&34

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
FACULDADE DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA E LITERATURA (PPGLL)
DOUTORADO

ROSEANE SANTANA SANTOS

O DISCURSO DO/NO MANUAL DIDATICO DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA E SEUS IMPACTOS PARA O TRABALHO DOCENTE: A
DISCURSIVIZACAO DO POLITICO

Maceio-AL
2019



ROSEANE SANTANA SANTOS

O DISCURSO DO/NO MANUAL DIDATICO DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA E SEUS IMPACTOS PARA O TRABALHO DOCENTE:
A DISCURSIVIZACAO DO POLITICO

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Poés
Graduagdo em Linguistica e Literatura (PPGLL) da
Universidade Federal de Alagoas, como requisito
parcial a obtencdo do titulo de doutor em linguistica.

Orientador: Prof. Dr. Helson da Silva Flavio Sobrinho

Macei6- AL
2019



Catalogacéo na fonte
Universidade Federal de Alagoas
Biblioteca Central

Divisdo de Tratamento Técnico
Bibliotecaria Responsavel: Helena Cristina Pimentel do Vale — CRB4 - 661

S§237d  Santos, Roseane Santana.
O discurso do/no manual didatico do professor de lingua portuguesa e seus
impactos para o trabalho docente: a discursivizagdo do politico / Roseane Santana
Santos. — 2019.
155 f. : il. color.

Orientador: Helson da Silva Flavio Sobrinho.

Tese (doutorado em Letras e Linguistica) — Universidade Federal de Alagoas.
Faculdade de Letras. Programa de P6s-Graduagdo em Letras e Linguistica. Maceio,
20109.

Bibliografia. f. 148-155.
1. Anélise do Discurso. 2. Trabalho docente. 3. Educacdo — Manual do professor.
4. Capitalismo. 5. Lingua portuguesa — Material didatico. I. Titulo

CDU: 801:37.02




MINISTERIO DA EDUCAGAOQ
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
FACULDADE DE LETRAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA E LITERATURA

TERMO DE APROVACAO

ROSEANE SANTANA SANTOS

Titulo do trabalho: “O DISCURSO NO MANUAL DIDATICO DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA E SEUS IMPACTOS PARA O TRABALHO DOCENTE: A textualizagdo do politico”

Tese aprovada como requisito para obtengdo do grau de DOUTORA em LINGUISTICA,
pelo Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica e Literatura da Universidade Federal de Alagoas,

pela seguinte banca examinadora:

Orientador:

Wb, Fhino do Ll fobublis

Prof. Dr. Helson Flavio da Silvd Sobrinho (PPGLL/Ufal)

Examinadoras:

afa Dra. Maria [epnia Garcna Costa Carvalho (UFS)

k_ﬁb& Mage  Ova U Mals

Profa. Dra. Kétia Maria Silva de Melo (Ufal)

Gl dite /f%w/m//@

Profa. Dra. Belm:ra Rita da Costa Magalhies (| PPGL Ufal)

ﬂﬁb&zi o (‘(,C‘ S ocor0 A/GMCM A UJQXML&CA L),Mc«/e,bmm

Profa. Dra. Maria do Socorro Aguiar de Oliveira Cavalcante (PPGLL/Ufal)

Maceid, 31 de maio de 2019.

Campus A.C. Simdes - Av. Lourival Melo Mota, s/n - Tabuleiro do Martins - CEP: 57072-900
Maceid/AL - Tel.(82) 3214-1640/ 3214-1463 / 3214-1707 E-mail: ppgll.letras@gmail.com




A minha mée, pela vida e por me inspirar todos
os dias.

A meu querido avd, pelo exemplo de resisténcia e
sabedoria (in memorian).

A minha filha, amor maior.



AGRADECIMENTOS

Ao meu querido orientador Helson, por aceitar caminhar comigo nessa jornada, e por me
permitir conviver com um ser humano que consegue acumular e doar sabedoria,
conhecimento, autoridade e humildade. Tudo isso foi fundamental para que eu conseguisse
chegar até aqui. Ele é LUZ! GRATIDAO!

Aos meus pais, Rosangela Santana e Manoel Porfirio, pela vida. “Sou filha, logo existo”.

A minha querida avo, mulher forte e guerreira, que me ensinou o que é AMOR incondicional.
A minha filha, que é e sempre serd a luz e motivag&o na minha vida.

A familia Santana, ou negros de Coquinho e Linda, por me ensinar sobre a alegria de viver!
Ao0s meus queridos irmaos, Rejane, Ricardo e Rinaldo, por estarem sempre ao meu lado!

A Marcio Oliveira, meu companheiro, pelo amor, pela parceria e paciéncia nos momentos de

aflicdo e cansaco.

A minha amiga Claudia Calaca, por me acolher em sua casa e cuidar de mim com tanto

carinho durante minha permanéncia em Maceid. Gratidao!!
As queridas professoras Belmira, Socorro e Virginia por todo o conhecimento compartilhado!

Aos meus queridos amigos de Doutorado, Juliana, Cecilia, Cristiane Souza, Samuel Barbosa,
Alvaro, Silvana Barros, Dani, Flavia e Niedja, amigos que estiveram sempre ao meu lado,

proporcionando leveza e alegria a minha vida académica e pessoal durante essa linda jornada.

A seu Crescéncio, que cuidou para que eu estivesse sempre bem alimentada para assistir as

aulas, com o seu inesquecivel café nos momentos de sono e cansaco.

As professoras Kétia Melo e Lebnia Garcia, por aceitarem contribuir para o aperfeicoamento

desta tese.

Ao Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica de Literatura pela oportunidade de cursar

meu Doutorado em uma Universidade referéncia em militancia e resisténcia.

A Capes, pelo financiamento dos meus estudos de Doutorado.



A maneira como os individuos manifestam a sua
vida reproduzem exatamente aquilo que s&o.
Aquilo que séo, coincide, portanto, com a sua
producdo, isto €, com aquilo que produzem e com
a forma como produzem. Aquilo que o0s
individuos sdo depende das condi¢cdes materiais
de sua producéo.

(MARX; ENGELS)



RESUMO

Esta pesquisa consiste em uma analise discursiva sobre o professor e o trabalho docente em
manuais didaticos de professor de lingua portuguesa. A partir de uma posi¢do teorica inscrita
no materialismo histérico e dialético, dialogando com Marx e Lukacs, e do referencial
tedrico-metodoldgico da Anélise do Discurso (AD), na perspectiva de Michel Pécheux e Eni
Orlandi, estudamos como se estrutura a discursivizacdo do politico sobre professor e o
trabalho docente na sociedade capitalista. O corpus discursivo dessa pesquisa constituiu-se de
manuais do professor de lingua portuguesa publicados nos periodos de 2008, 2011 e 2014,
dos quais retiramos sequéncias discursivas referentes ao professor e seu trabalho. Além do
manuais, também analisamos sequéncias discursivas retiradas de resenhas sobre manuais do
professor de lingua portuguesa. Diante dessas materialidades discursivas, descrevemos e
analisamos as caracteristicas dos géneros manual e resenha; a linguagem utilizada para
organizar o discurso sobre o professor e o trabalho docente; a posicdo que o0s sujeitos do
discurso enunciam e quais formacg6es discursivas se filiam para enunciar; os siléncios e 0s
silenciamentos que produzem a partir dessa filiacdo; e as concepcdes de professor e trabalho
docente que se materializam nesse discurso. No processo de analise, consideramos a dindmica
entre 0s modelos produtivos e a educacdo na determinacdo dos sentidos sobre professor e
trabalho docente no discurso do manual do professor. A analise nos permitiu verificar que o
discurso dos manuais de professor e das resenhas estd afetado pela formacdo ideoldgica
dominante do capital e contribui para a desqualificacdo e desvalorizacdo do professor e do
trabalho docente ao alocar o manual do professor como um instrumento ideoldgico que
determina sua formacdo teorica e pratica. Portanto, nosso empenho nesse estudo foi quebrar o
efeito de evidéncia do manual do professor, revelando as implicages estruturais que esse
instrumento provoca no trabalho docente. Essa quebra nos permitiu analisar o funcionamento
dos discursos que projetam imagens de professor como educador, sacerdote, facilitador e
mediador; imagens que favorecem os modelos produtivos de acumulacéo do capital.

Palavras-chave: Discurso; trabalho docente; manual do professor; capitalismo.



ABSTRACT

This research consists of a discursive analysis about the teacher and the teaching work in
didactic manuals of Portuguese teacher. From a theoretical position inscribed in historical and
dialectical materialism, dialoguing with Marx and Lukéacs, and from the theoretical-
methodological referential of Discourse Analysis (AD), in the perspective of Michel Pécheux
and Eni Orlandi, we study how the discourse of the politician is structured about teacher and
teaching work in capitalist society. The discursive corpus of this research consisted of
manuals of the Portuguese-language teacher published in the periods of 2008, 2011 and 2014,
from which we deduced discursive sequences referring to the teacher and his work. In
addition to the manuals, we also analyzed discursive sequences taken from reviews of
Portuguese language teacher manuals. Faced with these discursive materialities, we describe
and analyze the characteristics of the manual and review genres; the language used to
organize the discourse about the teacher and the teaching work; the position that the subjects
of the discourse enunciate and which discursive formations are filmed to enunciate; the
silences and the silences they produce from this affiliation; and the conceptions of teacher and
teaching work that materialize in this discourse. In the process of analysis, we consider the
dynamics between productive models and education in determining the meanings of teacher
and teacher work in the discourse of the teacher's manual. The analysis allowed us to verify
that the discourse of teacher manuals and reviews is affected by the dominant ideological
formation of capital and contributes to the disqualification and devaluation of the teacher and
the teaching work by allocating the teacher's manual as an ideological instrument that
determines its formation theoretical and practical. Therefore, our effort in this study was to
break the evidence effect of the teacher's manual, revealing the structural implications that
this instrument causes in the teaching work. This break allowed us to analyze the functioning
of the discourses that project images of teachers as educators, priests, facilitators and
mediators; images that favor the productive models of accumulation of capital.

Key-words: Discourse; teacher’s work; teacher’s manual; capitalism.



RESUMEN

Esta investigacion consiste en un analisis discursivo sobre el docente y el trabajo docente en
manuales didacticos del docente de portugués. Desde una posicion tedrica inscrita en el
materialismo historico y dialéctico, dialogando con Marx y Lukacs, y desde el referencial
tedrico-metodoldgico del Analisis del Discurso (AD), en la perspectiva de Michel Pécheux y
Eni Orlandi, estudiamos como se estructura el discurso del politico. Sobre el trabajo docente y
docente en la sociedad capitalista. EI corpus discursivo de esta investigacion consiste en
manuales del profesor de lengua portuguesa publicados en los periodos de 2008, 2011 y 2014,
de los cuales deducimos secuencias discursivas que se refieren al profesor y su trabajo.
Ademas de los manuales, también analizamos las secuencias discursivas tomadas de las
revisiones de los manuales para profesores de portugués. Ante estas materialidades
discursivas, describimos y analizamos las caracteristicas del manual y revisamos los géneros;
el lenguaje utilizado para organizar el discurso sobre el docente y el trabajo docente; la
posicion que los sujetos del discurso enuncian y las formaciones discursivas se filman para
enunciar; los silencios y los silencios que producen a partir de esta afiliacion; y las
concepciones del trabajo docente y docente que se materializan en este discurso. En el
proceso de analisis, consideramos las dindmicas entre los modelos productivos y la educacion
para determinar los significados del trabajo del maestro y del maestro en el discurso del
manual del docente. El andlisis nos permitié verificar que el discurso de los manuales y las
revisiones de los docentes se ve afectado por la formacion ideolégica dominante del capital y
contribuye a la descalificacion y devaluacion del docente y el trabajo docente al asignar el
manual del docente como un instrumento ideoldgico que determina su formacion. teérico y
practico. Por lo tanto, nuestro esfuerzo en este estudio fue romper el efecto de la evidencia
del manual del docente, revelando las implicaciones estructurales que este instrumento causa
en el trabajo de ensefianza. Esta ruptura nos permitié analizar el funcionamiento de los
discursos que proyectan imagenes de maestros como educadores, sacerdotes, facilitadores y
mediadores; Imagenes que favorecen los modelos productivos de acumulacién del capital.

Palabras clave: discurso; trabajo docente; manual del docente; capitalismo.
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1 INTRODUCAO

Quando se pensa em educacdo, entre os varios sentidos possiveis, a figura do
professor, cuja existéncia remota a antiguidade classica, sempre se destaca nas diversas
discursividades. Vale ressaltar que, desde o surgimento desse oficio, a classe dominante tem
se preocupado com o lugar desse profissional na reproducdo social nos diferentes modos de
producdo. Podemos dizer que, na sociedade capitalista, a educacao escolar desempenha um
importante papel na consolidagdo do capitalismo como modelo produtivo e, em razéo disso,
as reformas implementadas pelo Estado capitalista atingem principalmente as politicas
educacionais, muitas vezes, colocando o professor no lugar contraditorio de “protagonismo”
na execucdo dessas politicas. Sempre que essas reformas acontecem, vérias discussées sao
fomentadas sobre a importancia do professor na constru¢do de uma educacdo que atenda aos
anseios da sociedade, sejam elas no ambito da formacdo, do papel social exercido por esse
profissional, do seu trabalho pedagogico e ideoldgico, enfim, acentuam-se os discursos sobre
0 desempenho da atividade docente no contexto educacional de uma dada conjuntura
historica.

Nessa direcdo, verificamos que, na década de 1990, as reformas educacionais
enfatizaram a responsabilidade do professor pelo sucesso e/ou fracasso nos indices da

“qualidade” da educacdo no Brasil, conforme declaram Lara e Maroneze (2008, p. 406):

O professor, entendido como a figura ‘catalisadora’ dos éxitos e insucessos dos
programas governamentais e dos desempenhos dos alunos, quando ndo respondem
as expectativas sdo responsabilizados pelo mau preparo no exercicio da funcéo.
Assim, para manter a imagem de profissional competente e responsével, o professor
deve criar estratégias, driblar as dificuldades que aparecem no cotidiano, cumprindo
a tarefa de garantir um ensino de qualidade, capaz de responder as exigéncias do
mercado.

Essa compreensdo se torna mais complexa ao considerarmos que a forma como o
trabalho docente foi se constituindo ao longo da histéria enfatizou diferentes posi¢des-sujeito
assumidas pelo professor nos diferentes modelos sociais. As sociedades humanas
estabeleceram, cada uma a seu modo, modelos de professores de acordo com o conjunto de
ideias e préaticas defendidas por cada sociedade.

Nessa pesquisa, nos interessa compreender como o manual do professor textualiza
discursos e produz sentidos acerca do professor e do trabalho docente, e de que forma esses

discursos contribuem para a (des)estruturagédo da carreira docente. O interesse por essa
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tematica surgiu no contexto de pesquisa desenvolvida na minha dissertagio de mestrado?, em
que, ao analisar o discurso midiatico nos livros didaticos, despertei para a questdo de como o
livro didatico limita a acdo critica e criativa do professor no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse momento, apreendi a necessidade de uma abordagem materialista, para
desvelar esse fendmeno que se manifestava, que encontrei na Programa de Pds-graduacao em
Linguistica e Literatura (PPGLL) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), na Linha de
pesquisa Discurso, Sujeito, Historia e ldeologia, particularmente, no Grupo de estudos
Discurso e Ontologia (Gedon), pois a inquietacdo com o funcionamento discursivo dos livros
didaticos nos conduziu a busca pela reflexao sobre o trabalho como categoria fundante do ser
social. Categoria que pressupde a relacdo dos homens com a natureza e a relagdo dos homens
entre si, e que também pressupde a linguagem e a consciéncia na transformacdo da natureza e
na autotransformacdo do homem.

Assim, compreendemos que a educacao, que pressupde um estagio mais desenvolvido
do trabalho, ocorre no dmbito da teleologia secundaria? no sentido de que visa a agdo dos
homens sobre outros homens. Logo, a finalidade da educacdo em toda forma de sociabilidade
¢ induzir outra pessoa (ou grupo de pessoas) a realizar, por sua parte, pores teleoldgicos
concretos (LUKACS, 2013, p. 83). Com base nessa compreensdo, destacamos que, inserida
na categoria de por teleol6gico secundario, mais especificamente, a atividade docente assumiu
nas sociedades humanas o papel de influenciar consciéncias de grupos sociais a partir de
diferentes visodes filosoficas de mundo.

Como ja se pode notar, a posicdo tedrica adotada nesta pesquisa esta inscrita no
materialismo historico e dialético, dialogando com Marx e Lukécs. Isso porque, para abordar
as questbes concernentes ao discurso que atua sobre o trabalho docente, nos baseamos no
referencial tedrico-metodologico da Analise do Discurso (AD), na perspectiva de Michel
Pécheux e Eni Orlandi.

Em nossos estudos, verificamos que as representacdes sobre o professor aparecem
quase sempre associadas a sabedoria, formacao de valores, referéncia moral, autoridade etc.
Mas é preciso destacar que essas representacdes sdo producdes socio-historicas, como afirma
Lukacs (2013, p. 95):

! Estudo desenvolvido na dissertacdo de mestrado intitulado Géneros midiaticos no livro didatico de lingua
portuguesa do ensino fundamental: constituicdo, formulacdo e circulacdo de sentidos, defendida em marco de
2011. Disponivel em: https://www.monografias.ufs.br/handle/riufs/5777.

2 Na ontologia lukacsiana, o por teleoldgico é a capacidade que o ser humano tem de planejar previamente o
processo de trabalho em todas as suas etapas. Segundo Lukécs, quando o ser objetiva transformar a natureza para
suas necessidades basicas, esse por se define como teleologia primaria; e quando o ser objetiva influenciar outros
seres a agir de determinada maneira, entdo esse por se define como teleologia secundaria.
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Todas as representacGes ontolégicas dos homens sdo amplamente influenciadas pela
sociedade, ndo importando se o componente dominante é a vida cotidiana, a fé
religiosa etc. Essas representacdes ontoldgicas dos homens cumprem um papel
muito influente na préxis social dos homens e com frequéncia se condensam num
poder social.

A partir dessas questdes, nos desafiamos a estudar nesta tese o discurso sobre o
professor, em seu carater de classe, questionando como as relacdes estabelecidas na sociedade
capitalista definem os efeitos de sentido de professor e trabalho docente a partir do manual
didatico do professor. Ou seja, com essa tese, objetivamos compreender como o manual do
professor, em seu funcionamento, interfere no trabalho docente nos &mbitos das praticas
discursivo-ideologicas.

Em nosso percurso de reflexdo, embasado na perspectiva materialista historica e
dialética, empreendemos um estudo da determinacdo dos modelos produtivos nos
comportamentos sociais de classe; ora como professor-educador, ora como professor-
pedagogo, ora como professor-mestre, ora como professor-preceptor, ora como professor-
sacerdote, ora como professor-profissional. Assim, em cada momento histérico e social, ha
posic¢Oes-sujeito assumidas pelo professor produzindo diferentes discursos sobre a docéncia e
o trabalho docente. Esses discursos contribuiram para constituir sentidos para o modelo atual
de professor e trabalho docente.

Conduzindo nosso olhar para o contexto educacional atual, assistimos a uma historia
marcada pelo desprestigio social e pela desqualificacdo do trabalho docente que, nesse estudo,
é considerada como um projeto empreendido pelo capital. A forma como o capital se
apropriou do instituicdo escolar para se reproduzir comprometeu a identidade e o trabalho
docente, haja vista que reduziu substancialmente a acdo politica e pedagdgica do professor.
Pensando no trabalho realizado pelo professor, desde que foi concebido com uma funcao
especifica na sociedade, a organizacdo de seu trabalho implica uma participacdo ativa no
planejamento de sua pratica pedagégica, no sentido de influenciar outras consciéncias a
realizarem determinadas tarefas. Essa reflexdo é valida para entendermos como o Estado
capitalista tem limitado a capacidade teleoldgica do professor, estabelecendo meios de
controle e simplificacdo do trabalho docente com a finalidade de garantir a producdo e a
reproducéo social dominante.

A nosso ver, a perda de controle sobre o planejamento das etapas de seu trabalho
limitou a capacidade produtiva e criativa do professor, na medida em que reduziu sua

competéncia intelectual de atuacdo. Essa situacdo se tornou ainda mais contraditoria com o
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surgimento dos manuais didaticos do professor que foram estabelecidos pelo Estado
capitalista com o objetivo de normatizar a atividade docente. O controle do trabalho docente
foi instituido como estratégia toda vez que o Estado precisou exercer sua hegemonia
ideologica, embora esse controle tenha se instituido de forma diversificada de acordo com as
diferentes épocas e conflitos histéricos. O fato é que o manual didatico do professor, desde
sua origem, foi pensado como um poderoso instrumento ideoldgico®.

O sistema de aprendizagem instituido pelos jesuitas, a Didatica Magna de Comenius e,
enfim, o livro didatico, juntamente com o manual do professor, no sistema capitalista, se
constituiram como instrumentos que corroboraram para a perda de autonomia do professor na
realizacdo de seu trabalho, todos criados e orquestrados pela classe dominante para manter
sua hegemonia. Isso foi possivel porque, segundo Cavalcante (2010, p. 12), “nenhum
processo de obtencdo de hegemonia politica pode dispensar uma transformacédo dos sentidos,
das categorias, dos conceitos, dos discursos através dos quais a realidade adquire sentido e
pode ser nomeada”.

E preciso considerar, partindo desse raciocinio, que o capitalismo transformou a
relacdo do trabalho docente inaugurando a figura do professor-manufatureiro cuja funcédo no
processo de trabalho ficou reduzida a atividade manual. Dessa forma de organizacdo do
trabalho, advém o manual do professor para substituir sua atividade intelectual, ou seja, no
sentido ontoldgico, para retirar dele o controle de suas atividades, ja que estas passam a se
desenvolver fora do sujeito sob o controle ideoldgico do Estado. Contribuindo para esse
debate, Melo (2011, p. 19), afirma que:

As politicas de governo recentes definiram para a formagao de professores a redugao
dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia a competéncia técnicas que nao
dédo conta das necessidades de formacdo e especificidade do trabalho docente, tendo
em vista que se ressalta uma dimensdo pragmatica do fazer educativo,
desconsiderando a reflexdo e o aprofundamento teéricos indispensaveis ao trabalho
de quem lida com a pratica pedagdgica.

Para realizar esse projeto, o Estado capitalista transformou o livro didatico em
mercadoria, sob 0 argumento de reducédo de tempo e esforco do trabalho do professor e, por
outro lado, sob o argumento da necessidade de adotar instrumentos que visem garantir a
“qualidade” do ensino publico. A partir dessa conjuntura, estamos considerando nesse estudo
que essa € uma estratégia utilizada pelo Estado para lucrar com a educacdo publica e garantir
a reproducdo e acumulacdo do capital, tendo em vista que, de acordo com Paniago (2013, p.
12)

3Vamos adotar, nesse estudo, o manual do professor como instrumento ideolégico.
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o livro didatico ainda permanece como 0 mais importante instrumento de trabalho
do professor no cenario da educacdo escolar brasileira e, portanto, 0 de maior peso
para o trabalho didatico, cuja producdo se inscreve na légica do capital, sob o
patrocinio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), como
mercadoria fetichizada, constitutiva do processo de reproducdo ampliada do
capitalismo monopolista.

Essa € uma questdo central para nossa tese, isto é, analisar de que forma esse
instrumento ideolégico contribui para a simplificagdo, desqualificacdo, desprestigio e
precarizacdo do trabalho docente. Se considerarmos que sdo 0s organismos mundiais que
ditam as diretrizes do funcionamento dos sistemas educativos e, nesse caso, 0 Banco Mundial
(BM) recomenda que o LD ocupe um lugar de prioridade nas politicas de educagdo, porque
entende que ele incide diretamente na escolaridade, verificamos o quanto o projeto capitalista
para a educacdo esta fortemente articulado em suas construcGes discursivas e producao de
sentidos. Podemos dizer que, no Brasil, a ampliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) tem sido um aliado desse projeto de mercantilizacdo da educacdo, sustentando
financeiramente as editoras de livros, isso tudo certificado pelos organismos mundiais de
economia. Esses organismos pensam as politicas educacionais pela perspectiva do capital e
ndo pela perspectiva do trabalho. Dessa forma, o que estd em jogo € o consumo de uma
mercadoria distribuida em larga escala, j& que o PNLD hoje se caracteriza como uma politica
de Estado burgués, que abastece todas as escolas publicas do Brasil. Nesse sentido, Paniago

(2013, p. 48) entende a escola é concebida como um local de comercializa¢do de mercadorias,

na medida em que, com a expansdo do acesso a escola, aumenta a demanda por
materiais escolares, tendo no manual didatico a garantia de grandes lucros para a
indUstria editorial. Essa demanda de manuais didaticos, assegurada pelo Estado por
meio das politicas publicas para a educacéo, acaba por criar novas necessidades que
movimentam o processo de producéo e circulacdo de mercadorias para a acumulagdo
ampliada do capital. Dessa forma, cumpre-se o objetivo do BM, que é o de garantir
para o capital o consumo ininterrupto de mercadorias.

Essa mercantilizacdo da educacdo publica, com a comercializacdo do LD, conforme
apontado, implica em varias questdes que sio silenciadas* pelo Estado. A primeira delas é o
fato de o manual do professor, vinculado ao LD, funcionar como um instrumento que
favorece de modo “facil” e “rapido” as reformas politicas, em detrimento da anulacdo de uma
participacdo democréatica da sociedade na reforma curricular. Essa questdo desemboca na

formacdo docente, no profissional que fara uso do LD, isso porque, pelo baixo custo em

4partindo do conceito de siléncio desenvolvido por Orlandi (1997).
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relagdo ao investimento em qualificacdo docente, o livro torna-se um investimento mais
“vantajoso” para o Estado, do ponto de vista econdbmico, 0 que consequentemente o
“desobriga” de investir na formacdo desse profissional, 0 que acarretaria um investimento
mais alto para o Estado.

Podemos constatar isso quando pensamos sobre a publicagdo da Base Nacional
Comum Curricular, em 2017-2018, que elevou ainda mais o poderio do livro didatico no
espaco escolar, ja que o professor, sem as condicdes necessarias® para construir o curriculo
junto a comunidade escolar, fica ainda mais refém das editoras, que se adaptam rapidamente
as novas diretrizes definidas pelo capital para a educacéo. Essa é uma das razdes pelas quais
tanto o livro didatico como o manual do professor sdo aceitos na escola com pouca
resisténcia. Nesse sentido, o manual do professor acaba funcionando como instrumento de
formacéo continuada do professor - o que se configura como uma formacgéo em servico -, que
passa a determinar sua pratica educativa. Assim, o professor, sem tempo para elaborar uma
critica a esse material ou promover uma reflexdo tedrica mais profunda, passa a ser um mero
executor do que “sugere” 0 manual.

Com base nessas questdes, nosso ponto de vista € o de que o manual do professor, na
condicdo de instrumento ideol6gico que estrutura a aprendizagem, ao contrario do que dizem,
diminui a autonomia do professor no ato educativo, promovendo a submissdo deste a
ideologia dominante, impedindo-o0 de compreender o papel do manual do professor e a
implicacdo dessa mercadoria na organizacdo de seu trabalho.

Para demonstrar essas questdes, realizamos um recorte dos materiais analisados (o0
corpus desta pesquisa é constituido por recortes discursivos de manuais do professor e
resenhas sobre estes manuais) que correspondem aos objetivos a que essa pesquisa se propde,
na medida em que responde as perguntas formuladas em relacéo ao discurso sobre o professor
e seu trabalho no manual didatico. Sobre essa questdo, Marquezan (2009, p. 100) afirma que:

O corpus de pesquisa se configura como a materialidade discursiva necessaria para
fazer produzir sentidos. Ele se constitui a partir do processo de conversao de recortes

da temética que mobiliza o pesquisador. A conversdo do corpus consiste na selecao
dos temas especificos dentro da tematica.

A tematica que mobilizou essa pesquisa tem origem no discurso sobre o trabalho
docente e, dentro dessa tematica, a materializacdo desse discurso no manual do professor,
instrumento de trabalho mais utilizado em sala de aula. Desse manual, retiramos as sequencias

discursivas (SD) que contemplam a tematica escolhida.

> Refiro-me as condic0es intelectuais, de tempo e de oportunidade para a participacdo nessa construcéo.
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Esse procedimento foi baseado na definicdo de corpus de Courtine (2009, p. 54):
“Definiremos um corpus discursivo como um conjunto de sequéncias discursivas, estruturado
segundo um plano definido em relacdo a um certo estado das condi¢bes de producdo do
discurso”. Com base nessa defini¢do, selecionamos manuais do professor produzidos apos a
publicagio dos Pardmetros Curriculares Nacionais® em 1997. Foi a partir dessa publicacdo
que se intensificaram os investimentos no PNLD, assim como o controle sobre o trabalho
docente, com a instituicdo do manual do professor. O modelo de manual que permanece até
hoje foi instituido no PNLD 2002, conforme descri¢éo:

O manual do professor é uma peca chave para o bom uso do livro didatico. Um
Manual adequado deve explicitar a proposta didatico-pedagdgica que apresenta,
descrever a organizacao interna da obra e orientar o docente em relagdo ao seu
manejo. E desejavel, ainda, que explicite seus fundamentos teoricos e que indique e

discuta, no caso de exercicios e atividades, as respostas esperadas. (BRASIL, PNLD
2002, p. 19, grifos e destaques do autor).

Essa é uma pesquisa de carater documental, com abordagem qualitativa, e objetiva
analisar, a luz da Analise do Discurso e das contribuicdes do materialismo historico e
dialético, o manual do professor de LP das séries finais do ensino fundamental (6° ao 9°).

O estudo de documentos € uma das possibilidades de pesquisa qualitativa que se
adequa ao estudo ao qual nos propomos, ou seja, discursivo. Além disso, 0os documentos,
normalmente sdo considerados importantes fontes de dados para outros tipos de estudos
qualitativos, merecendo portanto atencdo especial. Segundo Ludke e André (1986) os
documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Representam, aindam uma fonte
“natural” de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

Nesse sentido, estamos considerando o manual do professor como um documento que
materializa discursos acerca do professor e de seu trabalho a partir de posi¢fes ideoldgicas
determinadas, pois “o manual do professor é elaborado segundo o que prescrevem
documentos oficiais, como 0s que regulam o desenvolvimento do Nacional do Livro
Didatico” (CENTENO; ALVES, 2018, p. 133).

