivel pensar sobre a aproximacao do discurso da escola ao discurso religioso,
pela organizacdo de ensino no Brasil ter sido influenciada pela Igreja, conforme
apresentado em capitulos da tese. Esta analise nos permite modos especificos de
obter/produzir conhecimento em determinadas conjunturas histéricas, a partir da
concepcao da Histéria das Ideias Linguisticas. Pela Andlise de Discurso, portanto,
nos beneficiamos dos avang¢os no campo tedrico, permitindo que ultrapassemos o
conteudo textual, indo além de investigar sobre o que o texto quer dizer, chegando a
compreensao de como o processo de constituicdo do(s) sentido(s) nele funciona, e
como estabelece relacdo com as condi¢des de producéo.

Isso remete a nocdo de acontecimento, considerado como aquilo que produz
diferenca na sua propria ordem (GUIMARAES, 2002); quer dizer, como o
acontecimento significa e produz seus efeitos em uma dada ordem. Dessa forma,
precisamos considerad-lo em relacdo a sua propria temporalidade, pois o
acontecimento passado repensa a histéria, na medida em que ele afeta o presente e
projeta um horizonte futuro, cujos limites ndo se restringem a documentos, ou a
datas fechadas, marcadas. Isso porque, esses documentos trazem reflexos dos
momentos sdécio-histéricos que o0s inspiraram e/ou dos objetivos a que se
destinavam, influenciados pelos acontecimentos e dizeres que vieram antes e
influenciando os que vieram depois, oferecendo material para uma releitura. Esta
releitura fez-nos perceber a relagcdo conflitante entre a coroa portuguesa e a
catequese, no que diz respeito a que lingua que seria utilizada, como pratica de
poder, tanto para uma como para outra. Conflito marcado na/pela colonizacao
linguistica, que desconsiderando a diversidade linguistica existente, apagou as
demais linguas, impondo a lingua portuguesa como lingua Unica para a colbnia
brasileira, a lingua do poder real/oficial/juridico. O que ainda repercute, inclusive,
para nomear aquele que tera de ensina-la.

Nossos dizeres sobre isso ndo determinam que a interpretacdo tenha sido

totalmente esgotada, trabalhamos seus limites, seus mecanismos, como parte dos
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processos de significagdo, que nos significou. Nao pretendemos descortinar alguma
verdade nado explicita, pois “ndo ha uma verdade oculta atras do texto. Ha gestos de
interpretacdo que o constituem e que o analista, com seu dispositivo, deve ser capaz
de compreender” (ORLANDI, 2007b, p. 27).

Para compreendermos sobre os efeitos propostos ou produzidos pelos
recortes discursivos, ultrapassamos a superficie linguistica do texto para atingir o
objeto e, posteriormente, o processo discursivo. Pela Andlise de Discurso, vemos
"gue a ideologia ndo 'aparece' em um passe de magica. Ela tem uma materialidade,
e o discurso é o lugar em que temos acesso a essa materialidade" (ORLANDI 2008,
p. 55).

Para tanto, respeitando as especificidades do nosso estudo, na elaboracéo do
nosso dispositivo analitico, fomos tomados por pontos importantes para a andlise, de
modo que a finalidade do estudo fosse evidenciada. Compreendemos a relacéo
entre a constituicdo do discurso sobre o sujeito professor e o0 processo de
disciplinarizacdo do estagio supervisionado obrigatério nas licenciaturas em Letras,
evidenciada nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional por uma repeticédo
ideolégica (ndo) idéntica. Antecipamos um movimento de repeticdo, que, embora
sempre esteja se atualizando em um (novo) ciclo, esta “atualizagado” é da ordem do
repetivel, pois sempre mantém algo de antes, que foi carregado junto,
(re)significando as peculiaridades de cada registro. Ndo ha rompimento, ha
(re)formulacdo, na ordem do repetivel para que surja o discurso subsequente;
considerado como oficial — pois € juridico, terA& um prolongamento do discurso
religioso, mesmo que transformado. O sujeito, pela interpelacdo ideolégica, no/do
discurso religioso, "anterior a tudo”, sendo "de sempre para sempre”, em algum
momento, interpela-se, no/pelo discurso, a sua formacéo, movimentando outro ciclo
discursivo.

A relacdo entre a Igreja e Escola nunca se desfez totalmente. Na pratica, a
escola esti organizada de forma muito semelhante a organizacdo das instituicbes
religiosas pelas relagbes, pela estrutura, mas, em especial, pela presenca do
discurso autoritario. Quisemos, por isso, compreender também como o discurso
religioso perpassa o discurso juridico. Mesmo sendo da ordem do oficial, no contexto
linguistico da educacao, € preciso discordar o modo como uma disciplina € pensada,
organizada e nomeada numa determinada conjuntura, na qual sujeitos e saberes

diferentes significam, trazendo outro discurso, no discurso sobre o sujeito professor;
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dizeres esses que néo se referem a conceitos engessados e nem a significados de
superficie em uma determinada perspectiva; pretende-se compreender o discurso
sobre o sujeito docente, que se quer/pensa/acredita formar, e que foi sendo
constituido ao longo do tempo. Esse movimento suscita que “o sujeito ao enunciar
um discurso sobre, o faz a partir de um poder a ele investido e conferido a um lugar
de onde fala, que d& legitimidade ao seu dizer” (LUZ, 2010, p. 35).

Portanto, o que se quer compreender é a construcdo do discurso sobre o
sujeito professor, por um processo parafrastico. Mesmo sabendo que esse esfor¢o
nos desconfortard, com respostas permeadas de lacunas, isso ndo nos impediu de
apresentar o discurso sobre o professor, baseado em fragmentos discursivos que
significam na/pela historia, circunscrevendo o nosso objeto de andlise, até porque a
lingua é sujeita a lacunas, falhas, rupturas e dizeres néo ditos.

Quando nos propomos a trabalhar nos dominios da Historia das Ideias
Linguisticas, é porque consideramos necessario analisar e questionar conceitos ja
cristalizados (sobre a lingua e sobre o sujeito que € formado para "ensina-la"),
estabelecer confrontos entre os conjuntos complexos e dominantes de teorias
praticas no seio das organizacfes super e infraestruturais e, sobretudo, no que diz
respeito ao terreno da ideologia (ZANDWAIS, 2009) que se estd imortalizada em
documentos oficiais que sao registros da memoaria institucionalizada.

E a natureza da leitura dos documentos juridicos que os “oficializa”, pois é na
forma — juridica — de ler o arquivo que este se estabelece e se firma, no momento
sécio-histérico que o originou. Retomamos Pécheux (1997) para explicar essa
propriedade da leitura. O autor destaca que, de modo geral, ha duas formas de
leitura: a literaria e a cientifica. A leitura literaria € aquela feita pelos literatos, os
profissionais de leitura de arquivo (historiadores, filésofos, formados em letras), que
criam sua propria interpretacdo para o texto, definindo, de certo modo, o que sua
percepcdo capturou; ndo se tem ai um método de leitura, mas, sim, modos
particularizados e regulares de conduzir a construgcédo de arquivos. Os cientistas, por
sua vez, sao os fabricantes das novas tecnologias e sustentadores das leituras dos
literatos. Essa separagéo entre o literario e o cientifico revela uma divisédo social do
trabalho de leitura, de forma que alguns sdo incumbidos de produzir leituras
originais, as interpretacdes; outros preparam e sustentam as referidas

interpretacdes, ignorando a dindmica linguistica da materialidade.
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Entretanto, as duas formas de leitura n&o sdo capazes de, sozinhas,
revelarem todo o complexo circunstancial envolvido na constru¢cdo do arquivo que
analisamos; é preciso compreender o processo que constitui sentido, para com ele
suscitar outros tantos sentidos possiveis, mesmo que néo todos. Pécheux (1997)
destaca que o “divorcio cultural” (p. 52) entre o literario e o cientifico ndo foi
acidental, ou por acaso; acrescenta que a divisdo social do trabalho de leitura
evidencia uma relacdo de dominacéao politica, iniciada na Idade Média.

A construcdo dessa estrutura interessa a este trabalho. E por meio da copia,
transcricdo, extracdo, indexacdo, codificacdo, entre outros recursos, que 0S
aparelhos do poder, ainda, constroem a memdria coletiva, impondo ao sujeito-leitor
0 seu apagamento (PECHEUX, 1997).

Pela nossa constituicdo ideoldgica (e por um imaginario social) € comum ficar
afirmando, como algo do senso comum, que nas leis a leitura esta feita, que "a Lei é
inquestionavel", e que "Perante a lei somos todos iguais" e, por fim, que "Lei é Lei".
Esse imaginario vai formando um espaco no qual emerge uma relacdo de poder e,
por isso, algo a ser seguido, onde ndo ha espaco para a leitura critica,
contextualizada, nem para as interpretacdes, visto que se trata de uma memoria
institucionalizada, do discurso autoritario, com espaco para a polissemia quase nulo
(ORLANDI, 2007a). Estamos nos referindo ao discurso autoritério, pensado por
Orlandi, ndo como pratica de denominacao apenas, mas como espaco de mostra de
sentidos. E, dessa forma se da atravessamento do discurso religioso, também
categorizado como autoritario, no discurso juridico, representando a soma da
autoridade, institucionalizando um discurso sobre o professor.

Pensar esta questdo remete novamente a Orlandi (2006a, p. 22), pois a
memoria institucionalizada é aquela que fica disponivel, arquivada “em nossas
instituicbes e da qual ndo esquecemos. A ela temos acesso, basta para isso
consultar os arquivos onde ela esta representada”. Dessa forma, € na memoria
institucionalizada que vamos examinar o discurso que ficou registrado ao longo do
tempo. E, é dessa historizacdo que montamos o cendrio onde podemos
compreender, pela pesquisa documental, do que se tratam o0s discursos
documentais no seu contexto. O conceito de discurso documental para Nunes (2008,
p. 82) é apresentado “como um saber cientifico, que toma forma na relagdo com as
instituicbes, os sujeitos da ciéncia, os meios de circulagdo do saber’. O

conhecimento dos documentos de arquivo nos guia a explicitacdo dos gestos de
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interpretacéo presentes na sua elaboracdo, e ndo apenas uma leitura que recupera

uma historia pretérita, repetida e redundante. Veremos isso na se¢éo seguinte.

4.2 DO ARQUIVO: ALGUMAS DECADAS DE MATERIALIDADE, 1961-1996

Nosso arquivo é composto por documentos juridicos®, reunidos e
organizados por uma tomada de posicdo: defendemos que a lingua ndo pode ser
guardada. E nesse movimento, encontro entre o documento e o pesquisador, que a
lingua torna-se possibilidade de discurso. Quem nos possibilitou dirigir o olhar para o
futuro e para o passado, foi o arquivo selecionado, pensado como monumento,
como algo possivel de ser mobilizado, pensado e repensado. E ele que fomenta
novos olhares, novos sentidos que solicitam, por sua vez, outros olhares, que
poderdo produzir outros tantos sentidos, mesmo que controlados pelo processo
parafrastico, de forma que “as coisas sao referidas enquanto significadas e nao
enquanto simplesmente existentes” (GUIMARAES, 2002, p. 10).

No movimento que fizemos para a constituicdo do arquivo, levamos em conta
a importancia da delimitacdo do contexto discursivo com suas especificidades, tendo
por base premissas como as colocadas por Silveira (2000), sendo: deve-se
considerar o recorte teérico e metodoldgico, a descontinuidade, a ndo linearidade, a
incompletude, a opacidade e a multiplicidade de sentidos, que caracterizam o corpus
e 0 arquivo, além da multiplicidade como possibilidade de acesso ao arquivo da
pesquisa.

O arquivo de nossa tese foi sendo constituido por meio de um gesto de leitura
gue nos levou a refletir a heterogeneidade e a representatividade na qual se insere o
processo constitutivo do discurso sobre o sujeito professor. Nesse percurso,
colocamos como ponto central os documentos juridicos e, no entorno, outros tantos
documentos necessarios para a analise, 0 cenario e 0s acontecimentos, que nos
permitiram um dialogo com a historia, de forma a trazer elementos necessérios a
compreensdo da repeticdo ideoldgica (ndo) idéntica, a que nos referimos. Isso
porque "a historia esta ligada a praticas e ndo ao tempo em si. Ela se organiza tendo

como parametro as relacdes de poder e de sentidos, e ndo a cronologia: ndo € o

%8 A descricdo dos documentos juridicos - LDBs, Decretos, Pareceres e Atos Institucionais - a serem
analisados seré@o apresentados logo a seguir, na se¢do posterior.
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tempo cronoldgico que organiza a historia, mas a relagdo com o poder (a politica)"
(ORLANDI, 2008, p.42).

Nosso estudo faz um recorte temporal. Ele inicia em 1961, com a Lei Fixa as
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961)
e se estende até 1996 (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), incluindo, como
suporte, alguns dizeres dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)?°, editados
em 1998, além da legislacdo sobre a disciplina de estagio supervisionados que é
obrigatério na formacdo de professores, tratando-se dessa forma de um tema que
estd sempre presente nesta tese. E por fim, chega a 2001. Nesse percurso,
passamos por um governo ditatorial de 20 anos, cujo sistema tinha tendéncia
centralizadora, com forte controle nos meios de comunicacdo, na cultura e na
educacdo. Praticas essas que estabelece(ra)m comportamentos, dizeres, saberes,
gue constroem sentidos, que merecem ser pensados e discutidos nos recortes
discursivos que delimitamos como possiveis.

A linguagem s6 faz sentido porque se inscreve na historia, funcionando como
mediadora entre 0 homem e a realidade natural e social. Ndo ha imaginario que
surja do vazio, ndo ha como compreender a constituicdo de identidades sem levar
em conta o movimento da histéria e, ndo h4 como compreender o imaginario de
lingua e de sujeito que se desenha hoje, sem compreendermos um pouco da
formacéo docente no Brasil. Essa mediacéo, que € o discurso, torna possivel tanto a
permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a transformacédo do homem
e da realidade em que ele vive (ORLANDI, 2007a). Para historicizar devemos
observar a maneira como a historia se inscreve no discurso, produzindo sentidos. E,
foi nessa perspectiva que organizamos o texto que apresenta a nossa analise.

Dentre as leis que fazem parte do nosso arquivo, interessa-nos o discurso
sobre, ndo apenas como transmissdo de informacdo, mas efeito de sentido entre
interlocutores, e a Andlise de Discurso possibilita a analise desses efeitos de sentido
(ORLANDI, 2007b). O que objetivamos com a Analise de Discurso, como afirma
Orlandi (1999), ndo é o sentido ‘verdadeiro’, mas o real do sentido, em sua
materialidade linguistica e historica. Na secdo seguinte, centramo-nos sobre a

constituicdo do corpus.

# Nao foram analisados recortes especificos dos Parametros Curriculares Nacionais, porém estes
documentos séo considerados importantes, pois auxiliam na confirmacéo da tese.
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4.2.1 Do corpus: entre tantas, a Lei n.° 4.024/1961, a Lei n° 5.540/1968 e a Lei
9.394/1996

Para desenvolver a nossa andlise, visamos compreender como o sentido se
constitui na materialidade linguistica da legislacdo educacional, que regulamenta a
pratica do professor, constante nos seguintes documentos, 0s quais contém o0s
nossos RD analisados:

- Lei n®4.024, de 20 de dezembro de 1961, a primeira LDB;

- Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968 - a mudanca universitaria;

- Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 - a década da educacéo.

A definicdo por estes documentos ndo foi uma escolha premeditada, mas
pelos sentidos neles presentes, que apontam possibilidades de entendimento em
relacdo a constituicdo do discurso sobre o sujeito professor. Definir isso € um ato
politico, € uma tomada de posicdo. Fizemos este recorte, entre outros tantos
(im)possiveis, por considerarmos que estas leis sdo igualmente importantes para o
nosso estudo. Nelas analisamos sobre o que € ser guardido: ponto de partida deste
estudo. Portanto, ndo se tratou de uma selecao aleatéria, mas muito refletida e com
base na nossa leitura desta e de outras leis, considerando que estas, quer pelas
condicbes de producdo, quer pela sua materialidade, poderiam nos fazer
compreender a utilizacdo do nome guardido da lingua atribuido ao professor e,
nesse processo, da constituicdo do discurso sobre ele.

As exigéncias provocadas pelo encontro dos elementos do arquivo
possibilitaram que a pesquisa se identificasse com um processo dinamico, o qual faz
com que todas as coisas ditas ndo sejam apenas acumuladas, sem rupturas e que
ndo sejam anuladas na sua totalidade quando outras surgem; mas que Sse
incorporam em sentidos distintos, combinando-se uns com as outros, produzindo e
se (re)produzindo em outros sentidos.

Analisar o texto das leis, entendendo-o como discurso soécio-histérico,
configura-se no interesse por respostas a problematica que trouxemos para a nossa
tese: o discurso religioso perpassa o discurso juridico. No entanto, ndo ha
reproducdo plena no discurso sobre o sujeito professor, pois ainda que, com a
repeticdo, ela nunca sera idéntica. A significacdo de um texto é intrinseca as

condi¢cbes socio-historicas provenientes de sua producdo e estabelece a propria
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constituicdo do discurso que, por sua vez, colabora para instituir e organizar novas
praticas.

No trabalho de configuragdo do corpus, consideramos o discurso como parte
de um processo (discursivo), que tem relacdo com o discurso anterior e aponta para
outro, do qual se pode recortar e analisar diferentes mo(vi)mentos que, entretanto,
trazem um [novo] discurso, ndo desconectado do anterior, encordoando-se em
infinitas producdes e sentidos. Para Pécheux, a expressdo processo discursivo
designa “o sistema de relagcbes de substituicdo, parafrases, sinonimias, etc., que
funcionam entre os elementos linguisticos — 'significantes' - em uma dada formagéo
discursiva” (2009 [1988], p. 148).

O corpus do estudo é composto por materiais de arquivo. O arquivo € tomado
como um documento sujeito a uma leitura interpretativa, considerando a
materialidade da lingua e a memdria no discurso. E esta relacdo, da lingua com a
histéria, que torna a leitura do arquivo importante para o nosso trabalho, como
analistas de discurso. A constituicdo do corpus ja pode ser pensada como uma
prévia da analise, pois implica decisdes sobre os dominios discursivos a serem
considerados. O recorte, que representa um momento do processo discursivo, levou
em conta a relacdo da linguagem com a memoria.

O arquivo ndo é apenas um documento de onde séo retirados os elementos
para andlise, € um universo aberto a uma leitura interpretativa que traz a tona
dispositivo e configuracdes significantes. Também néo revela de forma passiva uma
realidade institucional; ele é, na sua materialidade e diversidade, determinado por
sua abrangéncia social. O arquivo ndo é um simples documento no qual se
materializam referéncias; no nosso caso, ele permite uma leitura, permite uma
releitura para se compreender o discurso das leis que regem as politicas linguisticas
no Brasil. Ou seja, para que essa leitura promova o surgimento do “dispositivo e
configuragbes significantes”, deve-se considerar a materialidade da lingua e a
memaria no discurso do arquivo (GUILHAUMOU; MALDIDIER 1997).

“®

Pécheux (1997, p. 63) considera que “é esta relagdo entre lingua como
sistema sintatico intrinsecamente passivel de jogo, e a discursividade como inscricao
de efeitos linguisticos materiais na histéria, que constitui o né central de um trabalho
de leitura de arquivo”. O autor explica que a principal questao do trabalho de leitura
do arquivo € constituida pela relac@o entre lingua como sistema sintatico passivel de

movimento e a discursividade como inscricdo de efeitos linguisticos materiais na
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histéria. Desse modo, Pécheux (2009 [1988]) considera que o discurso,
materializado na linguagem, possibilita a producao/reproducdo de sentidos entre os
sujeitos. Ao produzir sentidos entre os sujeitos, o discurso esta produzindo os
préprios sujeitos; produzindo e definindo a posicao-sujeito. Cada sujeito, seja ele,
operéario, professor, homem, mulher, €& interpelado pela evidéncia da
constatacao/identificacdo, que vincula e dissimula a norma identificadora.

Conforme ja dito, para alicercar 0 nosso estudo, reunimos, na estruturacéo do
dispositivo teodrico (DT), possibilidades da teoria do discurso e abrimos caminhos
para a elaboracdo do dispositivo analitico (DA) necessario a concretizagdo do
percurso metodologico pretendido. O dispositivo Analitico foi construido por nés, por
ser um recurso especifico para cada andlise, cada corpus, cada pesquisa, pois €
definido “pela questdo posta pelo analista, pela natureza do material de analise e
pela finalidade da analise” (LUZ, 2010, p. 130). Por quanto, o sentido do discurso
nao esta fixado a palavra, “hem tampouco pode ser qualquer um: ha uma
determinacao histérica” (ORLANDI, 2007b, p. 27).

E, visando essa determinacao, trabalhamos principalmente com a noc¢ado de
repeticdo (ndo) idéntica, analisando o modo como o discurso religioso perpassa o
juridico, para compreender como se constituiu o discurso sobre o sujeito professor
no discurso; considerando os seus diferentes sentidos e que coloca o professor em
uma posicdo que identificamos nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo no
Brasil, sem perder a relacdo com 0s contextos historico e social, que abrigam os
dizeres que compdem o0 nosso corpus. Essas relacdes sdo indispensaveis, pois a
nocdo de sujeito, marca da Analise de Discurso, é comentada por Orlandi (1987),
guando afirma que os processos discursivos ndo tém sua origem no sujeito, embora
se realizem, necessariamente, nele.