Diante dessa delimitacdo, pelo carater qualitativo da pesquisa, ndo nos interessa o

critério quantitativo das colecdes adotadas para a pesquisa, e sim as informacbes nelas

%0s PCN foram o primeiro documento que estabeleceu orientaces para a elaboracdo de curriculos e materiais
didaticos na educagdo bésica. Esse documento reflete o contexto das reformas neoliberais efetivadas na década
de 1990 pelo Estado capitalista.
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contidas que contemplam o objeto de pesquisa definido, isso porque as colegcdes sofrem
reedigdes, conforme explicado na obra de Cereja e Magalhé&es (2006, p. 2):

Esta colegdo chega a sua quarta edicdo, revista, ampliada e atualizada. Langada em
1998, a obra foi recebida com entusiasmo por uma grande nimero de professores,
que reconhecem a possibilidade concreta de, com o apoio dela, transformarem sua
pratica no ensino de lingua portuguesa.

Com base nessas questdes, do corpus discursivo do manual do professor, recortamos
as sequéncias que se referem ao professor e a seu trabalho, e nelas procuramos recuperar a
trajetdria de sentidos e das imagens de professor e do trabalho docente materializadas nesse
manual, identificado os lugares e as posi¢des dos sujeitos que enunciam, 0 movimento de
parafrase e polissemia, a materializacdo da ideologia, os sentidos de silencio, entre outras
questoes.

Como dissemos, a partir dessa orientacdo, selecionamos sequéncias discursivas de
manuais do professor de Lingua Portuguesa do ensino fundamental, anos de 2008, 2011 e
2014, tendo em vista que nosso campo discursivo de referéncia esta circunscrito ao discurso
sobre o professor e sobre o trabalho docente. Courtine (2009, p. 55) define sequéncias
discursivas como “sequéncias orais ou escritas de dimensao superior a frase”: ¢ preciso aqui
indicar que a prépria natureza e a forma dos materiais recolhidos sdo eminentemente variaveis
e que a nogao de “sequéncia discursiva” ¢ uma no¢ao vaga.

Desse campo discursivo restrito, foram extraidas as sequéncias discursivas submetidas
a analise. Além desse material, o corpus também é composto por resenhas’ de manuais do
professor de lingua portuguesa do guia do livro didatico, que sdo elaboradas pelo MEC, nas
quais constam a avaliagdo da qualidade das obras que seréo escolhidas pelo professor e pela
escola para o trabalho em sala. Nessas resenhas, recortamos as sequéncias discursivas
referentes a avaliacdo do manual do professor e focamos nossa analise nos efeitos de sentidos
decorrentes da mobilizacdo de imagens utilizadas pelo sujeito do discurso.

Partindo do entendimento de que os sentidos tém uma forma material, buscamos nessa
analise discursiva sobre o professor e o trabalho docente desvelar, na relagao lingua e historia,
como se constituem tais sentidos, pois, de acordo com Floréncio (2007, p. 14),

é no discurso, entdo, como lugar onde as significacdes se deixam ver, em rela¢do ao

interdiscurso impregnado de valores, crencas, lugar social de onde se fala que
diferentes praticas discursivas apontam para a presenca do controle do poder, hum

’Essa resenha é elaborada por uma equipe de avaliadores técnicos instituida pelo MEC que desempenha a fungéo
de fazer uma andlise técnica da obra, recomendando-a ou nao para adocao.
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jogo de lugares hierarquicos. O funcionamento ideolégico que acontece nas relacdes
sociais (entre as diferentes classes) em contradicdo, num constante processo de
reproducdo-transformacéo, revela que se pode falar das mesmas coisas atribuindo-
Ihes diferentes sentidos, porque isto é feito a partir de diferentes lugares, em
determinado momento historico.

Ao adotar esse procedimento, contemplamos os critérios para a constituicdo do corpus
dessa pesquisa, sejam eles: exaustividade, representatividade e homogeneidade. De acordo
com Courtine (2009, p. 56), a exigéncia da exaustividade prescreve que ndo se deixe na
sombra nenhum fato discursivo que pertenca ao corpus, devendo ele “incomodar o
pesquisador”. A exigéncia da representatividade indica “que nao se deve tirar uma lei geral de
um fato constatado uma unica vez. Quanto a homogeneidade, Courtine (2009) afirma que se o
conceito de homogeneidade de um corpus discursivo é efetivamente dificil de utilizar, “é
porque a constituicdo de corpus discursivo em AD, ao contrario efetua-se na condi¢do de um
postulado muito importante de homogeneidade ou de coeréncia discursiva”.

Para expor os resultados a que chegamos com esse estudo, dividimos a tese em quatro
secdes, além desta introducéo e das consideracdes finais.

Na segunda secdo foram abordadas questdes sobre Educacdo, sociedade capitalista e
Estado, tendo em vista o carater materialista de nossa pesquisa. Para fundamentar nossas
analises e reflexdes, partimos do conceito de trabalho, na perspectiva ontoldgica, entendendo
essa categoria como norteadora de toda relacdo social, e central na formacdo do complexo da
educacdo. Ainda nessa segdo, apresentamos como 0s modelos produtivos adotados no
capitalismo definiram os modelos de educacdo na sociedade capitalista. Por fim, como o
capitalismo tem reestruturado os modelos produtivos para driblar a crise do capital e como
isso tem afetado a educacao.

Na Secdo 11, tratamos de questdes acerca da escola, professor e livro didatico. Dessa
forma, adentramos mais diretamente no trabalho pedagdgico, na atuacdo docente e sua relacdo
com o material didatico. Analisamos a funcdo do LD e do MP nesse contexto de
reestruturacdo produtiva do capital.

Na Secdo IV, procedemos a analise do discurso sobre o manual do professor, com a
finalidade de desconstruir a transparéncia desse texto, revelando que o manual opera sob o
controle do capital no trabalho docente.

Na Sec¢do V, analisamos as resenhas dos guias do livro didatico, a partir das categorias
discursivas de sujeito, esquecimentos, relagdes imaginarias e ideologia que atravessam 0s

dizeres sobre professor e seu trabalho.
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Ademais, compdem esta tese as consideragdes finais, em que discorremos acerca do
percurso realizado para desvelar os sentidos sobre professor e trabalho docente no manual do
professor de lingua portuguesa.

Nesse estudo adotamos uma posicéo critica diante dos manuais do professor, tendo em
vista que o advento desse instrumento no trabalho docente desfavoreceu a construgéo de uma
identidade fortalecedora capaz de elevar a valorizagdo social e econdmica do seu trabalho. Ao
contrario, a nosso ver, do ponto de vista profissional, ao limitar a dimensdo intelectual do
professor, esse poderoso instrumento ideologico acaba contribuindo para a descaracterizacao
do trabalho desse profissional que, numa cadeia produtiva, deixa de exercer o lugar central no
seu processo de trabalho. Dai a importancia de compreender o discurso sobre esse professor e
sua atividade como formas de significacdo historicamente constituidas, articuladas aos

interesses dominantes.
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2 EDUCACAO, SOCIEDADE CAPITALISTA E ESTADO

A pratica da liberdade so6 encontrara adequada
expressao numa pedagogia em que o oprimido
tenha condicdes de, reflexivamente, descobrir-se
e conquistar-se como sujeito de sua propria
destinacdo historica.

(Freire, 1987)

Nesta secdo nos propusemos a discutir a relacdo entre educacao, sociedade capitalista
e Estado. Nosso intuito € mostrar como os diversos modelos produtivos definiram as
diretrizes para a educacdo a fim de garantir a reproducdo do capital. Para isso, abordamos a
concepcao de educacdo tanto no seu sentido ontolégico como no seu sentido mais especifico,
que € a educacdo formal, sempre numa perspectiva dialética entre a categoria do trabalho e
sua determinagé@o na configuracao social. Por fim, indicamos como a mudanga na producdo e
reproducédo das condi¢des materiais da existéncia social alteraram a configuragédo do trabalho

docente no capitalismo contemporaneo.
2.1 Concepcao ontoldgica da educacdo a partir da categoria trabalho

Na perspectiva ontoldgica é correto afirmar que a educacdo € um complexo que tem
origem no Trabalho, pois é pelo trabalho, em seu sentido ontoldgico e como categoria
fundante, que o individuo passa de ser meramente biol6gico para ser social. E somente por
meio do trabalho, que, em principio, nasce em meio a luta pela existéncia, que se
desenvolvem todas as outras categorias, como linguagem, educacdo, Direito, Estado. Esse
pensamento esta ancorado na filosofia materialista instaurada por Marx, conforme afirma
Bertoldo (2015, p. 29):

Trata-se de uma perspectiva filoséfica que concebe o ser social como um complexo
que requer complicadas inter-relag6es. Por ser complexo, o ser social deve ser visto,
simultaneamente, na sua singularidade e na sua universalidade, ou seja, como
individuo e como género pertencente a uma sociedade, nas suas leis causais, enfim,
na articulagdo entre complexos no interior do complexo total do ser social.

O ser social é constituido de natureza organica e inorganica e sao essas duas naturezas
em interacdo constante que lhe possibilitam desenvolver as categorias do trabalho, da
linguagem, da educacgdo, da ideologia etc., necessarias para a reproducdo do ser. Isso ndo

significa que exista uma hierarquia de valor entre as categorias, mas sim que essas categorias
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sO podem existir como uma exigéncia do ato do trabalho, conforme as palavras de Luk&cs
(2013, p. 4):

Todas as categorias desta forma de ser [ser social] tém ja, essencialmente, um
carater social; suas propriedades e seus modos de operar somente se desdobram no
ser social ja constituido; quaisquer manifestacGes delas, ainda que sejam muito
primitivas, pressupdem o salto como ja acontecido. Somente o trabalho tem, como
sua esséncia ontolégica, um claro carater intermediario: ele é, essencialmente, uma
interacdo entre homem (sociedade) e natureza, tanto inorganica (utensilio, matéria-
prima, objeto do trabalho etc.) como organica, inter-relacdo que pode até estar
situada em pontos determinados da série a que nos referimos, mas antes de mais
nada assinala a passagem, no homem que trabalha, do ser meramente biol6gico ao
ser social.

Nessa perspectiva ontoldgica, o ser € uma categoria material, na medida em que é
compreendido como totalidade concreta dialeticamente articulada em totalidades parciais.
Segundo Vaisman (2007, p. 256), “Esta estrutura constitutiva do ser, a que Lukacs designa
como um ‘complexo de complexos’, apresenta-se sempre por meio de uma intrincada
interacdo dos elementos no interior de cada complexo™.

Esses complexos que se originam do trabalho possuem caracteristicas distintas, séo
independentes entre si e cada um tem uma funcgdo especifica na reproducao social: vivem em
constante interacdo. Nessa estrutura, a educacdo ocupa um lugar vital no processo de
reproducdo desse ser.

A educacdo € uma categoria que assegura a reproducdo social, porque € pelo ato de
aprender com o outro que um ser influencia e atua sobre a consciéncia de outro ser, e é sobre
esse fato que reside a diferenca entre 0 homem e o animal. Na “educacdo animal”, a educacgéo
se da pela repeticdo, imitacdo; ja nas sociedades humanas, a educacdo se da ndo s6 pela
imitacdo, mas pela explicacdo. Com base nessa caracteristica inerente a educacdo humana,
convém ressaltar que a educacdo acompanha o homem desde o0 momento do salto ontoldgico,
quando o ser sai de uma condi¢do meramente bioldgica e, pelo trabalho, constitui-se como ser
social. Ao se constituir como ser social, 0 homem passa a agir sobre a consciéncia de outros
homens, ou seja, passa a se relacionar socialmente por meio da linguagem e da educacéo. E
nesse contexto que devemos considerar a educagcdo como um complexo essencial para a
reproducdo do género humano, ao promover a mediacdo entre a individuacdo e a
generalidade, pois, de acordo com Bertoldo (2015, p. 130), “para trabalhar o homem tem de
apropriar-se dos conhecimentos existentes e, neste processo, hovos conhecimentos vdo sendo
incorporados, outros vdo sendo adquiridos. Portanto, € nesse momento que Ocorre 0 processo

de génese da educacao”.
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Nesse sentido, a educacao se institui como mediadora na medida em que transmite o
conhecimento acumulado nas sociedades humanas, conforme explica Moreira e Maceno
(2011, p. 179):

Sem a transmissdo desse acervo imaterial, a transformacdo consciente da natureza
em fins ndo se processaria (trabalho), nem mesmo as ampliacdes desses fins
(necessidades cada vez mais tornadas sociais) se fixariam, uma vez que é impossivel
transformar o mundo natural em fins humanos sem a existéncia dos individuos
sociais, e a existéncia dos individuos sociais pressupde a apropriacdo de elementos
culturais, que ndo podem ser transmitidos de outro modo a ndo ser através da
mediacdo da educacéo.

Essa funcdo ontoldgica da educacdo tem como polo determinante a totalidade social
concreta, isto é, em todo modo de producdo no qual estiver inserida, estard sempre submetida
a esfera econdmica, mantera relagdo com o trabalho de modo indireto e mediado e, por fim,
servira como modelo para que os individuos ajam de modo socialmente desejado pela
reproducdo da sociedade historicamente constituida. Assim como cada estagio da historia
solicita um modo de producdo especifico, a educacgdo altera-se nessa dinamica existente entre
historia e sociedade de cada conjuntura histérica.

Logo, depreende-se dessa concepcdo de educacdo que ela mantém uma relagdo
dindmica e articulada ao desenvolvimento das forcas produtivas. 1sso significa que quanto
mais complexo for o desenvolvimento dessas for¢as em uma sociedade, maior sera o poder de
mediacdo da esfera educativa nas praticas dos sujeitos. Esse pensamento esta fundamentado
na ontologia marxiana a qual, segundo Bertoldo (2015, p. 32) compreende que:

A realidade é vista ndo em suas partes que a integram, mas a partir de uma totalidade
cujo desenvolvimento é processual, € historicamente determinado pelas condigdes
concretas de producdo e reproducdo humana. Em sintese, é no objeto e ndo no

sujeito que se encontra a concretude real, pois a perspectiva marxiana entende que a
consciéncia é um produto do real e ndo o contrario.

Para compreender ainda mais essa relacdo entre trabalho e educacéo, faz-se necessario
compreender como o ser social se reproduz. Conforme foi dito anteriormente, a educacgéo é
uma categoria que surge no processo de desenvolvimento do ser social e tem o trabalho como
esfera fundante. Na perspectiva ontologica marxiana, o trabalho € considerado como por
teleoldgico primario, pois 0 homem transforma a natureza a fim de garantir sua existéncia, e
esse ato constitui o primeiro ato consciente do homem, ja que “o que caracteriza e determina a
especificidade da atividade humana ¢ o fato de ser uma “atividade posta”, ou seja, € a

configuracdo objetiva de um fim previamente ideado — por teleoldgico” (VAISMAN, 2007, p.
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257). Diferentemente do ato teleoldgico primario, em que a acdo do homem incide sobre a
natureza, no ato teleolégico secundario, a acdo humana incide sobre a consciéncia de outros
homens, com o objetivo de influencia-los a executar os pores desejados, como bem explica
Tonet (2005, p. 218):
O ato educativo, ao contrério do trabalho, supde uma relagdo ndo entre um sujeito e
um objeto, mas entre um sujeito e um objeto que é ao mesmo tempo também sujeito.

Trata-se aqui, de uma acdo sobre uma consciéncia visando induzi-la a agir de
determinada forma.

E com base nessa relagio entre sujeitos que se constitui o processo de reproducéo, que
ocorre tanto no ambito biolégico como no social, pois é impossivel, no mundo dos homens,
ocorrer um processo de separacao entre vida organica e social. Isso significa que a reproducéo
bioldgica do individuo é a base primeira de sua existéncia. Mas, ao mesmo tempo, ao se
reproduzir como ser bioldgico, 0 homem também se reproduz socialmente, e essa reproducdo
se faz de forma diferenciada em cada sociedade, ou seja, 0 homem se faz como ser historico.
Assim, o surgimento do complexo da educacdo tem como fundamento a necessidade de
transmissao das caracteristicas do género que sdo fixadas socio-historicamente. Portanto, “a
educacdo surge para desempenhar essa funcdo imprescindivel: através dela, cada individuo
singular se apropria das objetivacbes que constituem os tracos da sociabilidade, as
caracteristicas humano-genéricas produzidas pelos proprios homens” (LIMA, 2009, p. 110).

E por meio dessa apropriacio cultural que se ergue a educacdo, ora de forma
espontanea ora de forma sistematizada e sempre em funcéo da complexificagdo do trabalho.
No nivel da teleologia secundaria, as transformacdes da divisdo do trabalho refletiram
significativamente sobre a educacdo, haja vista que impés novas relacdes de aprendizagem. A
educacdo escolar surge nesse contexto como uma forma particular de educacdo que se
reproduz na sociedade de classes, substituindo as praticas educacionais espontaneas.
Entretanto, a transmissdo do conhecimento de uma geracdo a outra continua sendo a funcéo
geral da educacdo; nesse sentido, o que mudam sao as formas de transmissdo, atendendo as

diferentes demandas colocadas por cada sociedade, como explica Bertoldo (2015, p. 133):

Na atualidade, embora a educagdo se configure sob a forma especifica de educacao
escolar, ndo é possivel eliminar o seu carater geral. Assim, na realidade, uma nao
existe separada da outra, de modo que a educacdo tem que ser compreendida tanto
na sua especificidade como na sua generalidade. Trata-se, entdo, de um movimento
que vai do particular ao universal e depois retorna ao particular, permitindo-nos
apreender o fendmeno educativo na sua totalidade.
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Em sua dimensdo geral, a educacdo é elemento essencial para a reproducdo social, e
essa reproducdo sempre se d& de forma contraditoria visto que acontece a partir de um
movimento dialético de superacdo do velho e criacdo do novo, isso porque a reproducédo
social se realiza de modo desigual. O novo surge em razdo da dindmica dos modos de
producdo, mas sem negar a existéncia do velho, assim como sem uma completa dissolucao

deste, como explica Bertoldo (2015, p. 163):

A compreensdo desta questdo implica na necessidade de apreendermos a educacéo
no seu processo contraditorio. De um lado, ela se volta para o passado, quando
busca fazer a transmissdo das objetivacBes, aprendizagens, elaboradas por uma
geracdo, para as novas geracdes. De outro, ela se volta para o presente, buscando
contribuir para a formacdo da personalidade humana futura.

Em sintese, o fato de a educacdo possuir essa caracteristica conservadora nao significa
que ela vai se reproduzir de forma apenas conservadora, pois mesmo que o ponto de partida
sejam elementos do passado, € impossivel que ela reproduza apenas o passado no individuo,
sobretudo porque, como o ser social se reproduz de maneira contraditdria, a educacao também
assim se manifesta. Seguindo essa légica, Freitag (1980, p. 18) corrobora com essa posicao,
ao afirmar que:

No processo educacional o individuo é habilitado a atuar no contexto societario em
que vive, ndo simplesmente reproduzindo as experiéncias anteriores, transmitidas
por geragdes adultas, mas em vista de tais experiéncias, sua analise e avaliagdo
critica, ele se torna capaz de reorganizar seu comportamento e contribuir para a

reestruturacdo e reorganizacdo da sociedade moderna. Tanto o individuo como a
sociedade sdo vistos num contexto dindmico de constantes mudancas.

Compreender a educacdo nessa perspectiva dindmica de constantes mudancas sociais é
reconhecer a concepcao de homem como sujeito histérico que ao mesmo tempo em que é
produto dos condicionamentos socioecondmicos € consciente de que pode mudar as estruturas
gue o condicionam. E como bem coloca Paulo Freire na epigrafe que inicia essa secdo, uma
educagdo para liberdade requer uma pratica que possibilite ao ser social, “reflexivamente,
descobrir-se e conquistar-se como sujeito de sua propria destinagdo historica”. Portanto, é

nesse ponto que se firma a dimenséo inovadora e emancipatoria da educagéo.
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2.2 Educacdo, capitalismo e sociedade de classes

A teoria materialista de perspectiva marxiana funda-se na concepcéo da determinagéo
reciproca das categorias que compdem o complexo do ser social. Isso significa que é
impossivel pensar o ser social fora das suas relagdes e praticas sociais, portanto, nosso ponto
de partida para apreender a fungdo social dos processos educativos € o estudo da educagdo no
ambito do modo de producgéo capitalista e da sociedade de classes. Nesse caminho, na
perspectiva do capital, é adequado afirmar que a educagdo existe para a formacdo técnica,
social e ideologica dos trabalhadores. Ja na perspectiva dos grupos sociais, segundo
Gryzybowski (1986, p. 41- 42 apud Frigotto, 2000, p. 26),

a educacdo é, antes de mais nada, desenvolvimento de potencialidades e a
apropriagdo de “saber social” (conjunto de conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que sdo produzidos pelas classes, em uma situacdo historica dada de relagGes
para dar conta de seus interesses e necessidades).

Com base nesse entendimento, é possivel perceber que o papel social da educacao na
sociedade de classes é marcado por concepcdes conflitantes e, sobretudo, antagdnicas. Nesse
aspecto, a educacdo e a formacdo humana se desenvolvem em funcdo das necessidades,
demandas do processo de acumulacdo do capital sob as diferentes formas de sociabilidade que
assumem. A visao marxista em relacdo a essas concepcdes é a de que o conjunto das relaces
sociais e econdmicas € a base sobre a qual se estrutura e se condiciona a vida social, “pois as
relacBes econdmicas sdo, antes de tudo, relagcdes sociais e, enquanto tais, engendram todas as
demais. O ser humano que atua na reproducdo de sua vida material o faz enquanto uma
totalidade psicofisica, cultural, politica, ideoldgica etc.” (FRIGOTTO, 2000, p. 31). Dai a
importancia de compreender esse ser em sua totalidade, e o desafio colocado para a educacéo,
seja ela como formacdo humana, seja ela como reproducdo social, é considerar esse sujeito
em constante interacdo com os diversos e conflitantes complexos que o compdem.

A teoria de Marx foi construida e ganha sentido no contexto da sociedade de classes,
inerente a0 modo de producdo capitalista. Diferentemente das formas de socializacéo
anteriores, a sociedade de classes proporciona a seus membros uma certa mobilidade vertical,
isso explica porque no capitalismo o processo competitivo atinge intensidade incomparavel a
que se constata nos tipos estruturais tradicionalistas (PEREIRA; FORACCHI, 1977). O
capitalismo que se constituiu como modo de producdo material e espiritual, por conseguinte,
como modelo de sociabilidade, € um fendmeno da historia moderna. Na base desse

pensamento, destacam-se 0 conceito de democracia e liberalismo; estes tém suas concepcdes
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fundadas na democracia posto que postulam que todos os individuos séo igualmente livres
para se autorrealizarem, atribuindo-lhes a responsabilidade individual pelo sucesso ou
fracasso nesse processo de autorrealizacdo. Em resumo, de acordo com Pereira e Foracchi,
(1977, p. 266),
a liberdade, no capitalismo, significa liberdade ostensiva para competir pela riqueza
disponivel da nacdo; e a democracia politica é o método de governo que se prople a
assegurar a comunidade nacional que todos os individuos se aterdo as regras do
jogo. Essa liberdade requer de todo aquele que falhe na luta competitiva que nédo

abandone o “espirito esportivo” — pois ele ndo é senhor das suas proprias
oportunidades de éxito?

Esses conceitos sdo incorporados ao sistema escolar por meio do modelo meritocratico
que atribui ao individuo a responsabilidade pelo seu desempenho académico, ignorando sua
condicdo social e seu contexto historico. Esse modelo simula uma ideia de que existe
igualdade nas oportunidades entre os individuos para assumirem determinadas posicoes, de
acordo com suas habilidades, aspirac@es, carater etc.; estimulam-se as realiza¢cdes de cada
individuo considerando o que cada um pode no limite de uma sociedade de classes. Nesse
sentido, o liberalismo e a democracia sdo ideais que se sobrepdem para produzir o
apagamento das contradi¢cdes de classes, pois segundo Pereira e Foracchi (1977, p. 267),
“ideais democraticos sdo ideais proletarios e, na medida em que a eles se permita expressao
na sociedade burguesa, tenderdo a limitar a expressdo plena do liberalismo”. Assim, o
liberalismo e a democracia sdo termos cunhados pelo capital para naturalizar a reproducédo das
relaces de opressdo na sociedade de classes.

Considerando os estagios da histdria, na sociedade capitalista, a educacdo assume uma
caracteristica bem peculiar, pois pela primeira vez a educagdo formal passa a se destinar a
classe trabalhadora. Ao contrario dos sistemas anteriores, o capital ndo consegue se reproduzir
sem que os trabalhadores tenham acesso a educacdo formal (MOREIRA; MACENA, 2011).
Ao assumir a funcdo de mediadora na reproducdo da totalidade social, a educacdo atua no
sentido de formacao técnico-profissional do trabalho pelo capital, e essa formacao esta sempre
ajustada a ideologia da totalidade social capitalista. Dessa forma, “sob o marco do capitalismo
atual a educacdo reproduz o sistema dominante tanto ideologicamente quanto nos niveis
técnico e produtivo. Nesse sentido, o atual sistema educativo € utilizado como instrumento de
reprodugdo, exclusdo e dominag¢do” (CHAVES, 2011, p. 202). Na realidade objetiva concreta,
esse projeto vem se materializando nas atuais reformas implementadas pelo Estado no sistema

educacional, orientadas pelos organismos internacionais e pelos interesses capitalistas.
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O projeto estabelecido pelo capital para o sistema educacional no Brasil s6 é possivel
de ser compreendido por meio de um estudo dialético no qual a contradi¢do aparece como
constitutiva das praticas e politicas educacionais. Nessa perspectiva, pensar a sociedade
dialeticamente € pensar em sua contradi¢do por meio de uma analise materialista da sociedade
capitalista, em que a educagdo formal se constitui como elemento fundamental para seu
eficiente funcionamento. Esse entendimento justifica as diversas reformas politicas
empreendidas pelo capital para ajustar a educacdo de acordo com os modelos de producéo.
Entretanto, essa mudanca, tdo prdpria desse tipo de sociedade, esbarra nos limites do préprio

sistema, conforme Pereira e Foracchi (1977, p. 251):

E claro que a mudanga progressiva, enguanto trago inerente a sociedade de classes,
encontra um limite, isto é, avanca até onde as determinagdes essenciais do sistema
ndo sejam negadas: sobretudo até onde a apropriacao privada dos meios de produgéo
e seus correlatos a comporte.

No caso da educagdo, o limite esta no fato de que a transmisséo de valores, atitudes,
comportamentos, conhecimentos etc. devem ser pautados de acordo com os interesses do
capital e ndo na formacdo humana do sujeito para além do capital. S&o esses interesses que
orientam os programas de ensino, assim como os curriculos dos sistemas escolares nos livros
didaticos, determinando assim o que cabe a cada classe social aprender. N&o é por acaso que a
crise no sistema educacional brasileiro ndo consegue superar o discurso da qualidade da
educacdo no setor publico, haja vista que numa sociedade de classes a educacéo dos filhos da
classe dominante dificilmente sera igual a educacdo dos filhos da classe trabalhadora, isso
porque como explica Freres; Rabelo e Segundo (2008, p. 3-4),

a educacdo no sistema capitalista corresponde a uma educacdo voltada para atender
as necessidades do capital em seu processo de expansdo e acumulagdo ampliada.
Producdo da riqueza e homens sdo postos, sob o capital, numa rela¢do invertida: ndo
é a producédo da riqueza material que esta a servigo dos homens, mas o contrario: o
que se produz ndo é para a coletividade, mas para alguns que se tornaram
historicamente proprietarios dos meios de producéo e de subsisténcia. Estes buscam,

em nome de um suposto desenvolvimento econdmico, decidir quais os destinos da
sociedade, bem como ela deve ser organizada, como deve pensar, como deve agir.

Essa interpretacdo é fundamental para compreendermos o porqué de tanta discusséo e
pouca mudanca na qualidade da educagéo oferecida nas escolas publicas brasileiras, uma vez
gue, nessa perspectiva, o discurso da qualidade é incompativel com os interesses do capital
porque implica em investimentos do Estado na educacdo da classe trabalhadora, e esse

investimento ndo gera lucro ao modo de producéo capitalista.
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Nesse sentido, Freire (1987) e Gramsci (2001) propdem um caminho para repensar
essa relacdo mecanica e determinista definida para a educagdo no sistema capitalista,
fornecendo elementos capazes de pensar uma teoria dialética da educacdo. Em sua tese,
Gramsci (2001) admite a existéncia de duas esferas que formam o Estado: a sociedade politica
e a sociedade civil. A primeira é constituida pelo poder repressivo da classe dirigente,
governo, tribunais, exército e policia; j& a segunda é constituida pelas associa¢des privadas,
escolas, igreja, sindicatos, meios de comunicacdo de massa etc. O autor afirma que a
sociedade politica sozinha ndo € capaz de produzir consenso de ideias dentro de uma
sociedade, ela precisa da existéncia da sociedade civil para assegurar a manutencdo da
estrutura de poder (Estado). Com esse sentido, ele retira da infraestrutura essa centralidade
ontoldgico-genética para atribui-la a sociedade civil.

Essa tese abre margem para um conceito emancipatorio de educacdo, visto que
trabalha com a possibilidade de mudanca na relagdo entre oprimido e opressor, ou seja, 0
oprimido pode assumir uma forca social e politica. “Isso porque Gramsci admite que na
sociedade civil circulam ideologias. Nela, a classe hegemodnica procura impor a classe
subalterna sua concepc¢do de mundo que, aceita e assimilada por esta constitui 0 que Gramsci
chama de senso comum” (FREITAG, 1980, p. 38). Para ele, quando a ideologia da classe
dominante transforma-se em senso comum e consegue paralisar a circulacdo de contra
ideologias, sua funcdo hegemdnica esta realizada. Disso resulta em consenso e colaboracédo da
classe oprimida ao interiorizar a normatividade hegemonica. Esse fato justifica a existéncia
das instituicbes privadas em que a escola € parte constituinte, pois elas assumem o papel
estratégico de dominacdo das consciéncias, por meio do exercicio da hegemonia.