Ao pensar esse sujeito no corpus de analise, composto por materiais do
arquivo, constituido por recortes discursivos e estruturado segundo o plano definido,
iniciamos a nossa analise, pois esse processo ja € um trabalho e implica decidir em
relacdo as propriedades discursivas a serem consideradas. Essa consideracéo
resulta de uma tomada de decisdo quando somos chamados pelo sentido que se
constitui na materialidade do corpus, ou seja, significa em/para nés. Abordamos

sobre os recortes discursivos no subcapitulo seguinte.
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4.3 OS RECORTES: UMA TOMADA DE POSICAO

Os recortes discursivos constituem, na nossa analise, pontos de referéncia do
processo parafrastico que destacamos. O objeto de estudo foi definido a partir de
guestionamentos sobre a constituicdo da formacdo imaginaria sobre o sujeito
professor, numa analise sdcio-histérica-interpretativa.

Para compreender a complexidade da constituicdo do sentido sob o viés
discursivo, objetivamos identificar nos documentos analisados pontos de
similaridade/contraste/contradicdo, ao colocarmos, em paralelo, trés recortes
discursivos, nomeados de: Movimento discursivo 1: antecipacdo da culpa;
Movimento discursivo 2: materializacdo da culpa e Movimento discursivo 3:
simulacro da redencdo, submetidos a fatores externos e internos, que nos
permitiram comparar as sequéncias, a partir de um ponto comum: a poSi¢ao
ocupada pelo sujeito professor conforme estabelecida por determinagdes do Estado,
com relacdo ao discurso religioso.

Desse modo, entendemos o sujeito em duas formas (HAROCHE, 1992):

i) forma sujeito-religiosa, que se baseia na fé de um Deus onipotente e Unico,
tratando-se, por isso, da constituicdo do simbélico, do mitico; esta aqui presente um
processo de individuacdo, que corresponde ao entendimento que o ser é apenas um
individuo igual a Todos e a Deus; o castigo é geral, 0 que remete para 0 home
guardido, que destacamos nesta tese;

i) forma-sujeito-histérica capitalista, perfilada pela pratica juridica, determina o
sujeito como responsavel e livre ao mesmo tempo; é o sujeito do pertencimento
social; esta aqui presente um processo de individualizacdo, correspondente ao
entendimento que a exterioridade do sujeito da-se por intermédio de sua relacéo
com as instituicdes (o Estado).

Do nosso ponto de vista, questionamos até que ponto todos somos iguais
perante a Lei, a qual apagaria as diferencas inerentes ao sistema capitalista. Na
pratica, essa possibilidade de separacdo é uma forma de poder, de controle do
sujeito, pois o diferente é entendido como perigoso e ele ameaca a ordem. E a
segregacao autorizada juridicamente. Por conseguinte, a “Lei de Deus” é a “Lei dos
homens”.

Na confirmacdo desta tese, 0s movimentos teorico-analiticos que divisamos,

mostram como ocorre a transicdo do sujeito académico a sujeito professor,
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estabelecendo a sua submissdo as leis, inclusive ao estdgio supervisionado
obrigatério, normatizado por Atos, decretos, projetos politicos pedagogicos dos

cursos. Vale pensar sobre

[...] a forma como se organiza a escola é a forma como se organiza a
sociedade e os cidadéos, a construcdo de identidade a vocacao; ou seja, a
escola vai preparando aqueles que estardo legitimados e autorizados para
assumir os cargos decisivos no pais e aqueles que se constituem como
modelos de lingua (DI RENZO, 2012, p. 78).

E a partir da legislacdo, que comporta um discurso aparentemente
democrético, que o sujeito professor é moldado, formado, situado como cumpridor
de tarefas pré-estabelecidas, de objetivos propostos por um sistema excludente,
sem liberdade e autonomia para exercer a sua pratica, como profissional liberal®
que é. Ainda, o professor de lingua portuguesa € visto como guardido e é formado
para se assumir enquanto tal. Esse processo de formacao desemboca no estagio,
que € supervisionado, por outros ja guardibes, que investidos de legitimidade, irdo
avaliar a sua capacidade de proteger e guardar a lingua.

Dessa analise, com relacdo a diversos fatores, € possivel contrastar os
conjuntos discursivos pertencentes a diferentes condicbes de producdo. No nosso
corpus, conforme ja mencionado, os documentos analisados pertencem a periodos
de grandes contrastes e turbuléncias sociais e politicas, provocadas pelas transicées
ocorridas no sistema de governo brasileiro, alguns de forma drastica, ndo pacifica,
materializando algo que ja vinha se constituindo, carregando, em si, aspectos
ideoldgicos estabelecidos, colocados a efeito em préaticas pontuais, autoritarias,
dentre as quais o forte controle sobre o sistema educacional, que vinha sendo palco
de discussofes, ap0s a intervencao de Paulo Freire, em meados dos anos de 1960.

Consideramos importante analisar, em diferentes momentos historicos, como
e 0 que é mantido no discurso juridico, repetindo-se ao longo do tempo e do espaco;

ou, como, ao contrario, o discurso foi se se modificando; ndo sendo igual de uma

% As atividades exercidas por profissionais liberais estdo previstas em legislacéo propria, bem como
0s requisitos para o desenvolvimento da profissdo. Essas atividades séo fiscalizadas por entidades
de classe, os Conselhos Profissionais, que, além disso, definem os procedimentos técnicos e éticos
da profissdo. De acordo com o Estatuto da Confederacdo Nacional das Profissbes Liberais,
profissional liberal é aquele legalmente habilitado a prestar servigos de natureza técnico-cientifica, de
cunho profissional, com a liberdade de execucdo que Ihe é assegurada pelos principios normativos
de sua profissdo, independentemente do vinculo da prestagdo de servico. Os trabalhadores
chamados profissionais liberais exercem atividades como empregados, empregadores ou, ainda, por
conta préopria (autdbnomo), sem relacdo de emprego com a contratante (WEBCONTABIL, 2009).
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época para outra, mesmo sem haver rompimento. E possivel compreender as
mudancas ou a perenidade dos dizeres, confirmando-se, ou ndo, se acabam sempre
se reportando a um mesmo sentido, mesmo cientes de que o sentido ndo tem
origem.

Por isso, é preciso situar as condi¢des socio-politicas de producdo do periodo
em que foram publicados os documentos, dos quais foram retirados os recortes

analisados. Apresentamos algumas informac¢des no Quadro 2, a seguir.
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Ano 1961 1968 1996
Lei Lei n° 4.024, de 20 de | Lei n° 5540, de 28 de | Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1961. novembro de 1968. dezembro de 1996.
Predmbulo Fixa as Diretrizes e Bases da | Fixa normas de organizacdo | Estabelece as Diretrizes e
da Lei Educacéo Nacional. e funcionamento do ensino | Bases da Educacdo Nacional
superior e sua articulagdo
com a escola média, e da
outras providéncias.
Periodo Segunda Republica Brasileira | Regime Militar Nova Republica
(1945-1964) (1964-1985) (1985 —[...])
Presidente Juscelino  Kubitschek  de | Emilio Garrastazu Médici Fernando Henrique Cardoso
da Republica | Oliveira
Sistema Voto Indicado pelo exército Voto
eleitoral

Constituicao

Constituicdo dos  Estados

Constituicdo da Republica

Constituicdo da Republica

vigente Unidos do Brasil (1946) Federativa do Brasil (1967) Federativa do Brasil (1988)
Principais Esta  Constituicio  trazia | Manifesta-se como uma | E lembrada  como a
dispositivos caracteristicas contraditorias, | Constituicdo autoritaria que | Constituicdo Cidada

da CF pois conciliava resquicios do | concentra no Poder Executivo

autoritarismo anterior
(intervencdo do Estado nas
relagcdes patrdo x empregado)
com medidas liberais
(favorecimento aos
empresarios), com uma ampla
autonomia administrativa e
politca para estados e
municipios.

Defesa da propriedade
privada (e do latifindio);

Assegurava direito de greve e
de livre associacgéao sindical;

Garantia liberdade de opinido
e de expressao.

Em 1961 foi implantado o
parlamentarismo, com
situagdo para a crise apods a
rendncia de Janio Quadros.
Mandato presidencial de cinco
anos; Em 1962, através de
plebiscito, o Brasil volta ao
presidencialismo.

a maior parte do poder de
deciséo;

Confere somente ao
Executivo o poder de legislar
em matéria de seguranga e
orcamento;

Estabelece eleices indiretas
para presidente, com
mandato de cinco anos;
Tendéncia a centralizagéo,
embora pregue o federalismo;
Estabelece a pena de morte
para crimes de seguranca
nacional,

Restringe ao trabalhador o
direito de greve;

Ampliacéo da justica militar;
Abre espaco para a

decretagdo posterior de leis
de censura e banimento.

Reforma eleitoral (voto para
analfabetos e para brasileiros
de 16 e 17 anos)

Terra com fungéo social (base

para uma futura reforma
agraria?)

Combate ao racismo (sua
pratica constitui crime

inafiangavel e imprescritivel,
sujeito a pena de recluséo)

Garantia aos indios da posse
de suas terras (a serem
demarcadas)

Novos direitos trabalhistas —
reducdo da jornada semanal,
férias remuneradas
acrescidas de 1/3 do salario,
seguro desemprego, 0s
direitos trabalhistas aplicam-
se aos trabalhadores urbanos
e rurais e se estendem aos
trabalhadores domésticos.

Quadro 2 — Cenario brasileiro no ano da promulgacéo das Leis estudadas

Fonte: Adaptado de Fausto (1996)

As informacdes apresentadas no Quadro 2 justificam-se pelo fato de que, ao

analisar o discurso em questdo, o analista pode compreender os efeitos de sentido

em operacdes de contraste. Nessa perspectiva, o corpus deve oferecer condi¢cdes

para que possamos compreender as questdes politicas como constitutivas de
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sentido. Essa retomada possibilita trazer a tona dados que possam sustentar as
discussdes aferidas, em relacdo ao discurso em andlise.

E possivel verificar que, seja no texto das leis, na posi¢éo politica, ha relacéo
entre um discurso e outro, pelo poder e autoridade neles constituida. Inclusive, é
essa operacdo que realizamos ao pensar o sentido atribuido a palavras que
remetem a ideologia estatal que abrigou a legislacdo que regulamenta o estagio
supervisionado obrigatério e, em decorréncia, o discurso sobre o sujeito professor.

Pela perspectiva analitica, destacamos dos recortes discursivos das leis,
materialidades que representam e retomam forca, poder e imposicdo estatal e
religiosa, sob a forma de palavras e expressfes analogas. Consideramos que
confrontar-nos com essa extremidade, materializa uma etapa importante da analise,
pois, a partir dela, foi possivel responder parte dos nossos questionamentos,
enquanto sujeito professora-pesquisadora.

Por entender que, os efeitos da lingua na ideologia e a materializacdo da
ideologia pela lingua (ORLANDI, 2005b) constituem o discurso sobre, identificamos
aspectos gue nos permitiram, com o auxilio da historicidade que o envolve, explicitar
por meio do processo parafrastico, a forma como a legislacédo, especialmente pelas
LDBs de 1961, 1968, 1996, materializa o discurso sobre o sujeito professor na
producéo de sentido, na relagéo que estabelece com o discurso religioso.

O discurso sobre, de um modo especial, liga o passado ao presente, pois da
mesma forma que funciona na recuperacdo de memdrias, pode transforma-las em
uma mera descricdo de acontecimentos do tempo pretérito. No nosso trabalho,
entretanto, o discurso sobre se estende por contextos socio-historicos que tém uma
profunda relacdo com a retomada de outro discurso (ORLANDI, 2007a), das
estruturas que impuseram, inclusive, a obrigatoriedade dos estagios supervisionados
nas licenciaturas.

Para mobilizar as questdes sobre o processo parafrastico, retomamos o
esquema apresentado por Orlandi (2007a), pois vimos tratando justamente da
repeticdo como possibilidade de reformulacéo, ja que, por ser ideoldgica, nunca sera
idéntica. Algo do que "veio antes" estara sempre presente, mas que pela
interpelacdo ideolOgica, esse "antes" agrega-se a algo "de agora", e, logo, os
sentidos serdao movimentados de forma diferente, possibilitando a (trans)formacao

do/pelo discurso. Conforme esquema (Figura 10):
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Figura 10 — Esquema proposto por Orlandi (2007a)

Entre esse antes e este agora, o discurso sobre o professor € perpassado
pelo discurso religioso, com a questdo da misséo, da culpa, do pecado. Temos
consciéncia que esse processo nao se da de forma direta, explicita, no entanto, s6 é
compreensivel porque recupera algum elemento da cadeia. Aparentemente o "E"
nao teria mais do "A", mas ndo é tdo simples. Ha sempre um retorno ao ja dito, ao
sempre ja-l&. Sempre tem um referente, que, pela retomada, recupera (ORLANDI,
2007a), repete e (trans)forma.

Nesse percurso, a motivagcao inicial, surgida a partir da leitura do nome
guardido, permite algumas reflexdes sobre: i) a questdo de a lingua ser ainda
pensada como estrutura, que pode ser guardada; ii) o perfil de sujeito que formamos
para ensinar essa lingua; iii) a questdo do discurso religioso presente no discurso
juridico.

O sujeito se constitui sempre pela formagéo discursiva religiosa e, por mais
gue isso tenha se modificado e ele passe a constituir-se pela formacao discursiva
capitalista, na qual, pela Lei, todos teriam os mesmo direitos e deveres (HAROCHE,
1992), ndo ha um rompimento com a questdo religiosa, a qual permeia o discurso
juridico e é constitutiva no discurso sobre o sujeito professor.

Vale ressaltar que o discurso religioso parece ser da natureza humana
enguanto constitutivo, mas ele é da ordem da histéria, do simbdlico, estd além da
vontade do sujeito, é ideologico. Por ele, aparece um comeco, um pai de tudo.
Apesar das fragmentacdes do cristianismo, fruto de interpretacdes cuja proposta €

refazer a leitura do texto biblico, apresentando outras perspectivas acerca de seu
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papel, ndo ha duvidas quanto ao efeito causado nos dizeres dos recortes em

andlise.

No escopo dos dualismos caracterizam a religido, temos ainda em Gramsci,
uma importante contribuicdo: a que coloca a concepcdo religiosa das
relacdes entre Homem e Natureza. Essas relacdes, segundo ele, séo
puramente negativas, uma vez que ambos se referem a mundos diferentes:
a natureza (0 mundo exterior) se apreende com uma realidade objetiva,
material, enquanto se considera, na relacdo com Deus, 0 homem como puro
espirito, independente do mundo material (ORLANDI, 2003, p. 249).

Nesse percurso, para o desenvolvimento desta pesquisa, foi preciso lancar

mao de reforcos teoricos, para que uma estrutura metodoldgica pertinente fosse

construida e consolidada.

Para dar prosseguimento ao estudo, seguimos as trés etapas (e suas

correlacbdes) da Andlise de Discurso, consideradas por Orlandi (2007a), como

fundamentais para esse percurso (Quadro 3):

12 etapa Passagem da Superficie linguistica Guardiao
Condenacao
J_L 3 (texto e discurso)
v e Que lingua?
Que professor?
22 etapa Passagem do Objeto discursivo Discurso juridico +
Discurso religioso
? (No discurso oficial)
DO < DR
DR esta no DO
32 etapa Processo discursivo Lei é Lei

(Formacéo ideoldgica-
Formacdao imaginaria)

Quadro 3 - Etapas do processo de realizacdo da AD
Fonte: Orlandi (2007a)

A 12 etapa, ap0s a escolha do arquivo, no nosso caso as Leis, fez-se a

passagem da superficie linguistica para o objeto discursivo. Iniciamos essa etapa
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com o material empirico que nos fez assumir uma posicado. Esse arquivo recebeu,
posteriormente, um primeiro tratamento, para que se avaliasse a pertinéncia dos
recursos para o procedimento dos recortes discursivos que foram analisados.

Nesta etapa, realizou-se o que em Analise de Discurso denomina-se de
dessuperficializacado do corpus, quando as acdes transitam da superficie linguistica,
para o objeto discursivo, e os mecanismos de producéo de sentido comecam a ser
vislumbrados (ORLANDI, 2007a; PECHEUX, 1997). No processo de
dessuperficializacao, tratamos da materialidade linguistica, realizando a identificacéo
do como se diz, quem o diz e em que circunstancia o discurso analisado foi emitido
(LUZ, 2010). Evitamos, por meio de sucessivas leituras, deixar-nos levar pela
obviedade aparente, a fim de alcancar a compreensdo dos mecanismos de
producao de sentido utilizados.

Como ponto da analise, refletiu-se sobre a relacéo existente entre o discurso
juridico e o religioso, na determinacdo do sujeito professor, explicitando o que pode
e deve ser dito, conforme esclarece Pécheux (2009 [1988]), bem como o seu oposto.

Nesse processo, a nocdo de lingua, a identificacdo dos mecanismos de
producdo de sentidos, as condicbes de producdo, revelaram-se como fatores
fundamentais a andlise. Destaca-se, para tanto, em razdo do peso que tém na
relacdo da andlise que realizamos, especialmente, 0s recursos parafrasticos,
polissémicos, sinonimicos e o interdiscurso.

Para Orlandi (2007a), no processo parafrastico, o dizer representa um retorno
ad aeternum ao mesmo sedimentado, cristalizado, alinhando-se com a estabilizacao
da ideologia. Por outro lado, o deslocamento, a ruptura desse repetivel se da no
processo polissémico, que é o lugar onde o sujeito discursivo, mesmo usando
palavras ja ditas, transforma o discurso, sem modifica-lo totalmente, saindo, porém,
da ordem do repetivel. E no jogo “[...] entre paréafrase e polissemia, entre 0 mesmo e
o diferente, entre o ja-dito e o a se dizer que 0s sujeitos e 0s sentidos se
movimentam, fazem seus percursos, (se) significam” (ibidem, p. 36).

Percebemos que o dizer se constréi na tensdo estabelecida entre o processo
parafrastico e o processo polissémico. No primeiro, tem-se que, em todo dizer ha
algo que se mantém, o dizivel e a memoria, produzindo diferentes formula¢des do
mesmo dizer sedimentado; enquanto o segundo provoca o deslocamento e a ruptura
do processo de significacdo, interagindo permanentemente com 0 equivoco
(ORLANDI, 2007a).
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Pelo processo parafrastico, ao se apresentar como matriz de sentido, a ele
também se ligou o interdiscurso, que se constituiu como outra memoria do dizer
constitutivo do discurso sobre a no¢do de lingua, de sujeito, de formacédo docente,
de disciplinarizacdo, que acaba reportando-se ao discurso juridico. Esta na memoéria
discursiva, o que ja se falara antes, em outro lugar, independentemente. Desse
modo, o dizer se sustenta pela memoria e pela estratificacdo de formulacdes ja
feitas, porém, esquecidas; mas, que, entretanto, vao construindo uma historia de
sentido (ORLANDI, 2007a).

O lugar de onde se fala € fundamental nesta andlise e esta relacionado ao
plano juridico, uma vez que assumir a palavra € um ato social, que carrega consigo
todas as suas implicacdes, dentre os quais alguns conflitos, outros reconhecimentos,
numa relacéo de poder e constituicdo de identidade, considerando que todo falante
ocupa um lugar na sociedade, e isso faz parte da significacdo (ORLANDI, 2007).
Nessa perspectiva, nomes como guardido, supervisionado, condenacéo, presentes
em nossos recortes, ndo podem passar despercebidas, pois além de suscitarem
sentido, podem sofrer alteracdo no seu sentido, quando utilizadas por uma ou outra
materialidade, ou analisadas por, e, por fim, considerando sua relacdo com a
formacéo ideoldgica.

Identificados 0s conceitos necesséarios para a continuidade do processo de
analise, foram exigidas acdes mais complexas, até que as formacdes discursivas
foram finalmente expostas, visto que chegamos ao objeto discursivo (22 etapa).

Na segunda etapa, passamos para a analise do processo discursivo.
Observamos 0 modo como o discurso foi construido e estruturado, a maneira como
foi realizada a circulacdo e os diferentes gestos de leitura que constituem o0s
sentidos do material submetido a analise.

Nessa fase, surgiram questionamentos acerca do corpus, sendo forma a
juridica e forma religiosa, constituido para esta tese. Depois desta etapa,
estabelecemos um percurso analitico para relacionar as formagdes discursivas com
a ideologia que move o discurso, caminho aberto na etapa anterior. Esta direcao foi
seguida até o final da analise, atendendo as indicacdes oferecidas pelos processos
parafrasticos, que tém a capacidade de (re)estruturar o dizer e de se conectar ao
gue ja esta firmemente enraizado na sociedade; ambiente onde a ideologia pode se

manifestar e se concretizar na discursividade.
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Na terceira etapa da anadlise, alcancamos a constituicdo dos processos
discursivos produzidos no material reunido, de cuja formulagéo se partiu ao iniciar a
analise. Esta etapa traz a relacédo entre as formacdes discursivas e a ideologia e a
compreensao sobre a constituicdo dos sentidos do discurso (LUZ, 2010).

Neste ponto, ao pensar sobre a interpelagdo da ideologia, necessitamos
retornar ao material empirico para rever e confirmar a coeréncia das diversas
formacdes discursivas entre si e com a ideologia, recém- identificada, que move a
discursividade analisada. Na terceira etapa, os resultados obtidos e os diferentes
elementos que constituem a Andlise de Discurso, utilizados na analise, foram sendo
retomados e revistos, com a base tedrica necessaria.

Finalizando-se esta etapa, a partir da analise dos trés recortes discursivos foi
desenvolvido um capitulo desta tese, no qual se descrevem e discutem o0s
resultados, os efeitos de sentido produzidos, o dispositivo analitico utilizado,
remetendo a formacgéo discursiva a exterioridade que lhe é relativa, considerando as
condi¢cBes que determinaram tal formacéo.

As etapas aqui descritas serdo seguidas no préximo capitulo, quando entram
em cena os recortes discursivos analisados.

Dos referidos documentos juridicos, retiramos o0s recortes discursivos
analisados, que serdo apresentados no capitulo 5.

Acerca dos recortes discursivos, trazemos Orlandi (2005, p. 11) para explicar
que “[...] quando se I&, considera-se ndo apenas o que esta dito, mas também o que
esta implicito: aquilo que nao esta dito, mas que também esta significando”. Os
sentidos vao se estabelecendo através de ja ditos ou ja construidos, ora retomando
um discurso, por meio de um processo parafrastico e reproduzindo sentidos; o
discurso passa a dar indicios em qual formacdo discursiva e ideoldgica ele esta
inserido.

Tanto o discurso que esta movimentado nas leis, bem como em outros
documentos juridicos, ou néo, e que formam o discurso sobre o professor ndo tém
um sentido Unico e transparente, e os efeitos de sentido que produzem dependem
das condi¢cdes de producédo na qual foram formulados, ou melhor, dependem dos
lugares sociais que autorizam o sujeito a enunciar.

Nos recortes discursivos ha elementos que nos permitem compreender o
processo pelo qual as Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional vém se

constituindo, tendo em vista um discurso comum, seja ela de natureza polissémica



232

ou parafrastica. Nas repeti¢cdes idénticas (ou nao), pela relagdo ideoldgica, podera
ser imposta, ao sujeito professor.

A Figura 11, a seguir, objetiva, precisamente, representar o modo como
compreendemos a parafrase e a polissemia, ou seja, a primeira, homeada como
processo parafrastico, pela repeticdo, parece ser da ordem da reproducdo. No
entanto, considerando que € uma repeticdo ideoldgica (ndo) idéntica, pode
reformular os sentidos. Esse processo, movimenta 0 processo polissémico, o que
garante falarmos na (trans)formacdo de outros sentidos, mesmo que sem O

rompimento com o ja-la.

Figura 11 — Rela¢&@o Do processo parafrastico com o processo polissémico (Autoria propria)

A explicacdo que fizemos da Figura 11 mostra que, pela Analise de Discurso,
conforme Pécheux (1997), é preciso construir procedimentos que exponham o olhar-
leitor a niveis opacos, a acao estratégica de um sujeito, que significa ao significar. O
desafio crucial é o de construir interpretacbes, sem jamais neutraliza-las, seja
através de uma minucia qualquer de um discurso sobre o sujeito professor, seja no
espaco logico estabilizado com pretensao universal.

E preciso compreender como os sentidos se constituem, como se repetem e
como se renovam as (im)possibilidades de ruptura. Caso isso ndo seja feito, a lingua
continuara sendo definida como um bem possivel de ser guardado, tratada como um
patriménio (CERVO, 2012); a educacdo continuard sendo considerada uma
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“‘mercadoria a ser adquirida”, e mesmo em um sistema democratico, na qual perante
a Lei seriamos todos iguais, as escolas e, inclusive, 0s nossos alunos podem tornar-
se mercadorias que sao compradas e vendidas do mesmo modo como se compram
e vendem outro género de mercadorias. O que, infelizmente, anularia qualquer
possibilidade de se pensar a tdo necessaria emancipagdo intelectual, tratada por
Ranciere (2011).






5 A REPETICAO IDEOLOGICA: MUITO ALEM DO DISCURSO JURIDICO, O
DISCURSO RELIGIOSO

Nesta parte da pesquisa, tratamos do processo parafrastico, que ja vem nos
acompanhando ao longo deste texto, pois se trata de uma nocdo que permite
observar como determinados dizeres, advindos de condi¢cdes socio-histéricas
diversas, dialogam, em condic¢des de producao distintas, pelo retorno do ja dito.

Para tanto, partimos do discurso, da definicho e movimento, nesse, pelo
processo parafrastico. Pensamos, na interpretacdo, os sentidos constituidos nos
documentos sobre a educacédo brasileira e, neles, compreendemos como o discurso
religioso retorna, causando efeitos no discurso sobre, pela/na interpelacao
ideoldgica.

Para Orlandi (2004, p. 68):

A interpretacdo se faz, assim, entre a memdria institucional (arquivo) e os
efeitos da memdria (interdiscurso). Se no ambito da primeira a repeticéo
congela, no da segunda a repeticédo é a possibilidade mesma do sentido vir
a ser outro, em que presencga e auséncia se trabalham, [...].

Orlandi (2004) afirma que o dizer so faz sentido se a formulacdo se inscrever
na ordem do repetivel, no dominio do interdiscurso. Isso significa que um dizer que
nao se reproduz acaba por inexistir, se ndo for dito e repetido, acaba por nao
(re)significar. Podemos afirmar que, no processo parafrastico, entdo, um discurso
outro gque ja foi dito, de outra forma, vai sendo (re)tomado num sentido sempre atual,
de acordo com as circunstancias envolvidas na sua retomada.

Transpondo estes principios para a pesquisa que propomos nesta nossa tese
- compreender a presenca do discurso religioso que perpassa e fortifica o
institucional, constitutiva do imaginario social sobre o professor, nessa forma sujeito
— torna-se perceptivel que o discurso religioso diz respeito a dimensao ideoldgica
relacionada com o que é presentificado no discurso, em suas condi¢cdes de
producdo. Logo, esse discurso, presente no juridico/institucional, é (re) utilizado,
(trans)forma e (re)produz relagbes de poder ja existentes na dimensao religiosa e,
agora, transpostas para a institucional.

Auroux (2008, p. 156) justifica que “uma disciplina sem historia e sem

reproducdo nao pode ser uma ciéncia’. Dessa concepg¢ao, tal como a construcao
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nas ciéncias, depreendemos que, na perspectiva da Historia das Ideias Linguisticas,
a pratica cientifica é constituida pela sua relacdo com o passado, com dizeres ja
postos, que compdem a histéria e permitem a historicizacdo do discurso em
determinadas condi¢es e contextos socio-historicos.

Interessa-nos disso, 0 modo como é retomado o j& dito na constituicdo do
discurso juridico, perpassado pelo discurso religioso, dos recortes discursivos
analisados, de periodos histéricos distintos, conforme recorte feito e apresentado
nos capitulos anteriores, de forma que se conjugue nesses fragmentos do processo
parafrastico (HENRY, 1990; SERRANI, 1997).

Pécheux (1997) esclarece que o processo parafrastico é entendido enquanto
matriz do sentido, e, para compreendé-lo, devemos remeter ao que esta exterior ao
linguistico, mais precisamente, as condi¢des histéricas e ideolégicas que permitem
ao ja dito, pertencente a uma formacdo discursiva, ressoar em outro discurso,
situado em outra formagé&o discursiva e noutra contingéncia social.

No estudo que fizemos, é notavel a remissao do discurso religioso sobre o
discurso juridico. Conforme explica Serrani (1997), um discurso, quando se remete a
outro, € constituido pelo funcionamento de ‘ressonancias de significagdo’. S&o os
jogos parafrasticos que estabelecem o0s sentidos constitutivos do discurso. No
entanto, quando observamos o deslizamento de sentidos, ha outra categoria que se
estabelece: a nogao de metafora. Para Orlandi (2003, p. 15), “ndo ha dizer que, para
fazer sentido, [...] ndo se inscreva na memaoria. Nao ha dizer que néo se faca a partir
da repeticao”.

Entendemos os processos parafrastico e o polissémico como fundamentais
para a analise na nossa tese, uma vez que, "é neste jogo entre parafrase e
polissemia, entre 0 mesmo e o diferente, entre o ja-dito e o dizer que 0s sujeitos e 0s
sentidos se movimentam, fazem seus percursos, (se) significam” (ORLANDI, 2007b,
p. 36).

Considerando que tratamos da repeticdo n&o idéntica, do ndo marcado, ndo
tratamos aqui de termos que tenham em si semelhancgas ou diferencas, tratamos de
uma questao ideoldgica, indo além da materialidade linguistica. Para tanto, conforme
ja dito, nosso ponto de partida é o(s) sentido(s) que se constituem pela homeacéo
guardido na referéncia ao professor de Letras, na relacdo que estabelece com a
denominagédo dada a disciplina de Estagio Supervisionado Obrigatorio, referéncia

feita a pratica docente vigente.
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Por que essa nomeacdo? De onde vem isso? Como se constitui? A
nomeacao guardido traz em si uma memoaria, que suscita uma analise. Nao ha como
indicar um lugar, um tempo. Entéo, o que fizemos foi um recorte (visto que também
discordamos da nocao de totalidade). Analisamos ndo qual o sentido, mas como o
sentido se constitui, tendo como conceito teérico norteador a parafrase, pensada
como processo discursivo e ndo como figura de linguagem, por iSso a nomeacao
processo parafrastico, no qual os sentidos sdo retomados na analise do material em
estudo.

Ao observarmos diferentemente do ponto de vista pragmatico, percebemos
qgue a significacdo de guardido vai muito além de guardar ou cuidar, conforme
aparece nos dicionarios. Remete a uma questdo de controle, vigilia, de poder,
advinda do discurso religioso. Para compreender isso € preciso pensar em que
condicdes de producao isso se da. Esse sentido tem relacdo com o que é dito, mas
também com o que nédo é dito, como poderia ser dito e ndo foi. Apenas podemos
dizer que remete ao discurso religioso porque pensamos em que outros lugares iSso
é/foi dito dessa forma (ORLANDI 2007a, p.30).

E a memoria discursiva, entdo, que faz retornar/significar dizeres
internalizados, aparentemente esquecidos, sobre a educacdo no Brasil, seja do
periodo colonial, imperial, republicano, dos 21 anos de ditadura militar, inclusive da
atualidade. Convém ressaltar, porém, que nao ha tempo nem ha lugar marcados, ha
o sentido em movimento. As referéncias feitas sobre o professor, nos projetos
pedagdgicos, sugerem outros sentidos possiveis, considerando o ja dito, o sempre ja
la. Sugerem um sujeito que tera de guardar a esséncia da lingua, dentre os quais, 0
recorte apresentado pela Figura 1, na introducdo desta tese. Ha o atravessamento
do discurso religioso no institucional, em especial quando no efeito que a nomeacao
guardido estabelece com o nome "supervisionado". Mesmo que ja apresentado de
forma descritiva, para que possamos visualizar o que vimos discutindo,

apresentamos o Quadro 4 — a seguir, que sera retomado no Quadro 6.
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Nomeacdo | Suscita Retomam Deslizamento Discurso
Guardiao Guarda Esséncia divina Formatagc&do para guardar | Discurso
Controle Controle pelo sagrado | & fé € 0s bons costumes | Religioso
Vigilia Punigéo Deus x homem
Punig&o Inatingivel Religido - Ciéncia
Cuidado Tradic&do Reproducéo apenas
Castigo Castigo Discurso religioso
Poder Bem x mal Forma-sujeito crista
Direcdo (fqrnjagéo discursiva
Julgamento cristd)
Supervisio- | Inspecao Esséncia da lingua Formatagéo para guardar | Discurso
nado Controle Exigéncia Legal alingua Juridico
Vigilia Punic&o oficial Ciéncia - Religido
Sgamento | Sl pa S o
Castigo supgrwsao Tradicédo _ _ 9 _
Direcio Punic3o legal Discurso jltlrl.dICO. N
Submissao | Tradicdo académica. Forma-sujeito historica
Bom x Ruim

Quadro 4 - Alguns deslizamentos de sentidos

No subcapitulo seguinte, aprofundamos a andlise dos recortes discursivos ja

referidos.

5.1 O DIZER NA LEI: REPETIR NAO E COPIAR

Nesta secéo, discutimos i) a Lei 4.024/1961 e nela o recorte discursivo 1, ii)
Lei 5.540/1968 e recorte discursivo 2 e iii) Lei n° 9.394/1996 e recorte discursivo 3
(a,b,c).

a) Movimento discursivo 1. antecipacao da culpa

No estudo sobre a estruturacéo da educacéao brasileira, mais precisamente a
partir da década de 1960, deparamo-nos com a Lei 4.024, a primeira Lei das
Diretrizes Basicas da Educacao do Brasil, publicada em 20 de dezembro de 1961,
pelo presidente Jodo Goulart.

Mesmo discordando, percebemos que, em muitos dos textos publicados ap6s

a vigéncia da Lei n® 4.024/1961, esta posto, e repetido pelo senso comum, apenas
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positividades a respeito; ela é tida como um acontecimento que devesse e pudesse
romper com dizeres, saberes e préaticas anteriores; discursivisada como um novo
tempo na educacdo brasileira. Destacamos alguns aspectos que podem ter

susucitado as "tantas positividades" (Quadro 5):

Lei n° 4.024/1961

- Descentralizacdo do sistema educacional, dando autonomia as redes.

- Liberdade para a escola organizar seu curriculo.

- Criacao do Conselho Federal de Educacao.

- Destinacdo de 12% do orcamento da Unido e 20% dos municipios para a
educacao.

- Ensino primario, no minimo, em quatro séries anuais, e obrigatorio a partir dos
sete anos.

- Ano letivo de 180 dias.

- Para o ensino primario, a formacdo do docente no ensino normal. Para o ensino
médio, cursos de nivel superior.

- Direito de voto para o corpo discente nas demais estruturas da universidade.

- Educacao de excepcionais enquadrada no sistema geral de educacao.

- Ensino religioso facultativo para o aluno, mas obrigatério para os
estabelecimentos.

Quadro 5 — Caracteristicas da Lei n°® 4.024/1961

A publicacdo da Lei n° 4.024/1961, a primeira Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, é considerada tardia, ainda que ja estivesse prevista desde a
Constituicdo de 1934, somente em 1948 foi encaminhado, pelo Poder
Executivo ao Legislativo, o primeiro projeto dessa Lei. Foram necessarios treze anos
de debates até ao texto final.

Na promulgagédo da Lei, vigorava, no Brasil, a Constituicio dos Estados
Unidos do Brasil de 18 de setembro de 1946 (BRASIL, 1946).

A década de 1950 traz um novo movimento ao pais. Além de tantos outros
fatores, a chegada dos imigrantes, apdés a segunda guerra mundial, modifica em
parte a relacdo que os brasileiros tinham com a lingua portuguesa, uma vez que a
preocupacdo das politicas linguisticas da época tinham como objetivo silenciar a
lingua dos imigrantes. Conforme explica Orlandi (2005, p. 28), "o objetivo era a
nacionalizagdo do ensino e, sob este pretexto, se exerceu estreita censura no
ambito linguistico e cultural”, negando inclusive o direito ao estrangeiro a expressar-

se na sua lingua materna.
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A primeira LDB configura-se como uma resposta as pressdes que
antecederam aquele periodo histérico. Devido a implantacdo do capitalismo
industrial no Brasil, a partir da década de 1930, o pais sofreu grandes
transformacdes no que se refere a organizacdo das relagdes sociais, econdmicas e
politicas. Periodo este que foi marcado pela ampliacdo dos poderes e do papel do
Estado, mas principalmente pela instauragao do capital nacional, o que trouxe algum
desenvolvimento, transformando o Brasil em um pais que tentava se alinhar-
assujeitar — se aos moldes do primeiro mundo, até mesmo nas dividas.

A demora na aprovacdo da Lei 4.024/61 Lei exibe a morosidade das duas
casas legislativas em deliberarem sobre temas de maior importancia e
complexidade, como no caso das leis complementares, para regulamentar matérias
constitucionais.

O nosso estudo permitiu compreender em que medida a LDB 4.024/1961, que
surgiu durante a RepuUblica populista, mostra-se como uma legislacdo ainda
conservadora, e praticamente registra 0 que ja estava acontecendo na escola
publica, sem oferecer perspectivas inovadoras. Nesse periodo, a escola ainda nao
era para todos. O exame de admiss&o® selecionava quem prosseguia, ou ndo, com
0s estudos.

No entanto, o texto legal fazia parecer que todos os cidad&os brasileiros
teriam acesso ao ensino, como sendo este um dever do Estado:

TiTuLo 1l
Do Direito a Educacao
Art. 2° A educacao é direito de todos e sera dada no lar e na escola.

Paragrafo Gnico. A familia cabe escolher o género de educacdo que deve
dar a seus filhos (BRASIL, LDB 4.024/61).

A partir de 1960, a populacdo passou a se organizar por meio de movimentos
populares, mostrando e colocando-se contra o0s indices alarmantes do

analfabetismo, pois a instrucdo elementar ainda ndo existia para a maioria dos

% Até o final da década de 1960, o ensino secundario brasileiro foi constituido, em cada momento
histérico, predominantemente de exames parcelados, destinados a poucos privilegiados, na maioria
dos casos, em cidades présperas das regides do pais. Apés a chamada Reforma Francisco Campos
€ instituida a seriacéo para todo o curso secundario oferecido no pais. Mais precisamente, com a Lei
Orgénica do Ensino Secundario: Decreto-Lei 4.244, de nove de abril de 1942, é organizado 0 curso
secundario, composto de um primeiro ciclo, com quatro (4) séries, denominado de Ginasial, e de um
segundo ciclo, composto pelo curso Classico ou Cientifico, para uma opg¢ao ou para outra, de trés (3)
séries. Para a admisséo no curso secundario, o aluno devia prestar um exame de admisséo.
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brasileiros. A educacao caracterizava-se por ser excludente e seletiva, pela qual, os
professores, num processo de proletarizacdo da sua méao de obra, trabalhavam sem
a infraestrutura necessaria e com baixos salarios. Essa situacado vem reforcar nosso
ponto de vista, quando, em capitulos anteriores afirmamos que as leis respondem a
uma expectativa social e, também, uma condicdo oficial. Algumas iniciativas
populares decorreram de mudancas ocorridas no periodo, na década de 1950,
guando surgiram estudos com uma nova perspectiva, vale destacar as contribuicdes
de Paulo Freire, que trouxe uma visdo mais dinamica do educador, como elemento
inserido no processo historico de producao de saber.

Como uma lei agrega o que ja esta instaurado e modifica-se conforme as
necessidades, a LDB 4.024/1961 traz a preocupacdo com a preservacdo da lingua;
no entanto, parece ampliar a possibilidade de acesso, pois trata em seu texto da
instauracdo da educacdo como sendo um direito, que passa a ser um dever do
Estado e de livre iniciativa privada; dos fins da educagdo que se inspira nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana; da administracdo da
educacdo, fixando ai a competéncia ao poder publico federal de assegurar
a educacdo. Fixa também os recursos destinados a educagcdo nas esferas
municipal, estadual e federal e caracteriza o ensino em trés niveis (primario, médio e
superior), dentre outros assuntos.

Neste ponto, vale destacar alguns aspectos desta Lei, retomando dizeres ja
mencionados em capitulos precedentes, inclusive o slogan norteador da Revolucéo
Francesa: Liberdade, Igualdade e Fraternidade; importante como fio condutor da
discusséo dos recortes que faremos adiante.

Comecamos por destacar o Art. 1° desta Lei, que menciona que “A educacao
nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por fim: [...]", destacando os principios de liberdade e os ideais de
solidariedade humana, que sao a inspiracdo para as bases da educacédo, onde o
principal agente é o professor. Neste documento, o Estado apresenta os principios,
informando o que deseja e como deseja que seja feito. Ha a determinacdo do que,
para que, a quem, como, por que sobre a pratica do professor, a fim de que ele a
realize.

Desse modo, para que esses objetivos sejam alcangados, o Estado terd como
agente "executor" de suas determinacdes, 0 sujeito professor. Retomamos as

alineas deste artigo, onde séo listadas as finalidades da educagcédo que o Estado
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guer promover, sendo o0 primeiro intuito: “a) a compreensao dos direitos e deveres
da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da familia e dos demais grupos que
compbem a comunidade”. Esta orientagdo é dirigida, sobretudo, para o professor,
nao havendo lugar ao questionamento. Trata-se de uma diretiva para que o
individuo, interpelado pela ideologia, passe a assumir o papel de agente executor
dessas praticas, de modo a que a finalidade seja alcancada. E a escola que devera
preparar sujeitos capazes de compreenderem O Seu espago no contexto em que
vivem. Um momento em que se coloca a responsabilidade maxima no sujeito
professor, diminuindo o encargo da familia. Por meio de uma divisdo de fungdes,
compreendemos que o Estado financia, a familia envia o sujeito & escola e o
professor devera fazer tudo o mais: motivar, formar, sensibilizar, educar, ensinar, e
reproduzir, entre outros.

Pressupde-se que o sujeito a quem foi dada a missao de ensinar e educar é
alguém capaz de fazé-lo, tanto no que diz respeito a educacdo escolar, pelo
conhecimento, quanto ao educar os individuos para a cidadania, para a vida, de
forma que sejam capazes de conviver em sociedade. Nao ha lugar para duvidas.
Deve ser executado aquilo que o Estado, a familia, a sociedade, a Igreja, a escola
esperam do professor. Isso fica evidenciado na alinea “a”, onde o professor é
incumbido de fazer com que os alunos compreendam o significado de direitos e
deveres da pessoa humana, do cidadao, do Estado, da familia e dos demais grupos
gue compbdem a comunidade. Ao se incluir na lista, o Estado coloca-se numa
posicao de promotor e receptor dos resultados da educacgao. Ou seja, ao professor é
dada a tarefa, da qual o Estado espera receber os resultados. A situacao
apresentada é compreensivel, considerando o0 momento histérico em que esta lei é
implantada. Manda fazer para si préprio, inclusive.