Numa sociedade de classes, a hegemonia se estabelece como essencial para estabilizar
uma relacdo de dominacdo e, consequentemente, as relacdes de producdo. Dessa forma, para
se consolidar uma contra-hegemonia é necessario que a classe oprimida utilize como
estratégia politica o controle da sociedade civil. Mesmo que a classe dominante monopolize
as instituicdes privadas, Gramsci afirma que é possivel a classe oprimida intervir na
dominacgdo das consciéncias, entendendo que a sociedade civil € o lugar da circulagdo de
ideologias e que para assegurar a hegemonia, a classe dominante concebe, mesmo de forma
ilusoria, um momento de liberdade assegurando a classe oprimida que ela pode optar por sua
concepcdo de mundo. Essa liberdade pode ser explorada de forma consciente pela classe

oprimida, uma vez que, conforme Freitag (1980, p. 39),

mediante seus intelectuais organicos ela pode langar no ambito da sociedade civil
sua contraideologia. Esta procurard realizar-se através das préprias instituicbes
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privadas, refuncionalizando-as; ou criando contrainstituicbes que divulguem a nova
concepgio do mundo, procurando corroer o senso comum. E 6bvio que dentro dessa
visdo a escola e as doutrinas pedag6gicas assumem uma importancia estratégica.
Mas também é 6bvio que tal estratégia sé terd chances de éxito quando a classe
hegemonica oscilar no poder, delineando-se a corrosdo do bloco histérico que
garantia a sua hegemonia, e dando-se a emergéncia de um novo bloco. E evidente
que as chances de éxito de uma pedagogia do oprimido e de uma educacdo
emancipatéria dependem da erosdo das relagcdes de producdo capitalistas nas trés
instancias que compdem o bloco historico.

Na perspectiva da tese gramsciana, a luta politica pode e deve travar-se
prioritariamente na instancia da sociedade civil, e € com base nessa perspectiva que é possivel
pensar dialeticamente no problema da educagéo e no funcionamento da escola. Essa tese nos
permite pensar o problema ndo s6 do ponto de vista da andlise, da explica¢do ou da critica,
mas, sobretudo, dispbe de instrumentos para pensar e realizar outra(s) possibilidade(s) de
estrutura societaria. Nesse sentido, o funcionamento da escola capitalista pode apenas
reproduzir as relacdes de producdo dessa sociedade, mas também pode desgastar a propria
estrutura capitalista. 1sso s € possivel por meio de contraideologias, representadas pela
pedagogia do oprimido®, que possam apoderar-se da instituicdo escolar, propondo uma nova
concepcao de mundo.

No capitalismo moderno esse controle é exercido pelo Estado que funciona como
mediador, pois a0 mesmo tempo em que defende uma concepc¢do de mundo universal, justa e
neutra para os membros da sociedade, adota uma concepcao de mundo de classe hegemdnica
utilizando a escola como meio para a divulgacdo desta concepcdo. Essa concep¢do se
materializa por meio da elaboracdo de politicas educacionais propostas pela sociedade
politica, ou seja, pelo Estado. Pelo seu carater legal, a legislagdo educacional ja é uma das
formas de materializacdo da filosofia defendida pela classe dominante, conforme afirma
Freitag (1980, p. 41):

Toda classe hegeménica procura concretizar sua concep¢do de mundo na forma do
senso comum, ou seja, fazer com que a classe subalterna interiorize os valores e as
normas que asseguram o esquema de dominacdo por ela implantado. Um dos
agentes mediadores entre a transformagdo da filosofia da classe hegeménica em

senso comum da classe subalterna é o sistema educacional, dirigido e controlado
pelo Estado.

O sistema educacional se enquadra na sociedade civil, pois é nele que se implantam as
leis. E ele que se encarrega de imprimir a concepcdo de mundo da classe dominante nas

instituicOes sociais e, com isso, orientando os padrdes de comportamentos dos dominados.

8Pedagogia humanista e libertadora elaborada e protagonizada pela classe oprimida.
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Logo, para o Estado ndo interessa sé formular as leis, é necessaria a materializacdo destas na
sociedade civil, e isso ocorre por meio do estabelecimento de contetdos curriculares, na
imposicdo de um cddigo linguistico na educacdo, nos mecanismos de selecdo de alunos nas
instituicGes, nas formas de aprendizagem impostas aos discentes e aos docentes etc. Para
concretizar seu projeto, o Estado busca alcangar sua hegemonia garantindo aos individuos
uma aparente liberdade nas suas escolhas. Para Freitag (1980), é esse pequeno grau de
liberdade que pode promover a liberacdo da classe subalterna. Mas quando esse grau de
liberdade € utilizado para produzir contraideologias, ou quando ocorrem defasagens em
relagdo as intencdes originais da classe hegemdnica, o Estado entra em cena reformulando as
leis, reestruturando a organizacdo interna do sistema educacional, reorganizando curriculos
etc.

Para Meészaros, o Estado exerce sua hegemonia por meio do processo de
internalizacéo, termo utilizado pelo autor para explicar como a sociedade civil se “adequa” as
formas de conduta estabelecidas pela sociedade politica, justificando que “uma das fungdes
principais da educacdo formal nas nossas sociedades é produzir tanta conformidade ou
‘consenso’ quanto for capaz, a partir de dentro ¢ por meio dos seus proprios limites
institucionalizados e legalmente sancionados” (MESZARQOS, 2008, p. 45).

Esse fato atesta que o sistema educacional atua tanto na superestrutura como na
infraestrutura, porque é na infraestrutura que se assegura a reproducdo ampliada do capital e
as relacOes de trabalho e de producdo. Com base nessa compreensdo, Mészaros (2008, p. 56)
defende que a mudanca ou a manutencdo de uma determinada concepcdo de mundo passa
necessariamente pela mudanca no modo de internalizagdo dominante. Para isso, ele propde
uma acgdo baseada na atividade de contrainternalizacdo que ndo se limite apenas a negacao,
mas que crie alternativa “abrangente concretamente sustentavel ao que ja existe”. Esse ponto
de vista ecoa o0 pensamento de Gramsci, na medida em que entende que a acdo pedagdgica
desenvolvida na escola, para ser considerada contrahegemonica, precisa ser organicamente
vinculada aos movimentos de transformacdo social. Nisso consiste a importancia de “romper
com a internalizacdo predominante nas escolhas politicas circunscritas a ‘legitimagéo
constitucional democréatica’ do Estado capitalista que defende seus préprios interesses”
(MESZAROS, 2008, p. 61). Isso, por sua vez, nos leva a necessidade de rearticulagio das
lutas dos professores com as lutas mais gerais. Nesse sentido, Paulo Freire (1987, p. 23)
defende que essa transformacéo s6 pode ocorrer a partir de uma pedagogia do oprimido, como

pedagogia humanista e libertadora, que acontece em dois momentos distintos:
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O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da opressdo e véo
comprometendo-se, na praxis, com a sua transformacdo; o segundo, em que,
transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa
a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo (FREIRE,
1987, p. 23).

Paulo Freire compreende que uma das formas de o opressor manter sua dominagéo
sobre o oprimido se da pelo funcionamento da prescricdo, que ele define como imposicéo da
opcdo de uma consciéncia a outra. Para ele, essa prescricdo transforma a consciéncia do
oprimido em uma consciéncia “hospedeira” da consciéncia do opressor € que, por isso, o
comportamento dos oprimidos é um comportamento prescrito. “Faz-se a base de pautas
estranhas a eles — as pautas dos opressores” (FREIRE, 1967, p. 18). De acordo com esse
educador e filésofo, quanto mais os oprimidos tiverem a possibilidade de desvelar a realidade,
mais se inserem nela criticamente e, dessa forma, podem exercer uma agdo transformadora,
conforme Freire (1967, p. 17):

Somente na medida em que se descubram “hospedeiros” do opressor poderdo
contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto vivam a
dualidade na qual ser é parecer e parecer € parecer com 0 opressor, € impossivel
fazé-lo. A pedagogia do oprimido, que ndo pode ser elaborada pelos opressores, é

um dos instrumentos para esta descoberta critica — a dos oprimidos por si mesmos e
a dos opressores pelos oprimidos, como manifestacdes da desumanizagéo.

Numa analise da histéria recente da educacdo no Brasil, 0 pensamento de Freire,
Mészaros e Gramsci se confirma na luta politico-ideoldgica de grupos politicos que buscam
impor sua ideologia por meio de reformas na legislacdo educacdo. Uma luta contraditoria que
é protagonizada por grupos politicos de “esquerda”, com ideais “progressistas” e, por outro
lado, por grupos de “direita”, com ideais “conservadores”. Embora ambos ndo pretendam
romper com a légica do capital, o fato é que essa disputa favorece a circulacdo de
contraideologias e resisténcia de membros da sociedade civil, ja& que esta é o lugar da
circulacdo de ideologias. Na atualidade, a possibilidade de perdas de direito e de autonomia
de alguns setores da sociedade tém mobilizado intelectuais na luta pela garantia dos direitos
conquistados. Um exemplo disso, é o caso do projeto “Escola sem partido”® que sofreu ampla
repercussao e resisténcia da comunidade escolar acarretando no recuo do Estado em aprovar
este projeto de lei em 2018. Outros exemplos podem servir como alusdo a circulagdo de

contraideologias na atualidade: a educacdo de género nas escolas, reforma do ensino médio, a

° Projeto que obriga o professor a manter uma postura de neutralidade no exercicio de sua pratica pedagdgica.
Disponivel em: https://www.programaescolasempartido.org.
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provacdo da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fundamental e Médio, a Base
Nacional Comum para professores, todas essas propostas do Estado tém sofrido resisténcia de
membros da sociedade civil.

Essa explanacdo reafirma a ideia desenvolvida nessa secdo de que a relacdo entre
infraestrutura e superestrutura ndo se da de forma passiva e mecénica e sim, sobretudo, de

forma dialética, e essa relagdo tem como base a contradi¢do de classe.

2.3 Educacéao na sociedade capitalista: modelos produtivos

Como ja foi dito, o0 mundo da producdo estd submetido a esfera do trabalho como
condicdo bésica do ser social. As transformacdes ocorridas no mundo produtivo alteraram
substancialmente o mundo do trabalho e, por sua vez, os processos educativos.

A expansdo do capitalismo, a partir da permanente revolucdo de seus meios de
producdo, carrega consigo um processo permanente de transformacdo das relacbes de
producdo, em outras palavras, transforma as formas de trabalho para torna-las adequadas a
expansdo e, portanto, as relagdes sociais. Em cada momento de desenvolvimento das forgas
produtivas, as relacdes de trabalho correspondentes criam e recriam o campo de batalha dos
detentores dos meios de producdo e vendedores de forca de trabalho, com novas formas de
opressao e resisténcia (BATISTA, 2014).

Os modelos produtivos no mundo do trabalho foram diversos no modo de producao
capitalista. Assim, durante o século XX, predominou como modelo o sistema taylorista; esse
modelo tinha como base a separacdo entre trabalho manual e intelectual. Podemos constatar
isso a partir do pensamento desenvolvido por Taylor que consiste na seguinte proposta:

Estabeleco como principio geral [...] que, em quase todas as artes mecanicas, a
ciéncia que estuda a acao dos trabalhadores é tdo vasta e complicada, que o operério,
ainda mais competente, é incapaz de compreender esta ciéncia, sem a orientagéo e

auxilio de colaboradores e chefes, quer por falta de instru¢do, quer por capacidade
mental insuficiente. (TAYLOR, 2006, p. 34 apud ANTUNES; PINTO, 2017, p. 17).

Ao analisar esse pensamento, € perceptivel que Taylor fala a partir da posicdo
ideologica dos proprietarios dos meios de producéo. Dessa forma, ele afirma que o problema
entre capital e trabalho é um problema gerencial e que a solucdo seria dividir equitativamente
as atividades intelectuais e manuais entre 0s que pensam e 0s que executam, logo, caberia a
geréncia as atividades intelectuais e, ao operariado, as atividades manuais. Nessa forma de

conceber o trabalho, fica subentendida a submisséo, passividade do trabalhador em relacéo a



34

figura do gerente; a este, por sua vez, resta “desenvolver técnicas que desmobilizem,
mascarem ou mesmo revertam a favor do capital, as tensas relagcbes entre compradores e
vendedores de for¢a de trabalho” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 17). No entanto, essa
submissdo ndo ocorria totalmente na pratica, como postulou Taylor, pois ele mesmo admitiu a
criatividade dos trabalhadores nos métodos utilizados na realizacdo do trabalho, e isso o
gerente ndo tinha como dominar. Sendo assim, mantinha certa dependéncia em relacdo aos
trabalhadores. Os principios de administracdo “cientifica” de modelo de producdo visa
conciliar o operariado com a regéncia capitalista a fim de aumentar a produtividade do
trabalho.

Como modelo produtivo, o taylorismo teve como principal caracteristica o controle do
“corpo” e do “intelecto” do trabalhador, porque entendia que o dominio do trabalho

intelectual e manual pelo trabalhador consistia em uma ameaca ao capital.

Percebe-se, pois, que o controle dos corpos dos trabalhadores é apenas um corolério
de todo sistema, cujo cerne é uma apropriacdo do conhecimento, dos saberes-fazeres
que detém sobre o trabalho. E mais: é um ataque as formas sociais de reprodugéo
desse conhecimento pelos préprios trabalhadores, visando aborta-las e com isso
abater a capacidade de negociagdo destes com o capital, tanto no ambiente de
trabalho (no consumo da forga de trabalho pelo capital na producdo), quanto fora
dele (na compra de forga de trabalho pelo capital, na esfera da circulacdo).
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 31).

Essa possibilidade de dependéncia dos donos dos meios de producdo em relacdo aos
trabalhadores era a principal questdo do taylorismo, ndo s6 no processo de aquisicdo de méo
de obra como também na reproducdo da forca de trabalho. Esse pensamento acarretou na
ampliacdo das desigualdades sociais entre os proprietarios dos meios de producdo e 0s
trabalhadores. Com o taylorismo, houve a acentuacdo da divisdo técnica do trabalho, assim
como a centralizacdo do trabalho intelectual nas mados dos proprietarios dos meios de
producdo e, consequentemente, a limitacdo da atividade criativa do trabalhador sobre o
processo de producdo da mercadoria. Isso também era um fato que limitava a producédo, do
ponto de vista quantitativo.

Em contrapartida a essa limitagdo quantitativa do modo de producéo taylorista surgiu
fordysmo, que tinha como caracteristica fundamental a producgéo industrial em larga escala. A
diferenga entre os dois modelos de producdo é que no fordysmo o objetivo era intervir no
consumo, aumentando a circulagdo dos produtos no mercado, criando, dessa forma, uma
industria de massa. Predomina nesse modelo de producédo a otimizacdo, tanto na producédo da

mercadoria como na contratacdo de mao de obra, isso representa produzir com o minimo de
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desperdicio e oferecer salarios méaximos a um operéario mais qualificado, ou seja, que tenha as
habilidades e competéncias necessarias para a producdo. Essa ldgica esta baseada na producédo
focada na demanda e no aumento do lucro, por isso, faz uso de duas estratégias:
Estudar as demandas do mercado e desenvolver aquilo que o consumidor médio
supostamente busca; tendo feito isso, detalhar a forma mais econémica de produzir,
reduzindo custos e, dentro de um critério bem particular de eficiéncia capitalista

(pagar melhores salarios, desde que se obtenha bons lucros), fornecer tais produtos a
sociedade (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 39).

Nesse modo de conceber a producdo, o lucro é considerado como consequéncia da
satisfagdo social em relacdo a mercadoria, isto é, se bem estudada e corresponder aos desejos
e necessidades do publico, o lucro é garantido.

Quando a base da producdo se muda do fito de lucro para o de “servigo” o negocio
estara consagrado e o lucro sera imenso. Isso € evidente. E a base de todo o negdcio
que queira satisfazer os noventa e cinco por cento da coletividade. E também o meio

de a coletividade prover as suas necessidades (FORD, 1995, p. 123-124 apud
ANTUNES; PINTO, 2017, p. 39).

Do ponto de vista da organizacdo produtiva fordista, o controle do trabalho ocorre da
seguinte forma: estudo e prescricdo de como serd a execucdo das atividades e a selecdo de
ferramentas voltadas para cada tarefa. Diferentemente do modelo taylorista, o sistema de
controle abarca todos os postos de trabalho como uma cadeia Unica e interligada. Cada
trabalhador € fixado em uma funcéo, sem a possibilidade de deslocamento pela empresa. Toda
a ferramenta necessaria para o desenvolvimento do trabalho deve estar ao alcance das méos
do trabalhador, possibilitando que todos executem as tarefas ao mesmo tempo, e sem a
necessidade de deslocamento, reduzindo dessa forma o tempo na producdo. Com a
implantacdo desse sistema, a especializacdo das atividades de trabalho foi elevada a um nivel
extremo de limitacdo e simplificacdo, reduzindo o trabalho do operério a algo semelhante a de
um robd; embora esse sistema tenha favorecido uma enorme produtividade no ambito do
capital.

Ao impor ao trabalhador um alto grau limitacdo e simplificacdo no processo de
producdo, desconsidera-se seu desempenho, na medida em que ndo se admite a iniciativa do
trabalhador e, com isso, abre-se precedente para a estagnacao da produtividade.

Em sintese, é possivel afirmar que o modelo proposto por Ford consagra, incrementa e

expande os métodos de Taylor, pois ambos

definem um projeto de usurpacdo, pela geréncia capitalista, do conhecimento do
trabalho desenvolvido social e historicamente pela classe trabalhadora. A geréncia,
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ainda que assalariada, passou a acambarcar e reformular tais saberes-fazeres em
moldes artificiais, sob critérios de eficiéncia exclusivamente capitalistas, a
simplifica-los e, assim padronizados, impd-los aos trabalhadores (ANTUNES;
PINTO, 2017, p. 46).

Com a crise do fordismo, resultante das transformacbes ocorridas na esfera
informacional, as diretrizes para o0 mundo do trabalho comecam a ser redefinidas. Nesse
momento, inicia-se um processo de reestruturacdo, caracterizado pela incorporagédo cada vez
maior da ciéncia e da tecnologia a producdo, pela flexibilidade, pela descentralizacdo, pela
necessidade de um giro muito rapido dos produtos e por uma producdo voltada para o
atendimento individualizado.

Nesse contexto o toyotismo € definido como alternativa de modelo produtivo. Esse
modelo, comandado pelo mundo financeiro, visava recuperar o ciclo reprodutivo do sistema
de capital e, a0 mesmo tempo, recuperar a hegemonia do capital ameacada pelas lutas
operarias.

Em seus tracos bésicos, o toyotismo estabelece uma produgdo mais diretamente
vinculada a demanda, diferenciando-se com frequéncia da producdo em série e de
massa do taylorismo-fordismo. E um sistema que se estrutura no trabalho em equipe,
rompendo com o carater parcelar tipico do fordismo, baseando-se num processo

flexivo onde o trabalhador opera simultaneamente varias maquinas (ANTUNES;
PINTO, 2017, p. 64).

Nessa perspectiva produtiva, o que determina a producdo é a demanda, mas isso nao
significou a supresséo da fabricagdo em larga escala, esta continuou a existir, contudo os
processos produtivos passaram a ser executados em conformidade com a demanda efetiva.
Quanto aos trabalhadores, estes passaram a operar varias maquinas aoc mesmo tempo, com
isso reduzindo o nimero de efetivo para a realizacdo das atividades. O trabalhador passou a
exercer varias funcbes ao mesmo tempo e novas tarefas e atividades foram-lhe atribuidas,
como: diagnostico, reparo, manutencdo dos equipamentos, programacdo, controle de
qualidade etc. Com base nesses procedimentos surge o conceito de “polivaléncia”, que
consiste numa proposta de trabalho baseada na “desespecializa¢do” e descentralizacdo na
realizacdo das atividades. Nesse sentido, de acordo com Antunes e Pinto (2017, p. 69), a
“desespecializacdo” trazida pelo toyotismo foi uma diversificacdo de atividades ja
previamente racionalizadas, com o intuito de novamente atacar o controle que o0s
trabalhadores mais qualificados ainda detinham”, ou seja, o objetivo consistia em diminuir os
poderes do trabalhador sobre a producgéo, assim como de aumentar a intensidade do trabalho.
Nessa forma de concepcdo de producéo, tanto o posto de trabalho como o tempo de ciclo das
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atividades variam de acordo com a demanda geral, ou seja, de acordo com o fluxo da cadeia
produtiva.

O sistema toyotista de producdo se instalou na década de 1970 e se consolidou nas
ultimas décadas do século XX no contexto da crise do capitalismo; esse sistema possibilitou a
reducdo do nimero de trabalhadores nas organizagdes onde é aplicado. Esse modelo também
alterou o desenho espacial de trabalho, de organizacdo técnica e de controle do trabalho.
Nessa nova configuragdo, “ndo ha mais as divisérias. Nao hé o restaurante do “pedo” e o da
geréncia. E uma fabrica que seduz com o “encantamento” de um espago de trabalho mais
participativo, “envolvente” ¢ menos despotico, ainda que apenas na aparéncia” (LIMA, 2004
apud ANTUNES; PINTO, 2017, p. 73-74). Em relagéo ao trabalho intelectual, no toyotismo,
o0 elemento subjetivo é apropriado pelo capital, por meio de formas de controle invisiveis pelo
trabalho, na medida em que se cria a ilusdo de uma participacao do trabalhador nas sugestdes
de melhorias no processo de producdo que, quando sdo acatadas pela empresa, geram um
aumento nas tarefas e intensificam o trabalho por parte do trabalhador. Dessa forma, segundo
Souza (2012, p. 149), “sdo produzidas formas de controle que procuram demonstrar uma
dimensdo mais “humanizada” do capital na sociedade”. E uma alienacio que é mais
interiorizada e ainda mais complexificada.

Esses foram os sistemas de organizagdo propostos pelo capital que predominaram no
periodo do século XX, que marcaram a era da sociedade e do automdvel, afetando

diretamente o projeto de educacéo para a sociedade.

2.4. Educacdo na crise do capital

Como o sistema educacional respondeu a esses modelos produtivos propostos pelo
capital que pretendia recuperar sua capacidade produtiva? O modelo fordista foi
contemporaneo ao advento do processo de industrializacdo no Brasil, em 1920, que culminou
num processo de crescimento da classe média, resultando na migragdo de familias do campo
para a cidade. Foi nesse contexto que nasceu a escola moderna, impulsionada pela alteracéo
da fisionomia do mundo do trabalho, a partir da Revolucdo Industrial. Com a alteracdo das
relacfes de trabalho, os principios definidos pelo modelo fabril foram incorporados ao sistema
escolar por meio de uma educacdo voltada para o treinamento para o trabalho fabril. A
educacdo vigente no periodo da ditadura militar (1964-1985), articulou-se a pedagogia
tecnicista com foco no ‘“comportamento humano, no sentido de treinar o aluno,

desenvolvendo habilidades técnicas necessarias ao mercado de trabalho, o que enfatiza a
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tecnologia educacional utilizada para o processo formativo” (IOP, 2011, p. 2). Essa pedagogia
fundou-se na ideia de que o0 modelo empresarial favorece o aumento da produtividade humana
para o trabalho, e amparou-se na proposta taylorista de especializacdo das funcées, conforme
explica Aranha (1996, p. 213):
A adaptacdo do ensino a concepcao taylorista tipica da mentalidade empresarial
tecnocratica exige, portanto o planejamento e a organizagdo racional do trabalho
pedagdgico, a operacionalizacdo dos objetivos, o parcelamento do trabalho com a

devida especializacdo das funcBes e a burocratizacdo. Tudo para alcancar mais
eficiéncia e produtividade.

De acordo com essa concepcao pedagdgica, a escola “deveria preparar os individuos
para o exercicio de uma determinada profissdo que, assim se esperava, seria exercida até o
tempo de sua aposentadoria” (TONET, 2012, p. 13). Essa configuracdo se refletiu na escola
na forma de organizacdo de conteudos em disciplinas com extensa grade curricular; na
organizacdo espacial da sala (cadeiras enfileiradas) semelhante a uma organizacao fabril. A
imobilidade e a distribuicdo em fileiras refletem a ideia de submissdo e hierarquia do aluno
em relacdo ao professor que se confunde com a imagem do operario e do chefe do setor
industrial, respectivamente. Quanto a organizacdo do conhecimento, esse modelo de
pedagogia, de acordo com Antunes e Pinto (2017, p. 79),
promove o desmembramento entre conceito, teoria e reflexdo (o trabalho
intelectual), de um lado, e prética, aplicacdo e experimentagdo (trabalho manual) de

outro. Uma escola que, além disso, enaltece muito mais a pratica, a aplicacdo e a
experimentagdo em detrimento do conceito, da teoria e da reflexdo.

Nesse sentido, constamos que o modelo taylorista-fordista trazia uma proposta de
educacdo puramente formal, fragmentada e hierarquizada que se fundamentava na secular
divisdo social entre trabalho intelectual e trabalho manual, elaborada pela geréncia capitalista
que se autodeterminava “cientifica”.

Ja o modelo toyotista fundamentava-se na educacdo flexivel, este surgiu em
contraponto aos métodos utilizados no taylorismo, ao contestar a forma de qualificacao
oferecida pelas instituicdes de ensino, que era de cunho profissionalizante. Para 0s
idealizadores do toyotismo, esse tipo de formacéo ndo contemplava a flexibilizagéo tanto dos
tempos como espacos de producédo de saberes-fazeres.

Sendo assim, a aprendizagem flexivel surgiu na contramdo da proposta de
profissionalizacéo, estabelecendo a formacéao de profissionais flexiveis que fossem capazes de

acompanhar as mudancas tecnologicas decorrentes do desenvolvimento da producéo
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cientifico-tecnologica contemporénea. Essa aprendizagem tinha como fundamento as
Pedagogias das Competéncias e do Aprender a Aprender que implicam em uma formacao
geral conquistada por meio da escolarizacdo ampliada. Essa formacdo possibilitava ao
profissional a aquisicdo de habilidades intelectivas de selecionar e relacionar informacdes em
varios niveis de complexidade, de conhecimentos de sistemas de informética, assim como o
dominio destes e de linguas estrangeiras. A criatividade e a féacil adaptacdo as mudancas
constantes de tarefas, de objetivos e de tecnologias, passaram a ser demandadas aos
trabalhadores. Valorizava-se entdo a capacidade de “aprender a aprender”, o que significa
que:

A educacéo néo foi vista com o objetivo de atender a formagéao do sujeito para atuar

criticamente na sociedade, nem para ser mero reprodutor, como propunha a

pedagogia tradicional, mas sim uma formagdo renovada com um viés voltado para a
humanizacéo do individuo (IWASSE; OLIVEIRA; MACHADO, 2017, p. 11490).

Essa perspectiva de educacdo tem como foco o desenvolvimento de competéncias
individuais e propde um redimensionamento no processo de ensino-aprendizagem, na medida
em que os papéis dos atores envolvidos no processo sdo flexibilizados. O aluno passa de
aprendiz a protagonista do processo, ou seja, ele também passa a ser responsavel pelo seu
préprio aprendizado. O professor deixa de ser aquele que transmite o conhecimento e passa a
ser o facilitador/mediador do processo de aprendizagem. Em contraponto a esse discurso,
Duarte (2001, p. 58) discorda da ideia de que as aprendizagens as quais o individuo realiza
sozinho sdo mais desejaveis do que as ensinadas pela transmissdo do professor, conforme ele
afirma: “Ndo concordamos que o professor, ao ensinar, ao transmitir conhecimento, esteja
cerceando o desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos alunos”. Para esse autor, 0
lema “aprender a aprender” serviu de emblema para os ideais pedagdgicos escolanovistas,
embora os defensores ndo fizessem mencbes explicitas, e implicou, necessariamente na
“adesdo a todo um ideario educacional afinado com a ldgica da sociedade capitalista
contemporanea” (DUARTE, 2001, p. 66). Nesse modo de conceber a educacdo, o aluno deve
aprender a buscar, por si mesmo, entre as ofertas do mercado do conhecimento, as
informacdes e 0s saberes necessarios a adaptagcdo a um determinado tipo de atividade.

A partir de uma analise historica, constatamos que esse modelo provocou uma crise no
modelo secular de educacdo, que se refletiu em um conflito entre o velho e o novo modelo de
educacdo ao estabelecer novas relagdes de produgdo no complexo educativo. Com isso,

a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os
individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua
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adaptacdo as alienadas e alienantes relacfes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema ‘“aprender a aprender” ¢ exatamente o
esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem
conteido. Em ultima instancia o lema “aprender a aprender” é a expressdo, no
terreno educacional, da crise cultural da sociedade (DUARTE, 2001, p. 29).

Na organizacdo flexivel do toyotismo, o0 ensino deve ser baseado na
multifuncionalidade, dai que os curriculos devem se constituir mais flexiveis e polivalentes.

E no contexto dos principios do modelo taylorista-fordista que surge a teoria do capital
humano, uma forma de reproducéo ideoldgica que concebe a pedagogia a partir da economia
utilitarista e neoliberal. Na perspectiva dessa teoria, os trabalhadores devem ter as habilidades
e competéncias necessarias a producdo para poderem ser contratados pelos empregadores.
Essa exigéncia impulsiona o “investimento” em cursos para formar mao de obra destinada ao
mercado, tudo promovido pelo sistema escolar em articulacdo com as demandas do capital. Ai
também reside a histérica dificuldade e dilema da burguesia diante da educagdo dos
trabalhadores, ao se dar conta de que o baixo nivel de escolaridade das camadas populares se
constitui em obstéculo efetivo a reproducdo ampliada do capital (NEVES, 1994), uma vez que
ja ndo atende as necessidades de um sistema produtivo que incorpora crescentemente a nova
base tecnologica. Com base nessa questdo, os donos do capital criaram um discurso
mistificador de “defesa” da escola basica, sobretudo a partir da década de 1990, defendendo o
ajustamento da educago aos interesses da atualidade, ou seja, do capital. E nesse periodo que
0s critérios empresariais de “eficiéncia”, de “qualidade total”, de competitividade sdo
implantados na educacdo basica a fim de que seja estruturada e avaliada a partir desses
parametros, conforme afirma Frigotto (2000, p. 153):

Ao depurarmos o discurso ideoldgico que envolve as teses da “valorizagdo humana
do trabalhador”, a defesa ardorosa da educacao basica que possibilita a formagéo do
cidaddo e de um trabalhador polivalente, participativo, flexivel, e, portanto, com

elevada capacidade de abstracdo e decisdo, percebemos que isto decorre mais da
prépria vulnerabilidade que do novo padrdo produtivo, altamente integrado.

Isso ocorre porque, a0 mesmo tempo em que as novas tecnologias causam a redugédo
da necessidade quantitativa do trabalho vivo'®, aumenta a necessidade qualitativa na formagéo
do trabalhador. Esse fato gera uma dependéncia do capital em relacdo aos trabalhadores, que
devem ter capacidade de abstracdo e de trabalho em equipe. Isso ocorre porque 0 novo padrao
tecnoldgico, baseado na informatica, se constitui com modelos de representagdo do real e ndo

com o real, ou seja, pelo fato de o sistema ser virtual, e o trabalhador néo ter total controle do

10 Segundo Marx, o trabalho vivo consiste em uma atividade de apropriacdo dos objetos exteriores para a
satisfacdo das necessidades do homem, e esse € um trago inerente a atividade humana.
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processo, ele fica a mercé dos imprevistos que venham a ocorrer e que possam comprometer
todo o processo; dai que as habilidades que ele tem devem ser capazes de resolver esses
imprevistos para ndo prejudicar a producdo. Por essa razdo, o capital ¢ “for¢ado a demandar
trabalhadores com nivel de capacitacdo tedrica mais elevado, que implica mais tempo de
escolaridade e melhor qualidade” (FRIGOTTO, 2000, p. 154).

Ainda sobre essa questdo, Frigotto (2000) evidencia que o capital busca manter tanto a
subordinacdo do trabalhador quanto a “qualidade” da sua formagdo; a subordinagdo ocorre
por meio da exclusdo social, ja que a falta de formacdo qualificada empurra muitos
trabalhadores para o desemprego. Na educacdo, a subordinagéo ocorre mediante a delimitagédo
de contelidos e da gestdo do processo educativo, ao estabelecer que os conteudos escolares
devam contemplar os fundamentos de uma educacéo polivalente.

A contradicdo que dificulta a consolidacdo desse projeto esta no campo politico, pois
da mesma forma que o capital necessita de mdo de obra qualificada, o que exige uma
educacdo cada vez mais qualificada, a tese de Estado minimo se consolida como alternativa
para a reproducdo do capital. Como essa tese defende o minimo de investimento do Estado no
fundo puablico, essa ideia se torna incompativel com a proposta formacdo abstrata e
polivalente que exige tempo e elevado investimento por parte do Estado. Essa contradigdo pde
limite aos proprios interesses da burguesia, logo,

0 que queremos realcar é que a defesa da educacdo béasica para uma formagdo
abstrata e polivalente pelos homens de negécio — condigdo para uma estratégia de
qualidade total, flexibilizagcdo e trabalho integrado em equipe — é uma demanda
efetiva imposta pela nova base tecnologico-material do processo de producdo. Esta
perspectiva sinaliza o horizonte e os limites de classe, os dilemas e conflitos em face

da educagdo e formacdo humana que, historicamente, a burguesia enfrenta.
(FRIGOTTO, 2000, p. 170).

Ao refletir acerca dessas questdes, Frigotto (2000) defende como possibilidade para
superar essa contradicdo que o controle hegemonico do progresso técnico, do conhecimento e
da qualificacdo seja ocupado pela esfera publica a fim de potencializar a satisfacdo das
necessidades humanas. Isso significa maior participacdo do Estado nos investimentos para a
educacdo basica, em outras palavras, 0 modelo de formagdo humana concebido pelo capital
contemporaneo é incompativel com o modelo de Estado que se apresenta na esfera politica.

Sendo assim, na sociedade do modo de producéo capitalista, a educagéo € regida pelo
antagonismo entre o capital e o trabalho. Nesse sistema, quem dita as diretrizes que orientam
a educacdo sdo os donos dos meios de producéo, ou seja, 0s capitalistas. Dessa forma, é facil

entender o processo de mercantilizagdo da educacdo nesse tipo de sociedade, quando ela deixa
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de ser um bem de uso e passa a ser um bem de troca, ou seja, ela deixa de ser um bem que
existe para atender as necessidades humanas e passa a ser um bem que existe para atender a
um sistema, a um modo de producdo. Isso ocorre quando o capital garante a sua reproducao
por meio de uma base juridica, garantindo aos sujeitos o direito a educacéo a todos 0s sujeitos
sociais, independente de classe, mas, na prética, essa educacao se reproduz de forma desigual,
ja que o tipo de educacdo que esses sujeitos tém acesso € autoritario e classista. Classista
porque os filhos da classe oprimida tém acesso a um tipo de educacédo e os filhos da classe
opressora tém acesso a outro tipo de educacdo, embora a legislacao seja a mesma para ambos.
Autoritéria porque nem os pobres, nem os ricos sdo consultados sobre como a educacao a que
eles tém acesso deveria ser, ela ja chega pronta na escola, no livro, nos programas etc., por
conseguinte, a participacdo dos professores, diretores, gestores nas decisbes politico-
pedagdgicas é praticamente neutralizada pelo Estado. Essas decisdes ficam a cargo dos donos
do capital, juntamente com intelectuais legitimados para serem seus porta-vozes pedagogicos.
E essa educacdo autoritaria e classista que no modo de producdo capitalista se apresenta
“como uma pratica humanamente legitima exercida em nome de leis legitimas e para o bem
de todos” (BRANDAO, 1989, p. 44).

Com base nessa explanacdo, cabe destacar como elemento central o fato de que o
planejamento educacional funciona em razdo dos modelos de economia adotados pelo capital
que nada mais fazem do que ajustar a formacdo humana oferecida pela escola aos ciclos e as
crises geradas pela economia capitalista. Nessa questdo, torna-se fundamental assumir uma
posicao dialética na compreensao dos elementos que compdem a pratica educacional.

Ao reafirmar mais uma vez a relacao dialética entre a infraestrutura e a superestrutura,
verificamos como a revolucdo tecnoldgica alterou substancialmente a producdo e a
reproducdo das condi¢cdes materiais da existéncia social quando passou a exigir a participacao
do conhecimento e o desenvolvimento intelectual daqueles que atuam no processo produtivo.
Esse fendbmeno impactou diretamente o campo educacional, de modo que o Estado adotou
como estratégia a adogdo da pedagogia do “aprender a aprender” e das competéncias para a
formagdo desse “novo” trabalhador. Observamos como essa pedagogia provocou alteragoes
na legislacdo educacional brasileira, quais sejam: a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) na década de 1990, a
Reforma do Ensino Médio em 2017 e, mais recentemente, a publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em 2018. Estes sdo documentos que atualmente orientam a
politica educacional no Brasil. Ainda nesse caminho, nos interessa analisar como essa

alteracdo no modelo produtivo impactou a formacéo e o trabalho docente, tendo em vista que,
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como ja foi anunciado, o trabalho do professor sofre uma simplificacdo acentuada a partir de
um prejuizo significativo na autonomia de sua atividade educativa, isto €, ele perde a
centralidade no processo transmissdo de conhecimento. Como veremos na proxima sessdo, a
simplificacéo e a perda de centralidade séo dois aspectos que afetam diretamente a formacao
técnica do professor, haja vista que também estabelece para ele uma formacdo intelectual
simplificada.

Como a classe dominante precisa exercer uma ininterrupta atividade para ndo perder
sua hegemonia sobre o conjunto da sociedade, compreendemos que essa € uma estratégia do
Estado burgués, na condigdo de gerente dos interesses da classe dominante, de promover a
descaracterizacdo da atividade docente a fim de garantir a reproducdo do capital conforme o
modelo vigente, se entendermos gque o fundamento do trabalho docente consiste na atividade
intelectual e na transmisséo do conhecimento.

Com o objetivo de aprofundar essa discussdo, veremos na proxima Secdo de que
forma o Estado burgués trabalhou para construir sentidos sobre o professor e trabalho
docente, usando como estratégia a instituicdo do livro didatico e do manual didatico do

professor na atividade docente.
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3 EDUCACAO FORMAL, PROFESSOR E MANUAL DIDATICO: MODO DE
HISTORIZACAO DOS SENTIDOS SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Talvez a maior descontinuidade entre o velho
mestre-escola e 0 novo professor primario ou a
nova professora que emerge no final do século
XIX seja, exatamente, a consciéncia de uma
necessidade — a da conquista de uma identidade
profissional.

(Heloisa Villela, 2010)

Nesta secdo abordaremos a histdria da escolarizacdo em diferentes momentos
historicos, sempre com foco no discurso sobre a imagem do professor e o trabalho docente.
Nosso objetivo € compreender como os diferentes modos de producédo solicitaram diferentes
modelos de escolarizacdo e de professores. Sendo assim, nossa atengdo estd concentrada no
processo de construcao da identidade docente nos diferentes periodos e como e por que o livro

didatico alterou substancialmente essa identidade.

3.1 Educacéo, aprendizagem, escola e escolarizacéo

A educacdo como forma de reproducdo € inerente ao ser social, conforme foi
explicado nas linhas anteriores. Embora no discurso comum muitas vezes a educacdo apareca
associada a instituicdo escolar, é preciso entender sua origem e suas implicacdes na formacao
humana. O processo de aprendizagem ndo € um fendmeno exclusivo da escola, ele acontece
desde 0 momento em que se concebe a vida humana, visto que o fato de o ser social se
constituir como um ser de relacdes, a principio com a natureza e, a posteriori, com outros
homens, Ihe garante desde ja a capacidade de aprender e de ensinar. Dessa forma, a educacéo,
em seu sentido amplo, vai de encontro a ideia de que a escola é o Unico lugar onde ocorre a
aprendizagem, logo, ela exerce vérias fungdes a depender do contexto social no qual esteja
inserido. Em sintese, segundo Branddo (1989, p. 5), “a educacdo existe no imaginario das
pessoas e na ideologia dos grupos sociais e, ali, sempre se espera, de dentro, ou sempre se diz,
para fora, que a sua missdo é transformar sujeitos e mundos em alguma coisa melhor, de

acordo com as imagens que se tem de uns e outros”.
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E importante salientar que mesmo em sociedades onde ndo existem escolas, existem
formas de transferéncia do saber de uma geracdo a outra. Isso ocorre porque o homem, ao
transformar a natureza a partir do trabalho consciente para obter objetos, torna esse
conhecimento de dominio social e ndo mais individual, ou seja, objetiva uma ideia. Partindo
desse principio, cada povo encontra suas formas de socializar esse conhecimento com base
em sua organizacao social e cultural, conforme explica Brandao (1989, p. 6):

Quando um povo alcanca um estagio complexo de organizacdo da sua sociedade e
de sua cultura; quando ele enfrenta, por exemplo, a questdo da divisdo social do
trabalho e, portanto, do poder, € que ele comeca a viver e a pensar como problema as
formas e os processos de transmissdo do saber. E a partir de entdo que a questao da
educacdo emerge a consciéncia e o trabalho de educar acrescenta a sociedade, passo
a passo, 0S espagos, sistemas, tempos, regras de pratica, tipos de profissionais e

categorias de educandos envolvidos nos exercicios de maneiras cada vez menos
corrigueiras e menos comunitarias do ato, afinal tdo simples, de ensinar e aprender.

Nas comunidades tribais, por exemplo, a forma de ensino-aprendizagem néo acontecia
por meio de processos formais de ensino, e sim processos sociais de aprendizagem, o que
significava que a aprendizagem ocorria por meio de trocas de experiéncias e da convivéncia
entres os membros da comunidade. Nessas comunidades, prevalecia a ideia de que qualquer
tipo de grupo humano era capaz de criar e desenvolver situacfes, recursos e métodos de
socializacdo do conhecimento dependendo de cada sociedade, sendo assim, a educacgdo
aparece sempre que surgem formas sociais de conducéo e controle da aventura de ensinar e
aprender.

No entanto, como ja foi dito, esse tipo de educacdo funcionou bem nas sociedades de
organiza¢do comunitaria onde nao existia uma rigorosa divisdo social do trabalho, assim
como n&o havia centralizacdo de poder nas méaos de um grupo. Quando isso passou a existir,
Ou seja, um grupo passou a assumir o controle politico das praticas sociais em uma sociedade,
surge a educacdo institucionalizada.

O ensino formal € 0 momento em que a educagdo se sujeita a pedagogia (a teoria da
educacdo), cria situacBes proprias para o seu exercicio, produz os seus métodos,

estabelece suas regras e tempos, e constitui executores especializados. E quando
aparecem a escola, o aluno e o professor (BRANDAO, 1989, p. 11).

E desse grupo de executores especializados que emerge o professor, que aos poucos
assume a tarefa de controlar e recodificar dominios, sistemas, modos e usos do saber e das
situacbes coletivas de distribuicdo do saber. Esse corpo profissional de especialistas
representa a divisdo e legitimacdo do conhecimento comunitario, uma vez que a ele sdo

destinados tipos e graus do saber da cultura e o dominio de algumas formas e recursos de



46

difusdo desse saber. Esse modelo de educacdo, que tem como base a divisdo social do saber e
a centralizacdo do poder nas maos de uma classe, representa a contradicdo de classes.
Segundo Brandéo (1989), nosso sistema de ensino formal como conhecemos hoje teve origem
na Grécia, passando por Roma, sobrevivendo a séculos de historia.

A educacdo na Grécia e em Roma tinha como caracteristica fundamental a educacéo
para o oficio e para a educagdo integral, a primeira forma est4 para o trabalho manual e a
segunda para trabalho intelectual. No primeiro caso, a educacdo servia como ferramenta na
qual estavam contidas as normas de trabalho que eram reproduzidas como um saber que
ensina para que se faca e, no exemplo da Grécia, esse tipo de educacdo era destinado aos
trabalhadores manuais e aos escravos, era chamada de tecne. No segundo caso, a educagéo
servia para a formagao do “homem educado”, e esse homem era considerado um homem livre
e nobre porque tinha acesso a uma educagdo que visava o seu pleno desenvolvimento e sua
plena participagdo na vida da cidade, era chamada de teoria. Segundo Brandédo (1981, p. 39),
“entre 0s gregos sempre se conservou a ideia de que todo o saber que se transfere pela
educacdo circula através de trocas interpessoais, de relacdes fisica e simbolicamente afetivas
entre as pessoas™!. A democratizagdo da cultura e da participagdo na vida publica na Grécia
colocaram a necessidade da democratizagdo do saber, forgcando o surgimento da escola aberta.
Com a invencéo da escola de primeiras letras, surgem em Atenas escolas de bairro chamadas

de “lojas de ensinar”, conforme descrigao:

Ali um humilde mestre-escola, “reduzido pela miséria a ensinar”, leciona as
primeiras letras e contas. O menino escravo, que aprende com o trabalho a que o
obrigam, ndo chega sequer a esta escola. O menino livre e plebeu em geral para nela.
O menino livre e nobre passa por ela depressa em direcéo a lugares e aos graus onde
a educacdo grega forma de fato o seu modelo de “adulto educado” (BRANDAO,
1981, p. 40).

Isso s6 ocorre efetivamente por volta do ano 600 A. C. quando a escola primaria surge
em Atenas destinada a educacdo de meninos nobres. Essa diferenca de saber de classe dos
educandos produziu diferentes tipos de educadores, dentre eles, destacaram-se 0s mestres-
escola e artesdos professores, assim como 0s escravos pedagogos e educadores nobres, ou de
nobres. “De um lado, a pratica de instruir para o trabalho; de outro, a de educar para a vida e o

poder que determinava a vida social” (BRANDAO, 1989, p. 42).

INesse contexto destaca-se como sistema de ensino a paideia, palavra empregada com o sentido de formacéo
harmdnica do homem para a vida na polis. A base filosofica da paideia era o desenvolvimento de todo o corpo e
toda a consciéncia. Esse ensino comecava de fato apds os sete anos, antes disso a crianga era educada pela
familia e pelos escravos domésticos. Os escravos e os trabalhadores manuais eram excluidos desse saber da
paideia, essa educagdo era restrita aos homens livres e aos senhores.
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Aqui vale ressaltar a importancia do escravo pedagogo que era quase sempre cativo

estrangeiro e era responsavel pela conducgdo das criangas para a escola de primeiras letras.
Eram afinal seus educadores, muito mais do que os mestres-escola. Eles conviviam
com a crianca e 0 adolescente e, mais do que os pais, faziam a educacdo dos
preceitos e das crencgas da cultura da polis. O pedagogo era o educador por cujas
maos a crianga grega atravessava os anos a caminho da escola, por caminhos da vida
(BRANDAO 1989, p. 43).

Essa diferenca entre pedagogo e mestre-escola ressoa até hoje nos sentidos sobre o que
é ser professor. De um lado o mestre-escola aparece associado a fungdo de ensinar um saber
especifico, um saber técnico. Por outro lado, o pedagogo aparece associado a funcdo de
educar, de prover a formacao integral da crianca com base em saber amplo. Disso resulta uma
discussdo acerca do papel do professor na sociedade capitalista entre educar e ensinar que nos
conduz a compreender a natureza da atividade docente, tendo em vista que nocdo de
pedagogo carrega em sua origem esse sentido de cuidar em detrimento de ensinar. Nesse
sentido, destacamos como fator fundamental nesse estudo compreendermos os efeitos dessa
identificacdo na constituicdo dos sentidos sobre professor na contemporaneidade.

Assim como na Grécia, a educacdo em Roma se desenvolveu inicialmente de forma
comunitaria com 0s primeiros camponeses latinos. As crian¢as aprendiam em casa com 0S
mais velhos, e tudo que se ensinava era sobre aprender e conservar os valores culturais da
comunidade; era uma educacdo comunitaria que tinha como propdsito o desenvolvimento da
consciéncia moral. Mesmo com o enriquecimento dos camponeses e a mobilidade de classes
sociais, Roma conservou a educacdo de criangas e jovens no ambiente familiar. Primeiro a
crianca aprendia tudo sobre seus antepassados e depois sobre os valores culturais da sua
comunidade. No entanto, quando na sociedade comegam a surgir grupos sociais diferentes, é
adotado um modelo de educacdo para cada tipo de publico, nesse caso homens livres e

escravos, senhores e servos. Com isso,

aos poucos aparece a oposicdo entre o ensino de educar, dos pais, dos mestres-
pedagogos que convivem com os educandos e os acompanham, prolongando com
eles o saber que forma a consciéncia e que é a sabedoria; e 0 ensino de instruir, do
mestre-escola que monta no mercado a loja de ensino e vende o saber de ler-e-contar
como uma mercadoria (BRANDAO, 1981, p. 51, grifos do autor).

Por muito tempo o estado Romano ndo assumiu a tarefa de educar, deixando-a a cargo
da familia, a principio, e depois a cargo da iniciativa privada. Segundo o autor, S0 apds o
advento do Cristianismo é que surge e se espalha pelo Império a escola publica. Assim, a

escola romana se ergue sob duas vertentes, uma de formacdo para o trabalho, destinada aos
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filhos dos escravos, dos servos e dos filhos dos arteséos, e a outra de formacdo para o saber
filosofico, destinado ao futuro senhor.

Interessa-nos, nessa breve explanacdo, entender como 0 modo de producdo escravista
concebeu o “professor” e¢ como esse modelo contribuiu para a producdo e reproducéo
humanas das condi¢Ges materiais da existéncia social. Na sociedade escravista, as relacdes de
producdo eram relacBes de dominio e de sujeicdo, isto &, os senhores dominavam todos 0s
meios de producdo e o0 escravo era considerado um instrumento, um objeto, uma ferramenta,
dessa forma, ndo possuia nenhum direito. O Estado romano existia para garantir os interesses
dos senhores. Com uma economia essencialmente agraria, a sociedade escravista se
reproduzia por meio do financiamento do trabalho escravo no campo. Para isso, era necessario
formar mao de obra para o trabalho manual e mdo de obra para o trabalho intelectual. Nessa
divisdo classista de educacdo, o mestre-escola, artesdo professor, concebidos como alguém
legitimado pelo Estado para a instru¢do dos jovens, desde o principio foram provenientes de
uma classe econdmica inferior, ou seja, ndo tinham prestigio social. Portanto, a profissao
docente nasce num contexto de baixa qualificacdo técnica, na medida em que seu trabalho
restringia-se a instrucdo manual, e com um estatuto socioecondmico muito baixo.

Para Novoa (1987, p. 418), esse acontecimento “ira ser um antepassado indesejavel
para sucessivas geracdes de professores do ensino priméario que, a cada instante, procurardo
exorcizar este fantasma, ligado a génese da sua profissdo”. Esse autor destaca duas referéncias
sobre 0 mestre-escola que sdo pertinentes para nossa reflexdo. A primeira diz respeito ao fato
de ser uma profissdo bastante desvalorizada do ponto de vista social, isso porque o mestre-
escola foi uma categoria com ascendéncia de escravo, como também porque era considerado
um homem de servigos. A segunda porque 0 ensino ndo era a ocupacdo principal dos mestre-
escola, o que significou um entrave para o processo de profissionalizacdo da atividade.

Durante a lIdade Média, por volta do século XVI, surgem as primeiras instituicdes
fechadas destinadas ao recolhimento e instrucdo da juventude. Com o advento dessas
instituicOes, a crianca deixou de aprender com os adultos, ou seja, deixou de ter uma educacéo
de carater prioritariamente familiar e comunitaria, e passou a ter acesso a uma educacao de
carater ordenador e regulamentado. Nesse periodo também, a educagdo ndo aconteceu de
forma homogénea, o que cada aluno deveria aprender era definido de acordo com sua posi¢édo
na piramide social. Assim, as meninas eram enviadas aos mosteiros para aprenderem a cuidar
dos ancidos e desvalidos, e os meninos dos 10 aos 14 anos, com boa forma e forga, eram
ensinadas atividades para a fortificacdo, a conquista e o ataque. De acordo com Varela e

Alvarez-Uria (1992, p. 11), “o adestramento para os oficios, a moraliza¢do e fabricacdo de
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suditos virtuosos sdo os pilares sobre os quais se assenta a politica de recolhimento dos
pobres”.

Ja o ensino para os filhos da nobreza era baseado no estudo de matérias literarias, no
ensino do latim e no trabalho artistico. Nesse modelo de educacao, a Igreja assumiu um papel
dominante e determinante na formacdo de ideias e comportamentos. As instituicbes de
educacdo medievais tinham como base a formacdo voltada para os ensinamentos religiosos,
na medida em que os jovens “adquiriam os conhecimentos necessarios para o exercicio de
clérigo: cerimonial litdrgico, textos sagrados, salmos e canticos religiosos, comentarios da
Escritura, e elementos de direito eclesiastico” (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 16).
Esse tipo de educacdo ainda possuia alguma ligacdo com formas de vida diferentes e
relativamente autdbnomas, no entanto, com o aparecimento dos colégios jesuitas ocorre uma
transformacédo nos modos de educacéo oferecida pela classe dominante.

Quando a nobreza se vé ameacada pelos ideais dos reformadores eclesiasticos,
transfere seus filhos para colégios nobres dirigidos pela Companhia de Jesus; esses colégios
inauguram uma nova forma de socializacdo que rompe a relacéo existente entre aprendizagem
e formacdo. Nessa nova perspectiva de educacdo, ha um rompimento com as praticas
tradicionais de formacdo da nobreza e com a aprendizagem dos oficios das classes populares.

O colégio jesuitico ergue-se em oposicdo a universidades medievais que eram
corporagOes vinculadas a comunidade e que tinham alto poder de decisdo e intervencdo nas
questdes publicas. Nessas corporacGes ndo existiam praticas disciplinarias, ndo existiam
diretrizes para orienta¢do do que ensinar, ndo existiam exames para admissao. Ja nos colégios
de jesuitas, os alunos tanto passaram a ser tratados como colegiais, pois a educagdo acontecia
desvinculada da comunidade e de forma individualizada, assim como perderam o direito de
exercer controle sobre a instituicdo. A partir de entdo sdo estabelecidas as bases para a

educacdo tal qual conhecemos hoje: a educacdo tutelar e infantilizada.

O colégio converte-se num lugar no qual se ensina e se aprende um amontoado de
banalidades desconectadas da pratica, do mesmo modo que, mais tarde, a escola e o
trabalho escolar precedem e substituem o trabalho produtivo. Esta fissura com a vida
real favorecera todo tipo de formalismos que se colocam em relevo ndo somente na
importancia que os jesuitas conferem a aprendizagem e a manipulacao das linguas —
principalmente o latim -, sendo também na repeticdo de exercicios de urbanidade e
boas maneiras (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992, p. 17).

O alunos/colegiados, no modelo jesuitico de educacédo, se veem excluidos do saber e
dos meios e instrumentos necessarios para acessar esse saber. O saber passa a ser dominio do

professor, pois € concebivel que sO ele realiza a interpretacdo correta dos autores, adequa
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conhecimentos e capacidade e é capaz de decidir quem é bom aluno. Dessa forma, a educacéo
dos jesuitas se constituiu como um processo de aculturacdo dos saberes acumulados nas
comunidades, a partir do estabelecimento de um saber dominante em detrimento dos saberes
comunitarios, e essa relacdo se manifesta numa relacdo desigual marcada pelo poder entre
professor-aluno. Essa ruptura com o modelo medieval de educacdo é bem delineada por
Varela e Alvarez-Uria (1992, p. 18):

Os artesdos socializavam-se na mesma comunidade de pertencimento, formavam
grémios, irmandades ou corporagdes dotadas de determinados privilégios e usavam
seus direitos para intervir na coisa publica do mesmo modo que as universidades
medievais. A aprendizagem implicava neste caso um sistema de transmisséo de
saber que se fazia de forma hierarquizada na oficina, a qual, além de ser lugar de
trabalho, era lugar de educacdo, instrucdo e habitat; nela coexistiam transmissdo de
saberes e trabalho produtivo. Na oficina, mestres e oficiais eram autoridade para 0s
aprendizes, entre outras coisas, porque possuiam um saber que era além de um
saber-fazer, uma mestria técnica, uma pericia que se alcangava através de longos
anos de participacdo num trabalho em cooperacdo. Os aprendizes viviam misturados
com os adultos, intervinham em suas lutas e reivindicagdes, tomavam parte em seus
debates, iam com eles a taberna e ao cabaré, tinham seu lugar em festas e
celebrac@es, aprendiam, em contato com a realidade que os rodeava, um oficio que
ndo deixava de ter dificuldades nem carecia de dureza e penalidades.

De acordo com esses autores, a chegada das escolas e colégio dos jesuitas da inicio a
educacdo do menino popular, com a expropriacdo do aluno de seu meio, da sua classe e da sua
cultura, transformando-o numa mercadoria da escola e, dessa forma, comeca a se estabelecer
0s principios da educac¢do burguesa.

A educacdo jesuitica durou até 1759, ano da 1 Reforma Pombalina, quando séo
estabelecidos os fundamentos do ensino oficial no Brasil. Nessa reforma, Pombal cria o
sistema de aulas régias e com isso elimina toda forma de educagdo estritamente doméstica, ou
seja, a educacgdo passa a ser responsabilidade total do Estado. A reforma pombalina ocorreu
para atender ao modelo de Despotismo Esclarecido em Portugal com tarefa de modernizar o
pais, conforme explica Mendonca (2005, p. 31):

A reforma de 1759 se constituiu em uma consequéncia direta a expulsdo dos jesuitas
dos territérios portugueses e visava a substituicdo do sistema escolar jesuitico, de
proporcdes bastante significativas para a época, por um sistema de aulas e de
professores régios, controlados pelo Estado. N&o se instituia propriamente um
sistema escolar alternativo, mas fundamentalmente, um quadro de professores
avalizados pelo Estado, ja que cada professor, selecionado e pago pelo Estado,
deveria prover a sua propria classe (aula ou escola), sendo em alguns casos

subsidiado para isso, através de uma verba adicional para o aluguel do espaco por
ele utilizado.
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Nesse novo sistema de ensino, 0 modelo de aulas avulsas deu origem ao curriculo
fragmentado em lugar de um curriculo de matérias integradas. A selecdo dos professores era
feita considerando suas capacidades técnicas, assim como sua experiéncia, pois boa parte
desses professores eram professores que se ocupavam de um ensino publico ndo oficial no
Reino. Logo, foram estes mestres que proveram a demanda de professores na reforma
pombalina. O Estado exercia seu controle sobre os mestres através dos comissarios e Diretor
geral que eram responsaveis pela selecdo e acompanhamento do professor. Nessa época
também surgem os compéndios, materiais didaticos tanto para o professor como para o
estudante. E nesse periodo que se inicia o processo de profissionalizacdo docente e com ele a
institucionalizacdo de materiais didaticos que irdo se juntar ao trabalho do professor.

3.2 De mestre-escola a profissional de educacdo: constituicdo da profissionalizacéo
docente

Nesse estudo abordaremos a historia da profissionalizacdo docente, ou seja, como
nasceu, se organizou e se desenvolveu um dos mais importantes grupos profissionais das
sociedades contemporaneas: 0s professores.

Essa historia tem inicio coma alteracdo do carater da atividade docente instituido na
Grécia e Roma, isto é, no afastamento da atividade docente das funcdes familiares e
comunitarias. Nesse processo, Névoa (1987, p. 416) destaca quatro etapas de evolucdo da
profissionaliza¢do docente, conforme descreve:

1) Exercicio a tempo inteiro (ou como ocupacdo principal) da atividade docente;
2) estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade docente;

3) criacéo de instituicGes especificas para a formacdo de professores;
4) constituicdo de associacgdes profissionais de professores.

Para desenvolver e compreender essa progressdo retomaremos 0 modelo de educacéo
propagado na Grécia e em Roma, especificamente no que diz respeito a funcdo do pedagogo e
dos mestres-escola. Os pedagogos tinham uma caracterizacdo socioldgica definida, eram
escravos cativos que se encarregavam de cuidar e educar os filhos da nobreza. Sua fungéo
estava mais atrelada a transmisséo de costumes e valores familiares e comunitarios. Por outro
lado, os mestres-escola ndo tinham uma caracterizagdo sociologica especifica, geralmente
exerciam um oficio principal e o ensino ficava relegado a segundo plano. Estes eram artesaos,
pessoas impossibilitadas de exercer trabalhos fisicos pesados, homens ligados a vida religiosa,

enfim, uma heterogeneidade significativa de individuos sem formag&o tedrica condizente com
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a funcdo. Esse fato, aliado ao baixo estatuto econdmico, foi indubitavelmente uma marca
negativa na constituicdo da profissdo docente, uma vez que contribuiu para a construcdo de
uma imagem de desprestigio social da atividade docente.