Consideramos importante, mencionar de forma resumida, o que o Estado
compreendia como objetivo da educacdo e o que esperava que 0 professor
desenvolvesse no seu trabalho, promovendo nos alunos:

a) a compreensao dos direitos e deveres [...];

b) o respeito [...];

c) o fortalecimento [...];

d) o desenvolvimento [...];

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio [...] para utilizar
as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

f) a preservacédo e expansao do patriménio cultural;

g) a condenacdao a qualquer tratamento desigual [...] preconceitos [...].
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O conjunto dos substantivos utilizados representa agcdes de grande amplitude,
abarcando algumas praticas para que sejam realizadas. Quando colocamos esses
em verbos (fortalecer, desenvolver, preservar, condenar) dialogando com a estrutura
politica e social que concorreram para a edicdo da LDB/1961 e de outros textos
aprovados na época, pode-se vislumbrar o contexto, permitindo compreender como
a educacdo se processou desde longa data na sociedade brasileira. Vale pensar
sobre quem eram os professores desse periodo e a formacdo que possuiam para
executarem essa funcdo, com tamanha responsabilidade. Afinal, 0 que se esperava
de um professor naquele periodo? Num periodo de conflitos sociais, cutlurais,
conforme ja colocamos anteriormente, o que vemos € a funcdo do professor muito
mais voltada as questdes de ética, humanizacéo, e cidadania do que a questédo
cognitiva, do ensino e a questédo da lingua em si.

Para nacionalizar a lingua era preciso nomear. Um periodo também marcado
pela oficializacdo da lingua pela implantacdo da Nomenclatura Gramatical Brasileira,
recomendada pela Portaria n°® 36, de 28 de janeiro de 1959, do Ministério de
Educacdo e Cultura, com o objetivo de unificar a terminologia para o ensino da
lingua nos estabelecimentos de ensino. Além ou a partir disso, aponta-se o
surgimento de outros instrumentos linguisticos numa politica de educagdo normativa
(MARTINS, 2002).

O professor de lingua portuguesa, além de todas as funcdes ja citadas, tinha
a tarefa de ensinar aos alunos a nomear a lingua portuguesa, como forma de
preserva-la, o que entendemos como uma forma de continuidade de nacionalizacdo
linguistica. Destaca-se que, especialmente, no que se refere tanto ao professor
como a estrutura educacional, a forma de concebé-los, as expectativas que se tém
sobre eles, além das projecdes que se materializaram nos textos "legitimantes”,
acabam se presentificando nas praticas socioeducativas, funcionando como
matrizes significativas na efetividade historico-cultural da educacéo brasileira.

O discurso € um lugar de memoria, pois nele estdo inseridas as informacoes e
impressdes promovidas pela sua historia, de suas continuidades e de suas rupturas.
Por isso mesmo, as leis sdo um movimento ideoldgico repetitivo, pelo que
verificamos no Artigo 1° da Lei 4.024, onde consta o conceito de educagdo que é
semelhante ao apresentado na Constituicao Federal de 1934, que estava vigente na

data da publicac&o. Vejamos:
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Art. 149. A educagao é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos poderes publicos, cumprindo a estes proporcional-a a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no paiz, de modo que possibilite efficientes
factores da vida moral e economica da Nacao, e desenvolva num espirito
brasileiro a consciencia da solidariedade humana (BRASIL, Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1934).

E da ordem do ja posto que, na pratica educativa institucionalizada, o
professor apresenta uma qualificacdo profissional escolar, uma formacéo para o
magistério, uma especializagdo oriunda do proprio sistema educativo do periodo,
gue lhe outorga o papel de mestre por ser possuidor de um saber escolarizado,
tedrico, sistematizado, isto €, por ter dominio da instrumentalizacdo da escrita e dos
procedimentos pedagdgicos, especificos de sua formacao profissional (MARTINS,
2002, p. 149).

Vejamos como se sobressaem conceitos de poder e de imposicdo na Lei que

estamos analisando (Quadro 6):

Lei n° 4.024/1961

Poder A educacao nacional [...] tem por fim [...];

- compreenséao dos direitos e deveres [...]
Imposicao - respeito
Passividade - fortalecimento da unidade nacional
Mando - desenvolvimento da personalidade humana
Forca - participacéo na obra do bem comum
Repeticao - preparo do individuo e da sociedade
Continuidade - preservacgao e expansao do patriménio cultural
Dominio - condenacao a qualquer tratamento desigual

Quadro 6 — Padrdes localizados na Lei 4.024/1961

Partindo dessas colocacdes, apresentamos agora 0 nosso recorte discursivo
1, onde surge o nome "condenacgdo" que desencadeou nossa discussao sobre a
presenca do discurso religioso no discurso juridico, que remete a definicdo de
professor, presente nos documentos institucionais de um curso de Letras, ou seja,

guardiao.

TITULO |
Recorte Discursivo 1:
Art. 1° - A educacao nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:
g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de conviccéo filosofica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca.
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O uso do termo "desigual’, as avessas, retoma aos propdsitos constitutivos
da Revolugao Francesa, os quais propunham "Liberdade, Igualdade e Fraternidade".
Por outro lado, vale pensar quanto contraditorio isso pode se tornar, uma vez que a
condenacédo ocorrera justamente por um tratamento desigual, limitado por questdes
filoséficas, politicas ou religiosas, apenas. Ou seja, ndo haveria punigcdo qualquer
caso houvesse um tratamento desigual por questdes cognitivas, de aprendizagens,
por exemplo. Um fator limitante no proprio texto legal, que deveria pregar um
tratamento igual, para todos.

A reflexdo segue a motivacdo que esta sustentando o nome "condenacao".
Vemos que esta nomeacao € fruto de quando se acreditava que esta a Lei 4.024/61
constituia um rompimento com o instituido, e que seria democratica, encarando o
ensino de forma inovadora. Por isso, a Lei antecipa a condenacdo do professor,
tendo como certo que ele levara a cabo um tratamento desigual. Essa contradicdo
esta latente na enunciacdo que € feita na abertura deste Art. 1°, onde se fala de
liberdade, para depois apostar na condenacao.

Esse movimento vai ao encontro do que refere Pécheux (2009 [1988], p. 281):
‘ndo ha dominagdo sem resisténcia”. Isso implica a ideologia provocando sentidos
diversos em um mesmo dominio de saber, neste caso, num mesmo discurso, numa
mesma Lei e artigo, e é nesse confronto que a ideologia intervém, constituindo
sentidos. E, essa contradicdo age e retoma o0 ja posto no interdiscurso. Porque ja foi
dito em algum lugar, € que permite pensar que "condenar" remete, sim, ao religioso,
diferente de punir, remetendo-se ao plano juridico, conforme veremos a seguir.
Remetemos nossa leitura a condenacgao do professor, pelo viés juridico, visto que é
ele que esta diretamente ligado ao sujeito aluno, é ele que pratica o ensino, pensado
pelo discurso juridico.

Além disso, pela definicdo e pelos instrumentos linguisticos, Condenar
implica um ato de condenar, uma censura, uma reprovacao e, numa das entradas do
dicionario, revela ainda uma declaragao “incuravel ou sem esperanga (ex.: condenar
um doente)” (PRIBERAM, 2008).

O nome condenacéo traz consigo uma declaracao de culpa, uma sentenca e
um castigo, que nos traz a lembranca, o guardido —, forma como o professor de
lingua € nomeado - inclusive, ambos rimam entre si. O que é um professor afinal, e
qual o seu papel? Tendo como base o principio do guardido, podemos interpretar

que ele traz um conhecimento, provavelmente antigo, que é repassado e protegido
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como aquele dos escribas. O conhecimento que ele transmite € sagrado, imutavel,
reservado a alguns poucos, os escolhidos.

Isso significa que os segmentos sociais - dentre eles a familia, a escola, a
Igreja - esperam de um professor exatamente isto: que ele "transmita" o
conhecimento, "incuta" os valores e "conserve" a tradicdo. Di Renzo (2012, p. 70)
coloca que "o professor ocupara varias posi¢coes, dentre elas, a de porta voz de
Deus e do préprio Estado. Os sentimentos de brandura e serenidade fazem
funcionar os sentidos de santidade e obediéncia que na escola significardo
disciplinar-se". Se conseguir cumprir com isso, ndo sera condenado — nem pela Lei
de Deus, nem pela Lei dos homens. Dos seus alunos se espera que tomem esse
conhecimento como sagrado e imutavel, e que o mesmo sirva para transmiti-lo e
repassa-lo, sempre conforme a tradicdo. A nocdo de guardido retorna ao
entendimento classico que a educacdo moral deveria ocorrer pela associacdo entre
o discurso normatizador, um modelo edificante a ser copiado, repressao, interdi¢céo e
castigo, juntamente ao ensino da lingua. Quando se fala em guardido, coloca-se em
funcionamento uma memaoria que abarca a necessidade de conservar as tradicoes,
papel que, ndo sendo assumido devidamente, traz subjacente uma condenacao (um
castigo) por falta de cumprimento do que é esperado deste sujeito autorizado para
ensinar, tal como se apresenta no nosso recorte discursivo. E, isso é possivel, pela
legitimacao possivel através do estagio.

Sempre em movimento parafrastico, ao condenar determinadas praticas, o
Estado responde a um novo tempo, de conflitos sociais, politicos, econémicos, ou
seja, ha transformacdes socioculturais que se movimentam no discurso oficial.
Porém, ndo € um novo discurso, pois repete o ja dito, o sempre ja-la. Com a
‘condenacao”, retoma-se o discurso autoritario e o poder se restabelece, a partir de
um imaginario. Ndo ha rompimento, mas um prolongamento do dizer. E a mostra do
movimento ciclico de que estamos falando, desde a introducéo.

Trata-se da retomada do discurso religioso. H4 a movimentagdo de sentidos
diferentes entre "punicédo” e /ou de "condenacao". O que silencia e a que remete
esses nomes? O primeiro remete para a questao juridica; o segundo, para a divina.
Cristo foi condenado, e o professor, como missionario, ndo sera apenas "punido”
pela Lei, pelos 6érgdos competentes, mas pela Lei de Deus. A crenca é que o poder

divino emerge, e ird punir quem ndo cumpre com as suas obrigacbes. Haroche
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(1992, p.191) reforca que "a gente se engana que as instituicdes funcionam de outro
modo sendo com crengas".

Observamos aqui uma movéncia de sentidos. De um lado, temos o discurso
juridico, que corresponderia ao papel assumido por Deus, e do outro o Professor,
que assume o papel do Humano submisso. Em Lucas 22:70, quando perguntado "Es
tu, logo, o Filho de Deus?", Jesus respondeu-lhes: "V6s mesmos dizeis que eu sou."
A condenacéo veio imediatamente (VITAL, 1990 — grifo nosso).

Poderiamos citar mais uma centena de exemplos do discurso religioso que
aplica um desnivel hierarquico nas rela¢des, retomando a questdo da condenacéao,
que, de uma ou de outra forma, estdo presentes na constituicdo do sujeito, o qual
sem se dar conta, acionado pela memodria, condena o professor. Para Orlandi
(2006), o discurso religioso constitui um desnivelamento de ordens, dominacdo da
hierarquia divina constituida pela sociedade desde os primordios da historia do
cristianismo:

- O locutor é Deus, imortal, eterno, infalivel, infinito, perfeito, temido, santo, e
todo-poderoso;

- O ouvinte € humano, mortal, efémero, falivel, pecador, finito, poder relativo
ou nulo.

Em se tratando da questdo do pecado, todas as ora¢Oes da igreja, repetidas
incansavelmente pelos fiéis, foram sendo preenchidas na materialidade dessas
nocdes. Dentre elas, vale ressaltar o ato de contricdo iniciado: "Por minha culpa,
minha tdo grande culpa..."; o Pai nosso, onde consta: "[...] perdoai 0S N0Ss0s
pecados [...]"; a Ave Maria que afirma:" [...] rogai por ndés pecadores [...]". Na
recitacdo dessas preces, ocorre a recorréncia do discurso religioso, para nao dizer
repeticdo. Outra vez, nas palavras de Haroche (1992, p.190), "a politica ora tende a
fazer um sujeito religioso, submisso, um sujeito que se cala e que tem medo: ora a
fazer dele (em aparéncia ao menos) um sujeito que fala, repete, e, para dizermos
tudo, recita (grifo nosso)".

A materialidade discursiva contida nessas oracdes e preces é, entdo, reflexo
e materializacdo do temor a Deus presente no ser humano, vindo a reforcar a
relacdo de poder, necessaria para manter a autoridade de Deus sobre o homem e,
consequentemente, a Ordem. E uma repeticdo do ja existente, do impregnado, do
saturado. Essa regularidade € resultado de uma constituicdo sécio-historica, nédo

surgiu do nada e, por isso, esta também no discurso juridico.
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Conforme vimos colocando em relagdo ao processo parafrastico, vale pensar
com Di Renzo (2012), ao retomar, com Orlandi (2007 a) sobre o discurso religioso,
considerando que seria aquele que fala a voz de Deus, uma forma, de se relacionar

com sobrenatural. E, isso € possivel uma vez que:

Deus e homem pertencem a planos distintos, a interpretacdo dos ditos
divinos clivados pela opacidade que incorre no fato de que o néo
compreendido passa a ser obedecido, temido de forma que os
representantes da voz de Deus exerciam essa fungdo totalmente
controlados pelos textos sagrados (DI RENZO, 2012, p. 70).

Com relacdo ao que € estabelecido pelo discurso juridico, ndo podemos
deixar de observar, também, que poderia ter sido usado a nomeacao punido, mas foi
usado condenacéao, tal como Cristo que foi condenado, de uma forma ou de outra,
estd nos individuos. Nome esse que, quando acionado, na leitura, pelo discurso
juridico, mesmo de forma inconsciente, causa maior efeito. No entanto, quem
organizou a lei, para quem manda dizer que o sujeito sera condenado, € uma
formulacdo normal, ela ocorre, logo, ndo se questiona. E a ideologia funcionando
sempre, com mais ou menos intensidade, seja pela forma sujeito religiosa, ou pela
forma sujeito histérica. Nessa crenca, acredita-se que "a subordinacdo explicita do
homem ao discurso religioso da lugar a subordinacdo menos explicita do homem as
leis: com seus direitos e deveres. Dai o conceito de um sujeito livre em suas
escolhas, o sujeito capitalista" (ORLANDI, 2007a, p. 51).

Para nds, fruto da cultura judaico-cristd, em que se viu imerso toda a sua vida,
0 sujeito, limitadamente, parece ndo questionar, aceita como normais estes
principios. Ele que se constitui sempre pela formacdo discursiva religiosa, nao
havendo um rompimento, a qual permeia o discurso juridico e é constitutiva no
discurso sobre o sujeito professor.

O discurso religioso parece estar presente em cada ser, e enquanto
constitutivo, € ideolégico. Esta discussdo traz-nos novamente a nocdo de
interdiscurso, como todo o conjunto de formulacbes feitas e jA esquecidas que
determinam o que dizemos. Para que nossas palavras tenham sentido, é preciso
que elas facam sentido. E, isso é efeito do interdiscurso. E preciso que o que foi dito
por um sujeito especifico, em um momento particular, se apague na memoria para
que, passando para o anonimato, possa fazer sentido em minhas palavras

(ORLANDI, 2007, p. 34). Ja4 o intradiscurso é o fio do discurso, o dito, por meio do
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qual se pode observar o funcionamento do interdiscurso, mais especificamente, de
determinada memodria discursiva, vinculada a certa formagéo discursiva, lugar onde
0 sujeito esta inscrito (ORLANDI, 2008b).

Portanto, ideologicamente, o dizer nunca € inédito, ndo ha um inicio, nem um
fim. As palavras simples do nosso cotidiano j& chegam até nds carregadas de
sentidos que ndo sabemos como se constituiram e que, no entanto, significam em
nos e para noés, coloca Orlandi (2007a). A legislacdo materializa vontades, dizeres,
saberes, concepcdes. A lei naturaliza o imaginario do sujeito professor como alguém
fadado a condenacédo, respondendo ao “ja dito”, ao “ja posto”’, ao “ja 1a". Ela
representa uma rede de relacdes da qual ja também vimos tratando. Com
“‘condenacao” é retomado o discurso autoritario, estabelecendo poder e impondo
medo. Ha, ainda, um apagamento de sentidos outros - formacdo discursiva
Ideoldgica -, pois ndo ha rompimento, mas prolongamento do dizer. Trata-se de uma
relacdo com o discurso religioso (Cristo foi condenado), em que o professor, como
missionario, ndo sera punido pela Lei, mas condenado; portanto, ampliam-se,
retomam-se, reforcam-se os sentidos.

Em se tratando do simbdlico, ndo ha separacdo. Para Zizek (1996, p. 26), “a
realidade ndo é a ‘propria coisa’, € sempre o ja simbolizado, constituido e
estruturado por mecanismos simbdlicos”. O autor prossegue afirmando que “a
simbolizagdo, em Uultima instancia, sempre fracassa, jamais consegue ‘abarcar’
inteiramente o real, sempre implica uma divida simbdlica ndo quitada, n&o redimida”
(ZIZEK, 1996, p. 26). Vemos nisso que o efeito de sentido é constituido, levando-se
em conta os lugares sociais que 0s sujeitos ocupam. Essas formagdes estao ligadas
a imagem que cada um faz de si e a imagem que cada um faz do outro, o que
intervém no modo como cada um fala (ao outro), ou seja, intervém nas condi¢des de
producéo do discurso (SILVEIRA, 2000).

Tendo em conta esta discussao, reportam-nos a questdo da antecipacao do
imaginario que se tem sobre o docente, questionamo-nos: Afinal, que professor é
este? O que se espera dele? O dever do professor e a forma de ensino estédo
prescritos — percebemos um cruzamento do discurso. Infelizmente, frisamos que a
nocdo que ainda perdura € a de que, ap0s 0 sujeito aluno passar pelo estagio
supervisionado obrigatério, devera saber guardar a lingua (e os valores da fé e dos

bons costumes), devera saber utilizar adequadamente os nomes que fazem a lingua
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portuguesa ser nomeada desta e ndo de outra forma e devera manter a esséncia da

lingua (e da vida); caso contrario, sera condenado.

E preciso refletir sobre a nocéo de lingua que temos acreditado ensinar, pois

de acordo com Di Renzo (2012, p. 68), “ensinar a falar e a escrever bem a propria

lingua parece estar preterido ao ensino do latim, francés, inglés, grego, como forma

talvez de enriquecer os curriculos, através da leitura de [...]".

O quadro apresentado a seguir responde a questdo de que ha sempre a

retomada do discurso religioso em qualquer outro discurso. A isso chamamos de

processo discursivo (Quadro 7).

Materialidade Discurso Forma sujeito 1 Forma sujeito 2
1. Guardiao Discurso Forma sujeito | Forma sujeito juridica: o Estagio
juridico retoma | religiosa no prepara 0 sujeito de forma
o discurso discurso geral, aquele que n&o conseguir
religioso juridico ser um guardador da lingua
sera separado dos demais, sera
condenado.
2. Condenacao | Discurso Forma sujeito | Forma sujeito juridica: a Lei é
juridico retoma | religiosa no igual para todos. A
o discurso discurso oficial | generalizacao permite a
religioso individualizacdo, e por si a
condenagéo.

Quadro 7 — Constituicdo do processo parafrastico (Autoria propria)

Acreditamos que a apresentacao feita nos capitulos anteriores, em relacao a
organizacdo do ensino no pais, desde a colonizacdo, dao sustentacdo para
afirmarmos que o processo parafrastico € uma forma de repeticdo, que ndo é
idéntica, por ser idelégica, o que vem constituindo o discurso sobre o sujeito
professor. Vale reforcar que a normatizacédo da vida escolar se torna o aparato mais
eficaz na disciplinarizacéo, pois ha um investimento muito grande, de longa data, em
relacdo a normatizacdo sobre: que lingua se deve ensinar, o que e como se deve
ensinar e, inclusive para que a devemos ensinar. Esse engessamento é também um
processo de repeticdo que condiciona conceitos possiveis de serem questionados.

Dessa maneira, cabe-nos avancar para o recorte discursivo 2, referindo,
antes, que a LDB de 1961 nao foi revogada, porém foi bastante modificada com a

Lei 5.540/1968, implantada quatro anos apdés o golpe militar, no auge do sistema
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ditatorial, de onde retiramos 0 nosso segundo recorte discursivo, que analisaremos a

sequir.

b) Movimento discursivo 2: materializagcéo da culpa

A Lei em que se apresenta nosso recorte discursivo 2 é a 5.540/1968. Esta lei
tem uma forma de dizer diferente da Lei 4.024 de 1961. Trata exclusivamente da
reforma do ensino superior, para, teoricamente, o melhorar, para formar "cidadaos
criticos e criativos" ou para colocar o pais em outro patamar educacional. E preciso
nao esquecer que se tratou de um periodo em que o0 sistema autoritario mais usou a
escola como um aparelho ideologico de Estado e que o sujeito professor passou a
ser usado para atender ainda mais aos objetivos de dominacéo por parte do Estado.
O professor € o dominado que deve dominar o saber para, desta maneira, dominar o
sujeito aprendente. O funcionamento discursivo é repensado ainda mais quando
percebemos que muitos regimentos, curriculos, propostas de ensino, formas de
contratacdes de docentes atuais sdo e ocorrem de forma muito semelhante com as
de muitos colégios do periodo imperial, excluindo-se os castigos fisicos.

Apenas a titulo de situar o leitor, apresentamos o artigo primeiro; e o artigo
terceiro desta Lei:

Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento
das ciéncias, letras e artes e a formacdo de profissionais de nivel
universitério.

[...]

Art. 3° As universidades gozardo de autonomia didéatico-cientifica,
disciplinar, administrativa e financeira, que seré exercida na forma da lei e
dos seus estatutos ( BRASIL, Lei 5.540/1968).

No Artigo 1° da Lei 5.540/1968, fica estabelecido que o ensino superior tem
por objetivo a formacao de profissionais de nivel universitario, materializa o discurso
sobre o desenvolvimento econdmico da época e as necessidades que o mercado de
trabalho apresentava, ou seja, de profissionais capazes de atender ao Estado, as
exigéncias do desenvolvimento industrial, bem como ao consumo seja de coisas ou

de opinides. Ou seja:
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A Escola é uma instituicdo de uma sociedade dada, gerida em suas grandes
diretrizes pelo Estado, marcadas por realidades complexas e contraditérias,
e que se caracteriza por colocar em jogo praticas, teorias, metodologias e
tecnologias que séo datadas historicamente, que se aliam — confrontam aos
interesses e necessidade materiais dos diferentes grupos sécias (SILVA,
2007, p. 148).