Durante o periodo medieval, quando a educacdo passa a ser de responsabilidade da
Igreja, o ato de educar perde seu carater familiar e comunitério, passando a ser ordenado e
regulamentado pela Igreja. As escolas passam a ser gerenciadas pelas instituicOes religiosas
catdlicas e 0os monges cristdos assumem o controle pela manutencédo e producdo dos textos
escritos. Com o feudalismo, as contradicfes e 0s interesses de classe se acentuam e a
necessidade de consolidacdo dos ideais catdlicos impde uma educacéo religiosa como forma
de dominacao de uma classe sobre a outra. Para isso, 0s professores passaram a ser escolhidos
dentre os clérigos de ordens menores e estes lecionavam as chamadas sete artes liberais:
gramatica, retdrica, logica, aritmética, geografia, astronomia e mausica, que mais tarde
constituiram o curriculo de muitas universidades. Identificamos no feudalismo, a primeira
forma de intervencdo no trabalho do professor, a medida que a Igreja institui um curriculo
para ensinar, e esse fato deve ser compreendido numa perspectiva dialética entre o0 modo de
producdo feudal e a ideologia catolica da Igreja. Como no feudalismo a base de producédo de
riqueza era latifundiaria e a Igreja a maior dona de terras, para manter sua soberania era
preciso disseminar a ideologia catolica por toda a sociedade. Durante todo o periodo
medieval, a ideologia religiosa cristd dominou as relagcdes de produgdo por meio do discurso
religioso e serviu de base para a manutencdo da estrutura politico-juridica da Igreja que se
imp6s como representante da ideologia dominante desse periodo. Esse novo modelo
produtivo, articulado com a ideologia religiosa, impds, necessariamente, um novo modelo de
professor e, consequentemente, de ensino. Os professores eram escolhidos entre 0s membros
da Igreja e o material utilizado para ensinar foram as escrituras sagradas e as obras classicas
da Antiguidade. E importante compreender que nessa forma de organizacdo social a pouca
mobilidade social, com classes sociais bem definidas, nesse caso, a nobreza, o clero e os
servos, determinou uma forma de educacdo elitizada que era destinada aos filhos da nobreza,
por um grupo de professores provenientes da nobreza com a fungédo de difundir ideologia
religiosa catolica e fortalecer a Igreja como instituicio dominante. Durante toda a era
medieval, se instituiu uma imagem do professor-sacerdote por ser uma funcdo assumida
basicamente por religiosos, 0 que também estabeleceu sentidos de dom e vocagdo para a
atividade docente. Esse fato também dificultou o processo de valorizagcdo profissional do
professor, haja vista que o sacerddcio para as religides é considerado uma funcdo sagrada,

como se a pessoa fosse escolhida por Deus para exercer tal funcéo e, por isso, ndo precisa ser
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remunerada. Esse pensamento estd fundado na ideia de que se € um dom que recebemos de
Deus, devemos dod-lo ao nosso préximo sem nada cobrar. Esse discurso retardou a
possibilidade de a atividade docente ser reconhecida como uma profissdo que exige do
profissional um conhecimento técnico.
No século XVI, quando as reformas protestantes surgem como possibilidade, em razéo
da expansdo do Mercantilismo, como alternativa de novo modelo de producdo, ameagando o
poder hegeménico da igreja catdlica, esta reage implantando a Companhia de Jesus nos
territorios do Novo Mundo. No Brasil, Portugal esbarrou com o poderio da Igreja para
implantar o capitalismo como modelo produtivo, durante os primeiros séculos de colonizacéo.
Isso aconteceu porque, segundo Sa (1996, p. 100), “o processo de desenvolvimento das forgas
produtivas ndo conseguia superar o feudalismo por falta de condi¢cbes materiais e objetivas e,
sobretudo ideoldgicas”. Isso se deu, principalmente pelo fato de a igreja impor sua forca
hegemdnica no &mbito da cultura e da educacdo, mantendo os portugueses na base de uma
concepcdo medieval de sociedade. Esse conflito ideoldgico entre o velho e o novo modo de
producdo retardou os avancos da ciéncia moderna que tinha como base o modelo produtivo do
capitalismo mercantilista e a ideologia religiosa protestante. No contexto da educacdo no
Brasil, essa resisténcia se concretizou com a vinda da Companhia de Jesus, pois 0s jesuitas,
“representavam os interesses da classe feudal dirigente no movimento superestrutural, como
intelectuais orgénicos com vistas a articular a evangelizacdo e educacdo dos gentios na
colonia” (SA, 1996, p. 101). Essa agdo da Igreja visava garantir que as estruturas econdmica e
politica ndo sofressem alteracdes profundas e, para isso, 0s jesuitas criaram um método no
qual estava definido a concepcdo de homem e de sociedade que a Igreja e a Monarquia
Portuguesa pretendia formar. Esse método ficou conhecido como Ratio Studiorum, primeiro
manual de normatizacdo do trabalho docente oficial no Brasil. De acordo com Conceicéao
(2017, p. 1), esse documento tinha
como objetivo principal expandir a fé cristd aos povos que habitavam a Europa e
toda regido do Novo Mundo. Tratava-se de um manual que continha conjuntos de
normas e/ou regras para ajudar e nortear as atividades de cunho pedagdgico dos

professores e na organizacao e administracdo escolar dentro dos colégios da ordem
jesuiticas, com vista a permitir uma formacao uniforme a todos que frequentassem.

Nesse sentido, a educacéo jesuitica atuou para fortalecer os ideais da Igreja catdlica e,
sendo assim, interessava aos jesuitas um professor com formacéo erudita e religiosa, tendo em
vista que ele serviria de modelo para a sociedade. Para isso, 0 manual estabeleceu as diretrizes

de formacdo do professor a partir da articulagdo do discurso religioso, pedagdgico e cientifico,
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incorporando dizeres como devogdo, vocagédo, saber dominante e erudito. Para consolidar essa
ideologia, o documento determinava que para exercer essa funcdo, o professor deveria ser
submetido tanto a uma formacéo espiritual como a uma formacéo técnica, estabelecendo que
ele estudasse “dois anos para a formacao moral, ou seja, a formagdo da alma propria em que o
futuro formador adquire o conhecimento préprio, o governo das paixdes, 0 dominio sobre as
tendéncias impulsivas (TOYSHIMA, 2011, p. 36); como também cursasse as seguintes
disciplinas: sagrada escritura, lingua hebraica, teologia, teologia moral, filosofia, filosofia
moral e matematica e s6 apds a conclusdo dessas disciplinas concluiam o ensino superior.
Essa formacdo integral prevista pelo manual encontrava-se alinhada ao proposito de
manutencdo dos ideais e valores catolicos nos territorios recém-colonizados, e esse controle
ideologico visava garantir a permanéncia do modelo produtivo feudal. Mais do que isso, para
enfrentar o0 avanco da burguesia mercantil em ascensdo, avida pela tomada do poder politico,
e tendo a religido protestante como pilar ideolégico-religioso impulsionador do novo modelo
de producdo emergente, a Igreja investiu essencialmente na preparacao espiritual e técnica do
professor, instituindo o controle sobre o trabalho docente a partir da definicdo de contetdo e
método de ensino estabelecidos no Ratium Stodudiorum. O que estava em jogo era a
permanéncia de uma ideologia e de um modo de producdo ameacado por interesses
antagdnicos na disputa pelo poder, e essa permanéncia implicava controle ideoldgico da
sociedade como um todo. A estratégia adotada pela igreja teve como foco o controle sobre o
trabalho do professor e a exigéncia de uma formacao intelectual e técnica ampla. Para isso, 0
manual estabelecia que:

Com grande antecedéncia proveja os professores de cada faculdade, observando os

que em cada disciplina parecem mais competentes, os mais eruditos, aplicados e

assiduos, os mais zelosos pelo progresso dos alunos ndo s6 nas aulas sendo também
nos outros exercicios literérios.

Para garantir essa formacdo erudita, o0 manual determinava que essa formacdo fosse
feita em academias privadas sob a coordenacdo do Reitor, autoridade imediata da companhia

de Jesus.

Para que os mestres dos cursos inferiores ndo comecem a sua tarefa sem preparacéo
pratica, o Reitor do colégio donde costumam sair os professores de humanidades e
gramatica escolha um homem de grande experiéncia de ensino. Com ele, véo ter os
futuros mestres, em se aproximando o fim dos seus estudos, por espaco de uma hora,
trés vezes na semana, afim de que, alternando preleces, ditados, escrita, correcdes e
outros deveres de um bom professor, se preparem para 0 seu novo oficio.
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Identificamos nessa formulagdo, uma preocupagdo com a construgdo de um corpo de
conhecimentos e de técnicas proprios e especificos a profissdo docente, assim como uma
evolucdo de sentido do mestre-escola que nessa perspectiva passa a contar um conjunto de
normas e de valores que devem pautar o exercicio da profissdo. Logo, verificamos que a
proposta jesuitica se constitui como um fator determinante para a progressdo do estatuto
social e econdémico do professor, por meio da construcéo de diretrizes para a formagao desse
professor, assim como o estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade
docente, com o0 manual didatico e, por fim, o inicio da criacdo de instituices especificas para
a formacéo de professores, as academias privadas.

Do ponto de vista do contexto socio-histdrico e ideoldgico, a inauguracdo da formacao
tedrica e pratica do professor se constituiu como estratégia fundamental para enfrentar o
avanco dos ideais protestantes e o projeto da burguesia mercantil de instituir o capital como
modelo de produtivo. Dai a figura do mestre-escola e do mestre-sacerdote serem insuficientes
para atender aos anseios do modelo medieval proposto pelos jesuitas.

A chegada ao poder do Marqués de Pombal e a Reforma de 1772 sdo um marco na
historia da profissdo docente no Brasil. Com a Reforma Pombalina e a consequente expulsao
dos jesuitas dos territorios portugueses, a coordenacdo das atividades escolares sai das maos
da Igreja e passa a ser de competéncia do Estado Portugués. Segundo Villela (2010, p. 97) “a
expulsdo da Companhia de Jesus dos dominios portugueses, apds séculos de predominancia
na nossa educacdo, faz com que se inicie nesta col6nia, um processo de laicizacdo da
instru¢do com o envio de professores régios”. Essa mesma autora afirma que a substituigdo de
uma educacgéo que se faz por impregnacdo cultural por um complexo sistema de educacéo
estatal durara os primeiros trés séculos da era moderna para se consolidar. Sendo assim,
durante esse tempo coexistiram dispersas formas de ensino e aprendizagem e somente no
inicio do século XIX “que se inicia um controle progressivo do Estado sobre a educacéo
formal e as primeiras iniciativas para organizar um sistema de instru¢do primaria”
(VILLELA, 2010, p. 99). Nesse percurso, cabe enfatizar que o processo de estatizacdo do
ensino formal alinha-se ao processo de profissionalizacdo docente. Ao serem contratados pelo
Estado, ¢ assegurado a esse “corpo de docentes” um estatuto socioprofissional & medida que
estes se tornam funcionarios. Para os docentes, a funcionarizacdo legitima o anseio dos
professores de se constituirem num corpo administrativo autbnomo e para o Estado a
possibilidade de garantir o controle da institui¢do escolar, conforme explica Villela (2010, p.
126):
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H& todo um redirecionamento de prioridades que ira variar de acordo com as
necessidades materiais e as representagdes de cada época. Em meados do século
XIX, o professor poderia até ser mal formado, mas, certamente, seria bem vigiado.
Ele deveria funcionar mais como um agente disseminador de uma mentalidade
moralizante do que como um difusor de conhecimentos.

Para ministrar as aulas foram contratados professores régios de gramatica latina,
grego, retorica e filosofia, assim como foram também contratados mestres de ler, de escrever,
e de contar. Esses professores eram contratados por aprovacdo em exames publicos que
avaliavam a experiéncia do professor como regente, e sua moralidade. Ao serem aprovados,
esses professores recebiam privilégios de nobreza, portanto, uma forma de o Estado exercer
um controle efetivo sobre o ensino através da submissdo do professor ao modelo estatal de
educacdo. No entanto, de acordo com Villela (2010, p. 101), “a adesdo dos professores a esse
processo de estatizacdo ndo ocorre sem contradi¢fes. Se, de um lado, estdo submetidos a um
controle ideoldgico, de outro, tém meios proprios de se organizar como categoria
profissional”.

A promulgacdo do Ato Adicional em 1834 instituiu a descentralizacdo administrativa
da formacdo de professores deixando para as provincias a organizagao dos sistemas de ensino.
Esse fato impulsionou a criagdo de escolas normais que surgem num contexto de instabilidade
causado pelo desgaste entre propostas liberais e a adogdo de préaticas conservadoras na
educacdo. Nesse conflito, prevaleceu a ideia de que era necessario instruir os homens para a
construcdo de uma identidade nacional, por meio da unificacdo de padrdes sociais, assim
como essa instrucdo deveria se constituir como uma arma contra a criminalidade. Nesse
sentido, as escolas normais nascem com a incumbéncia de formar “aqueles homens a quem
caberia, por missdo, elevar o nivel intelectual e moral da populacdo, unificando padrdes
culturais e de convivéncia social” (VILLELA, 2010, p. 104). Essa foi a primeira agao politica
rumo a profissionalizacdo da atividade docente que se caracterizou por um processo marcado
por avancos e retrocessos.

As primeiras escolas normais foram criadas logo apds o Ato Adicional 1834 e os
critérios para a admissdo dos alunos eram a moralidade e 0s bons costumes, que deveriam ser
comprovados por atestados emitidos por autoridades do local de residéncia desses alunos e
posteriormente analisados pelos presidentes da provincia. J& em relacdo ao conhecimento
desses alunos, era exigida somente uma avaliacdo de verificacdo de leitura e escrita. Desde o
principio, a historia da profissionalizagdo docente é marcada por um processo de negligéncia
com a formacdo. Segundo Villela (2010, p. 114-115),
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as décadas de 1850 e 1860 ndo foram muito propicias a consolidacdo da formacéo
dos professores em escolas normais. Os governos provinciais oscilaram por todo o
periodo entre um discurso de valorizacdo dessa formacdo e uma pratica que, na
realidade, subtraia os meios para bem realiza-la.

Mesmo com todos os desafios impostos, as escolas normais nessa época formaram os
primeiros professores do ensino primario, estes substituiram definitivamente o “velho”
mestre-escola. Verificamos, nessa conjuntura, que, ao passar para a tutela do Estado, a escola
e o professor ganham novas dimensdes.

A escola e o professor sdo concebidos como instrumentos de igualdade e de
progresso, no ambito do ideario liberal, sendo 0 magistério afastado da imagem do

velho mestre-escola, sem formacdo especifica, e adentrando no mundo das
profissBes normatizadas pelo Estado. (MELO, 2011, p. 141).

O advento da Escola Normal como primeira instituicdo de formacdo de professores é
marcada a principio por uma histdria de precariedade e limitacGes orcamentarias significativas
que impediram a progressdo quantitativa e qualitativa de formacdo de professores, com isso
impossibilitando a expansao do ensino primario.

Porém, na década de 1870, acontece uma revalorizacdo das escolas normais. Essa
revalorizacdo foi impulsionada pelo enfraquecimento dos grupos conservadores e da
Monarquia, mas, sobretudo, pelo avanco dos ideais liberais que defendiam a necessidade de
substituicdo da m&o de obra escrava por novas técnicas e instrumentos de producéo que iriam
favorecer a instauragdo da Republica. Para instruir essa nova classe de trabalhadores, o Estado
adotou uma perspectiva pedagdgica de formacao de professores que articulava “um discurso
de modernizacdo as praticas de ordenamento de carater conservador — instruir, nessa
concepgao, significava “moldar”, “conscientizar”, “conformar” o cidadao para o exercicio da
cidadania (VILLELA, 2010. p. 116). De acordo com essa autora, esse periodo é assinalado
por um esforco em melhor definir os principios da formacdo docente, com significativas
discussbes acerca de curriculo e tempo de formacdo, e necessidade de formacdo préatica em
escolas anexas. Corroborando com essa posigéo, Almeida (2004, p. 76) afirma que:

O ingresso no século XX despertou entre os liberais republicanos a ideia da
educacdo como salvacdo dos males sociais e equalizadora de oportunidades. A

formac&o de professores competentes e versados nas inovagdes educacionais ganhou
forca, assim como a aspiragdo de se criar um curso que atendesse a essa necessidade.

A expansdo das escolas normais foi sem ddvida um passo decisivo para a progressao
da profissionalizacdo do trabalho docente e abriu possibilidades para uma tomada de

consciéncia do corpo docente como categoria profissional. A constituicdo de uma identidade
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profissional possibilitou aos professores se reconhecerem como grupo, conforme afirma Melo
(2011, p.136):

Surge, entdo, a proposta de uma formacao especifica originada na reivindicacdo dos
professores de melhorar seu estatuto profissional e no interesse do Estado em deter
um mecanismo de controle. As escolas normais serdo responsaveis pela produgao e
reproducdo de um corpo de saberes e pela constituicdo de um sistema de normas
balizadoras da profissdo docente e se inscreverem na génese contemporanea da
historia dessa profissao.

Essa politica de institucionalizacdo representou uma preocupacdo constante do Estado
com 0 acesso ao cargo de professor, pois era necessario formar um quadro submisso que o
ajudasse a constituir e difundir um projeto de sociedade coeso. E possivel notar que, ao
mesmo tempo em que o Estado investiu na progressdo socioprofissional do professor, ele
também criou formas de recrutamento e controle do exercicio da profissdo como estratégia
para manté-lo subordinado e trabalhar em prol dos projetos de Estado.

O periodo republicano inaugura uma nova perspectiva para o professor, reforcando
algumas representacdes e possibilitando a criacdo de identidades profissionais para a
categoria. Alinhado ao discurso de necessidade de progresso econémico e desenvolvimento
social, o Estado coloca o professor como peca chave para a concretizacdo desse projeto, logo,
sua imagem se constréi como “regenerador da sociedade”, ou de forma mais popular, coOmo
“salvador da patria”.

A Carta Magna de 1891 estabeleceu que educacao primaria e profissional ficariam sob
a responsabilidade dos estados, e a educacdo secundaria e superior sob a responsabilidade da
Unido. Essa nova configuracdo exigiu dois modelos contrapostos que deram origem a duas
maneiras distintas de encaminhar o problema da formacdo de professores. O primeiro
chamado de “modelo dos contetidos culturais-cognitivos de formacdo de professores” e, o
segundo, chamado de “modelo pedagogico-didatico de formacdo de professores”, conforme
explica Saviani (2011, p. 8-9):

De um lado esta o0 modelo para o qual a formacéo de professores se esgota na cultura
geral e no dominio especifico dos conteddos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar. Do outro lado se contrapde
0 modelo segundo o qual a formacdo de professores sd se completa com o efetivo
preparo pedagogico-didatico. Em consequéncia, além da cultura geral e da formagao
especifica na area de conhecimento correspondente, a instituigdo formadora devera
assegurar, de forma deliberada e sistematica, por meio da organizacédo curricular, a

preparacdo pedagdgico-didatica sem o que ndo estard, em sentido proprio, formando
professores.
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Com o fim da Ditadura e a promulgagdo da Constituicdo de 1988, ganha espaco o
fendmeno de sindicalizagdo docente iniciado com as associagdes (ndo sindicais) de docentes
criadas a partir dos anos 1930, que foram fundamentais no ambito da redemocratizacéo da
sociedade assim como das reivindicacGes de classe. As associacfes e sindicatos docentes
nascem com a missdo “de articular estratégias de luta em torno das quais se dao as tentativas
de definir e redefinir a identidade profissional no &mbito do movimento docente, contribuindo
assim para forjar a sua imagem social” (VINCETINI, 2005, p. 338). Nesse sentido, Melo
(2011) afirma que os discursos sobre vocacdo, feminizacdo, missdo, domesticidade,
sacerddcio atribuidos ao professor provocaram efeitos de sentidos de apagamento da imagem
desse profissional como trabalhador. Isso acarretou na dificuldade em construir uma
identidade como classe de trabalhadores, com os mesmos direitos e principios de outros
trabalhadores.

Nesse sentido, identificamos a filiagdo de professores a Central Unica dos
Trabalhadores (CUT) e a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE)
motivada pela reivindicacdo da categoria a qualidade de trabalhador. Essa nova identidade
docente foi concebida com base na ideia de que os problemas enfrentados pelos docentes sdo
semelhantes ao enfrentados por outras categorias de trabalhadores e que, portanto, a luta deve
ser igual as dos trabalhadores em geral.

O que se depreende dessas décadas de atuacdo politico-sindical do professorado,
agora agrupado com outros funcionarios educacionais sobre a égide de
‘trabalhadores em Educag@o’, é que a opgdo pela sindicaliza¢do, como opgao por

uma identidade de classe, parece ser uma das imagens majoritarias da docéncia na
atualidade (FERREIRA, 2006, p. 231).

Nesse movimento de construcdo de uma identidade profissional, atrelada a ideia de
trabalhador, a maior parte das pautas de reinvindicacdo ficaram circunscritas ao ambito
econémico, principalmente defesa salarial e melhoria da carreira. A defesa dessa identidade
proletaria pelas organizacdes sindicais se estabelece de maneira paradoxal entre 0s
professores, tendo em vista que estes evidenciam uma contradicdo entre lutas educacionais e
lutas sindicais, ou seja, o fato de elas possuirem naturezas diferentes ndo admitem a mesma
abordagem, e reduzir as lutas educacionais a essa condicdo seria mais uma forma de
desvalorizacéo e desprestigio social dos professores. A identidade proletaria € uma imagem de

professor defendida pelos sindicatos que lancam desafios a serem superados pela categoria.

Ora, aqui ha uma situacdo paradoxal, porque a introducdo de maior regulagdo no
trabalho docente, ou seja, de proletarizagdo, tem sido justificada como uma
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manifestacdo de processo de profissionalizacdo técnica, por parte das organizagdes
(Estado, empregadores). Esse paradoxo apresenta-se como um desafio para a
atuacdo das associag¢fes docentes: como desenvolver nocfes de profissionalidade e
qualificagdo diferenciadas das nogdes institucionais? (FERREIRA, 2006, p. 238).

A nosso ver, 0 caminho para essa resposta esta na génese do trabalho docente, ou seja,
a natureza social de ensinar. Se entendermos que a educacéo se define no &mbito da teleologia
secundaria, ou seja, numa atividade que visa induzir um homem (ou varios homens) a realizar
algumas posicdes teleoldgicas segundo um modo predeterminado, concluimos que o professor
tem o papel essencial para pdr em movimento as posicdes teleoldgicas desses mesmos
homens, seja no sentido de conservar, seja no sentido de transformar a realidade existente.
Portanto, o Estado depende organicamente desse profissional para garantir a execucdo dos
modos de producdo e dos modelos de sociedade existentes. Sendo assim, nossa posicao é de
que as lutas educacionais e sindicais devem necessariamente passar pela exigéncia de
reconhecimento da influéncia que os professores tém nas formas de organizagdo social. A
questdo € compreender porque o processo de profissionalizacdo docente veio acompanhado
por um projeto de desqualificacdo e desprestigio da profissdo? Uma possibilidade de resposta
é o fato de que a profissionalizacdo acompanhada de valorizacdo implicaria um avanco na
condicdo social e econémica do professor e isso se configura como um obstaculo para o
Estado manté-lo sob seu controle.

Outro acontecimento de fundamental importancia na constituicdo da identidade do
professor foi o processo de feminizacdo do magistério, decorrente da expansdo quantitativa da
demanda no campo educacional no século XIX. De acordo com Almeida (2004, p. 61), 0s
ideias republicanos cultivaram a “crenca numa visao de escola que domestica, cuida, ampara
ama e educa”, colocando nas “mdos femininas a responsabilidade de guiar a infancia e
moralizar os costumes”. Essa autora defende que a inser¢cdo feminina no magistério foi
motivada pelo projeto liberal republicano de universalizar a escolaridade, e por isso se
conjugou a ideia de dar uma destinacdo profissional as jovens de poucos recursos. Durante 0
periodo republicano o0 magistério representou para as mulheres a unica oportunidade de ter
uma carreira, pelo fato de ndo terem amplo acesso a outras profissdes. No entanto, isso sO foi
possivel por causa dos atributos femininos, tidos como “naturais”, de missdo, vocagao e

cuidadora do lar, inculcados pela Igreja Catolica como destinacdo natural.

A urbanizacdo que atraiu as mulheres para fora das fronteiras do mundo privado
também exigiria delas os comportamentos morais que a sociedade burguesa
esperava que desempenhassem, como o cuidado com a familia, a educagdo dos
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filhos, o apoio ao marido, enfim, que acatassem o papel do anjo tutelar tdo
privilegiado nos romances da época (ALMEIDA, 2004, p. 78).

Nesse sentido, a instrucdo da mulher deveria ocorrer em funcdo do bem-estar do lar,
dos filhos e do marido e, como consequéncia dessa primeira condi¢do, do desenvolvimento
social.

Ap0s o periodo republicano, essa identidade feminina construida a partir de papéis
familiares e da capacidade reprodutiva passa a ser questionada pelas mulheres que
reivindicam a possibilidade de se instituirem como protagonistas nas esferas politicas do pais.
Elas defendiam que poderiam desempenhar tanto a funcdo materna como a funcéo social com
protagonismo, mesmo com a resisténcia da Igreja e da oposicdo masculina. Nesse caminho,
comecaram a ocupar cada vez mais as cadeiras do magistério lecionando em classes do
primario. No Estado Novo, “as mulheres, que ja eram maioria no magistério, detinham, do
ponto de vista social, uma imagem assexuada, ao incorporar a maternidade e o papel de
guardids da moral da familia e da patria” (ALMEIDA, 2004, p. 81). Na tese defendida por
essa autora, 0 magistério foi a porta de entrada para a luta e visibilidade das mulheres no
século XX, tendo em vista que nessa profissdo elas teriam a possibilidade de aliar as funcdes
maternas com as funcdes de educar e instruir criancas. Aos poucos, o trabalho feminino foi se
desvinculando dos sentidos de vocagdo, missdo e sacerddcio e foi se tornando uma presenga
indispensavel para o progresso econdémico do pais. I1sso ocorreu gracas as contribuicdes do
movimento feminista nos anos 1960 e 1970 que investiu grande esforco no sentido de
desconstrucdo imagética de papéis diferenciados para homens e mulheres.

Por fim, o fato de a educacdo estar durante séculos sob a égide da Igreja, assim como o
fato de os primeiros professores reconhecidos pelo Estado terem sido formados por ela,
contribuiram para a construcdo de uma identidade docente alicercada nos sentidos de misséo,
vocacdo e sacerddcio. Essas imagens sao reforcadas ndo sé pelos discursos que circulam nos
meios de comunicacdo, mas principalmente pelo Estado neoliberal, como uma forma de
silenciar a insatisfacdo do professor com o projeto em curso de desqualificacdo e precarizacao
do trabalho docente instituido por esse Estado.

Com as reformas educacionais promovidas na década de 1990 motivadas pela
mundializacdo do capital, que propés um novo modelo de reestruturacdo produtiva, a
identidade do professor sera novamente abalada diante das novas competéncias profissionais
estabelecidas pelo Estado. Essas reformas foram abalizadas pela descentralizagéo

administrativa, financeira e pedagogica ao delegar maior autonomia as escolas. Essa
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descentralizacdo acarretou novas responsabilidades para as instituicGes escolares e, com isso,
o professor teve que se encarregar de um numero maior de ocupagdes. Sendo assim, ele
passou a se responsabilizar pela
gestdo econdmica, busca de recursos econdmicos, planejamento de uma politica
educativa prépria por meio de projetos pedagdgicos de escolas e de sala de aula,

publicidade da escola, dinamizagdo cultural da comunidade, ateng¢do para novos
conteldos culturais e para problemas sociais (SANTOME, 2001, p. 21).

Por outro lado, para garantir a reducdo nos custos com atendimento e redefinir gastos,
ao mesmo tempo garantindo o controle das politicas, o Estado investiu na padronizacéo de
procedimentos administrativos e pedagogicos. E possivel observar essa padronizagio “por
meio dos curriculos centralizados, o livro e material didatico, videos, programas de
computadores, a regularidade dos exames nacionais de avaliacdo e a prescricdo normativa
sobre o trabalho pedagogico” (OLIVEIRA, 2007, p. 366). De acordo com essa autora, esse
novo modelo regulatério cria o paradoxo de ao mesmo tempo em que outorga autonomia aos
sujeitos, também cresce o controle sobre eles. 1sso porque, no modelo toyotista de producéo,
aposta-se na insercdo engajada do trabalhador a partir de um projeto de captura integral de sua
subjetividade. No que concerne a identidade docente, essa autonomia provoca uma
reconfiguracdo na relacdo do professor com o saber, pois

os trabalhadores docentes se veem entdo forgados a dominarem préticas e saberes
que antes ndo eram exigidos deles para o exercicio de suas funcdes e, muitas vezes,

recebem tais exigéncias como resultados do avanco da autonomia e da
democratizacdo da escola e de seu trabalho (OLIVEIRA, 2007, p. 368).

Nessa nova configuracdo, ganha espaco o atributo ao professor como um profissional
de educacdo, identificacdo que é incorporada e materializada nos documentos oficiais de
educacdo. Esse discurso esta ancorado na defesa “da profissionalizacdo ajustada as novas
exigéncias do mercado de trabalho, como também num cenario de precarizacdo e
pauperizacao crescentes do trabalhador” (MELO, 2011, p. 145).