Quando tratamos das respostas que o professor precisa(va) dar ao plano
oficial, novamente retornamos a questdo da antecipacdo e das formacbes
imaginarias ja tratadas teoricamente, no primeiro capitulo desta tese.

Nessa antecipagcdo, emerge a relacdo de poder estabelecido por outro
discurso, falamos do que o Artigo 3° mostra sobre a autonomia e de como ela esta
sendo posta, outorgada as universidades e também ao sujeito professor. Por outro
lado, no mesmo artigo, esta “autonomia” devera ser exercida sob a forma de lei,
retomando a questdo de poder que a lei exerce, principalmente pela énfase dada a
questao disciplinar. E a posi¢do assumida pelo discurso oficial no juridico.

A lei materializa o discurso sobre o sujeito professor da época, pois, pelo
contexto historico da publicacédo desta lei, percebemos o periodo da ditadura militar,
periodo marcado pela negacéo dos direitos individuais dos cidadaos brasileiros, que
veem a conducédo do sistema governamental ocorrer por decretos leis. Com isso, a
aparente “autonomia” oferecida pelo Estado ao professor, esta condicionada a "ser
gozada" sob o regime de leis e estatutos, refletindo de tal modo as condi¢cBes de
producdo desta lei. Vale registrar que se trata de uma "autonomia aparente: a
determinacdo € um efeito inscrito no cerne da gramética como uma coercdo, uma
exigéncia de ordem, mas também um privilégio, acessivel a alguns, negado a
maioria, que € o proprio privilégio da interpretagao” (HAROCHE, 1992, p. 26).

De acordo com o materializado na Lei, € possivel perceber a relacdo de
poder simbdlico que o discurso juridico estabelece no seu dizer, como os analisados
por nos. Apesar de se assumir o modelo democrético de ensino, pelo senso comum,
ouvem-se repeticdes, tais como: “Lei é Lei", "E preciso cumprir a Lei", "Pela Lei
somos todos iguais”, "Com Lei ndo se brinca", "O problema esta na falta de
disciplina”, "O professor tem poder para isso”, entre outros. Dessa forma, Orlandi

coloca que:
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O assujeitamento supde a repeticdo. Ha o repetivel dos enunciados, mas
também ha enunciados que séo feitos para serem repetidos (“O Brasil foi
descoberto por Pedro Alvares Cabral", "Nessa terra, em se plantando, tudo
da") ou melhor, ha enunciados que pertencem a essa zona de repetibilidade
e que ai se representam na producdo dos discursos (ORLANDI, 2008, p
51/52).

Pela forca que possui, a Lei projeta, ainda, comportamentos, posturas e
imaginarios dos sujeitos envolvidos. Nao ha como romper com a memoria. Ha,
porém, um possivel deslocamento de sentidos, considerando que "entre 0 jogo e a
regra, a necessidade e o acaso, no confronto do mundo e da linguagem, entre o
sedimentado e ao se realizar, na experiéncia da histéria, na relagdo tensa com o
simbdlico com o real e o imaginario, o sujeito e o sentido se repetem e se deslocam”
(ORLANDI, 2007, p. 53). Caso contrério, se ndo houvesse reformula¢cdes e rupturas,
estariamos todos repetindo o lema "Ame-0, ou deixe-0", imposto pelo periodo
ditatorial. Além disso, ndo estariamos discutindo o imaginario sobre o professor que
perpassa a questdo legal, ndo estariamos mostrando a necessidade de repensar a
forma como as leis sdo trabalhadas nas licenciaturas, e nem estariamos
discordando da nomeacéo guardido, com referéncia ao formado em Letras, no texto
de apresentacao, do curso em que trabalhamos.

Em relacdo a organizacdo dos Aparelhos Ideolégicos do Estado
(ALTHUSSER, 1985), esta Lei sugere a semelhanca entre as formas de poder
exercido tanto pelas leis do Estado, bem como das leis da Igreja. Ndo ha um
rompimento; h4 um prolongamento do discurso religioso, porém (trans)formado. Em
ambas instituicbes: ha um poder maior; hd uma forca coercitiva; ha uma forca
punitiva; ha, enfim, a ideologia funcionando. Parece-nos que a relacdo entre o
discurso religioso e o discurso juridico seria de completude no interesse de
manutencdo da ordem social. Previsto em Haroche (1992), "a idéia (sic) de
determinacao traduz uma certa concepc¢ao da relagdo do sujeito com Deus, uma
subordinagdo maior ou menor do discurso humano ao discurso divino. O termo
determinacao recobre a questao do sujeito e do complemento” (p. 99).

Como referéncia materializada, na Lei 5.540/1968, ha um retorno a questao
"disciplinar”, registrado algumas vezes no texto, e outras tantas pela repeticdo nao
idéntica, dentre as quais no Paragrafo Unico, do Artigo 4°.

Se nado tivéssemos conhecimento das condicbes de producdo, esse

movimento, levar-nos-iamos a perguntar o porqué desse uso? Por que razdo este
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verbo e ndo o verbo organizar, por exemplo? Ha o apagamento de um, para que
outro seja dito. Ha a tomada de posi¢édo do sujeito enunciador, enquanto discurso
juridico, autoritario e ditador. No entanto, se consideramos que essa lei foi
promulgada em um Governo Militar ditatorial, 0 uso justifica-se, mesmo que dito de
forma diferente. Por falarmos em repeticdo ideoldgica (ndo) idéntica, trazemos
alguns movimentos de sentidos em verbos utilizados que inicialmente remetem a
guestdo do disciplinar, que, em seguida, deslizam para a punicdo, prevista pelo
regime militar. Além disso, ocorre a desestabilizacdo dos sentidos enquanto discurso
juridico, pelo uso de "condenacédo", e a remissao a congregacao, ambos de cunho
religioso.

O Quadro 8, a seguir, clarifica o que estamos discutindo: o atravessamento do
discurso religioso no discurso juridico, pela repeticdo ideoldgica, ndo idéntica.

Vejamos:

Disciplinados | Devera Orgéaos de Obedecera | Condenado | Congregar-
Superviséao se

) 4 ) 4 4 ¥ | @ ) 4

Disciplinar Dever de | Supervisionar | Obedecer Condenar Congregar

Quadro 8 - A desestabilizacdo dos sentidos (Autoria prépria)

Voltamos a questdo de que dizer algumas coisas é uma forma de apagar
tantas outras que nao foram ou ndo puderam ser ditas. Enfim, a escolha do dizer é
uma escolha para ndo o dizer. Orlandi (2007a) afirma, precisamente, que a lingua
serve para comunicar e para ndo comunicar. O processo que constitui o sentido é
sempre 0 mesmo, ou seja, ha sempre um retorno a um comeco simbdlico,
imaginario. E sempre a reescrita de um dizer ja existente, uma espécie de traducéo
dentro da propria lingua, por individuos interpelados pela ideologia, € sempre o
retorno ao ja la, no discurso religioso. Na relacdo entre o discurso religioso e o
juridico, Di Renzo (2012, p. 69), pelo estudo feito no Liceu Cuiabano, coloca que
desde a colonizagao, a possibilidade de ser professor estava agregada "a portar-se
com brandura e serenidade; ensinar com amor se zelo; apresentar-se decentemente

vestido; inspirar a pratica dos deveres e cumprir em relacédo a Deus e em relacéo a
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sociedade; enunciar-se corretamente com pureza; sdo enunciados que remetem ao
discurso religioso".

Pelo recorte discursivo em andlise, a lei faz remissédo a nocéo de "respeito”,
no entanto, sempre colocando essa pratica como funcdo dos outros. H& um
apagamento do sujeito enunciador. Quem vai cumprir essa lei sdo os professores
que, apos serem disciplinados, cumprirdo a lei. Sobre isso, antecipamos que foi
nesse periodo que os estagios supervisionados se tornam obrigatorios na formacéao
de professores, seja no Curso Normal, como também nas licenciaturas.
Questionamo-nos sobre quais seriam os deveres do Estado. Na verdade, depois da
republica, as praticas governamentais vém reforcar a escola como lugar de garantia
e consolidacéo do poder do Estado. E na nocdo de dever e de direito que isso se
estabelece.

Como vemos também, a nomeacao "respeito” provoca um efeito de sentido,
sugerindo que ocorre uma relagdo democrética, amistosa. No entanto, considerando
em que condicdes de producdo foi usado, ou seja, por um Governo Militar, que
governou com base em Atos Institucionais extremamente opressivos e autoritarios,
essa transparéncia de sentidos se modifica. Cientes de que 0 processo de
significacdo € aberto, apesar de que pode ser gerido, administrado, cuja pratica de
administracdo nao permite que todos os sentidos sejam aceitos, depreendemos que
isso volta-se ao plano da opressao, da forca e controle. Passaria por uma nocéo de
servilidade, obediéncia. Ou seja, o movimento de sentido provocado pelo termo
"respeito” diferencia-se quando for dito por um militar ou por um padre, por exemplo.

Vejamos no quadro 9, apresentado a sequir:

Lei n®5.540 /1968

Poder A educacgédo nacional [...] tem por fim [...];
Imposicéao - compreensao dos direitos e deveres [...]
Estado — Politicas Publicas | - respeito

a Educacéo - fortalecimento da unidade nacional

Estado — Ensino - desenvolvimento da personalidade humana

- participacdo na obra do bem comum

- preparo do individuo e da sociedade

- preservacao e expansao do patriménio cultural
- condenacgéo a qualquer tratamento desigual

Estado — Professor
Estado - Aluno

Quadro 9 - Padrdes localizados na Lei 5.540/1968
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Pela relacdo de poder existente entre quem pensa a educacdo e quem a
pratica (como se teoria e pratica pudessem ser separada), as finalidades
apresentadas no Quadro 9 parecem ter de ser cumpridas apenas pelo docente e
nao pelo Estado, que deixa nas méos dos professores toda a responsabilidade de
cumprimento da Lei, que, ao ndo ser cumprida, dara lugar a sua condenacao.
Podemos pensar que o Estado tem poder juridico; o professor, o poder social. Como
podemos confirmar que realmente ndo temos controle do que dissemos, pois, por
mais que o texto legal tenha sido escrito no intuito de fazer acreditar que a Lei est4 a
favor da maioria, em algum momento o deslize mostra o que "ndo podia" ou "ndo
devia" ser dito ali. Todos 0os nomes que remetem a questdo de respeito, direitos,
participacédo perdem o efeito se considerarmos o periodo em que foi implantada e os
objetivos dessa lei. E preciso, sim, levar em conta a questio do fortalecimento de
unidade nacional e o0 que isso significou enquanto préatica (atroz e adversa) no
periodo.

Mesmo que ndo seja nosso foco, registramos nosso interesse sobre as
méximas utilizadas pelo governo militar, em materiais didaticos porque também
instigam-nos a pensar sobre a institucionalizagdo da nossa histéria. Em dizeres
nelas presentes, h4 a nocdo de unidade nacional "idealizada" no periodo. H&A um
dizer coercitivo de que os problemas existentes no pais, ndo eram culpa do Estado;
0os causadores dos problemas existentes eram determinadas pessoas que nhao
estavam fazendo a sua parte. De onde vem surgiu essa discussao?

Na edicdo de 1965, do livro Organizacdo Social Brasileira, para o exame de
admissao, editado pela FTD, esta registrado na introducdo: "O Brasil espera que
cada um cumpra seu dever. Tudo pelo Brasil ", assinado pelo Almirante Barroso,
colaborador do governo militar. A nocédo de que cada um deveria fazer a sua parte,
circulou com veeméncia no periodo ditatorial. Segundo esse discurso, isso era a
saida para o progresso do pais. Pela repeticdo (e forca), essa nocdo ira se
materializar, no slogan, mais tarde, que realmente marcou o periodo do governo
militar, ou seja, "Ame-o0, ou deixe-0". E, em nome do amor a Patria, muitos cidadaos
sumiram, outros tantos foram mortos, dentre 0s quais muitos professores. Essa
relacéo de culpa do professor pode ser pensada pela relagdo que se estabelece com
o Estagio Supervisionado Obrigatério, pois caso ndo atinja os resultados esperados

pelo "supervisor”, sera reprovado, e ndo tera licenca para ensinar/guardar a lingua.
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Posto isso, damos inicio ao recorte discursivo 2, da Lei n° 5.540/1968:
Recortamos, do Capitulo I, desta Lei, os Artigos 5° e 13°:

Recorte discursivo 2
CAPITULO |
Do Ensino Superior
Art. 5° A organizacgéo e o funcionamento das universidades seréo disciplinados em

estatutos e em regimentos das unidades que as constituem, 0s quais serdo
submetidos a aprovagédo do Conselho de Educacdo competente.

Art. 13° Na administracdo superior da universidade, havera 6rgdos centrais de
supervisao do ensino e da pesquisa, com atribuicdes deliberativas, dos quais devem
participar docentes dos varios setores béasicos e de formagao profissional.

N&o temos como pretensao a analise linguistica, mas perceber a regularidade
que os dizeres vém trazendo de noc¢des apontadas anteriormente. Talvez ndo com
tanta intensidade de um discurso sobre o outro, mas retoma aspectos importantes:
dentre eles a questdo da supervisdo e do disciplinar, pois estdvamos vivendo um
sistema ditatorial, que tinha, conforme j& dito, como lema "Ordem e Progresso",
escrito na Bandeira Brasileira, além de outros ja citados. N&o importava como isso
seria feito, mas era 0 que o governo tinha como suporte para, nas praticas de
tortura, como forma de silenciamento do sujeito. Aqui retornamos o registro "O Brasil
espera que cada um cumpra seu dever. Tudo pelo Brasil".

E, nesse periodo, conforme ja dito, que é implantado o estagio
supervisionado obrigatorio enquanto disciplina; o professor da disciplina sera
chamado de "supervisor" e passa a acompanhar in loco as aulas do estagiario. As
condi¢cbes de producao existentes favorece para que isso se legitime. Ocorre nesse
momento, uma mobilizacdo oficial para que sejam concretizadas as parcerias do
governo com 0S parceiros americanos, para implantar o estudo dirigido, numa
perspectiva da escola novista. O estagio, na sua implantagéo, ja traz um espago de
controle, pensado na Lei, inclusive, quando colocado que "havera um sistema
central de supervisao".

Ao pesquisar sobre as acepgbes que compdem o nome da referida
disciplina, conforme apresentadas no capitulo anterior, detemo-nos nas definicdes
obtidas no dicionario, as quais nos instigam a pensar sobre 0 nome “supervisao’,

pelo que ele pode trazer junto: o controle, nesse caso, se daria para confirmar se a
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estrutura trabalhada na universidade esta, de fato, sendo reproduzida a risca, sem
deslizamentos, segundo a Lei, sob a vigilancia de um sistema central.

Diante dessas consideracdes, vamos conseguindo respostas para 0 porqué
do nome “supervisdo”, inclusive o porqué de esta disciplina ndo se chamar de
pratica docente. O nome ndo é apenas um nome, ele € uma designacéo, ele traz
junto um dizer, um fazer, uma prospeccdo e uma retrospecc¢ado. Quando ele se torna
obrigatério, em praticamente todas as instituicoes de ensino, a disciplina passa a
fazer parte do curriculo com esse nome: Estagio supervisionado obrigatorio. Poderia
ter sido outro nome, como, por exemplo: pratica assistida, pratica orientada, estagio
cooperativo. O estagio teria de fazer parte do curriculo, no entanto, a Lei ndo fazia
referéncia que ele deveria ser nomeado como tal. Ja, para Platdo (2001), a
nomeacdo € uma funcdo da linguagem, como um instrumento, seguindo o seu
proprio exemplo, um furador que utilizamos para perfurar ou uma langadeira que
usamos para tecer. Da mesma forma, também, o nome é o que usamos para
nomear. Nomear é designar alguma coisa e isso, segundo o fildsofo, significa dar
informacédo da coisa designada aos outros. Ou seja, é distinguir uma coisa entre
outras, conforme suas constituicbes. Se ha um nome é porque existe o que €
nomeado. E, outra vez, retornamos ao nome guardido, motivador desta reflexao.

Da mesma forma como Guimaraes (2003) fala de designacao de espacos da
cidade, falamos em designacdo de espacos académicos, igualmente identificados
entre as disciplinas que formam o conjunto de elementos sociais que as constituem
nesse espaco, cujos sentidos estdo ali constituidos. Para Guimaraes (2003, p. 54),
“a nomeagao é o funcionamento semantico pelo qual algo recebe um nome. Por
exemplo, se numa situacdo dada e adequada o dono de um barco escreve sobre ele
0 nome Brisa, ele Ihe esta dando este nome, esta nomeando o barco”.

Os efeitos de sentido que mobilizam o nome “supervisdo” sado diversos
(conforme ja citado, segundo Houaiss (2009), dirigir, inspecionando (um trabalho);
controlar, supervisar), movem sentidos do religioso: Deus € onipotente e
onipresente, “Ele” tudo sabe e tudo vé; esta acima da humanidade (numa camada
acima, esta no céu), tem uma visdo de cima, uma Ssupervisido e € superior aos
comuns dos mortais; seu tempo, o sempre (inquestionavel fim); de 14, ele também
dirige, inspecionando, os crentes — e também, nessa alegoria, 0s nao crentes -, além

de controlar/ter o controle e possuir a capacidade de supervisar.
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Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduagdo em
Letras, 0 estagio supervisionado trata-se de um processo, no qual ocorre a transicdo
profissional que visa ligar duas logicas (educacao e trabalho) e que proporciona ao
estudante a oportunidade de demonstrar conhecimentos e habilidades adquiridos e
também "treinar" as competéncias que ja detém, com a supervisdo de um
profissional da area. O estagio deveria estabelecer uma relagdo do conhecimento
com a pratica, deve ser mais que uma aplicacdo do conhecimento teorico.
Infelizmente, da forma vem sendo apresentado, parece-nos que a pratica - o
trabalho docente - seria um lugar de auséncia de conhecimento. Ainda permanece a
nocdo de que alguns estudam e outros trabalham. Seria 0 momento para o
estudante manifestar sua capacidade, enquanto profissional, mas necessitando de
um supervisor e, portanto, ndo sendo visto, a partida, como capaz de exercer
autonomamente a sua fungéo, esse momento parece perder-se.

Essa relacdo remete ao pré-construido, passivel de analise no nome
supervisionado, que, ao designar, naturaliza algo ja posto, pensado e autorizado por
um ja dito sobre o imaginario social da relacdo estabelecida entre quem ensina e
quem aprende, quem pensa e quem executa. Ndo had como separar a questdo da
nomeacao da concepc¢do de lingua do universo académico, ja que o imaginario de
lingua constituido legitima a designacdo dada a prética de estagio; se a lingua for
pensada como um sistema perfeito, uma estrutura acabada, fora do sujeito, que
deve ser guardada, o nome dado a disciplina terd de ser supervisionado mesmao.
Pela regularidade instalada, dificilmente, alguém vai ficar se perguntando por que
esse nome e ndo outro, ainda mais quando aparece no texto de uma lei outorgada
em um periodo ditatorial instaurado.

Pela perspectiva em que se filia este trabalho, a Andlise de Discurso,
entendemos que esse “ja dito” sobre a necessidade de o sujeito professor ser
supervisionado, reforcado por outro discurso, insere-se em uma rede de filiagcdes
determinadas historicamente, articulado ao complexo de formagfes ideoldgicas,
sendo que alguma coisa fala antes, em outro lugar, independentemente. O
interdiscurso foi concebido inicialmente por Pécheux (1995, p. 162) como o “todo
complexo como dominante’ das formacdes discursivas [...] submetido a lei de
desigualdade-contradi¢cdo-subordinagdo” que caracteriza a formagéao ideoldgica (FI).
O interdiscurso constitui-se como um lugar onde todos os sentidos estdo, mas so

vao significar quando convocados por uma determinada formacao discursiva (FD).
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Na relacdo estabelecida entre guardido e supervisdo, a lingua que o aluno
em fase de estagio devera ensinar é aquela sistematizada na escola, sendo esta
uma instituicdo de uma sociedade dada, gerida pelo Estado, marcada por realidades
complexas e contraditorias, também caracterizada por colocar em jogo praticas,
teorias, metodologias e tecnologias que sao datadas historicamente, que se aliam-
confrontam aos/com interesses e necessidades materiais dos diferentes grupos
sociais. Nado ha discussao porque isso esta previsto na forma oficial. Na imagem
desse sujeito professor estdo pautadas todas as praticas referentes a nacionalizacao
e escolarizacdo da lingua nacional: € preciso supervisionar/controlar o sujeito que
esta sendo preparado para guardar/ ensinar a lingua que o representa. De onde vem
isso? Indursky (2003, p. 104) ressalta que o efeito de memdria, que € fortemente
lacunar, possibilita que os sentidos “derivem, deslizem, se transformem e
ressignifiquem”.

Vejamos, ainda, com base conceitual em varios pesquisadores, a legislacdo
atual de estagio foi estabelecida como disciplina integradora, supervisionada e de
acordo com o projeto pedagogico do curso e 0 manual do estagio, conforme posto
na Lei n® 11.788: “o estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de
integrar o itinerario formativo do educando. § 1° Estagio obrigatorio é aquele definido
como tal no projeto do curso, cuja carga horaria é requisito para aprovagdo e
obtencao de diploma”. Aqui vemos esta dimensao de obrigatoriedade, de imposicéao,
que ndo é sequer questionada. O estagio estd submetido. E uma disciplina que
surge no periodo da ditadura e, por isso, ninguém discute a validade, os conteudos,
0s objetivos e a forma de conducéo da mesma. Além disso, € lei, logo, ndo pode ser
questionado; deve ser aceito, acatado. E notavel, entdo, que muitas décadas
passaram, 0 acesso ao ensino superior aumentou consideravelmente, e o nivel de
formacédo dos professores melhorou, projetos de formacdo continuada gratuita séo
facilitados, porém, a pratica de estagio supervisionado (obrigatério) naturalizada
permanece até hoje, sem qualquer questionamento.

Estamos na era da informacdo, do acesso a técnica, ao conhecimento,
dominio da virtualidade, e nessa medida, importa questionar se sera mesmo
indispensavel essa obrigatoriedade, com o devido acompanhamento do professor
titular da disciplina — o supervisor? Sao realmente essenciais as visitas do supervisor
académico in loco, no periodo do estagio, a fim de valida-lo? De acordo com as leis

gue norteiam o ensino, sim. Portanto, a lei responde ao ja posto e a lingua
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materializa dizeres desse(s) tempo(s), desse(s) lugar(es) tal como é definida por
Pécheux (2009 [1988]): trata-se da possibilidade de materializagdo do discurso,
sendo esta, sujeita a falhas, capaz de deslizes e rupturas. E uma resposta aos
demais segmentos que forma a rede de relacGes, apresentada no ultimo secéo
deste trabalho.

Quando se profere algo, isso ndo vem sozinho, isso vem carregado de um
imaginario. A nomeacao que vimos discutindo responde a uma memoria coletiva,
constituida na relacdo de poder entre quem ensina porque sabe e quem deve
aprender, justamente porque ndo sabe. Utilizamo-nos de Davallon (2007, p. 25) ao

dizer que:

Um acontecimento ou um saber ndo € forcosamente mobilizar e fazer jogar

uma membéria social. H4 necessidade de que o acontecimento lembrado
reencontre sua vivacidade [...]. Mas a contrapartida seria que a memoria
coletiva” sé retém do passado o que ainda é vivo ou € capaz de viver na
consciéncia do grupo que o mantém. Por defini¢do, ela n&o ultrapassa o
limite do grupo”.

Ha uma construcdo que € conjunta entre o social e o linguistico. A forma
como a Lei 5.540/1968 coloca a questao do "disciplinar”, bem como da "supervisao"
retoma a questdo da "condenacdo" presente na lei anterior, bem como a questdo do
religioso. Ndo ha como separar, ndo ha rompimento, ha uma transformacao pelas
condicdes de producédo existentes. Talvez pudéssemos nos perguntar por que essa
Lei ndo usou de maior autoridade explicita para fazer-se valer, considerando o
periodo em que foi promulgada. Justamente por ser uma Lei, ela € obedecida, sem
guestionamentos. Nao haveria motivo para os legisladores deixarem transparecer o
autoritarismo presente e abrandaram o seu dizer. E o professor? Segue acreditando
ser dono do seu pensar, seu dizer e, consequentemente, do seu fazer.

Reportamo-nos, entdo, a Pécheux (1993), que destaca a ilusdo que o sujeito
tem de ser dono e ter controle do seu discurso. O imaginario, por sua vez, é
constituido no processo de “interiorizacdo da exterioridade”. Nessa perspectiva,
compreende-se que aquilo que o sujeito pensa ou fala € a manifestacdo de uma
objetividade subjetivada, ou, para usar a explicacdo empregada por Courtine (2009),
de uma exterioridade interiorizada.

Para dar continuidade a esta reflexdo, lembramos que, neste nosso recorte

discursivo, ha, ainda, a presenca de dizeres que clarificam o periodo em que a Lei
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foi implantada (na ditadura), pois 0 mais usado é o "disciplinar" (esta palavra e suas
derivadas aparecem seis vezes ao longo do texto). Veja-se como se movimenta a
nocao de desvio e de necessidade de (re)colocar no caminho devido, nem que para
iISSO seja necessario um castigo. Esse processo ndo € isento de culpa para quem
prevarica, logo deve aceitar a disciplina e sujeitar-se a ela sem questionar. Inclusive,
foi possivel analisar a transformacgéo do sentido no préprio dicionario, considerando-

se as datas de edicao.

Houaiss (2009) — primeira datacao, século
17

Houaiss (2009)

1 submeter(-se) ao regulamento, a
disciplina; impor(-se) ordem
2 derivacao: por extensao de sentido.

1 relativo a disciplina (‘ordem?)

2 que promove disciplina, que pune;
disciplinador, disciplinante, disciplinatério,

domar, refrear, acomodar

3 derivacao: por extensao de sentido.
castigar; impor punicdes a

4 flagelar(-se) com disciplinas (‘correias’

3 referente a disciplina (‘'matéria’)

Fonte: Houaiss (2009)

No recorte discursivo em questdo e nao perdendo de vista as condicdes de
producdo, vemos como a organizacao e o proprio funcionamento das universidades
devem ser/estar disciplinados, através de estatutos, que funcionam como
reguladores. Esse dizer, que usa o nome disciplinar, ja vem impregnado de nocdes
de culpa e de castigo, que temos visto em outros nomes utilizados nas Leis que
analisamos, e que remetem ao discurso religioso. Esse discurso perpassa o discurso
juridico. Ou seja, "é neste jogo entre parafrase e polissemia, entre 0 mesmo e o
diferente, entre o ja-dito e o dizer que o0s sujeitos e os sentidos se movimentam,
fazem seus percursos, (se) significam" (ORLANDI, 2007b, p. 36).

Para nds, nesse movimento ciclico ideolégico, sempre em processo de
atualizacdo, preparando-se para um outro (novo) ciclo, esta “atualizacdo” é da
ordem do repetivel, mantendo sempre algo de antes, que foi carregado junto,
engrossando as peculiaridades de cada registro. Portanto, pelo processo
parafrastico, o que se vai dizendo, vai retomando e transformando, mas sem nunca
se afastar da nocdo de que se o professor nao fizer o que dele se espera, sera

condenado. Disciplinar retoma o discurso autoritario, estabelece poder, a partir de
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um imaginario de que isso ocorrera. O que define de fato o sujeito € o lugar de onde
fala. O sujeito, ao se materializar no discurso, ndo é autbnomo com relacado ao que
profere. Na verdade, sdo as posicOes deste sujeito que se materializam no discurso.
Por conseguinte, a ideologia vai funcionar como reprodutora das relacdes de
producéo, isto é, o sujeito sera assujeitado como sujeito ideoldgico, ocupando o seu
lugar em um grupo ou classe social de uma determinada formag&o social,
acreditando estar exercendo a sua livre vontade, com a ilusdo que possui poder
decisério. E, por isso, vindo a repetir (ingenuamente) a necessidade da instauracao

da “Ordem e progresso".

c) Movimento discursivo 3: o simulacro da redencéao

Neste movimento discursivo, iremos abordar a Lei n® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 e nela fazer os recortes discursivos 3a, 3b e 3c.

Esses recortes movimentam sentidos importantes, que retomam, mesmo em
outro tempo, em outro contexto e condicdes de producdo distintas, que remetem
para a nogdo de poder, de mando, e de imposi¢do. Por esse viés, retomamos a
questao do processo parafrastico, que, de tanto repetir, transforma o dizer, mesmo
que sem rompimento.

E importante referir que a analise que realizamos, se deu nos trés recortes
discursivos, nos quais fizemos desdobramentos para, neles, evidenciar que o
processo parafrastico € um jogo de usos, um movimento de sentidos mantidos, na
ordem do dizivel que mantem parte do que veio antes, constituindo sentidos outros.

Como recortes, atentamos para os paragrafos a seguir, com destaques em
negrito. Dentre 0s nomes que nos sustentam para falar sobre isso, estao: disciplinar,
devera e supervisionar. Note-se que, no Art. 1°, ndo temos recorte, mas decidimos

coloca-lo, por ele ser essencial para enquadrar o que vem em seguida.
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TITULO |

DA EDUCACAO
Art. 1° - A educacéo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais.

RD3:
RD3 a: 8 1° - Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

RD3 b: § 2° - A educacéo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social.

TITULO I

DOS PRINCIPIOS E FINS DA EDUCAC}AO NACIONAL
Art. 2° - A educacédo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificagcéo para o trabalho.

RD3 c:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:

IX — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituicdes de educacado superior e 0s estabelecimentos do seu sistema
de ensino.

No Artigo 1°, vemos como esta presente a nocdo de que a educacdo
acontece nos mais variados contextos, mas o Estado ndo tem aqui qualquer
intervencdo para fomentar. No 8 1°, disciplina (forma do verbo disciplinar, que
anteriormente referimos e discutimos) remete outra vez para uma nocao de poder
gque a Lei exerce sobre os demais. O Estado, investido, autorizado e legitimado pelo
poder, exerce-o, através da Lei para consagrar a educacgao escolar.

Ainda, no Artigo 2°, retoma a questdo dos aparelhos ideoldgicos do Estado
(Estado, familia e escola) pensado por Althusser (1985). A lei analisada é tida como
“‘democratica”, pois a Constituicado vigente é a de 1988, considerada a “Constituicéo
Cidada”. Ha uma necessidade de constar o rompimento com Leis anteriores, a nova
constituicdo brasileira, pos-ditadura.

Entretanto, pelo ja exposto em relacdo ao senso comum, que pela repeticéo,

legitima a maxima "Lei é Lei" e, por isso, deve ser cumprida, vale apresentar o Artigo
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2°. Nele, esta o "devera”, forma do verbo “dever”, que surge no Dicionario Priberam
da Lingua Portuguesa (2008), com as seguintes acepc¢fes: 1. Estar obrigado a;
2. Ser necessario; 3. Ter de suceder; 4. Ter dividas; 5. Ser provavel que;
6. Ter a divida de; 7. Estar reconhecido (a alguém) por. Também aqui esta latente a
obrigagcao, sem questionamento.

Além disso, retoma-se aqui a questdo de poder exercido pela lei, bem como
se antecipam conceitos posteriores, conforme estd nos Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs, 1998, p. 102/104), que prolongam essa noc¢ao:

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e
das sociedades [...] a necessidade de se construir uma escola voltada para
a formacéo de cidad&os. Vivemos numa era marcada pela competicdo e
pela exceléncia, onde progressos cientificos e avancos tecnoldgicos
definem exigéncias novas para os jovens que ingressardao no mundo
do trabalho. Tal demanda imp&e uma revisdo dos curriculos, que orientam
o trabalho cotidianamente realizado pelos professores e especialistas em
educacéo do nosso pais. [...]. No primeiro ciclo deve-se propor aos alunos
que leiam e escrevam, ainda que ndo o fagam condicionalmente [...]
(BRASIL, PCNs 1998, p.102/104, grifos nossos).

Do ponto de vista da analise discursiva, o verbo dever € um modalizador que
representa a vontade e opinido do sujeito enunciador. Essa definicdo ndo pode ser
desconsiderada na nossa analise. No entanto, se considerarmos do ponto de vista
discursivo, o verbo ‘dever’, historicamente, implica uma relagédo de poder que se
estabelece por uma tomada de posicéo, sendo esta posicéo impositiva, determinada
ideologicamente e que representa a posicdo sujeito dominante da formacao
discursiva em que se inscreve.

Observa-se uma indeterminacgao do sujeito. Nao ha uma indicacédo a quem se
esta dirigindo, o que aponta para um lugar de evidéncia e de generalizacao, pois nao
importa ressaltar quem, ja que o que esta enfatizado aqui € a ordem, denotando
para uma imposicao/determinagcdo a quem a presente materialidade se destina:
“devera”. Como podemos observar, de acordo com as condi¢cbes de produgao dos
documentos analisados, os direcionamentos inscritos na materialidade discursiva
pelo verbo ‘dever’ sdo enderecados aos professores, 0s quais encabecam a pratica
pedagogica em sala de aula, mas que ficam incluso no discurso, ndo merecendo
destaque. O documento n&o foi organizado para ser discutido pelos professores,

mas para ser seguido. "Lei € Lei".
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Das recorréncias no discurso que compde as leis, entende-se que dele
emergem as relacdes de poder, que constituem uma discursividade qualificada

como verdadeira, como absoluta e indiscutivel. Dessa forma:

Esses discursos, reconhecidos como verdadeiros em tal ou qual época,
permanecem sempre como um lugar de enfrentamento. A verdade, no
sentido de constituicio de uma verdade de si, é inseparavel da
problematizacao das relacdes de poder entre as praticas sociais. Além de
ser efeito do jogo de regras entre os saberes, a verdade do sujeito passa a
ser pensada também como efeito de estratégias de poder de uma
sociedade (CANDIOTTO, 2010, p. 22).

Da mesma forma como na relacdo indeterminada que estabelecemos com o
sobrenatural, com o0 magico, com 0 sem nome, nas leis se observa uma
indeterminacdo do sujeito; ndo h4 uma indicacdo de onde vem e nem a quem se
esta dirigindo, o que aponta para um lugar de evidéncia e de generaliza¢ao, pois nao
importa ressaltar quem, ja que 0 que esta enfatizado aqui é a ordem, apontando
para uma imposicao/determinacdo do sujeito a quem a presente materialidade se
destina: “deve-se propor”. E a generalizacdo do fazer, pelo poder estabelecido. O
discurso juridico pela lei exerce sobre o sujeito o mesmo poder que o discurso
religioso por meio de Deus sobre o individuo. Ha a memaoria em movimento, ou seja,
a Lei (dos homens) sempre faz referéncia a Lei de Deus.

Vislumbra-se nos recortes apresentados que o passado “memorizado” esta
presente no discurso das leis referentes a educacédo, principalmente nas que se
referem ao ensino superior, objeto de nosso estudo. Apesar de as leis terem sido
promulgadas em diferentes momentos sociais e politicos da Nacéo, ou de, a partir
de reformulacgdes, terem sido adaptadas a novos acontecimentos e demandas
sociais, no contexto geral, o dizer ndo se descola totalmente do discurso original.
Existe sempre algo que retoma o ja dito.

A memodria refere-se ao interdiscurso, pois € “[...] aquilo que fala antes, em
outro lugar, independentemente” (ORLANDI, 2007b, p. 31). E por meio do
interdiscurso, ou memoria discursiva, que as palavras ditas fazem sentido; é o saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido,
0 ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada tomada de posicdo. A
memoria ndo € uma mera repeticdo do antes, pois memaoria é muito mais que uma

colagem, uma montagem, uma reciclagem, uma jungao.
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Embora as Leis/Normativas/Diretrizes/Decretos/ partam de um determinado
enunciado, ocorre um deslocamento do seu uso, possibilitando ndo somente uma
nova contextualizacdo; tratando-se de um acontecimento Unico; um fato definido
num determinado tempo e num determinado espaco, que permite, contudo, no
enunciado, a representacdo de outros fatos. E é ai, nesta concretizacao discursiva,

que a memdria se evidencia e o ja dito se manifesta. Para Orlandi (2003, p. 13)

[...] a andlise de discurso se pratica pelo deslocamento de regides tebricas e
se faz entre terrenos firmados pela préatica positivista da ciéncia (a
linguistica e as ciéncias sociais). Ela produz uma des-territorializacédo e,
nesse movimento, pde em estado de questdo o sujeito do conhecimento e
seu campo, seu objeto e seu método, face a teoria que produz.

Portanto, esse deslocamento a que nos referiamos corresponde a uma
(n&o)ruptura nos processos de significagdo, ou seja, a um movimento para outro
lugar. Quando existe esse deslocamento, produz-se uma (re)organizacdo e uma
(re)articulacdo dos sentidos do ja dito, instaurando-se um outro discurso, nao
rompendo com os anteriores. Nesse processo de deslocamento de sentidos, o
sujeito desloca-se entre diferentes formacdes discursivas (PECHEUX, 1993) e esse
movimento vem a produzir outro(s) sentido(s).

E a propria condicdo de existéncia da linguagem, uma vez que a base da
significacdo esta na multiplicidade e fonte de sentidos, porém, ndo qualquer um. Por
conseguinte, pelo processo parafrastico o sentido se repete, se reproduz, e se
transforma, tal como é visivel no esquema seguinte (Figura 12), inspirado em Orlandi
(2007a, p. 79):



268

CONDENACAO - PUNICAO (PLANO RELIGIOSO) (RD1)
!

DISCIPLINAR — CONTROLAR - OBEDECER (RD2)
SUPERVISAO — DEVER - OBRIGAR - DEVERA (RD3)
CURSOS — INSPECIONAR- PERMITIR — (DES)AUTORIZAR

ESTAGIO SUPERVISIONADO - (AVALIAR — A/IREPROVAR - LICENCIAR

GUARDIAO — (PLANO INSTITUCIONAL — DISCURSO JURIDICO)

DISCURSO RELIGIOSO —" O SEMPRE JA-LA" - CONDENAR

Figura 12 - Presenca do processo parafrastico no discurso (Autoria prépria).

O nome guardido apenas € compreensivel porque recupera algum elemento
da cadeia, tece uma rede. Ha sempre um referente. O discurso sobre o professor
vem se alterando, no entanto, havera um retorno a um sentido no qual o professor é
um transmissor da lingua, um cumpridor de tarefas e ordens, impostas pelo Estado,
estabelecendo-se uma relacdo de poder e dever. A metafora é constitutiva do
processo mesmo de producdo do sentido e da constituicdo do sujeito” (ORLANDI,
2007a, p. 79). Para aprofundar a compreensado desse processo, trazemos as
palavras de Orlandi (2007a) para explicar que pelo processo parafrastico, em todo
dizer hd sempre algo que se mantém, isto €, o dizivel, a memoria.

Dessa forma, esse movimento representa o retorno aos mesmos espagos do
dizer, onde se “produzem diferentes formulacbées do mesmo dizer sedimentado”.
Todos esses dizeres sao do plano do oficial/juridico, os quais vao sendo retomados.
Por isso, o guardido da lingua retorna na condenacdo. Por esse processo de
elaboracdo do discurso juridico e, segundo essa perspectiva, se vai formando o
discurso sobre sujeito (que serd) professor.

O "devera" remete para a nogdo de poder, de mando, de dever dos
professores, mesmo sem condi¢des propicias deverd, "dever de" mudar o pais pela

educacédo, deverad dar conta, devera cumprir com seu dever, devera guardar a
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lingua, devera cumprir com sua "missdo". Entre saberes e dizeres, no processo de
trabalho, que se torna cada vez mais fragmentado. A profissdo docente foi-se
proletarizando, entre outros fatores, em razdo da reducdo dos seus niveis salariais,
cada vez mais aviltados, e a progressiva perda de prestigio ocupacional. Portanto, o
professor apenas “deve”, ele apenas “cumpre” uma missdo que lhe é imputada.
Como refere Chaui (2008), “a lei € direito para o dominante e dever para o
dominado” (p. 83).

Se considerarmos o ponto de vista discursivo no recorte, o verbo ‘devera’,
historicamente, implica uma relagcédo de poder que se estabelece por uma tomada de
posicdo, sendo esta posicdo determinada ideologicamente, vindo a representar o
sujeito dominante da formacé&o discursiva em que se inscreve. Realmente, o sentido
se daré a partir da relacdo entre A e B (PECHEUX, 1993), pois o discurso oficial esta
autorizado a mandar, é legitimado. Nos documentos juridicos, podemos perceber a
relacdo entre um discurso e outro, pois vale observar diferentes flexdes ao verbo
“‘dever”, as quais nos permitem compreender, pelo ponto de vista discursivo,
funcionamentos distintos dos que nos levam ao nivel formal da lingua, apontando
para as tomadas de posicdo do sujeito. A andlise remete aos demais recortes aqui
apresentados, remete a questdo da lingua, pela qual o sujeito se mostra, significa,
estabelece sentido no dizer, pelas condicdes de producdo e pelo discurso
parafraseado.

De acordo com as condi¢des de producdo dos documentos, em se tratando
de discurso juridico, os direcionamentos inscritos na materialidade discursiva pelo
verbo ‘dever’ sao enderecados aos professores, 0s quais encabecam a pratica
pedagogica em sala de aula. O que fica evidenciado é que a Lei, como documento
juridico, néo foi organizada para ser discutida com a comunidade escolar, mas para
ser cumprida pelos professores. Ndo ha didlogo no discurso oficial, pois ele
"pertence" ao discurso autoritario, o qual ndo tem espaco para a polissemia.

‘Lei €& Lei!”, diz-nos uma voz sem nome. Ou seja, a Lei a que estamos
tratando marca a posi¢ao, inclusive do que vem depois, ndo como Lei, mas como
orientacdes pedagodgicas nos PCNs. Destaca-se que no discurso de lancamento
desses documentos, ficou estabelecido que o papel dos Parametros Curriculares
Nacionais era o de "orientar" os professores, que ainda passam por um estagio
obrigatério, mas néo apresentam condigbes suficientes para terem autonomia

profissional. No entanto, o verbo “dever’ aparece, ja impondo uma questdo de
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“obrigacéo” e ndo mais de “orientagao”, conforme proposto ainda nas leis anteriores,
em especial na de 1996.

Essa determinacdo, nesse documento, apés a Lei del996, vinculada ao
sujeito professor relaciona-se a questéao do sujeito-de-direito, que tem a iluséo de ser
livre, quando, no entanto, € submisso ao ‘dever’ imposto pelo Estado. Entendemos
gue, mesmo acreditando-se livre, esta naturalizado um imaginario sobre o sujeito
professor, considerando-0 como um sujeito que nao precisa pensar, apenas precisa
obedecer, executar as tarefas que competem somente a ele. Precisa ser disciplinado
para manter “a ordem e o progresso” do pais.

O verbo devera, localizado nos recortes em andlise, trata-se de uma
imposicao colocada pelo sujeito que assume a posicdo de autor do discurso, para
guem o discurso se dirige. O sujeito nao ¢€ livre, ‘ele é falado’, é dito antes de existir,
isto €, dependente e dominado, pois “o conteudo do texto difere, mas qualquer que
ele seja, a dependéncia do sujeito ao texto, sua determinacdo ao texto, estao
asseguradas” (HAROCHE, 1992, p. 158). Tal imposicéo tende, portanto, a uma
identificacdo, um assujeitamento pleno do sujeito professor. Ou seja, “o0 sujeito ndo é
livre, ele é falado, isto €, dependente, dominado” (HAROCHE, 1992, p. 158).