Seguindo o modelo toyotista de producdo, que tem como base a organizacdo do
trabalho descentralizado e flexivel, o discurso de profissionalizagdo do professor reproduz e
reforca as contradi¢cfes inerentes ao modo de producéo capitalista na medida em que tira do
Estado a responsabilidade pela formacdo docente, atribuindo ao profissional a
responsabilidade pelo seu processo de profissionalizagdo. Consoante a essa posi¢do, Antunes

e Alves (2004, p. 345) afirmam que “com o toyotismo, tende a ocorrer uma racionalizagdo do
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trabalho que, por se instaurar sob o capitalismo manipulatorio, constitui-se, em seus nexos
essenciais, por meio da inser¢do engajada do trabalho assalariado na produg¢do do capital”.
Esse discurso produz o efeito de sentido de “autonomia” do professor em relagdo a
execucdo do seu trabalho, no entanto, o Estado constrdi outras formas veladas de controle
sobre o trabalho docente. Para Melo (2011, p. 146),
a reestruturacdo do trabalho docente apresenta semelhancas com a reestruturacdo do
trabalho em geral, pois sdo cobradas dos professores competéncias semelhantes
aquelas exigidas aos demais trabalhadores, mas essas semelhancas ndo determinam
imediatamente uma identificagdo entre professores e trabalhadores em geral, pois

contemporaneamente ganha forca o discurso do profissionalismo centrado numa
perspectiva individualista, norteado pelo discurso neoliberal.

Adentrando mais especificamente ao trabalho docente, surgem algumas questfes, a
saber: como se organiza o trabalho do professor nessa nova configuragdo produtiva, quais
competéncias sdo definidas para esse profissional, como o professor resiste ou se adequa a
esse modelo produtivo referenciado pelo projeto neoliberal. Considerando que esse projeto
estd alinhado ao discurso mercadoldgico, a educacdo acaba sendo reduzida a um bem de
consumo a mais e o professor é tido como um aliado fundamental, seja reforcando ou
resistindo a esse projeto.

Apesar de o professor contar com maior “participacdo” nos projetos educacionais, que
perpassam as discussfes do espaco escolar, com maior “envolvimento” dos professores, a
subjetividade que entdo se manifesta encontra-se estranhada em relacdo ao que se produz e
para quem se produz. Um exemplo disso € a dificuldade de interacdo dos professores em
entender e interpretar indices que medem a aprendizagem dos alunos, diretrizes curriculares
que orientam a formulacdo de curriculos, leis que definem a organizacdo do trabalho
pedagogico, materiais didaticos destinados ao trabalho pedagdgico etc. O que se destaca nesse
aspecto é a culpabilizacdo do professor por parecer ndo ter competéncia para dominar esse
conhecimento. De forma relevante, Antunes explica a configuracdo desse processo do ponto
de vista produtivo,

Mas o0 processo ndo se restringe a essa dimensdo, uma vez que parte do saber
intelectual do trabalho é transferida para as maquinas informatizadas, que se tornam
mais inteligentes. Como a maquina nao pode suprimir o trabalho humano, ela
necessita de uma maior interacdo entre a subjetividade que trabalha e o novo
magquinério inteligente. Surge, portanto, o envolvimento interativo que aumenta
ainda mais o estranhamento do trabalho, ampliando as formas modernas de
fetichismo, distanciando ainda mais a subjetividade do exercicio de uma

cotidianidade auténtica e autodeterminada (ANTUNES; ALVES, 2004, p. 347, grifo
do autor).
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Do ponto de vista materialista, essa perspectiva se manifesta no trabalho docente por
meio do livro didatico que ainda é a tecnologia, instrumento ideoldgico, mais utilizada pelo
professor. Esse instrumento pressupde uma materializacdo do saber intelectual do professor,
tornando-se mais “inteligente” que ele. Como o Livro didatico depende da atuagdo do
professor, este precisa estabelecer com esse material um envolvimento interativo, na maioria
das vezes uma relacdo de submisséo, para conseguir estruturar e desenvolver seu trabalho.

Essa nova forma de producdo institui uma relacdo do Estado com as instituicdes
educativas de desobrigacdo dos problemas educacionais, tendo em vista que, ao delegar
autonomia as instituicbes educacionais, o Estado se autodetermina isento dessa
responsabilidade.

Quanto a questdo da flexibilizacdo, esta ocorre na medida em que o professor passa a
perder autonomia para a organizacdo curricular, e a Administracdo cria instrumentos de
controle do trabalho pedagdgico, por meio, por exemplo, da escolha e distribuicdo de livros
didaticos. N&o s6 os livros didaticos, como também os programas oferecidos pelo MEC que,
em sua grande maioria, sdo elaborados por instituicdes privadas que comercializam esses
pacotes e programas, a exemplo do mais recente ensino médio integrado cuja proposta é
proveniente de um grupo de empresas privadas. Nessas condi¢des de producdo, o trabalho dos
professores fica reduzido a um trabalho semelhante ao de instrutores ou tarefeiros, “com
medidas direcionadas para uma formacdo acomodadora, subtraindo-lhes a apropriagdo de
estruturas tedricas, com os desafios de um pensamento capaz de fortalecer a autonomia para
intervir nos impasses da educagdo brasileira” (LINHARES, 2001, p. 155). Mais uma vez
identificamos a acdo do Estado na captura da subjetividade do trabalhador na esfera
produtiva, consolidando seu projeto de neutralizar a capacidade criadora do sujeito
trabalhador.

A partir dessas condi¢bes de producdo sobre a constituicdo da identidade docente e
suas lutas pelo reconhecimento dessa profissdo como categoria de trabalhador, entendemos
que o manual didatico do professor como objeto de trabalho produz implica¢fes que limitam
as possibilidades de fortalecimento de uma identidade docente e, por conseguinte, a
valorizacdo dessa categoria profissional. E sobre essa questdo que nos debrucamos no

préximo topico.
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3.3 Escola, professor e livro didatico: organizagdo do trabalho docente

Como todo produto cultural, o livro didatico se constitui dentro de um processo
historico, com uma funcéo especifica e para determinados fins. E consenso na historiografia
que sua existéncia esta justificada pela necessidade de conservagdo e difusdo da informacéo,
assim como na necessidade de educar um maior numero de pessoas de forma mais rapida. No
entanto, a expansdo desse recurso didatico s6 foi possivel a partir do desenvolvimento da
imprensa, que possibilitou, também, que as instituicdes de ensino pudessem recorrer a esta
tecnologia.

Na era medieval, os monges cristdos se encarregaram pela manutencao e producao de
praticamente todos os textos escritos. Para preservar a cultura antiga, copiavam 0s escritos
antigos, salvando-os assim das invasdes barbaras da Alta ldade Média. Além disso,
inventaram nossa caligrafia (minudscula carolingia), o livro (folio) e nossa forma de leitura
(em siléncio). Do ponto de vista cronologico, segundo Santomé (1998, p. 154),

0 aparecimento de livro-texto foi simultdneo com a difusdo dos catecismos. As
Igrejas catdlicas e protestantes, especialmente a partir do século XVI, em seu afa de

proselitismo e controle, promoviam a educacdo como instrumento para a
evangelizagdo e cristianizacéo, editando com esta finalidade catecismo e cartilhas.

Com esse objetivo, a Igreja conseguia divulgar a doutrina cristd de forma mais ampla,
assim como ensinar seus discipulos a lerem a biblia de forma mais autbnoma. Nesse caminho,
outras instituicBes eclesiasticas despertaram interesse pelo uso desse recurso didatico.

Foram buscados em extratos manuscritos de obras classicas, inicialmente da cultura
greco-romana; a seguir, com textos das Sagradas Escrituras, catecismo e dos autores
renomados da patristica; e, posteriormente, retomando os cléssicos greco-latinos,
com as obras catolicas da escolastica. Com o0 advento da inven¢do de Gutenberg

foram lancadas as bases materiais para o surgimento do instrumento de trabalho do
professor, que permanece até nossos dias (PANIAGO, 2013, p. 27).

Antes da existéncia da impressa, 0s livros eram poucos e normalmente escritos a mao.
Segundo Santomé (1998), a obra de Comenius é considerada um dos primeiros livros-texto da
historia, em 1658. Em sua obra classica, A Didatica Magna (1621-1670), Comenius escreve
algumas recomendagdes didaticas expondo a logica que deveria nortear os sistemas de ensino.

A proposta desse educador se ergueu no intuito de democratizar o ensino formal e
tinha como concepgdo “arte universal de ensinar tudo a todos”. Para massificar o acesso a
escola, ele preconizava tanto a necessidade de expansdo da instituicdo escolar como também o

aumento no numeros de mestres para atender a demanda de alunos.
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No6s ousamos prometer uma Didatica Magna, isto é, um método universal de ensinar
tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo conseguir bons
resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e sem nenhum
aborrecimento para os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para
uns e para outros. E de ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com
palavras, mas encaminhando os alunos para uma verdadeira instrugéo, para os bons
costumes e para a piedade sincera. Enfim, demonstraremos todas estas coisas a
priori, isto é, derivando-as da propria natureza imutavel das coisas, como de uma
fonte viva que produz eternos arroios que vdo, de novo, reunir-se num Unico rio;
assim estabelecemos um método universal de fundar escolas universais
(COMENIUS, 2001, p. 13-14).

Para efetivacdo dessa proposta, Comenius instituiu um manual didatico no qual
estariam contidos todos os contetdos considerados, por ele, como as coisas Uteis de uso
imediato, como afirma Paniago (2013, p. 34-35):

O manual didatico apresenta-se na pedagogia comeniana como um instrumento para
o professor e aluno, na organizacdo do trabalho didatico, com a intencdo de
economia de tempo e facilidade na execucdo do método. Nele estariam contidos

apenas 0s conteudos estritamente necessarios as aulas, o que dispensaria aquele
professor provido de conhecimento erudito.

Os livros didaticos surgem num contexto de expansdo da escolaridade
institucionalizada e com a funcdo de portar o conhecimento, garantindo dessa forma a
reproducdo deste. A existéncia desse recurso esta condicionada a trés fatores: ser um recurso
escrito e editado para uso de aluno e alunas; ser de uso pedagdgico; e dirigido ao corpo
docente.

Vale ressaltar que o livro didatico como conhecemos hoje nasce com a sociedade
burguesa, quando o feudalismo entra em decadéncia dando lugar ao capitalismo que se firma
com a propriedade privada e a légica do lucro na exploracdo do trabalho e producdo de
mercadorias. O desenvolvimento das forcas produtivas no capitalismo impeliu a criacdo de
novas necessidades sociais baseadas no conhecimento racional, metddico e cientifico.

Essa nova configuragéo foi importante para a consolidacdo da burguesia no poder, que
precisava da reproducdo desse conhecimento para manter sua dominacdo. Com o advento da
época moderna, a migragdo do campo para a cidade se torna uma condi¢do para a expanséo do
capital e para isso foi necessario colocar a exigéncia da universalizacdo da escola basica.

No estadgio de desenvolvimento do capitalismo monopolista, as intervengdes do
Estado quanto as politicas educacionais convergem especialmente para as propostas
de ensino que tém no seu bojo o trabalho profissionalizante e para os programas de
qualificacdo técnico-cientifica subordinados a projetos de pesquisa. Sem custos para

0s monopolistas, o Estado fornece os recursos humanos requisitados pelo monopélio
capitalista (PANIAGO, 2013, p. 45).
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Se no feudalismo a educagdo era parcial e secundaria, a partir da época moderna ela
passa a ser geral e dominante, pois para se expandir o capital precisava controlar a totalidade,
e a educacdo escolar, nesse sentido, cumpre essa funcdo de reproducdo de uma forma de
sociedade preconcebida pelo capital. Em razdo disso, o advento do livro didatico se constituiu
como um recurso funcional no capitalismo, uma vez que seu nascimento esta atrelado ao
nascimento dos sistemas escolares. Desde o principio também os governos legislaram sobre
as caracteristicas e 0 preco desses manuais utilizados em sala de aula, e o grau de controle
estabelecido sobre esses materiais, e seus contedos comunica a ideologia politica dominante

em cada periodo histdrico, conforme atesta Santomé (1998, p. 161):

Os livros-texto vém a ser um dos principais instrumentos de intermediacdo e
coordenacdo entre os discursos e préaticas ideologicas e politicas hegem6nicas em
uma sociedade concreta e as praticas curriculares desenvolvidas nas instituicdes
escolares, isto é, com a educagdo que se deseja que 0s membros dessa sociedade
recebam.

No Brasil, até o inicio do século XX, a maior parte dos livros didaticos eram
importados da Franca e de Portugal, e nesse periodo também a escola ainda era um espaco
ocupado pelos filhos da elite. Entre 1930 e 1960 esse contexto comeca a mudar com a entrada
de publicacGes de livros didaticos de autores brasileiros no mercado editorial. Nesse periodo,
0s manuais permaneciam longos periodos no mercado e sofriam poucas alteracdes; 0s autores
eram provenientes de uma elite intelectual; e as poucas editoras que existiam ndo tinham o
livro didatico como mercadoria principal.

Na década de 1970, em decorréncia do projeto politico de democratizacdo do ensino e
com a diversificacdo de classe adentrando ao universo escolar, os livros didaticos sdo
paulatinamente transformados e adaptados a essa nova realidade. Nesse sentido, Gatti (2005,
p. 382) aponta as mudancas sofridas nos manuais didaticos nas trés ultimas décadas do século
XX:

Se antes os textos escolares podiam ser escritos com um vocabulario proximo do
académico, eles foram sendo adaptados as necessidades do publico leitor. A maioria
dos autores teve que voltar sua escrita para a realidade escolar e ndo para o publico
académico. A eficiéncia do texto ndo estava mais na capacidade de rebusca-lo, mas

sim, em tornd-lo compreensivel para adolescentes e jovens que se integravam ao
sistema escolar brasileiro.
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Com base nessas mudangas, constatamos a imponéncia®? do livro didatico nas préaticas
envolvidas no ambito escolar, gerando mudangas significativas na relagdo com o saber e,
consequentemente na pratica do professor em sala de aula. Diante dessas caracteristicas, a
centralidade desse recurso didatico no contexto educacional pode ser explicada por meio de
dois fatores: ideoldgico e econdmico. O primeiro corresponde ao papel que desempenha no
controle dos espacos de poder pelas classes e grupos sociais; e o segundo, o atributo de
mercadoria que adquire e abastece o gigantesco mercado editorial. “Na Otica empresarial, 0s
livros-texto sdo mercadorias e, portanto, objetos de negocio econémico para aqueles que se
dedicam a sua edigéio e comercializagdo” (SANTOME, 2005, p. 163).

Nessa perspectiva, hoje o mercado editorial de livro didatico tem no Estado uma
garantia de sobrevivéncia, visto que é pouco atingido pelas fortes oscilacdes politicas e
econdmicas. Sendo assim, para ndo colocar em risco esse financiamento, as editoras procuram
se ajustar aos critérios definidos pelos 6rgdos governamentais, como Banco Mundial que, na
década de 1990, no auge das reformas educacionais, considerou o livro didatico como
“insumo instrucional” e que merece especial atencdo quando se trata da “melhoria da
qualidade (e da eficiéncia) da educagdo como eixo da reforma educativa” (TORRES, 2000, p.
134 apud PANIAGO, 2013, p. 47). Logo, podemos verificar o quanto a produgéo e circulacdo
desse insumo instrucional se apresenta como um meganegécio financiado pelo Estado,
garantindo grandes lucros para a industria editorial. Por entender a importancia do manual
didatico de grande influéncia na aprendizagem, o Banco Mundial tem incrementado seus
investimentos na producdo dessa mercadoria como forma de “melhorar” a qualidade da
educagdo, “por entender que o manual didatico figura como o instrumento mais facil e rapido
para as devidas reformas, em detrimento do processo participativo de reforma curricular
efetiva” (PANIAGO, 2103, p. 49).

Todas as questBes abordadas até agora nos conduziram ao ponto de vista que
adotamos nesse estudo de que os interesses do capital afetam a producdo material do livro
didatico e afetam a atividade docente, desqualificando o profissional. Quando estabelecemos
um paralelismo entre a fabrica e a escola, podemos compreender a consequéncia desse
processo que é

a possibilidade de produgdo e educacdo em massa com operarios e docentes
desqualificados, pois a maquina em um caso, € o livro-texto no outro, permitem a

2Dados da década de 1990 demonstram a predominancia dos livros didaticos na producdo das editoras
nacionais. Segundo a Camara Brasileira do Livro (CBL), em 1996 os livros escolares representaram 61% dos
exemplares vendidos e 55% do faturamento do setor (GATTI, 2005, p. 385).
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desapropriacdo das habilidades e conhecimentos dos operarios e do professor e
professora especializados (SANTOME, 1998, p. 178).

Essa € uma das questbes principais desta tese, pois a l6gica manufatureira capitalista
no campo educacional provoca a desqualificacdo do trabalho docente, contribuindo dessa
forma para a acumulacdo do capital. Vejamos como, a partir dessa logica, passa a ser
organizado o trabalho didatico-pedagdgico do professor:

[...] ninguém dever4 tirar apenas da prdpria cabeca o que vai ensinar e como ensinar,
mas principalmente instilar e infundir nos jovens uma instrucdo ja preparada, com
meios que encontrard ao seu alcance. [...] porque ndo podera o mestre ensinar

qualquer coisa, se ja encontra prontas, como se impressas numa partitura, as coisas
que deverao ser ensinadas e 0 modo de fazé-las? (COMENIUS, 2001, p. 363).

Esse ponto de vista afeta diretamente o trabalho intelectual do professor, visto isto que
esse trabalho passa a ser dividido com os autores dos livros didaticos. Na légica da
produtividade do capital, o elemento mais caro € o que precisa de algum grau de
especializacdo, no caso do professor, os conhecimentos e habilidades especializadas que ele
adquire para ensinar (por meio de uma formac&o especifica) sdo transferidos para o autor do
livro didatico e para os manuais didaticos. Nesse caso, em vez de o Estado investir cada vez
mais na qualificacdo profissional do professor, ele transfere esse investimento para a industria
editorial de livros didaticos sob a orientacdo da I6gica da producdo de mercadorias. Em se
tratando especificamente da atividade pedagdgica, o eixo do controle desse trabalho, que
antes se concentrava no professor, passa a se concentrar no livro didatico, e 0 que é mais
interessante analisar € a naturalidade com a qual esse recurso adentra no espago escolar
provocando quase nenhum questionamento sobre suas implica¢Bes no trabalho docente.

A mobilidade e a flexibilidade do trabalhador artesdo e do verdadeiro professor e
professora, que podiam variar de atividade quando desejassem, e acompanhar o
ritmo que eles mesmos decidissem em funcdo de interesses e necessidades que

chegavam a detectar, foram anuladas. Chega-se assim a um estado de prisdo
atenuada, segundo palavras de Karl Marx (SANTOME, 1998, p. 179).

De acordo com esse autor, a implantagdo dos manuais didaticos no espago escolar traz
consequéncias profundas no trabalho docente. Com a simplificacdo do trabalho docente e a
consequente desvalorizacgdo salarial do professor, ele passa a ndo dispor de tanto tempo para
planejar suas aulas, tendo em vista que o livro didatico cumpre essa funcdo. Esse tempo
ocioso é preenchido com mais quantidade de trabalho, ou seja, com 0 aumento na carga-
horéria do professor em servi¢o. Outra consequéncia é o controle ideoldgico que o Estado

passa a exercer sobre os conteidos, por meio de uma regularidade ao trabalho docente, para
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conseguir avaliar de forma mais objetiva a produtividade desse trabalhador. Por fim, é

perceptivel que a centralidade do livro didatico no espaco escolar, permite ao Estado

empregar e substituir professores com mais facilidade,
na medida em que a maquina e o manual escolar detenham as principais dimensdes e
decisOes inteligentes necessarias para produzir um determinado produto, e como
desta maneira a “criatividade” de operarios e professores se reduz quase
exclusivamente a uma missdo de vigilancia da maquina e acompanhamento livro-
texto, origina-se uma  degradacdo, desqualificacdo  destas  pessoas.
Consequentemente, como ja ndo sdo necessarios grandes conhecimentos para

desempenhar um posto nessa modalidade de cadeia de producdo, o trabalho em si
converte-se em nao especializado (SANTOME, 1998, p. 180).

Entender a complexidade que o livro didatico e o manual didatico do professor
representam no trabalho do professor, provocando a simplificacdo do seu trabalho e sua
consequente desqualificacdo, € o primeiro passo para intervir nessa realidade. Desde a sua
concepcao, o livro didatico e manual do professor foram pensados como instrumentos que
visam o controle e a limitacdo da capacidade intelectual do professor, embora seu discurso de
legitimacdo seja outro. Lamentavel perceber que o reconhecimento e a valorizagdo do
professor com formacao especifica esbarre com o projeto de Estado de desqualificacdo desse

profissional.

3.4 O Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD

O PNLD tem inicio com a publicacdo decreto-lei n° 93, de 21 de dezembro de 1937
que institui o Instituto Nacional do Livro (INL), no governo de Getulio Vargas. O decreto
estabelecia que o instituto se responsabilizasse pela organizacao e publicacdo da Enciclopédia
Brasileira e do dicionario de lingua nacional; pela edicdo de obras raras de interesse da
populacédo; organizacdo e manutencédo de bibliotecas publicas em todo o territério nacional. A
criacdo do INL foi resultado do modelo politico econdmico nacional desenvolvimentista
adotado pelo regime Vargas que via nesse modelo uma oportunidade de investir em 6rgaos de
administracdo publica. Pelas atribui¢es do instituto, percebe-se o quanto a producdo de
materiais didaticos era restrita.

Um ano apos o decreto de criacdo do INL, o governo institui a Comissdo Nacional do
Livro Didatico (CNLD), estabelecendo sua primeira politica de legislacdo e controle de
producdo e circulacdo do livro didatico no pais. A intervencdo do Estado no contexto
educacional se fez, sobretudo, na producdo de materiais didaticos de ensino destinado aos

jovens brasileiros; uma politica de controle que atingia tanto a produgdo como a circulagdo
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desses materiais. Dai a criagcdo dessa comissdo em 1938 que controlaria a disposic¢éo tanto
ideoldgica como metodoldgica dos contelidos veiculados pelo material didatico produzido.
Isso significava que esses contetidos deveriam contemplar temas que direcionassem esses
jovens para a construcdo de uma identidade nacional. Com isso, os livros didaticos passaram a
funcionar como
depositarios de um contelido que, antes de tudo, tem o papel de transmitir as jovens
geracdes os saberes e as habilidades que, em uma dada area e um dado momento,
sdo julgados indispensaveis a continuidade de uma sociedade. Trata-se, a0 mesmo

tempo, de um instrumento ideolégico, pedagodgico e socializador (FERREIRA,
2008, p. 36).

A comisséo nasceu com a fungéo de analisar compéndios apresentados por editoras ou
escritores, realizar avaliacdo técnica a favor ou contraria ao material e estabelecer diretrizes
para a producdo de livros didaticos no pais. Segundo Freitag (1993, p. 41), essas comissdes

encontraram alguns riscos e problemas em relacdo a qualidade dos livros didaticos:

Existe uma dificuldade teérica e técnica de definir a qualidade de um livro didatico,
o que dificulta a elaboracdo de critérios de avaliagdo adequados, aplicaveis
simultaneamente aos assuntos tratados e ao nivel de conhecimento e capacidade de
aprendizado da crianga.

Essa preocupacdo foi comum entre os integrantes das comisses, em que prevalecia o
pensamento de que a defesa da qualidade do livro implicava esforco coletivo e financeiro. No
entanto, para o Estado, estava definindo o lugar do livro didatico: de um lado como
mercadoria capaz de garantir a acumulacdo ampliada do capital e, por outro lado, como
instrumento de controle ideoldgico para as reformas e manutencéo de interesse do capital. De
acordo com essa perspectiva, Freitag (1993) demonstra que o livro didatico no Brasil sempre
foi uma mercadoria produzida pela industria cultural, em grandes quantidades, destinada a

grandes massas e tem como caracteristicas basicas:

Padronizacgdo- os criticos sdo unanimes na constatacdo de que as diferencas entre
um livro e outro sdo minimas.

Perecibilidade- fabricam-se e distribuem-se produtos culturais efémeros,
programados para uma adolescéncia rapida para uma substituicdo imediata por
novos produtos.

Carater ideoldgico- todos os produtos da industria cultural tém a fungéo de ocupar
espacos vazios, preencher vazios, sugerir lazer e bem-estar, para impedir que 0s
consumidores se deem conta das contradigBes materiais em que vivem e das relaces
de producdo que prevalecem na sociedade de consumo.
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Enquanto mercadoria, o livro didatico tem valor de uso e valor de troca. Seu valor
de uso se realiza nas mdos do professor desqualificado e da crianca frustrada do
verdadeiro aprendizado. Como valor de troca, o livro didatico enriquece editores e

burocratas. E tudo isso sob o manto da “assisténcia a crianga carente” (FREITAG,
1993, p. 63).

O Estado Novo tinha como lema “um homem novo para um estado novo” e isso
significou a construcdo de uma identidade nacional para a sociedade brasileira. Nesse projeto,
a educacdo escolar funcionou como agente central no processo de fortalecimento do Estado.
Portanto, de acordo com Ferreira (2008, p. 21), esse projeto

ndo pode ser explicado apenas pela emergéncia de circunstancias socio-politicas
favoraveis, é preciso considerar que, junto a uma conjuntura internacional de guerra
e de fortalecimento de regimes autoritarios pelo mundo, foi elaborado um programa
capaz de capitalizar acontecimentos, reforgar as situacfes e, sobretudo, convencer

acerca da necessidade da nova ordem, centrada no fortalecimento do Estado, que
assumiu o papel de diretor e organizador da sociedade.

Para a implantacdo desse projeto, o Estado formulou uma politica em que estabeleceu
diretrizes para uma escolarizacdo minima de &mbito pedagdgico com a institucionalizacéo de
método e conteudo. Isso porque “a identidade nacional era entendida como algo que dependia
da construcdo de certas praticas disciplinares, introjetando no cotidiano dos cidaddos uma
consciéncia de vida civica e comum” (FERREIRA, 2008, p. 23). O discurso da construcao de
uma identidade estava alinhado ao projeto da burguesia que, ao estabelecer a grande industria
e alcancar o mercado mundial, conquistou a soberania politica exclusiva no Estado
representativo moderno, pois “o governo moderno ndo ¢ sendo um comité para gerir oS
negécios comuns de toda a classe burguesa” (MARX, 2016a, p. 2). Como gestor dos
interesses da classe burguesa, o Estado tem na escola a instituicdo que assume forma politica
para garantir esses interesses. Dessa forma, o sistema educacional no Estado Novo se
constituiu com base na divisdo do trabalho, conforme exposto anteriormente, e nesse
momento se acentua a diferenciacdo de educacdo de acordo com as diversas classes ou
categorias sociais. Nesse sentido, Ferreira aborda duas reformas ocorridas no Estado Novo
que reforcam esse pensamento, quais sejam:

A Reforma Francisco Campos, de abril de 1931, responsavel pela instituicdo de um
sistema educacional que regulamentou, em novas bases, 0 ensino secundario,
comercial e superior. Pela primeira vez, uma reforma educacional atingia
profundamente a estrutura do ensino e era imposta em todo territdrio nacional. Sua
maior inovacdo foi a organizacdo do curriculo seriado de frequéncia obrigatoria,
extensivo aos 24 adultos e a equiparacao de todas as escolas de ensino secundario ao

Colégio Pedro 1, modelo a ser seguido mediante inspecao federal (FERREIRA,
2008, p. 24).
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Ja a Lei Organica do Ensino Secundario, de 1942, conhecida como Reforma
Capanema, manteve muito do que havia sido implementado pelo seu antecessor e
deixou heranca duradoura nesse grau de ensino, modificado somente pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, em 1961. A Reforma Gustavo Capanema
estabeleceu o curriculo seriado, constituido por dois ciclos de frequéncia obrigatoria
e, nico caminho para acesso ao curso superior. Destinado a elite urbana, transmitia
um conteudo baseado na cultura geral e humanistica, voltado & formag&o intelectual,
espiritual e patriética dos alunos que comporiam o grupo de individuos condutores
da nacdo (FERREIRA, 2008, p. 24).

Essas reformas funcionaram como diretrizes para a organizacdo dos sistemas
educacionais e consequentemente como base para a elaboracdo de materiais didaticos
destinados a educacdo publica. Em 1945, com a consolidacéo da legislacao sobre as condi¢Bes
de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, o professor passa a participar da
escolha do livro didatico, o que até entdo nao era permitido. 1sso ocorreu em razdo das
politicas autoritarias adotadas no Estado Novo que tomou posi¢do pelo controle social.

Entre avancos e retrocessos nesse processo de avaliacdo do livro didatico, em 1970, o
governo implementa o sistema de coedicdo de livros com as editoras nacionais, com recursos
do Instituto Nacional do Livro (INL), fortalecendo o projeto de mercantilizacdo da educacéo
por meio da politica de parceria com as editoras para a producdo dos livros didaticos. Em
1976 o governo assume a compra de boa parte dos livros; com a extin¢do do INL, a Fundacéo
Nacional do Material Escolar (Fename) assume a responsabilidade dela na execucdo do
programa do livro.

Em 1985 é criado o PNLD que traz diversas mudanc¢as no programa, como: indicacdo
do livro didatico pelos professores; reutilizagdo do livro, implicando a abolicdo do livro
descartavel e o aperfeicoamento das especificacbes técnicas para sua producdo, visando maior
durabilidade e possibilitando a implantacdo de bancos de livros didaticos.

Em 1996, é publicado o primeiro Guia de Livros Didaticos de 12 a 42 série. Os livros
foram avaliados pelo MEC conforme critérios previamente discutidos. Esse procedimento foi
aperfeicoado, sendo aplicado até hoje. Os livros que apresentam erros conceituais, inducao a
erros, desatualizacdo, preconceito ou discriminacao de qualquer tipo séo excluidos do Guia do
Livro Didatico. Em 1997, o programa é ampliado e o Ministério da Educacéo passa a adquirir,
de forma continuada, livros didaticos de alfabetizacdo, lingua portuguesa, matematica,
ciéncias, estudos sociais, histdria e geografia para todos os alunos de 12 a 82 série do ensino
fundamental pablico.

Ainda em 1996, com a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a
producdo de livros didaticos, além de seguir as diretrizes definidas pelo PNLD, também

buscou se adequar as orientacdes curriculares definidas nos PCN, embora esse ndo fosse um
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critério explicito de eliminagdo das obras. A publicacdo dos PCN foi a primeira tentativa de o
Estado implantar a I6gica de producéo toyotista no sistema de ensino, por meio dos conceitos
de “competéncias” e “habilidades” mascarado pelo discurso da cidadania. A publicacdo desse
documento também foi uma estratégia de o Estado inserir o modelo neoliberal nos conteddos
escolares, assim como interferir diretamente na elaboracao dos curriculos escolares. Em 2015,
0 Ministério da Educacdo inicia o processo de construcdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que veio a substituir PCN, com a aprovacdo em 2017.