Quando o verbo é apresentado na forma “devera”, recai (-se) diretamente ao
sujeito professor, sem levar em conta as condi¢des que ele tera para isso, mudando-
se, pois, 0 modo como o sujeito organizador se inscreve no discurso, sem mudar a
perspectiva, de relacdes entre A (quem manda) e B (quem obedece). Ha o tom
imperativo que se observa no recorte anterior, ha, porém, um desdobramento do
sujeito que aparece como organizador, tomando uma posi¢cdo que se volta, mais
num sentido de comando ao sujeito professor, constituindo outro discurso que |he
impde uma determinacdo. Na lei ndo ha como considerar marcas de outros
modalizadores usados em outros textos, como pode, possivel, precisa, e por isso
estabelece uma relacéao de dever, propriamente dito.

Consideradas estas reflexdes sobre os recortes discursivos, na secao
seguinte, fazemos alguns cruzamentos com outros dizeres do discurso sobre o
sujeito professor. Objetivamos materializar aquilo que estamos discutindo, ou seja, a
rede de relagbes que outros dizeres estabelecem, sendo constitutivos do discurso

sobre o professor, bem como para a legitimidade das leis.
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5.2 A CONSTITUICAO DO DISCURSO SOBRE O SUJEITO PROFESSOR: UMA
CONSTRUCAO IDEOLOGICA SOCIO-HISTORICA

Vimos que, no recorte discursivo 1, ha um sujeito interpelado pelo Estado, ou
seja, que se identifica com a forma sujeito da ideologia dominante na formacao
social capitalista, e, consequentemente, com seus saberes, reduplicando-os no
discurso em questdo. E uma questdo de ser condenado, remetendo as questdes
religiosas, conforme aqui ja posto. E a acéo, a materializagcdo do discurso juridico de
que "Lei é Lei". No recorte discursivo 2, mesmo de forma menos intensa ha uma
retomada do dito anterior. E nessa lei as condi¢cdes de producdo oferecem suporte
para colocar o estagio supervisionado e a disciplinarizacdo. Por que supervisao?
Quantos outros nomes sao apagados a partir deste uso. Supervisionar, vigiar...era a
base do sistema da ditadura, como forma de manter-se no poder. Como evidéncia,
parece que ha o espaco para o possivel, o sujeito identificar-se-ia tanto com o
discurso da ordem do necessario, via Estado, mas abre a possibilidade da liberdade,
gue ndo ocorre via pratica do sujeito professor, pois aqueles que se rebelaram foram
excluidos do processo de ensinar, de pensar e até de viver. Por fim, no recorte
discursivo 3 (a,b,c), o verbo devera recair novamente sobre a pratica do professor.
Vale pensar que sempre é o professor que vai dar conta de tudo. Nesse discurso, ha
um fio condutor de uma via apenas, isso muda novamente o modo como 0 sujeito se
inscreve, 0 que esta em questdo ndo é mais 0 que ensinar, mas sim o0s resultados
do ensino: o dever é para ser cumprido.

Na materialidade em analise, podemos dizer que 0 sujeito se inscreve na
posicdo dominante da formacao discursiva em que a materialidade se inscreve, no
caso, trata-se de um dizer institucional, € o discurso oficial, um dizer do Estado,
sendo este que regula o que deve ser dito, e ainda, o que pode e deve ser feito pelo
sujeito professor, ou o que ndo pode e ndo deve ser feito enquanto pratica docente.
Diante disso, observamos uma relacdo de poder nos recortes em andlise, relacédo
esta que se marca pelo modo como o discurso impde deveres a outros sujeitos, que
podem ser tratados como dominados.

Podemos observar pelos recortes que tanto a condenagéo da Lei de 1961,
como o disciplinar da Lei de 1968, quanto o dever, presente na Lei de 1996,
vinculam-se diretamente ao sujeito professor e/ou a pratica docente imposta pelo

discurso em questdo. Ha& a imposicdo que visa a universalizacdo de uma pratica,
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desconsiderando o fato que os individuos sdo sujeitos historicamente constituidos,
marcados ideologicamente. Essa imposi¢cao aponta a determinacdo do Estado frente
ao fazer dos sujeitos professores, determinando, via discurso institucional, os
recursos mobilizados na pratica docente, retomando o discurso religioso.

O oficial se inscreve no discurso, apontando para dois funcionamentos: um
que visa determinar o sujeito professor, instituindo-lhe o que se espera da prética
docente, a qual ‘deve’ seguir as orientagdes previstas, que, por sua vez,
possibilitam, como observamos, consolidar o ensino/aprendizado; o outro, leva em
conta a ndo determinagdo do aprendizado, embora se tenha a instituicdo de préticas
docentes, ndo se pode determinar o que os alunos irao aprender, sendo, por isso,
gue o sujeito que aparece como organizador se desdobra diante do discurso,
assumindo uma posi¢do nao mais de legitimador como ocorre quando em relacdo ao
dever do sujeito professor. Essa dualidade leva a pensar sobre a relagédo
estabelecida entre o dever do professor versus o direito do aluno, em relacdo ao
poder de Deus sobre a insignificancia do Homem.

De forma mais especifica, nos recortes analisados, verifica-se que o0 sujeito
assume a posicdo dominante da formacdo discursiva que vem reforcada nos
documentos posteriores as leis analisadas, dentre os quais os PCNs, que sé&o
documentos juridicos, inscrevendo-se no discurso de modo a impor ao sujeito
professor uma determinada prética, que ndo prevé uma possibilidade outra. Logo, o
sujeito professor deve identificar-se com esse discurso juridico, o qual se coloca
como o unico possivel, sendo uma determinacdo do Estado que aponta para a
submisséo do sujeito professor a estrutura social que lhe esta sendo imposta.

Podemos ainda dizer que o imaginario diante do sujeito professor inscrito nos
recortes analisados remete a um sujeito passivo, que precisa ser lembrado do que
deve ou nao fazer. Neste ponto, vale retomar a questdo que, a esse sujeito,
enquanto submisso ao Estado, pelo discurso juridico, € exigida uma pratica -
docente - que resolva os problemas da educacdo no pais. O discurso em questéo é
totalmente unilateral, anulando qualquer direito do sujeito professor e/ou
possibilidade outra. Entendemos, com isso, que ha uma forma de apagamento do
sujeito professor, ou seja, “a responsabilizagdo do sujeito enquanto cidadao que tém
direitos e deveres sociais também é um efeito de relagbes imaginarias que
promovem a dita normalidade da vida em sociedade” (SILVEIRA, 2000, p. 72).

Quando estamos tratando do sujeito professor, nos referimos ao lugar de
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dominancia que assume, determinando-o, quando em relacdo ao sujeito aluno, néo
h& determinacéo, visto que estd em jogo o aprendizado e este se ancora na ordem
da possibilidade, ndo podendo, portanto, o sujeito organizador inscrever-se via lugar
institucional.

Enfim, as leis vao sendo retomadas em todos os documentos posteriores. O
discurso sobre o sujeito professor vai se constituindo e se transformando nessas
retomadas. Conforme colocado, nds temos como exemplo disso os PCNs os quais
representam a didatizacdo das teorias que circulavam ha algum tempo sobre o
ensino; sao sustentados pelas leis anteriores, sdo recortes de outros textos, cujos
conceitos foram reduzidos para facilitar o entendimento aos professores, a posi¢céao
que o sujeito assume ao se dirigir ao professor mostra que “o sujeito pensa assumir
posicdes pessoais, quando, de fato, assume posicoes afetadas ideologicamente”
(INDURSKY, 1998, p.115). O que ele faz, na verdade, € apenas reduplicar os
saberes da forma sujeito que o constituiu.

As concepcoes, projecdes, valores, suposicdes, proposicdes e dizeres sobre
0 sujeito professor e sobre a educacdo, que transitaram em forma de textos,
emendas, substitutivos e outros documentos mostram, em certo sentido, a
concepcao que se tem da educacdo no pais e, de modo especial, no que é
especifico desta tese. Devemos pensar ainda que, entre a imagem ideal da

sociedade e a imagem ideal do Estado.

A distancia entre a imagem ideal e o real € preenchida por presuncdes,
mediacdo essa que nao é feita no vazio, mas dentro de uma ordem social
dada com seus respectivos valores. As mediacBes se sucedem em
media¢cdes provocando um deslocamento tal que se perdem de vista os
elementos reais do processo (ORLANDI 2006b, p. 21).

A lingua materializa o discurso, o qual mostra a constituicdo ideoldgica do
sujeito. Os sujeitos ndo tém controle sobre o que dizem, pois os efeitos de sentido
das suas palavras vao além de suas vontades ou consciéncia. Conforme nos diz
Orlandi (2007, p.32), “o dizer nao é propriedade particular. As palavras nao sao sé
nossas. Elas significam pela historia e pela lingua”.

Isso que vimos dizendo, nos dizeres apresentados, o discurso sobre o
professor vem carregado de pré-construidos, que constantemente se (re)atualizam,
garantindo, pela lingua, pelo dito, a eficAcia omni-histérica das ideologias “como

tendéncia incontornavel a representar as origens e os fins ultimos, o alhures, o além
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e o invisivel" (PECHEUX, 1990, p.8). N&o se trata apenas de formar com base em
proposi¢cbes anteriores, mas reforcar que essas nocgdes vao e vém, atualizando,
reformulando, saturando, fazendo funcionar que o lugar ocupado pelo professor é
este e nao outro.

Pensar em constituicdo de imagindrio é pensar, como ja previsto
anteriormente, no ciclo infindavel produzido no interesse pelo conhecimento,
adquirindo novas perguntas e, para essas formulamos novas respostas. Se o sujeito
€ todos esses, pode também ser outro, ligado a algo mais profundo e antigo, que
vem se repetindo desde os anos de 1960, quando o arrocho salarial e o grande
aumento no numero de professores, formados de maneira aligeirada, transformou a
classe na maior do pais e assumiu uma identidade de oposicédo ao governo.

Como exemplo, lembramos a frase (mal)dita pelo candidato a Presidéncia da
Republica, Fernando Henrique Cardoso, em 1997: Sou um professor, sou um pobre.
A resposta dada por FHC a repoérter que perguntava sobre a sua riqueza, mostra
gue o professor-presidente, ainda que tivesse um salario considerado alto para os

padrdes brasileiros, considera-se “um pobre”*?

7

gue é recorrentemente associado ao padrao de vida dos profissionais docentes.

, por ser professor, reproduzindo o

Esse enunciado é importante nesta discusséo pelo fato de FHC, no momento dessa
afirmacao, representava um sujeito publico, causador de efeitos com seu discurso e
também um criador de opinido.

Esses sdo dizeres aos quais chamamos de rede de relacfes, a qual sustenta
0 processo constitutivo. A reflexdo que nos inquieta é se esse dizer reproduz um ja-
dito posto nos documentos juridicos ao longo do tempo, ou se foi pela for¢a das leis
gue esse dizer, foi sendo constituido. Destaca-se que ndo € somente FHC que se
refere ao professor como um pobre, como foi possivel identificar em outros dizeres
pesquisados para compor a tese.

Vale refletir sobre o que significa pobre (adjetivo) e [um] pobre (substantivo de
dois géneros). Ambas as definicbes apresentadas pelo dicionario correspondem ao

sentido dado a expressdo por FHC? Seria pobreza material a que se referira FHC?

% Segundo o critério que passou a ser adotado pela Associacao Brasileira de Empresas de Pesquisa
(Abep), em 2014, no Brasil, é considerado extremamente pobre, aquele individuo que tem renda
familiar até R$ 854,00; pobre, mas ndo extremamente pobre, até R$ 1.113,00; vulneravel, até R$
1.484,00. A partir desses valores aparece a baixa classe média (R$ 2.674,00), média classe média
(R$ 4.681,00), alta classe média (R$ 9.897,00), baixa classe alta (até R$ 17.434,00) e alta classe alta
(acima de R$ 17.434,00).
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E se a resposta fosse outra, contraria, como por exemplo: Sou rico, porque sou
professor!, ou Sou professor, sou rico. A nossa percep¢cao mudaria em relacdo ao
contexto material, econémico? Parece-nos que, quando a afirmativa fosse “sou rico”,
0 que primeiro viria a nossa mente, seria a riqueza de conhecimento, mantendo-se,
entretanto, o conceito de um trabalhador pobre no plano material.

Se concordarmos que os sentidos ndo se rompem, vale pensar que a nogao
de pobreza repetida, reforcada como algo bem vindo "aos olhos de Deus" acaba
constituindo sentidos em relagdo ao discurso sobre professor no que reporta a
disciplina, a misséo, a vocacao e a pobreza. Sabemos que nao temos autonomia no
dizer, nem nas escolhas desse dizer, ndo entanto, pelo discurso religioso ha uma
VOZ sem nome que passa a ingénua nocdo de que é compensador ser pobre, pois
"Bem-aventurados serdo os pobres, porque deles é o reino dos céu." E, deste modo,
se prolonga o imaginario de que professor € um missionario, que tem obrigacédo de
fazer os votos de pobreza e cumprir a sua "missao”.

No marxismo, a ideologia representa a totalidade das formas de consciéncia
social, o0 que abrange o sistema de juizos que legitima o poder da classe dominante
e 0 que expressa o0s interesses da classe dominada. E esse sistema, que,
sustentado por um grupo social, refletem, racionaliza e defende os proprios
interesses e compromissos institucionais, sejam estes morais, religiosos, politicos ou
econdémicos.

Conforme discutido sobre a nomeac¢éo, queremos considerar que 0 conceito
gue permeia a elaboracdo da tese é que o discurso sobre a lingua, colabora com a
constituicdo de um imaginario sobre o sujeito professor, agregando em sua
nomeacdo uma relacdo de poder e controle, que vem sendo (re)produzida
historicamente, com base no discurso religioso. E, ao ser nomeada pelas diretrizes
gue regem o ensino do pais, chega até a instituicdo ndo apenas com uma nomeacao
descritiva, mas com uma designacao, visto que a antecipacdo é resultado do
imaginario constituido. O que vai sendo dito sobre o professor ndo € sempre igual,
dado que as condi¢des de producgao véao influenciando esse dizer.

O(s) dizer(es) vao-se transformando, logo ndo ha dizer(es) igual(is), mas ha
sim, repeticdo. Destaca-se que guardido surge de um dizer que se vai repetindo e
transformando e acaba por desembocar num estagio, que se diz supervisionado,
que se diz pratica docente, porém, "supervisionado”, onde se pressupde que 0

professor assuma esse papel de guardido da lingua. Por sua vez, o que € vivido
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nessa fase da formacdo, certamente trar4 repercussdes no discurso sobre o
professor que se vai propagando, se repetindo, transformando e influenciando o que
se espera do (futuro) professor de lingua portuguesa.

Forma-se, entdo, a rede de relacbes presentes no processo parafrastico,

constitutivo no discurso sobre o professor, a mostra a seguir.



CONSIDERACOES (NAO) FINAIS
SOBRE O MOVIMENTO DE SENTIDOS

Pensar o discurso sobre é pensar em movimento de sentidos. No caso em
tela, o movimento de sentido no discurso sobre o professor permitiu, a partir da
analise, de um modo especial, pontuarmos (i)regularidades discursivas na
materialidade linguistica, com vistas a tornar o entendimento do processo
parafrastico passivel de compreensdo. Entretanto, considerando que o sujeito
significa-se ao significar, acreditamos ter deixado espaco para novas interpretacoes,
novas leituras, pois o discurso € um processo em permanente movimento, de
sempre para sempre. Sabemos que, por meio de um novo gesto de leitura, em outro
momento, sera possivel identificar as falhas (lacunas deixadas), visto que a mesma
proposicdo, ora exposta, ao ser reorganizada, em outras condi¢cdes de producdo,
poderdo (ou ndo) movimentar novos sentidos, os quais nao foram aqui mobilizados.
E por esse enfoque que o processo parafrastico, como uma pratica da reescrita,
onde reside uma forma de intertextualizacdo, permitiu-nos pensar, na estrutura de
um recorte discursivo, referéncias a outro discurso, sem que o sentido (a base)
tenha sido alterado. O discurso, dessa maneira, é entendido como dispersdo, como
um constructo tedérico, onde ndo ha um fechamento; ele esta (des)fragmentado em
inmeros dizeres (re)produzidos /(trans)formados pelo sujeito.

Retomando o discurso de em Venturini (2008), "Acerca do discurso de é
possivel destacar sua ocorréncia como o que sustenta o dizer, autorizando-o, ou
ndo, em relacdo a FD, a qual o sujeito da enunciacdo se assujeita" (p.65, grifo da
autora).

No nosso trabalho, como ja dito no decorrer da nossa tese, o discurso sobre
estende-se por contextos soécio-histéricos que se caracterizam pela retomada de
discurso que mostra a sua identificacdo no processo parafrastico, quando se
observa a existéncia de repeticdes (ndo idénticas), que, ao longo do tempo, podem
estabelecer formas de agir e de ser do sujeito professor e o discurso sobre esse
mesmo sujeito. Quando pensamos discursivamente a linguagem, sabemos que um
mesmo recorte pode mobilizar sentidos diversos (porém, ndo qualquer um), em
razdo das condi¢cdes de producdo disponiveis para isso. Enquanto isso, ainda em

Venturini (2008), o discurso sobre:
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Traz, para o intradiscurso, outros enunciados, que atuam como Seus
fundadores. [...] As visibilidades, os siléncios e os apagamentos no discurso
sobre devem-se ao compromisso do enunciador com o dizer a partir do
lugar que ocupa e de onde enuncia (p.68, grifo da autora).

A partir dai, tratamos do processo parafrastico, compreendendo que nao ha
autonomia na leitura que se faz, ninguém Ié em um texto o que quer, pois, embora a
possibilidade de interpretacao relacione sujeitos e sentidos, entendemos, conforme
Orlandi (2007b), que ndo é porque o processo de significacdo € aberto que néo seja
regido, administrado, que possa ser qualquer um; o sujeito significa-se ao significar.
Além disso, conforme Orlandi (2001), devemos ter em mente que o sentido sempre
pode ser outro, e que o sujeito também pode ser outro. Isso vai depender de como
esses sdo afetados pela lingua, de como se inscrevem na histéria, como trabalham
e sdo tomados pelo processo parafrastico. E importante para nés ndo ignorarmos
gue a parafrase é a matriz do sentido, pois ndo ha sentido sem repeticdo, sem
sustentacdo na discursividade (ORLANDI, 2007b) e, a repeticdo ideolégica vem ai
para amoldurar os limites desse dizer.

Assumindo-se uma perspectiva discursiva de leitura, alguns fatores se
destacam pela sua importancia, o que explicitamos nos conceitos da Analise de
Discurso trazidos nesta tese, movimentados para o0 nosso fazer analitico, Nesse
processo, consideramos, como questdes importantes:

a) é no processo da leitura que se da o processo de instauracdo do(s)
sentido(s);

b) tanto sujeito quanto os sentidos sdo determinados historica e
ideologicamente;

¢) ha mdltiplos e variados gestos de leitura, porém, ndo é qualquer um;

d) o sentido esta diretamente relacionado aos modos e efeitos de leitura de
acordo com as condi¢des de producéo;

f) ao significar, o sujeito significa-se.

Tomamos como ponto de partida para as nossas consideragoes
(n&o)pontuais, a nomeacgao guardido, cuja significacdo apresentada no verbete do
dicionéario pode responder a algumas duavidas sobre a relagdo que essa designacao,
propulsora inicial, estabelece com as demais que vém parafraseando o discurso

sobre a lingua, sobre o sujeito professor, sobre o ensino, e, concomitantemente,
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apagando tantos outros dizeres. Em decorréncia, leva-nos a pensar sobre os efeitos
que esse apagamento produz na institucionalizacdo do ensino de lingua no Brasil.
Scherer (2012, p. 162), define a historicidade como “necessaria para a organizagao
de formas de conhecimentos que sédo pensadas em regides disciplinares distintas,

tomadas pelos seus objetos”.

A nossa reflexdo conduziu-nos a compreensao que o discurso oficial conjuga
uma rede de relacdes com: a ciéncia, a educacao, a sociedade e a religido. Essa
vinculacao reflete um movimento repetitivo ideolégico, portanto, ndo idéntico. E,
como ciclo, vai sendo reproduzido pelos segmentos que compdem a sociedade.
Tomou-se como possibilidade, ilustrar a ocorréncia desse processo com uma figura

em forma de espiral (Figura 13):

PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR

NORMATIVA COMUNICACIONAL ENUNCIATIVA

\_DISCURSIVA

0
! ! 5 L s P s
S| e i i o i, o [wonin | i, wnne
= 441\ A<\3 <]
a] [
8 /—/ “
CIENCIAS | ( CIENCIAS | |
o | | —\| | —\| |
w \ ) (_ESTADO )\ ‘\7 (ESTADO )y ‘\ )
a] i r/m : (wERaoie) | :l ( WATERIALIDADE
8 RELIGIAO | e cestores) | RELIGIAQ \ LEl  }fcestores)( RELIGIAO LEI } GESTORES |
Q | (Sockeoave] s — SOCIEDADE| SOCIEDADEEM—/ ‘
g GRAMATICA GRAMATICA /" GRAMATICA
2
0
0

REDE DE RELAGOES

Figura 13 — A espiral que representa o ciclo ideoldgico (Autoria propria)

Entende-se que pelas caracteristicas de a espiral ser formada por uma linha
curva, continua, que se desenrola a partir de um ponto e dele se afasta

gradualmente, essa forma, pode, por analogia, representar 0 movimento ideoldgico
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pelo qual se da o processo parafrastico que sustenta outro discurso sobre o sujeito
professor, que vai se constituindo e cristalizando o imaginario sobre esse sujeito, ao
longo do tempo.