A BNCC, pelo seu carater de especificidade e detalhnamento, chega a se confundir o
curriculo. Ela é, atualmente, o referencial obrigatério para a elaboracdo dos curriculos das
redes estaduais, municipais e particulares do pais. Ela traz, portanto, aprendizagens comuns a
todos os brasileiros e, por isso, os curriculos sdo orientados a contemplar o que a Base indica.
Entre criticas e elogios ao documento, o fato é que a BNCC conta com um forte apoio de
empresas privadas no ramo educacional como o Instituto Unibanco, Instituto Airton Senna,
Instituto Natura, Fundacdo Itad Social, Fundacdo Leman, Fundagdo Roberto Marinho que
participaram ativamente do Movimento a favor da BNCC.

Em relacdo ao livro didatico, a aprovacdo da BNCC provocou animacdo no setor
editorial, pois logo apds a sua aprovacao, as editoras ja faziam propagandas de que seus livros
ja estavam de acordo com a Base. Nesse sentindo, o edital do PNLD 2020 j& foi todo
organizado para contemplar as novas diretrizes curriculares no livro didatico, conforme se
constata:

A avaliacdo das obras didaticas submetidas & inscricdo no PNLD 2020 busca
garantir a qualidade do material a ser encaminhado a escola, incentivando a
producdo de materiais cada vez mais adequados as necessidades da educa¢do publica
brasileira, em conformidade com os objetivos da legislagdo da Educacdo Béasica. A
avaliacdo objetiva sobretudo garantir que os materiais contribuam para o
desenvolvimento das competéncias e habilidades envolvidas no processo de

aprendizagem nos anos finais do ensino fundamental, conforme definidas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, EDITAL PNLD 2020, p. 37).

N&o é nosso foco aprofundar a discussdo dos impactos que a BNCC provocara nos
curriculos, na elaboragdo de materiais didaticos, na formacéo teorica e pratica do professor,
nas avaliacdes de aprendizagem, enfim, como os sistemas educacionais irdo se re(organizar) a
partir dessas novas diretrizes. No entanto, ja iremos levantar questdes acerca desse impacto

nos livros didaticos e no trabalho docente no proximo capitulo.



75

Considerando essas condicdes de producéo?® acima elencadas, compreendemos como

o discurso de desqualificacdo de desprestigio do professor foi orquestrado no momento em

que dentro da divisdo do trabalho o professor perde parcialmente o controle sobre o processo

de producdo do seu produto, que é a aula, que passa a ficar sob a responsabilidade das

editoras, que, por sua vez, estdo a servigo dos interesses do capital. Para entendermos como se
da esse processo, basta recorrermos a Marx (2005, p. 43) quando ele afirma que:

Esta fixacdo da atividade social, esta consolidacdo de nosso préprio produto como

forca objetiva acima de nds que escapa ao nosso controle, contraria as nossas

expectativas e aniquila os nossos calculos, € um dos principais fatores no
desenvolvimento historico até os nossos dias.

A questdo é que se o professor ndo precisa mais produzir o material didatico, nem
tampouco definir os conteudos a serem ensinados, ja que estes chegam prontos pelo manual
didatico do professor, ele também ndo precisa de uma formacdo qualificada, ja que lhe cabe a
execucao do trabalho material, que ndo requer nivel intelectual tdo amplo. Dessa forma, o
Estado acaba investindo minimamente na formacdo tanto inicial como continuada desse
professor, destinando maiores investimentos a producdo de livros didaticos como forma de
garantir ao capital o consumo ininterrupto dessa mercadoria.

Isso revela a situacdo de alienacdo do trabalho do professor, porquanto o afasta do
processo criativo da agdo pedag6gica. Ao permitir que o manual didatico lhe tome as
rédeas da atividade docente, o professor torna-se um acessorio de seu instrumento de
trabalho, tal qual o trabalhador se transformou em apéndice da maquina no processo
de reproducéo do capital. Assim como a maquina faz com o trabalhador na producéo
de objetos para o atendimento das necessidades humanas, o0 manual didatico subtrai

do professor o ato criativo no processo de transmissdo-assimilacdo do conhecimento
(PANIAGO, 2003, p. 69).

Essa constatacdo demonstra como o manual didatico no projeto de expansdo e
acumulacdo do capital acaba assumindo um papel central na relacdo educativa formal, antes
ocupada pela figura do professor, ressignificando a imagem do mestre e do preceptor da
sociedade feudal. Essa hegemonia do manual didatico no processo de ensino é questionada

por varios autores, que consideram que

o livro didatico ndo funciona em sala de aula como um instrumento auxiliar para
conduzir o0 processo de ensino e transmissdo do conhecimento, mas como 0 modelo-
padrdo, a autoridade absoluta, o critério Ultimo de verdade. Neste sentido, os livros
parecem estar modelando os professores. O conteldo ideol6gico do livro €
absorvido pelo professor e repassado ao aluno de forma acritica e ndo distanciada
(FREITAG, 1993, p. 111).

13 Essa categoria sera desenvolvida na secéo 4.



76

Uma possibilidade para que a relacéo entre o professor e 0 manual didatico ocorra de
forma equilibrada e democratica seria investir em politicas publicas voltadas para a qualidade
do ensino que contemplem adequadamente tanto a formacdo do professor quanto o
fortalecimento profissional da ocupagdo docente, o que, conforme j& foi revelado, ndo esta
dentro do projeto do capital. Outros estudos tém revelado que sdo poucos 0s casos em que 0
livro didatico desperta resisténcia a classe docente, e pouco se questiona acerca da sua funcéo
na relacdo pedagdgica, como também o fato de que esse material acaba se tornando o Unico
material utilizado por professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, é importante perceber como o manual didatico se impde como possibilidade
de ensino e como esse fato reflete, diretamente, uma imagem de desqualificacdo, desprestigio
e simplificagédo do trabalho docente na sociedade capitalista. Nesse sentido, em que consiste a
importancia de o professor compreender que o discurso do livro didatico representa o discurso
de uma classe ou grupo social? Nesse ponto, é urgente levantar a discussdo do que o livro
didatico representa para o trabalho docente, entendendo que o foco ndo € o livro em si, e sim a
reducdo que ele provoca na autonomia e qualificacdo docente. Fazer isso € 0 primeiro passo
para que o professor compreenda que a “aparente” vantagem que o LD traz na sua pratica
cotidiana se configura como um elemento determinante para o processo de desqualificacdo
docente e sua consequente desvalorizacdo salarial. E preciso atingir essa consciéncia para que
se busque um projeto de re(construcdo) de uma identidade docente que tenha como pilar uma
formagéo intelectual consistente e uma valorizacdo salarial condizente com essa formacéo.
Logo, essa identidade deve ser capaz de reivindicar o lugar de autoridade do professor na
construcdo do saber académico.

Para constatarmos como esses discursos se materializam nos manuais didaticos, na
proxima Secdo faremos a elucidacdo do referencial te6rico que servira como base para essa

analise.
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4 ANALISE DO DISCURSO: CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO

E dando lugar as sistematicidades linguisticas,
considerando-as entretanto como vestigios e
distinguindo o modo como elas séo
escritas/descritas, que a Analise de Discurso,
trabalhando o ponto de articulacdo da lingua
com a ideologia, no discurso, expde o modo como
se produzem as ilusfes do sujeito e dos sentidos,
pois ¢ no dominio de articulagdo linguistico-
ideologica que se reproduzem tantos os pontos de
estabilizacdo referencial quanto os de
subjetivacao.

(ORLANDI, 2008)

4.1 Lingua, Discurso e Historia

Para proceder a analise do discurso sobre a imagem do professor materializada no
manual do professor, nos filiamos aos pressupostos tedricos-metodoldgicos da Andlise do
Discurso fundada por Pécheux. A AD inaugura uma nova perspectiva nos estudos da
linguagem ao criticar a Andlise de Contelido sobre o funcionamento do texto, isto é, ela
propde o trabalho da relacdo lingua e exterioridade como algo constitutivo da producdo de
sentidos, como explica Orlandi (1996, p. 13):

Na anélise de conteldo o texto aparece como documento, que se toma s6 como
ilustracdo da situagdo em que foi produzido, situacdo esta ja constituida e
caracterizada de antemdo. A AD faz justamente o movimento contrario: ao
considerar que a exterioridade é constitutiva, ela parte do texto, da historicidade

inscrita nele, para atingir o modo de sua relagdo com a exterioridade. Considera que,
se a situacgdo é constitutiva, ela esta atestada no préprio texto, em sua materialidade.

O que a autora esta afirmando é que linguagem e sociedade se constituem mutuamente
e que, por isso, o estudo da linguagem nédo pode estar apartado da sociedade que a produz. Ao
tomar a linguagem na génese dos processos histdrico-sociais, a AD desenvolve a nogdo de
discurso, atestando a determinacdo historica dos processos de significacdo. A perspectiva da
AD demarca o estudo da linguagem a partir do seu funcionamento, ou seja, uma palavra,
sentenca, periodo etc. podem ser analisados tanto do ponto de vista linguistico como

discursivo, neste ultimo, importa o funcionamento da palavra, sentenca, periodo etc. no
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discurso enquanto préatica social. Portanto, “a lingua aparece como condi¢do de possibilidade
do discurso” (ORLANDI, 1996, p. 118), ou seja, ela é dotada de autonomia relativa na
medida em que tem uma determinacdo exterior, dessa forma, ela serve de base para o
desenvolvimento dos processos discursivos. Para Pécheux (2009. p. 83), esses processos
discursivos sdo marcados pela luta de classes, tendo em vista que as classes utilizam a lingua
de modo determinado na sua luta politica, logo,
diremos que as contradi¢des ideoldgicas que se desenvolvem através da unidade da
lingua sdo constituidas pelas relacdes contraditérias que mantém, necessariamente,
entre si os “processos discursivos”, na medida em que se inscrevem em relagdes
ideoldgicas de classes.
O que Pécheux comprova acerca da autonomia relativa da lingua abrange diretamente
a autonomia do sujeito e dos sentidos, porque revela a ndo transparéncia da linguagem e dos
sentidos. No quadro apresentado até aqui, destaca-se a lingua como lugar material onde se
realizam os efeitos de sentido no discurso, por meio dos processos discursivos, em que se
manifesta o ideoldgico. Dessa forma, Courtine (2009, p. 33) corrobora com 0 pensamento de
Pécheux ao afirmar que s6 a lingua
pode autorizar a relevancia das relagcBes de contradi¢do, antagonismo, alianca,
absorcdo... entre formagdes discursivas que pertengam a formagdes ideoldgicas
diferentes e dar conta, assim, do fato de que, em uma determinada conjuntura da
histdria de uma formacdo social, caracterizada por um determinado estado das
relagdes sociais, “sujeitos falantes”, tomados na histdoria, possam concordar ou

discordar sobre o sentido dado as palavras, falar diferentemente, falando exatamente
a mesma lingua.

Isso porque o discurso tem um componente linguistico e histérico, pois € o lugar em
que se articulam lingua e ideologia. Na teoria do discurso, a diferenca entre texto e discurso é
fundamental para que o trabalho de interpretacdo ndo culmine na analise de contetdo, por
iSs0, € preciso acessar 0 texto pela sua textualidade e considerar que a palavra ndao tem um
significado proprio, ela significa porque a sua interpretacdo deriva de um discurso que a
sustenta, que a prové de realidade significativa, ou seja, ela possui historicidade. Nessa
perspectiva, consideramos o0 texto como um objeto linguistico-historico, ndo interessa como
ele esta organizado, mas como ele organiza a relagdo da lingua com a historia e vice-versa,
isto ¢, “ndo se parte da historia para o texto, se parte do texto enquanto materialidade
historica” (ORLANDI, 1995, p. 113), isto &, buscamos, na producdo de sentidos, a
historicidade do texto. Entdo é pelo texto que temos acesso ao discurso e, a partir deste,



79

compreendemos como o texto produz sentidos, isso porque ele deve ser estudado a partir de
suas condicBes de producgdo e da sua relagdo com a exterioridade que Ihe € constitutiva.
Trabalhar o texto considerando suas condi¢des de producdo é trabalhar o discurso,
nesse caso, é necessario compreender a nocao de tipo de discurso porque € uma nogao que
permite entender como se da a estruturacdo do discurso. A tipologia do discurso é uma
proposta tedrica e metodologica que visa estabelecer modos de funcionamento dos diferentes
discursos, nesse sentido ela “opera um recorte que distingue o que no contexto de situagdo
deve ser levado em conta na constitui¢dao do sentido” (ORLANDI, 1988, p. 24). Na tipologia,
as marcas linguisticas sdo responsaveis pelas diferentes formas de funcionamento do discurso,
ja a propriedade compreende o discurso em sua relacdo com a exterioridade (instituicoes,
contexto sécio-histdrico e ideologico, condi¢des de producédo), conforme explica Orlandi:
Dada a institucionalizacdo, a linguagem — o fato de que ha um processo de
legitimag&o histdrica, das suas formas -, 0s tipos se estabelecem como produto dessa
institucionalizagdo e se fixam como padr@es, como modelos. Esses produtos, os
tipos, vao entrar nas condi¢des de producéo do discurso, em seu funcionamento que,

por sua vez, determina aquilo que pode vir a constituir um novo tipo ou a reproduzir
uma forma ja estabelecida. (ORLANDI, 1988, p. 23).

Dessa explicacdo, constatamos que todo dizer tem uma configuracdo e inscri¢do
historica e essa constatacdo nos possibilita distinguir os modelos de discurso, em seu
funcionamento, de acordo com as condig¢des de producdo que permitem o acesso a elementos
constitutivos do discurso. Orlandi propde considerar a interacdo e a polissemia como
caracteristica da tipologia, pois o funcionamento discursivo ¢ “uma atividade estruturante de
um discurso determinado, para um interlocutor determinado, por um falante determinado,
com finalidades especificas" (ORLANDI, 1996, p. 153). Esse “determinado” diz respeito ao
lugar de fala e posicdo ideolégica que assume no discurso, pensando a interacdo entre duas
pessoas socialmente organizadas.

Dessa forma, a medida que os funcionamentos discursivos ganham legitimidade e se
institucionalizam historicamente, por meio do uso e da sedimentacao, instalam-se como tipos
cristalizados de discursos que sao retomados no processo de interlocucdo e passam a
funcionar como modelos. Para reconhecer esses tipos de discurso, a autora estabelece dois
critérios: a interacéo e a polissemia. A primeira diz respeito ao jogo de imagens que orienta o
modo como os interlocutores se comportam no discurso e, nesse contexto, € o grau de
reversibilidade que vai determinar a dindmica da interagéo, ou seja, se havera maior ou menor
troca de papéis entre os interlocutores. O segundo diz respeito a relagdo dos interlocutores

com o objeto do discurso, se na interacdo esse objeto se estabiliza ou se desloca e para qual
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lado da interlocucdo hd 0 movimento. Sdo trés os tipos de discurso, conforme elucida Orlandi
(1996, p. 154):

Discurso ladico: é aquele em que a reversibilidade entre interlocutores é total,
sendo que o objeto do discurso se mantém como tal na interlocucéo, resultando
disso a polissemia aberta. O exagero é o non sense.

Discurso polémico: é aquele em que a reversibilidade se da sob certas
condigBes e em que o objeto do discurso esta presente, mas sob perspectivas
particularizantes dadas pelos participantes que procuram lhe dar uma direcéo,
sendo que a polissemia é controlada. O exagero é a injUria.

Discurso autoritario: é aquele em que a reversibilidade tende a zero, estando o
objeto do discurso oculto pelo dizer, havendo um agente exclusivo do discurso e
a polissemia contida. O exagero é a ordem no sentido militar, isto é, o
assujeitamento ao comando.

Como se observa, para se ter acesso aos modos de funcionamento do discurso, é
preciso ter como ponto de partida a relacdo entre os sujeitos, a relacdo com os sentidos e a
relacdo com o referente do discurso. Além disso, € preciso também entender que ndo existe
um discurso puramente autoritario, lidico ou polémico, o que existe € um funcionamento
dominante de um sobre o outro, portanto, Orlandi orienta que para se evitar categorizacbes em
relacdo aos modos de funcionamento do discurso, € salutar dizer que o discurso em analise
tende para a parafrase, ou para a monossemia (quando autoritario), tende para a polissemia
(quando ludico) e se divide entre polissemia e parafrase (quando polémico).

Com base na caracterizacdo do funcionamento do discurso e da relacdo que estabelece
com os tipos, é possivel estabelecer uma relacdo entre o linguistico e o ideoldgico. Isso
porque as marcas e propriedades do discurso nos permitem identificar o modo como elas se
relacionam com determinadas formacdes discursivas e indicam um modo de se relacionar
com a ideologia. Para explicitar melhor essa relagdo, voltaremos nossa atengdo para explorar
os conceitos de condicBes de producdo, formacdo discursiva e formacéo ideoldgica.

4.1.1 Condicdes de producéo do discurso

A nocgdo de Condigdes de Producdo(CP) é fundamental para compreender que o
discurso é determinado tanto pelas circunstancias de enunciagdo quanto pela conjuntura socio-
historica e ideologica. Essa concepcdo supde uma analise que ultrapasse a definicdo empirica
desse termo, que concebe as CP em relacéo aos lugares objetivamente definidos, em formacao
dada, representados “por uma série de ‘formacgdes imaginarias’ que designam o lugar que o
remetente e 0s destinatario atribuem a si mesmo ¢ ao outro” (COURTINE, 2009, p. 49). Para

Courtine, essa visdo empirica das CP resulta em uma dominacdo ou apagamento das
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determinacbes objetivas que caracterizam o processo, ou seja, 0 contexto socio-historico e
ideoldgico em que se processa o discurso. Dessa forma, o autor propde pensar as CP como
lugar onde acontece a luta ideoldgica de classe, tendo em vista que o discurso é uma
materializacdo da ideologia. Nesse sentido, Amaral (2016) afirma que ndo sdo as
circunstancias imediatas que constituem o contexto no qual o discurso foi produzido, mas sim
a representagdo da situa¢do empirica no imaginario historico, isto é, a “exterioridade
constitutiva do discurso”, pois
tratar as condi¢fes de producdo do discurso requer o conhecimento do processo das
determinagdes sociais, politicas e econdmicas da producdo intelectual em geral,
designada pela teoria marxista como formas de consciéncia ou formacdes
ideoldgicas. A producdo intelectual é concretamente organizada e explicitada em
forma de discursos. Isso significa dizer que é como discurso que essa producao
intelectual tem efeitos de sentido, atua na realidade e provoca mudangas nas mesmas
relac6es sociais que a originam. (AMARAL, 2016, p. 33).

Esse entendimento remete a questdo do sentido, considerando que a palavra ndo tem
um sentido préprio e que este é determinado pelas posi¢Ges ideoldgicas em confronto no
processo socio-historico. Esse fato nos leva a compreensdo de que a palavra ndo é uma
propriedade particular, e que no funcionamento discursivo ela “vem pela historia, pela
memoria, pelas filiacbes de sentidos constituidos em outros dizeres, em muitas vozes, no jogo
da lingua que vai-se historicizando aqui e ali, indiferentemente, mas marcada pela ideologia e
pelas posigdes relativas ao poder” (ORLANDI, 2010, p. 32). Esse pensamento ratifica a inter-
relacdo do sujeito falante com a histéria na producdo do seu discurso, visto que 0s sujeitos
sustentam determinadas posicGes discursivas relacionadas a determinadas formacdes
ideoldgicas, ambas atuando na determinacio dos sentidos das palavras. E preciso, portanto,
considerar nas CP os sujeitos e a situacdo, pois é na producdo do dizer que o sujeito recupera
elementos da historia, da sociedade e das suas contradi¢fes ideoldgicas produzindo diferentes
efeitos de sentidos. E também nesse espaco que se d& o encontro da materialidade da lingua
com a materialidade da historia, “é¢ nesse encontro que as formacfes ideoldgicas se
concretizam, se realizam e operam nas relacdes sociais” (AMARAL, 2016, p. 42).

Compreender como os discursos se constituem, seus sentidos e sua atuagcdo na
realidade é papel das Condi¢des de Produgdo que, como categoria, estabelece o encontro do
dizer com sua exterioridade. Do ponto de vista metodologico, Orlandi (2010) destaca duas
formas de considerar as condi¢fes de producdo: em sentido estrito e em sentido amplo. A
primeira se refere as circunstancias da enunciacao, isto €, ao contexto imediato, ao passo que

a segunda se refere ao contexto sécio-histérico e ideolégico em que o discurso é produzido.
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4.1.2 Parafrase e polissemia: o0 movimento da linguagem

A linguagem como materialidade do discurso se constitui no processo dinamico entre
paréfrase e polissemia, ou seja, entre produtividade e criatividade, conforme explica Orlandi
(1996, p. 137):

A parafrase é considerada, na linguistica, como a “matriz do sentido”. Segundo
nossa perspectiva, a polissemia é a fonte do sentido uma vez que é a propria
condigdo de existéncia da linguagem. Se o sentido ndo fosse multiplo ndo haveria
necessidade do dizer. Matriz ou fonte de sentido, o importante é que esses dois

processos sdo igualmente atuantes, sdo igualmente determinantes para o
funcionamento da linguagem.

Para Orlandi, essa relacdo é contraditdéria, haja vista que, embora sejam processos
diferentes, possuem uma relacdo necessaria e constitutiva no funcionamento da linguagem.
Todo dizer se constitui entre 0 mesmo e o diferente, e é nesse espaco gque 0S sujeitos e 0s
sentidos se movimentam e (se) significam. Na producéo do dizer, o processo de significacdo é
determinado pela sua relagdo com a memdria, com o interdiscurso, dai a afirmacdo de que a
parafrase é a matriz do sentido, pois nao ha sentido sem repeticdo; e a repeticdo é da ordem da
memoria, do interdiscurso. Ja a polissemia é a possibilidade de ruptura do processo de
producdo da linguagem, irrompem no mesmo objeto simbolico sentidos diferentes. Nesse
movimento entre a repeticdo e 0 novo, 0s sujeitos e os sentidos podem ser outros, dependendo
de como sdo afetados pela lingua e de como se inscrevem na histéria, conforme afirma
Orlandi (1998, p. 12): “Os sentidos e 0s sujeitos se constituem em processos em que ha
transferéncias, jogos simbdlicos dos quais ndo detemos o controle e nos quais o equivoco, ou
seja, a ideologia e o inconsciente esta largamente presente”.

Com base nessa questdo, para que sujeito produza seu dizer ele tem que se inscrever

no repetivel para que seu enunciado facga sentido, seja interpretavel.

Isso mostra que o que decide ndo sdo as condi¢bes de producdo imediatas mas a
incidéncia da memdria, do interdiscurso. Aquilo que, da situacdo, significa é ja
determinado pelo trabalho da memaria, pelo saber discursivo, ou seja, aquilo que ja
faz sentido em nos. O recorte significativo da situacdo — que é relevante para o
processo de significagdo — € determinado pela sua relagio com a memébria
(ORLANDI, 1998, p. 15).

Em resumo, na parafrase, mesmo existindo variados locutores e situacdes, hd um
retorno ao mesmo espaco do dizivel. Ja na polissemia, é possivel nas mesmas condigdes de

producdo imediatas (locutores, situacdo e contexto socio-historico e ideologico), haver um
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deslocamento de sentidos, um deslizamento de sentidos. Entdo, para compreender esse
movimento contraditério entre os dois processos, € preciso considerar as condigdes de

producdo em sentido lato, que pGe em jogo a relacéo dos locutores com a exterioridade.

4.1.3 Formacéo discursiva e interdiscurso

O conceito de Formagdo Discursiva (FD) na AD foi inaugurado por Foucault e
reformulado por Pécheux. Podemos dizer que a FD para Foucault “é regida por um conjunto
de regularidades que determinam sua homogeneidade em seu fechamento” (INDUSKY, 2007,
p. 2). Essa regularidade é avaliada a nivel de enunciado a partir da posi¢do gque o sujeito ocupa
na fala e é determinada pela dependéncia com niveis anteriores na escala enunciativa. Essa
afirmacgdo indica que um sujeito sé pode enunciar ao submeter-se a determinados dizeres
dentro de uma determinada regularidade, e essa regularidade é de base linguistica, ou seja,
ndo tem relacdo com a exterioridade (historia e ideologia).

Ampliando a nogdo de FD adotada por Foucault, Pécheux incorpora a ideologia como
principio organizador de uma FD. Para ele, o discurso é considerado um dos elementos
materiais da ideologia, ou ainda, que a FD ¢é a forma material de uma Formacéo ideoldgica
(FI) e que as palavras, expressdes, proposicoes etc. recebem seu sentidos na FD na qual séo
produzidas. De acordo com Pécheux (2009, p. 147), FD significa “aquilo que, numa formacéo
ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posicao dada numa conjuntura dada, determina o que
pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméao, de um panfleto, de
uma exposicao, de uma programa etc”.

Essa definicdo equivale a dizer que hd uma imbricacdo das FDs nas Fls, visto que o
sujeito é interpelado pelas FDs para produzir seu dizer e que este é a materializacdo das Fls
gue determinam essa forma de interpelacdo. Essa afirmativa refere-se a base (linguistica) e ao
processo (discursivo-ideoldgico), que nos leva a compreensdo de que o sentido da palavra,
expressdo, proposicdo estara sempre submetido ao discursivo-ideoldgico, ou seja, 0s sentidos
sdo sempre determinados ideologicamente. Isso significa que as mesmas palavras podem ter
sentidos diferentes ao passar de uma FD para outra, assim como palavras linguisticamente
diferentes podem ter o mesmo sentido ao passar de uma FD para outra, portanto, a matriz do
sentido sera sempre a FD e ndo a palavra em sua literalidade; é nessa perspectiva que se

admite o carater material do sentido.
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Esse movimento de sentidos que ora se aproximam, ora se afastam, diz respeito a
forma como o sujeito se relaciona com a ideologia. E essa forma é caracterizada pelo
interdiscurso, que € definido como

o lugar no qual se constituem, para um sujeito falante, produzindo uma sequéncia
discursiva dominada por uma FD determinada, os objetos de que esse sujeito
enunciador se apropria para deles fazer objetos de seu discurso, assim como as

articulacBes entre esses objetos, pelos quais o sujeito enunciador vai dar uma
coeréncia a sua declaracdo (COURTINE, 2009, p. 74).

Nesse sentindo, o interdiscurso disponibiliza dizeres que o sujeito vai recuperar para
formular seu discurso, e é dai que € possivel compreender o funcionamento da ideologia, por
meio da objetividade material contraditéria do interdiscurso. Essa objetividade “reside no fato
de que ‘algo fala’ sempre ‘antes, em outro lugar e independente”, isto €, sob a dominacdo do
complexo das formagdes ideoldgicas’.” (PECHEUX, 2009, p. 149). A materialidade desse
complexo, o interdiscurso, “fornece ‘a cada sujeito’ sua ‘realidade’ enquanto sistema de
evidéncias e de significacdes percebidas — aceitas — experimentadas”. Entdo, no processo
discursivo, “a interpelagdo do individuo em sujeito do seu discurso se efetua pela
identificacdo (do sujeito) com a FD que o domina (isto é, na qual ele é constituido como
sujeito)” (PECHEUX, 2009, p. 150). Nessa identificacdo, os elementos do interdiscurso s&o
re-inscritos no discurso do proprio sujeito e, sendo assim, essa identificacdo resulta na
aparente autonomia do sujeito. A partir da relacdo dominacdo/determinacdo, Pécheux
desenvolve os conceitos de pré-construido e articulagéo:

Diremos, entdo, que “pré-construido” corresponde ao “sempre-jd-ai” da interpelagdo
ideoldgica que fornece-impde a “realidade” e seu “sentido” sob a forma de
universalidade (o “mundo das coisas”), ao passo que a “articulagdo” constitui o
sujeito em sua relagdo com o sentido, de modo que ela representa, no interdiscurso,

aquilo que determina a dominagdo da forma-sujeito (PECHEUX, 2009, p. 151,
grifos do autor).

O termo pré-construido foi introduzido na AD por Paul Henry e se refere a uma
construcdo anterior, exterior e independente do sujeito, e existe em oposicdo ao que €

construido no momento da enunciagdo, conforme explica o autor:

A ideia é, efetivamente, que o que se diz, 0 que se escuta, é sempre atravessado por
algo que j& foi dito, atravessado por um dito anterior. O discurso ndo funciona de
modo isolado, ele estd sempre ligado a outros discursos que se convocam, que Sao
convocados por sua letra, sua materialidade (HENRY, 2013, p. 1).
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E no interdiscurso que se estabelece a relagdo de um discurso com outros discursos e
onde se organiza a repeti¢do, assim como a transformagao dos elementos do saber da FD, uma
vez que ele regula o deslocamento de suas fronteiras. O intradiscurso, responsavel pela
articulacdo desses elementos na enunciacédo, define a forma como o sujeito se relaciona com o
sentido e isso tem a ver com a dominagdo da forma-sujeito, mais especificamente com a
posicdo que o sujeito ocupa no discurso. De acordo com Pécheux, o individuo é interpelado
em sujeito do seu discurso pela identificagdo com FD que o domina, e que essa interpelacao
ocorre através do desdobramento entre o sujeito da enunciacdo, o que fala, e o sujeito
universal, ou seja, o sujeito da ciéncia. Esse desdobramento consiste em modalidades de
tomada de posigdo. A primeira modalidade consiste numa superposi¢do (um recobrimento)
entre o sujeito da enunciacdo e o sujeito universal, isto é, ocorre uma plena identificacdo do
sujeito da enunciacdo com a forma-sujeito da FD que o domina, com o sujeito universal. Essa
modalidade caracteriza o discurso do “bom sujeito”. J& a segunda modalidade, consiste na
tomada de posicdo do sujeito da enunciagdo em contraposi¢éo ao sujeito universal, portanto o
sujeito do discurso se contraidentifica com saberes da FD que o afeta. Nesse caso ha “uma
separagdo (distanciamento, duvida, questionamento, contestagdo, revolta...)” em relagdo ao

que diz a forma-sujeito, isto €,

A contraidentificacdoé um trabalho do sujeito do discurso sobre os dizeres e 0s
sentidos que sdo préprios a FD que o afeta e, por conseguinte, se institui como
forma de resisténcia a forma-sujeito e ao dominio de saberes que ela organiza. O
resultado desta contraidentificacdo faz com que o sujeito do discurso, ndo mais se
identificando plenamente aos saberes que Forma-Sujeito representa, se relacione de
forma tensa com a forma-sujeito (INDUSKY, 2007, p. 168).