Destaca-se que onde escrevemos “outro discurso”, na perspectiva de um
processo parafrastico, devemos considerar que é um discurso pretérito, que pode
ressurgir (trans)formado, pelas condi¢cdes de producdo disponiveis para isso. No
entanto, ndo podemos chama-lo de um novo discurso, considerando que nele
sempre havera algo da ordem do ja dito, do ja posto. Por isso, reiteramos que para
pensar o sentido € preciso "analisar as cenas enunciativas nas quais se integram
estas expressdes, que constituiram o sentido da expressdo pelo texto que ai se
constréi" (GUIMARAES, 2005, p.69).

Para desenvolver a andlise que sustenta a nossa tese, foi necessario
movimentar, no seu corpus, nomeacodes iguais/semelhantes/similares (processo
parafrastico), capazes de sustentar diferentes sentidos (processo polissémico); por
outro lado, também foram localizadas formacg@es diferentes, que, entretanto, mantém
relacdes de sinonimia; ou seja, que representariam um mesmo sentido. Observou-
se, também, a relacdo existente entre o discurso das leis, marcado pelo religioso, e
a determinacdo do sujeito professor, explicitando o que pode e deve ser dito
(PECHEUX, 2009 [1988]), bem como o seu oposto.

A Figura 9, que trouxemos para representar um movimento sdcio-histérico,
ndo se comporta como uma linha reta e continua, sem intercorréncias; como
também ndo € um ciclo fechado. Isso remete a Orlandi (2007b), para quem os
sentidos nao tém inicio nem fim. Cada vez que uma “volta” desta espiral se
completa, temos, no centro, como um efeito de sentido resultante desse processo,
uma lei/diretriz/normativa. O discurso oficial constituinte nesses documentos € uma
resposta ao ja posto, ao “ja 1a”. Linearizar esse ciclo, seria linearizar a historia, e
silenciar conflitos, processos de resisténcia e fragilizacdo das possibilidades de
transformacao.

A espiral ndo representa o inicio de um ciclo; ela representa um processo
ciclico sdcio-historico, movimentando diferentes (novos) sentidos a outros ja
existentes. Vale ressaltar que, aqui, temos por foco o discurso sobre as leis que
tratam da educacdo. No entanto, esse processo, ao ser pensado em ambito lato,

mostra relagdes com matrizes de sentido outras que remetem ao discurso néo
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somente de ordem politico-social, mas ao discurso religioso, que remonta aos
primordios da formacdo escolar no Brasil, formada sob a supremacia de religiosos
cristdos. Antes disso, pensar sobre o discurso religioso, € mover algo maior, que
vem antes, sempre em todos, sem tempo marcado, pois "o sagrado é a experiéncia
da presenca de uma poténcia ou de uma for¢ca sobrenatural, nem sempre positiva,
que habita algum ser — planta, animal, humano, coisas, ventos, aguas, fogo [...]. O
sagrado é a experiéncia simbolica da diferenca entre os seres, da superioridade de
alguns sobre outros, do poderio de alguns sobre outros — superioridade e poder
sentidos como espantosos, misteriosos, desejados e temidos” (CHAUI, 2004, p.
252).

Nesse movimento ideologico, cada “volta” dada pela espiral representaria
uma lei, implantada em periodos importantes, num contexto histérico que ficou
marcado na memoria discursiva. Lembrando que este movimento nao é retilineo,
entendemos que finalizada uma “volta”, o ciclo estaria pronto para recomecar,
sempre carregando marcas do que ja fora dito, do que constitui o discurso. Em
Guimaraes (2005, p. 11), “nao se enuncia enquanto ser fisico, nem meramente no
mundo fisico. Enuncia-se enquanto ser afetado pelo simbdélico e num mundo vivido
através do simbodlico”, na relagdo que estabelece com a atuagcdo da memoria
discursiva intrinsecamente ligada a historia.

Para que se dé um novo ciclo e para que uma nova lei surja, as condi¢gdes de
producdo (ciéncia, Estado, religido, sociedade, gestores) vao constituindo o
discurso, onde também esta incluido o discurso sobre o sujeito professor,
instaurando-se ai o imaginario sobre ele, pois o discurso ndo se forma para/por um
contexto subjetivo apenas, ele se forma por conta da projecdo do imaginario, que
forma(ta) o discurso oficial nas leis. Isso € evidenciado, considerando-se que o0
espaco de atuacdo do sujeito professor, a escola, é tido como um dos aparelhos
ideoldgicos do Estado (ALTHUSSER, 1985).

Pelo processo parafrastico, os dizeres vao sendo ditos e as leis tomam-nos
para si, materializando esses mesmos dizeres, com roupagem aparentemente nova.
No entanto, mesmo quando uma nova lei/diretriz/normativa é instituida, a cada ciclo,
muitos dizeres ainda permanecem. Ao considerarmos que sempre algo vem antes, é
possivel compreender o porqué de o imaginario que se tem do professor ser de
alguém assujeitado a uma ordem maior: o discurso nas leis esta perpassado pelo

discurso religioso.
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O discurso oficial estd materializado nas leis, cuja repeticdo ndo € uma
repeticdo marcada por palavras, frases ou pela histéria, mas ideolégica (néo)
idéntica, o que pode provocar deslizamentos de sentido. Na pratica, em se tratando
do professor, vimos como os dizeres sobre ele tém se repetido de forma (n&o)
idéntica, e, ao mesmo tempo, se (trans)formado. Esses dizeres parecem
generalizados e assumem materializagdo no discurso oficial, que é perpassado pelo
discurso religioso, que é formado por leis, principios e obrigacdes, oficiais, dentro do
contexto que se coloca. Transpondo essas consideracdes para 0 processo de
formacdo do professor, compreendemos que 0 estagio supervisionado nao sofre
modificacdes constantes e significativas. Tanto € que a supervisdo in loco ainda é
obrigatéria como forma de verificar e avaliar o trabalho do estagiario. Convém
ressaltar que essa determinacdo é dificil de se conseguir de forma pontual nos
documentos oficias, alids, sdo poucas as leis que tratam do estagio supervisionado,
0 que aponta também para o ja determinado em ambito oficial maior.

Vale pensar que a missdo que se da para o ensino, o tipo de colégio que se
fundou, os professores que foram "os escolhidos", selecionados para ensinar e
"manter o siléncio na escola, a exatiddo e a fé", as normas estabelecidas no interior
dos internatos, os regimentos, os curriculos, os projetos institucionais, tudo com
base no regime autoritario, sdo acontecimentos que ressoam até hoje, 0os quais sao
constitutivos do imaginario sobre o sujeito professor que se tem hoje: um escolhido
para cumprir " a missdo". Ha nisso um sentido ideolégico, que retoma a questdo da
catequese, um espaco de controle social e ideolégico (DI RENZO, 2002).

Refletindo o ja4 determinado pelo senso comum, € a partir da maxima
limitadora “Lei é Lei”, que trabalhamos a nogdo de imaginario, que, pela perspectiva
discursiva, é constituido no processo de “interiorizagcdo da exterioridade”, ou, para
usar a expressao utilizada por Courtine (2009), de uma exterioridade interiorizada.
Aquilo que um sujeito enuncia é, na verdade, apenas o produto da subjetividade, de
uma subjetividade facultada, tornada possivel e (re)produzida pelo discurso, com
suas crencas, costumes e normas que atingem a todos, como € o caso das leis.

Para entender a constituicdo desse imaginario, o ja determinado, € preciso
compreender o processo de assujeitamento académico do aluno ao estagio
supervisionado, que é obrigatorio, pois, em caso contrario, ndo sera licenciado, nao
tera licenca para ser professor. Essa questdo implica dizer que, desde a sua

formacdo, o candidato a professor j4 tem/deve ter conhecimento que a formacéo
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académica sera complementada pelo estagio, quando ele sera supervisionado. E,
por isso, vigiado, avaliado e talvez punido. Isso €, sim, constituicdo de um
imaginario.

Quando se atenta para as leis que contribuiram para o0 processo de
disciplinarizagdo e instituicdo do Estagio Supervisionado Obrigatorio e também as
leis que norteiam/nortearam a formacéo do professor no Brasil, tomando como ponto
de partida a década de 1960, podemos depreender que ocorreu o “apagamento” do
professor como profissional para a sociedade. Nesse percurso, pela formacao
docente em massa, decorrente de um novo modelo educacional implantado, o
profissional docente passa a ser discursivisado (apenas) como alguém apto a
executar sua funcdo, cujas acdes sdo estabelecidas pelo Estado. Como
observamos, em diversas vezes, 0s verbos remetem a obrigacdo, de dever por parte
do professor. O estigma que o persegue € de um profissional que trabalharia por
abnegacao, sacrificando voluntariamente seus proprios desejos, em prol dos seus
alunos e para o desenvolvimento da sociedade, fazendo do seu trabalho uma
“missao”. Isso colabora para que esse profissional ndo consiga valorizar-se e situar-
se socialmente (dentro das relagdes de produgédo) como alguém que “trabalha”, uma
vez que — também - trabalha com algo que ndo “se vé&” e nao “se mede”:
conhecimento, formacéo, ensino, educacao.

Disso depreendemos que o discurso sobre o professor resulta de um contexto
sécio-histérico no qual a ideologia faz-se palavra, faz-se gesto. Ciente disso, n0sso
objetivo ao fazer esse estudo foi compreender como o professor, mesmo que tenha
alcancado, em sua formacdo, os mais elevados titulos e reconhecimento pela sua
capacidade e conhecimento, ainda tera de passar pelo estagio, sendo
supervisionado nesta préatica, para ndo dizer vigiado, e absurdamente definido,
inclusive por algum sociélogo, como “um pobre”, ainda que néo tenha feito um voto
de pobreza, quando na escolha da profissdo. E uma forma de oficializagdo do
sentimento de abnegacéo, de doacédo, ou seja, um sujeito das ciéncias atravessado
pelo discurso religioso. Nao poderia ser diferente, pois "a escola é o lugar onde se
doutrina, se disciplinariza, onde se produz sujeitos individualizados e homogéneos,
ou seja, sujeitos do Estado Moderno" (DI RENZO, 2012, p.69).

Pelo processo de disciplinarizagcdo, as leis que obrigam o individuo a
(as)sujeitar-se a esta ideologia sao leis que definitivamente contribuem na

constituicdo do imaginario sobre o professor que temos hoje, que ndo é, por
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exemplo, o mesmo da década de 1960. Ele vem sendo (re)construido na/pela
historia, pela ocorréncia de um movimento ciclico que envolve sujeitos, dizeres,
saberes, em condicdes de producdo diversas. E um processo de
(trans)forma(ta)cdo, que permanece, porém, colado a forma espiral, sem se romper,

uma vez que se da pela repeti¢do ideoldgica. Vale ressaltar que:

Se o real da lingua nao fosse sujeito a falha e o real da histéria ndo fosse
passivel de ruptura, ndo haveria transformacao, ndo haveria movimento
possivel, nem dos sujeitos, nem dos sentidos. E porque a lingua é sujeita ao
equivoco e a ideologia € um ritual com falhas que o sujeito, ao significar, se
significa. Por isso, dizemos que a incompletude € a condigdo da linguagem:
nem o0s sujeitos, nem o0s sentidos, logo, nem o discurso, ja estdo prontos e
acabados (ORLANDI, 2007a, p. 37).

Nesse movimento, nessa (im)possibilidade de transformacéo, o dizer inicial
gue constitui o sentido € sempre 0 mesmo, ou seja, ha sempre um retorno a forma
histérica do sujeito. E a reescrita de um dizer ja existente, uma espécie de traducio
(ndo literal por ser ideoldgica) dentro da propria lingua, um retorno, realizado por
individuos interpelados pela ideologia; € sempre o retorno ao ja la; até porque nem
h& possibilidade de se mudar a ideologia, pois ela age de forma sutil, ndo é
marcada, nao é plausivel, nem mensuravel, ou seja, isso € muito mais complexo do
gue se possa definir. E, como o discurso religioso e o pedagdgico, as leis se
caracterizam pelo autoritarismo, que tenta persuadir, investindo nas condi¢cdes
necessarias para o exercicio da dominacao da palavra, sem a possibilidade de haver
discordancia ou resisténcia. Trata-se de um aparato ideolégico dominante, pois esse
discurso se basta: "Lei € Lei".

Nessa dominancia, a relacdo entre o discurso pedagdgico e o discurso
religioso vem sendo marcada por dizeres juridicos dentre eles, as tantas vezes que
a nogao de "missao” é movimentada, fazendo referéncia aos professores. Quando
sinalizamos que o discurso sobre o professor remete ao discurso religioso, néo
estamos tratando de uma materialidade linguistica marcada, mas de uma relacéo
ideoldgica que, pela dualidade entre o discurso religioso e o discurso oficial, entre
Deus versus o Homem, profissdo versus misséo, oficializa o modo pelo qual o
processo de assujeitamento se da. E mais, é possivel refletir sobre os efeitos que

essa relacdo produz, considerando que é isso que regula os sentidos sobre o
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professor o qual teria uma "missao” a cumprir, a "misséo” de fazer, a "missao" de
guardar, a "missao" de forma(ta)r, tirando dele a sua profissionalidade, aspecto
indispensavel para garantir ao profissional docente a necessaria autonomia, na
tentativa de ndo precarizacdo do magistério.

Outro fato que remete ao discurso religioso é a nog¢do de culpa, pois o
professor € pensado, € dito, € tido como ator do ndo ser, ndo saber e nao fazer.
Como ja abordamos anteriormente, o discurso religioso tem como caracteristica a
autoridade, reforcada pelas oracdes instituidas pela igreja, ja referidas no corpo
desta tese. Orlandi (2007a, p. 30) diria, por isso, que "os dizeres ndo sédo, como
dissemos, apenas mensagens a serem decodificadas. Sao efeitos de sentidos que
sao produzidos em condi¢cdes determinadas”.

Como j& exposto no inicio, pela teoria do discurso a qual nos filiamos,
refletimos sobre a ilusdo do sujeito como origem de dizeres e de sentidos,
destacando-se que, ao se falar em origem, isso ndo significa um ponto inicial
determinado, ndo se trata evidentemente de um acontecimento, trata-se “de um
processo que podemos delimitar num intervalo temporal aberto, as vezes
consideravelmente longo” (HAROCHE, 1992, p. 21).

A ideologia estrutura e constitui o discurso das leis. Um discurso,
aparentemente diferente, movido pela mesma ideologia que estrutura a educacao
brasileira, que, por sua vez, influencia e é influenciada por ela. O sujeito-professor é
visto de duas formas: i) Forma sujeito religiosa no discurso oficial, cuja constituicéo
se da pelo reconhecimento, por parte do individuo/homem, interpelado, de que
existe um poder que lhe é superior e ao qual ele deve se submeter (ORLANDI,
1996), e ii) Forma sujeito histérica, que é o cidaddo, massificado, conforme
mencionamos no capitulo 5.

Refletir sobre as condi¢cdes de producao que constituem o discurso sobre o
professor que se tem hoje, remete ao que concerne na formacao de professor, para
podermos questionar aquilo que parece evidente e, entre isso, a questao do discurso
oficial e como isso € pensado na universidade. O espago de formacgdo de
professores deve ser um espaco de resisténcia e ruptura, € preciso mais do
gue conhecer o texto das leis, € preciso ampliar o espaco de discusséo a respeito do
discurso ali constituido, para inclusive desestabilizar a visdo do discurso oficial como

algo estavel, ndo sujeito a interpretacdes, releituras e rupturas. E preciso
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redimensionar o discurso oficial como algo sujeito ao equivoco, com lugar a
releituras, a divisdes, no intuito de se compreender a respeito do que vem junto com
as normas estabelecidas, a respeito do processo de disciplinarizacdo do ensino e do
apagamento do professor. Ndo podemos ficar repetindo amorfamente que “Lei é
Lei”, apresentando-a acriticamente, sem refletir sobre os sentidos possiveis nela
contidos. E preciso pensar além das evidéncias, pois veremos que,
determinantemente pelo que o afeta - para o bem ou para o mal -, o discurso
religioso esta sempre presente. Este que inspira um modelo de educacéo,
materializa um discurso sobre o sujeito professor, que vai se (des)prendendo nos
fios da histéria e entrelacando-se com o0 ja posto. O discurso sobre o professor
funda-se no entendimento de que o profissional da educacéo tem uma misséo a qual
deve cumprir sem questionar. Ele é, alias, visto a priori como culpado, e que deve
ser condenado se/por ndo cumprir o que lhe é devido, como é visto 0 ser humano
perante Deus, todo poderoso. Para Ranciére (2011, p. 11), "a propria desigualdade
social jA supbe: aquele que obedece a uma ordem deve, primeiramente,
compreender a ordem dada e, em seguida, compreender que deve obedecé-la.
Deve, portanto, ser ja igual a o seu Mestre, para submeter-se a ele".

Para tratar da questdo do discurso sobre, retomamos o discurso (infeliz) de
FHC “Sou professor, sou pobre”, que, por ser proferido por uma autoridade,
materializa, em termos oficiais, um discurso sobre o professor. ele, como
missionario, é/deve ser pobre. Parece haver uma condenac¢do por parte do Estado, a
gue o professor ndo consegue se desvincular. Alias, no contexto religioso, o voto de
pobreza, por parte dos padres e outros, € a forma considerada fundamental para ser
aceito e investido, até, de autoridade para assumir a missdo de professar a fé. Do
mesmo modo, o professor, qual professador da fé, missionario, constitui-se pelos
dizeres sobre ele, materializados no discurso oficial; além disso, no a&mbito da sua
formacao, é esse o perfil que é veiculado e instituido. O professor de portugués tem
de se assumir guardido da lingua, mas é no estagio supervisionado que é atestado
gue pode efetivamente sé-lo — até que se possa, pelo fio do discurso, instituir-se o
deslize, a ruptura, a falta: um/o lugar do possivel.

Ao colocarmos em relagdo esses elementos, percebemos um cruzamento
discursivo. De um lado tem-se o discurso marcado pela moral cristd e do outro o
discurso didatico, que vem orientar os professores a melhorarem a sua pratica, pela

obrigatoriedade do estagio supervisionado. Nesse cruzamento, ndo podemos deixar
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de registrar que o conceito de lingua perpassa tanto quem supervisiona como
aquele é supervisionado, ou seja, ha um conceito de lingua estabelecido, que pelas
condicbes de producédo € legitimado pelo discurso oficial. Ou seja, os documentos
gue regem o ensino ndo surgem do acaso, estao pautados em um dizer acerca da
lingua e 0 modo como deve ocorrer 0 ensino, a partir da determinacéo pelo Estado
gue governa e determina a implantacdo, ou nédo, de uma disciplina.

Consideramos o Estagio Supervisionado Obrigatério enquanto parte de um
curriculo, ndo o tomando como algo inquestionavel, mas, sim, como espaco a
possibilidade de duvidar do saber/fazer docente. Ali se constitui um imaginario sobre
o professor agregado a sistematizacdes, métodos, técnicas, avaliacao e puni¢do; um
modo de representacao, construido, manipulavel de controle.

No processo socio-historico cada fato esta ligado ao anterior e ao que Vvira.
Isso ndo quer dizer que, em algum momento, a posicdo do sujeito professor
assumida, em condicbes de producdes especificas, ndo seja capaz de se
desprender totalmente, e alinhado a educacdo, possa alcancar novos e mais
importantes patamares. Lugares esses onde o professor ndo sera pensado apenas
como um guardido, mas o legitimo construtor da histéria, protagonista e nao
coadjuvante na sua propria profissdo e que as instituicbes escolares sejam
atualizadas de acordo com a nova realidade social.

Ndo cabe, ao finalizar esta tese, apresentar aqui uma concluséo.
Apresentamos apenas algumas ponderacdes advindas das inquietacdes e reflexdes,
pois estas, associadas a questdo que continuara nos instigando, estardo sempre
inacabadas. Afinal, sobre essa tematica, varias sdo, ainda, as duvidas e as
inquietacdes que necessitam de ser discutidas e apresentadas, para que pontuem a
necessidade de assumir o papel de politico, de uma ética, para compreender como
funcionam as instituicdes, a nossa historia politica e educacional, bem como do que
resultam as no¢des que se constituem e nos acompanham ao longo do tempo.

E fato, e ndo empirismo, que a sociedade e a prépria classe dos professores
clama por um professor mais ligado a pesquisa, atuante, agente de mudancas e
inovador, que tenha o seu préprio discurso e ndo somente seja um seguidor de
ordens, um operario, que necessita estar, permanentemente, sendo supervisionado
para poder atuar. Pensar sobre isso € uma tomada de posicao, € significar-se, €

propor mudancas no processo de formacgao docente, para a nao reproducao:
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A distancia que a escola e a sociedade pedagogizada pretendem reduzir é
aguela de que vivem e que ndo cessam e reproduzir. Quem estabelece a
igualdade como objetivo a ser atingido, a partir da situacdo de
desigualdade, de fato a posterga até o infinito. A igualdade jamais vem
apés, como resultado a ser atingido. Ela deve ser colocada antes
(RANCIERE, 2011, p. 11).

Em vista disso e de que nunca estamos prontos, temos como proposito para
estudos futuros propor um gesto de leitura sobre a RESOLUCAO CNE CP 002, de
01-07-2015, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacédo continuada.
Antecipamos nossa analise, considerando o0s sujeitos que compdem a equipe que a
representa. E por isso, frisamos: "Nao h& origem do sentido nem no sujeito (onto)
nem na historia (filo). O que ha séo efeitos de sentido" (ORLANDI, 2008, p. 49). Sao

estes efeitos de sentido que nos propomos a pensatr.
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