Essa modalidade caracteriza o “mau sujeito” e traz para o interior da FD a alteridade o
que resulta em uma FD heterogénea. De qualquer forma, o interdiscurso ¢ quem determina “a
identificacdo ou a contraidentificacdo do sujeito com uma formacéo discursiva, na qual a
evidéncia do sentido lhe é fornecida, para que ele se ligue a ela ou que a rejeite” (PECHEUX,
2009, p. 200). No discurso do manual do professor sobre o trabalho docente, nosso objeto de
estudo, procederemos a uma andlise do interdiscurso que determina a identificacdo ou a
contraidentificacdo do sujeito do discurso a FD que o domina, a partir da posi¢édo ideoldgica
desse sujeito, ou seja, se ele fala do lugar da instituicdo ou do professor.

A terceira modalidade subjetiva e discursiva Pécheux designa como uma modalidade
em que ocorre uma tomada de posi¢do ndo subjetiva do sujeito. Nessa modalidade o sujeito

descontroi as evidéncias da ideologia dominante a partir de “uma integracdo dialética de
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conhecimentos objetivos e praticas politicas transformadoras” (BECK; ESTEVES, 2002, p.
151). Isso porque o sujeito do discurso desidentifica-se de uma formacdo discursiva e sua
forma-sujeito para deslocar sua identificacdo para outra formacao discursiva e sua respectiva

forma-sujeito.

4.1.4 l1deologia e formacao ideolodgica

Em toda sociedade, as relagdes que se estabelecem nela sdo determinadas pela
Ideologia, isso significa que “toda formagdo social para existir, a0 mesmo tempo que produz,
e para poder produzir, deve reproduzir as condigdes de producdo de sua producao”
(ALTHUSSER, 1995, p. 54). Em sua tese sobre os Aparelhos ideoldgicos do Estado (AIE),
esse autor afirma que o que garante a unidade da diversidade de AIE inscritos em uma
formacdo social é a ideologia dominante, que é a ideologia da classe dominante em uma
determinada conjuntura. Segundo ele, “nenhuma classe pode, de forma duradoura, deter o
poder do Estado sem exercer ao mesmo tempo sua hegemonia sobre e nos aparelhos
ideoldgicos do Estado” (ALTHUSSER, 1995, p. 71). Dependendo da formacéo social, esses
AIE aparecem em maior ou menor quantidade, assim como sua forma de individuacdo é
diferente. Na ldade Média, por exemplo, a Igreja acumulava as fungdes religiosas e escolares
no aparelho ideoldgico do Estado. J& a burguesia para se estabelecer como classe dominante
teve que atacar o aparelho ideoldgico do Estado n° 1, a Igreja. N&o s6 isso, para assegurar sua
hegemonia ideoldgica e ndo so6 politica, a burguesia teve que criar novos AIE do Estado para
substituir o AIE religioso. Desse modo, para Althusser (1995, p. 78), “todos os aparelhos
ideologicos de Estado, quaisquer que sejam, concorrem para 0 mesmo fim: a reproducéo das
relagdes de produgdo, isto ¢é, das relagdes de exploragdo capitalistas”. No entanto, ele defende
que foi o AIE escolar que assumiu a posi¢do dominante nas formacdes sociais capitalistas e
foi fundamental para substituicdo do AIE religioso, conforme ele esclarece:

De fato a Igreja foi substituida pela Escola em seu papel de Aparelho Ideoldgico de
Estado dominante. Ela forma com a Familia um par, assim como outrora a Igreja o
era. Podemos entdo afirmar que a crise, de profundidade sem precedentes, que abala
por todo 0 mundo o sistema escolar de tantos Estados, geralmente acompanhada por
uma crise que sacode o sistema familiar, ganha um sentido politico se considerarmos
a escola como o Aparelho Ideolégico de Estado dominante, Aparelho que
desempenha um papel determinante na reproducéo das relaces de produgdo de um

modo de producdo ameacado em sua existéncia pela luta mundial de classes
(ALTHUSSER, 1995, p. 81).
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Com base na tese de Althusser sobre os AIE, Pécheux desenvolve seus estudos
discursivos estabelecendo os fundamentos de uma Teoria Materialista do Discurso, a partir do
conceito de ideologia, ora reafirmando essa tese, ora reformulando. No campo da reafirmacéo,
Pécheux (2009) assegura que a ideologia ndo é de modo algum o Unico elemento que
determina a reproducéo/transformacao das relacdes de producdo de uma formacéo social; que
as determinagdes econdmicas condicionam da mesma forma essa reproducao/transformagao.
No campo da reformulacdo, defende a tese de que é errado localizar de uma lado o que
contribui para a reproducdo das relacdes de producdo e de outro o que contribui para sua
transformacdo. Ele propde uma abordagem contraditoria de dialética da funcdo dos AIE,
porque entende que:

Os aparelhos ideolégicos de Estado ndo sdo, puros instrumentos da classe
dominante, maquinas ideoldgicas que reproduzem pura e simplesmente as relagdes
de producdo existentes [...], 0 que significa que os aparelhos ideol6gicos de Estado
constituem, simultanea e contraditoriamente, o lugar e as condi¢des ideoldgicas da
transformacdo das relag6es de producéo (isto €, da revolucéo, no sentido, marxista-

leninista).De onde, a expressdo “reprodugdo/transformagdo” que empregamos
(PECHEUX, 2009, p. 131, grifos do autor).

O que o autor estad enfatizando com esse argumento é que os AIE funcionam como
lugar de materializacdo e confronto da luta de classes de uma formacdao social dada, e que eles
nédo contribuem de forma igual para a reproducao/transformacdo das relagdes de producdo em
uma sociedade em razdo das propriedades “regionais” (religiosa, moral, juridica, politica,
estética etc.) que condicionam sua importancia relativa. Pécheux denomina de formacGes
ideologicas (FI) essa forma de existéncia material das ideologias que se caracterizam pelo
aspecto “regional” e sempre abrangem posi¢cOes de classe, conforme ele explica:

Os “objetos” ideoldgicos sdo sempre fornecidos a0 mesmo tempo que a “maneira de
se servir deles” — seu “sentido”, isto é, sua orientagdo, ou seja, 0s interesses de
classe aos quais eles servem —, 0 que se pode comentar dizendo que as ideologias
praticas sdo préaticas de classe (de luta de classes) na ldeologia. Isso equivale dizer
que ndo ha, na luta ideoldgica (bem como nas outras formas de luta de classes),
“posi¢des de classe” que existam de modo abstrato e que sejam entdo aplicadas aos

diferentes “objetos” ideologicos regionais das situacGes concretas, na Escola, na
Familia, etc. (PECHEUX, 2009, p. 132, grifo do autor).

Compreende-se desse entendimento que € a desigualdade-subordinacdo entre 0s
“objetos” ideologicos regionais, decorrente dos diferentes interesses de classe, que instaura a
cena da luta ideoldgica de classes. Dessa forma, para uma transformacdo na relacdo de
producdo numa formacgdo social € necessario instituir nos AIE novas relacbes de

desigualdade-subordinacéo entre as regides, objetos e préaticas inseridos nesses AIE. Por
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considerar que o processo de reproducdo/transformacdo das relacbes de producdo como um
processo objetivo, Pécheux (2009) propde evidenciar esse processo a partir da tese central de
Althusser (1995, p. 93) de que “a Ideologia interpela os individuos enquanto sujeitos”. Como
se observa, 0s autores inserem a categoria do sujeito como essencial no processo objetivo do
funcionamento ideolégico. De acordo com a segunda tese de Althusser (1995, p. 88), “a
ideologia tem uma existéncia material”, isso quer dizer que os AIE estabelecem pratica ou
praticas que garantem a existéncia da ideologia. Essas praticas sdo reguladas por rituais
materiais que sdo incorporados nas praticas dos sujeitos, logo a existéncia das ideias de crenca
¢ material, “pois suas ideias sdo seus atos materiais inseridos em praticas materiais, reguladas
por rituais materiais, eles mesmos definidos pelo aparelho ideol6gico material de onde
provém as ideias do dito sujeito” (PECHEUX, 2009, p. 92).

Diante das questdes colocadas, Pécheux desenvolve uma teoria materialista da
ideologia, porque compreende que a luta de classes ultrapassa os AIE. Esse ponto de vista
reafirma teoria de Pécheux de que todo processo discursivo se inscreve numa relacao
ideologica de classes e é essa questdo que funda a Teoria Materialista dos processos
discursivos.

Nessa teoria, o discurso manifesta-se como possibilidade para se apreender a relagéo
entre a linguagem e ideologia, ja que o sentido ndo esta fixado a priori como esséncia das
palavras. Sendo assim, a teoria materialista trabalha com a tese de que ha determinacédo
historica do sentido, ou seja, € pela ideologia que se da a relacdo do mundo com a linguagem;
isso significa que ela medeia a relacdo do sujeito com suas condi¢fes materiais de existéncia.
Essa concepcdo nos conduz a compreender como 0s sentidos ndo tem uma existéncia
autdbnoma e que sua existéncia estd condicionada a forma como se inscrevem na histdria,
conforme explica Orlandi (1994, p. 57):

A ideologia é interpretacdo de sentidos em certa direcdo, determinada pela relacéo
da linguagem com a historia, em seus mecanismos imaginarios. Ela ndo é, pois,
ocultacdo mas funcdo necesséria entre linguagem e mundo. Linguagem e mundo se
refletem, no sentido da refracdo, do efeito (imaginario) necessario de um sobre o
outro. Na verdade, € o efeito da separacdo e da relagcdo necessaria mostradas no
mesmo lugar. Ha uma contradicdo entre mundo e linguagem, e a ideologia é
trabalho desta contradicdo. Dai a necessidade de distinguirmos entre a forma

abstrata (com sua transparéncia e seu efeito de literalidade) e a forma material, que é
histdrica (com sua opacidade e seu equivoco) quando trabalhamos com discurso.

Logo, verificamos que é fungdo da ideologia naturalizar o que é produzido pela
historia. Isso porque ela produz a evidéncia dos sentidos e do sujeito ao apagar a

materialidade histérica em que que se constituem os sentidos e 0s sujeitos. Dessa forma, a
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ideologia atua para estruturar o processo de significagdo que acontece nas relagdes sociais, e
ao fazer isso “da sustentacdo ao dizer, produzindo sentidos que discursivamente procuram
camuflar conflitos e deixar passar a ideia de auséncia de contradices de classes”
(FLORENCIO et al. 2009, p. 70). Assim, veremos como a ideologia funciona na producéo de
sentidos sobre professor e trabalho docente no manual didatico do professor.

4.1.5 Relaces de forca, RelacBes de Sentido, Antecipacdo: Formacg6es Imaginarias

Das CondicGes de Producdo do discurso no manual do professor, nos interessa como
as formacGes imaginarias constituem o processo discursivo. Toda comunicacdo verbal
pressupde a existéncia do que Pécheux chama de “protagonistas do discurso” que no manual
do professor estdo representados pelo autor do livro didatico e o professor. Estes designam
lugares determinados na estrutura de uma formagao social, que ndo sdo “lugares empiricos,
como estdo inscritos na sociedade, mas suas imagens que resultam de proje¢des” (ORLANDI,
2010, p. 40). Isso significa que “o que funciona nos processos discursivos ¢ uma série de
formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a
imagem que eles se fazem do seu préprio lugar e do lugar do outro” (PECHEUX, 1990, p.
82).

Nesse sentido, com base no esquema proposto por Pécheux na constituicdo das
formacGes imaginarias, temos a imagem da equipe autoral do livro didatico sobre ela mesma,
que responde a questdo implicita: quem sou eu para falar assim com o professor? Em seguida,
temos a imagem que essa equipe autoral faz do professor, ou seja, quem é esse professor para
que eu lhe fale assim? Temos ainda a imagem dessa equipe autoral sobre o lugar que ela
ocupa, ou seja, um lugar autorizado pelo Estado (MEC) para representar os interesses do
capital, seguindo o que é determinado pela instituicdo a qual representa. Essas questdes postas
acima correspondem as representacfes imagindarias das diferentes instancias do processo
discursivo e essas representacfes sao resultados de processos discursivos anteriores, ou seja,
as imagens sobre professor e equipe autoral do livro didatico sdo imagens construidas no
decorrer da historia e que, necessariamente, se encontram refletidas no discurso. Nesse
sentido, a forma como 0s sujeitos se representam e sdo representados € sempre atravessada
pelo “j4 ouvido”, ou seja, pela memoria discursiva, pelo interdiscurso, “através dos quais se
constitui a substincia das formagdes imaginarias enunciadas” (PECHEUX, 1990, p. 85).

S&o essas regras de projecdo que permitem o sujeito passar da situacdo (empirica) para

a posicdo (discursiva), logo sdo as posi¢Oes que significam no discurso. Segundo Orlandi
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(2010, p. 40), “na relagdo discursiva, sdo as imagens que constituem as diferentes posi¢des”.
Cabe pensar na formacdo social capitalista as imagens do professor a partir dessas diferentes
posicBes assumidas pelo autor do livro didatico. E com base nessas formacdes imaginarias
que sdo instituidos os processos de identificacdo dos sujeitos implicados no discurso, nesse
caso, o professor e a equipe autoral do livro didatico.

Dessa forma, por meio das andlises do interdiscurso presentes nas materialidades
discursivas analisadas, pretendemos chegar as imagens de professor que estdo na base dos

processos discursivos.

4.2 Manual do professor: efeitos de sentidos e suas implicacdes para o trabalho docente
4.2.1 Condigdes de Producéo do Manual Didatico do Professor

Como ja foi dito, o manual didatico é uma invencdo da Idade Moderna e surge com o
advento do capital manufatureiro. As condi¢des de producdo desse material estdo atreladas a
ascensdo da burguesia ao poder e a necessidade de consolidacdo do capitalismo como
formacédo social.

As condicGes de producdo imediatas do manual do professor estdo intimamente
associadas a politica governamental em relacdo ao livro didatico, por exemplo, a criagdo em
1937 do Instituto Nacional do Livro Didatico (INL), que deu lugar ao atual PNLD criado em
1985. O INL se concretizou como uma politica de Estado instituida pelo regime VVargas como
estratégia de investir em 6rgdos da administracdo publica em seu governo. Essa politica tinha
como objetivo o controle ideolégico da producdo de material de ensino destinado aos jovens
brasileiros. O livro didatico foi instituido pelo Decreto-Lei n° 1.006, de 30 de Dezembro de
1938 que definiu as diretrizes para sua producéo e uso. Vejamos:

Art. 1° - E livre, no pais, a producfo ou a importacéo de livros didaticos.

Art. 2° - Para os efeitos da presente lei, sdo considerados livros didaticos os
compéndios e os livros de leitura de classe.

8§ 1° Compéndios séo os livros que exponham, total ou parcialmente, a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares.

§ 2° Livros de leitura de classe séo os livros usados para leitura dos alunos em aula.
Art. 3° - A partir de 1 de janeiro de 1940, os livros didaticos que ndo tiverem tido
autorizacdo prévia, concedida pelo Ministério da Educacdo, nos termos desta lei, ndo

poderdo ser adotados no ensino das escolas preprimarias, primarias, normais,
profissionais e secundarias, em toda a Republica.

Até 1997, o PNLD foi executado pela Fundacdo de Apoio ao Estudante (FAE),
guando o programa passa a ser gerenciado pela Fundacdo Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) que estabeleceu as diretrizes de funcionamento para o
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PNLD conforme existe até hoje. Esse momento coincide com a publicagdo dos PCN, que
instituiu novas diretrizes para a elaboracdo de curriculos e materiais didaticos para as
instituicOes escolar. Isso implicou diretamente em mudancas na concepcdo e elaboragdo do
guia dos livros didaticos produzidos pelo MEC, especificamente a partir de 2002, conforme
exposto no documento:
Na execucdo do PNLD/2002, o Ministério adotou uma nova sistematica para o
processo de avaliacdo. Buscou, por meio de parcerias com universidades publicas,
impulsionar o interesse da pesquisa universitaria sobre o tema, bem como incentivar
a transferéncia do conhecimento e experiéncia acumulados. Com isso, as
universidades contribuem para o aperfeicoamento, a socializacdo e a melhoria do
processo de analise de livros didaticos.
A partir da fundamentacdo legal existente, estabeleceram-se, nessa nova sistematica,
os procedimentos metodoldgicos, técnicos — principios e critérios — e operacionais,
bem como o cronograma de execucdo. Estes procedimentos, com excecdo dos

principios publicados em edital, encontram-se detalhados no Documento Béasico 1 e
2 da Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educag&o.

Essa forma de organizacdo definida no PNLD 2002 é a que permanece até 0 momento
atual. Ainda nesse contexto, 0 manual do professor deixa de ser apenas a reproducéo do livro
do aluno acompanhado das respostas e passa a ocupar centralidade nas “orientacdes” praticas
direcionadas ao professor, funcionando como critério para a aprovacdo da obras didaticas
adotadas nas escolas publicas. E possivel asseverar essa centralidade nesta passagem do guia
do livro didatico, no qual se explicita em que consiste um manual adequado (PNLD, 2002, p.
23).

O manual do Professor é uma pega chave para 0 bom uso do livro didatico. Um
Manual adequado deve explicitar a proposta didatico-pedagdgica que apresenta,
descrever a organizagdo interna da obra e orientar o docente em relacdo a seu
manejo. E desejéavel, ainda, que explicite seus fundamentos teéricos e que indique e
discuta, no caso de exercicios e atividades, as respostas esperadas.

Do ponto de vista das Condi¢des de Producdao amplas, o livro didatico e o manual do
professor surgem como mercadoria para abastecer o capital, por meio do mercado editorial. A
consequéncia disso é a simplificacdo do trabalho docente, a separacdo entre trabalho manual e
intelectual, a especializacéo unilateralizada e a diminuicdo do valor da forga de trabalho do
professor, entre outras questdes. 1sso porque, com 0 novo modelo de acumulacdo de riqueza e
a formacdo do Estado moderno, o professor passa a exercer uma nova funcdo na esfera do
trabalho, primeiro passando a ser tratado como um profissional, com uma formagéo
simplificada e especializada, e os conteudos e os materiais de ensino passam a ser definidos

pelo Estado, portando, tanto o material alienado de trabalho do professor, como os meios de
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producdo desse material passam a ser dominio desse Estado. Essa divisdo do trabalho que
afetou profundamente as relagbes de producdo, principalmente o complexo escolar, é

referenciada por Marx quando se refere ao capital manufatureiro:

Em todo oficio de que se apodera, a manufatura cria, portanto, uma classe dos
chamados trabalhadores ndo qualificados, antes rigorosamente excluidos pelo
artesanato. Ao mesmo tempo que desenvolve, a custa da capacidade total de
trabalho, a especialidade totalmente unilateralizada, que chega ao ponto da
virtuosidade ela ja comeca a transformar numa especialidade a falta absoluta de
desenvolvimento. Juntamente com a gradacao hierarquica, surge a simples separacao
dos trabalhadores em qualificados e ndo qualificados. Para estes Gltimos, 0s custos
de aprendizagem desaparecem por completo, e para 0s primeiros esses custos sao
menores, em comparagdo com o artesdo, devido a funcéo simplificada. Em ambos o0s
casos diminui o valor da forga de trabalho. ExcecBes ocorrem na medida em que a
decomposicdo do processo de trabalho gera fungdes novas e abrangentes que no
artesanato ndo existiam, ou pelo menos ndo na mesma extensdo. A desvalorizacao
relativa da forca de trabalho, decorrente da eliminagdo ou reducdo dos custos de
aprendizagem, implica imediatamente uma maior valorizacdo do capital, pois tudo o
que encurta o tempo de trabalho necessério para a reprodugdo da forca de trabalho
estende, ao mesmo tempo, os dominios do mais-trabalho (MARX, 2013, p. 528).

Com base nesse pensamento, é possivel constatar que a desvalorizacdo da forca de
trabalho do professor favoreceu o mercado editorial e, a0 mesmo tempo, a produgdo do
manual do professor comprometeu significativamente o trabalho intelectual do professor. Esse
fato é dissimulado no meio educacional pela hegemonia que o livro didatico ocupa no
trabalho docente, sendo pouco questionado pelo professor e pela sociedade civil. Por ser uma
politica educacional, esses instrumentos sdo legitimados pelas organizacGes internacionais e
pelo Estado, pois

a estrutura legal do Estado moderno é uma exigéncia absoluta para o exercicio da
tirania nos locais de trabalho. Isto se deve a capacidade do Estado de sancionar e
proteger o material alienado e os meios de producdo (ou seja, a propriedade
radicalmente separada dos produtores) e suas personificacbes, os controladores
individuais (rigidamente controlados pelo capital) do processo de reprodugéo
econdmica. Sem esta estrutura juridica, até os menores “microscosmos” do sistema
do capital — antagonicamente estruturado — seriam rompidos internamente pelos

desacordos constantes, anulando dessa maneira sua potencial eficiéncia econdmica
(MESZAROS, 2002, p. 107-108).

Com a imposicdo do Estado de massificacdo do sistema educacional, em razdo da
necessaria expansao do capital, o numero de professores para atender a populacdo foi
aumentado e estes passaram a ser escolhidos de acordo com a especialidade de conhecimento,
ou seja, por afinidade de disciplinas a serem ministradas. Com isso, o professor ja nédo
precisou ter um conhecimento amplo, ele precisava dominar apenas um saber especifico.

Dessa forma, o Estado ja ndo precisou investir tanto em custos com a formacdo desse
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professor, ja que ele passa a exercer uma funcdo simplificada na divisdo do trabalho. “A
manufatura propriamente dita ndo s6 submete ao comando e & disciplina do capital o
trabalhador antes independente como também cria uma estrutura hierarquica entre os proprios
trabalhadores” (MARX, 2013, p. 539).

Diante dessas questdes, atestamos que o manual do professor no espago educacional
marca a transicdo do trabalho artesanal (intelectual e manual) para o trabalho manual no
capitalismo, contribuindo para transformar o professor em trabalhador ndo qualificado. Essa
desqualificacdo, gerada pela diminuicdo do valor da sua forca de trabalho, favorece a
valorizacdo do capital, na medida em que gera lucro para as editoras de livros didaticos.

Podemos ressaltar que, como diretriz didatico-pedagdgica, a Didatica Magna de
Comenius orientou a consolidacdo desse novo modelo de educacdo. Segundo Alves e Centeno
(2009, p. 481), Comenius concebeu o projeto de objetivacdo do trabalho didatico quando
submeteu o professor — o trabalhador no ambito da escola moderna — ao instrumento de
trabalho. Com isso, os manuais didaticos passaram “a ser os recursos materiais que, ao
garantir a transmissdo do conhecimento, tiravam das mdos do mestre essa funcdo, patente
outrora na educacao feudal, cuja base técnica era de natureza artesanal”.

Nosso ponto de vista é de que nesse documento ja estavam delineados o perfil do
professor manufatureiro, que deveria ensinar de forma mais rapida, objetiva e simples, ja que
0 manual previa que fosse elaborado 0 mesmo material didatico para todos os alunos.

Ser, por isso, vantajoso ter, prontos, em quantidade suficiente, todos os livros que
se usam em todas as classes; e aqueles que hdo deverter-se para a lingua materna,
tenham a traducéo ao lado, pois assim todo o tempo que deveria consagrar-se a ditar,

a escrever e a traduzir, podera dedicar-se, de modo muito mais Util, a explicagdes, a
repeticdes e a tentativas de imitagdo (COMENIUS, 2001, p. 310).

Compreendemos com isso que esse discurso representa a materializacdo do professor
moderno, com formagdo simplificada e consequente desvalorizacdo da forca de trabalho,
decorrente da reducao de tempo na execucao de seu trabalho. De intelectual, erudito, sabio, o

professor passa a exercer o papel de executor e tarefeiro no contexto educacional.

Com efeito, assim como se o pregador 1€ o texto sagrado da biblia, e explica e
mostra a sua utilidade aos ouvintes (para os ensinar, exortar, consolar etc.), se aceita
que cumpriu o seu dever, embora ndo tenha sido ele a traduzir o texto original, mas
se tenha servido de uma tradugdo ja feita, uma vez que isso, para 0s ouvintes, pouco
interessa, assim também aos alunos pouco importa que o proprio professor ou
qualquer outro antes dele tenha preparado a sua licdo, desde que aquilo que é
necessario esteja pronto e o professor ensine o seu uso exato. (COMENIUS, 2001, p.
310-311).
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Consideramos, portanto, que o capital, como modelo produtivo, com sua divisao social
do trabalho, inaugura a figura do professor manufatureiro de onde se originou o professor
contemporaneo. Para a formacdo desse novo profissional, o manual didatico do professor
emerge como instrumento que promove a desvalorizacdo do trabalho docente, assim como a
simplificacdo da capacidade intelectual do professor. Nesse sentido, Batista (2004, p. 58)
afirma que “sua sequéncia [do manual do professor] torna-se a sequéncia das aulas e sua
realizacdo passa a marcar o tempo escolar. [...] € um livro, mas é também o caderno de
exercicios, a voz do professor, o planejamento, a progressao das aulas”.

Senso assim, o Estado investe minimamente na formagé&o intelectual desse profissional
e, dessa forma, ainda alimenta o sistema transformando o livro didatico em um negdcio

rentavel para o capital, ou seja, uma mercadoria.

4.2.2 Manual do professor: desvelando os sentidos

Como dissemos, a perspectiva teorica a qual nos filiamos para proceder a anélise do
manual do professor é a Analise de Discurso, a partir de uma perspectiva materialista-
dialética, porque entendemos que essa teoria nos da condicGes de fazer uma analise mais
complexa do objeto de pesquisa. Para a AD, a linguagem se apresenta como elemento central
na relacdo entre homem e realidade natural e social, ou seja, 0 modo de producdo da
linguagem parte da producdo social geral. Nesse sentido, linguagem e sociedade se
constituem mutuamente, pois “os processos que entram em jogo na constitui¢cao da linguagem
s80 processos historico-sociais” (ORLANDI, 1988, p. 17). Isso significa que, para ter acesso
ao discurso, é preciso compreender a relacdo entre linguagem e exterioridade na producédo de
sentidos. Esse mecanismo é fundamental para compreender o modo de funcionamento da
linguagem, e isso sO € possivel a medida que situamos 0s protagonistas e o objeto do discurso,
isto €, a relacdo que existe entre condicdes materiais de base e processo, mais uma vez, a
relacdo entre lingua e discurso em determinadas condicdes sécio-histéricas de producéo.

Comecaremos definindo o manual do professor (MP) como um objeto linguistico
estruturado em funcdo de um discurso determinado, por um falante determinado, para um
interlocutor determinado com finalidades especificas, sendo que esse determinado varia
conforme época e grupo social. Como ja foi dito, o LD foi criado no contexto de construgéo
de uma identidade nacional para a sociedade brasileira, e, principalmente, com a implantacéo

do capitalismo como modelo produtivo.



95

Para a analise a qual no propomos nesse estudo, entendemos que a AD € o dispositivo
que permite analisar a textualizacdo do politico como estratégia fundamental para a
compreensdo da relacdo entre o simbolico e as relacbes de poder. Entdo, cabe aqui estudar a
determinacéo historica dos processos de significacdo do manual do professor. Partindo desse
pressuposto, afirmamos que esse manual textualiza as relacGes de poder que se instituem na
sociedade capitalista.

Desde a fase do capital manufatureiro, o manual didatico se constituiu como um
poderoso instrumento ideoldgico criado pelo Estado capitalista para garantir o controle sobre
0 contetdo ideologico a ser ensinado nas escolas. Por outro lado, e com 0 mesmo objetivo,
esse mesmo Estado estabeleceu formas de implantar o modelo manufatureiro no espaco
escolar. Nessa analogia com o modelo fabril de produgdo, o manual do professor funciona
como objeto de controle do trabalho, limitando a subjetividade do professor no processo de
trabalho. Ao implantar o0 manual do professor no espaco escolar, o Estado sempre instituiu a
divisdo social do trabalho, posto que fragmentou o trabalho docente - definindo a figura do
autor do LD como responsavel pelo trabalho intelectual, ou seja, pela producdo do material
didatico de ensino; e a figura do professor como responsavel pela realizacdo do trabalho
manual, ou seja, a execuc¢do da proposta do LD. Essa concepgdo de trabalho esta na base do
modelo produtivo taylorista que defende a tese de que o problema entre capital e trabalho é de
ordem gerencial.

Partindo dos pressupostos da AD, no que diz respeito as concepcbes de texto e
discurso, reconhecemos entdo o MP como objeto empirico (analitico) e o discurso sobre o
trabalho docente como objeto tedrico, ao passo que, no funcionamento do discurso, o produto
esta para o texto e o processo esta para o discurso. Como todo dizer tem uma configuracgéo, e
essa configuracdo € o que estabelece o que € relevante para um determinado contexto na
constituicdo do sentido, defendemos que o MP foi o tipo de discurso adotado como modelo
pelo Estado brasileiro para estabelecer determinados sentidos de dominacéo sobre o trabalho
docente.

Sendo assim, questionamos: por que manual e ndo livro? A escolha dessa palavra traz
efeitos apreciaveis. Quando analisamos a palavra manual, do ponto vista linguistico-textual,
dizemos que manual é um tipo textual injuntivo ou instrucional, pautado na explicagdo e no
método para a concretizagdo de uma acdo. Os manuais tém como caracteristica principal
ensinar alguém (que ndo sabe) a fazer algo tido como necessario. Quanto ao sentido “literal”
da palavra, ou seja, 0 mais dominante para uma determinada sociedade, manual significa o

que se faz com as maos; trabalhos manuais; que trabalha com as maos: trabalhador manual;
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que se pode levar nas méaos*. A incluséo desse instrumento no trabalho docente carrega uma
interpretacdo de que na relacdo de ensino-aprendizagem é o manual que assume a funcéo de
ensinar ao professor e ndo o contrario, haja vista que o0 manual do professor ocupa essa fungédo
social de ensinar, instruir, orientar, comandar. Na perspectiva da relagdo com o saber, 0 uso
do manual carrega uma interpretacdo de que o saber do manual é mais importante, mais certo,
que o do professor, visto que ocupa um lugar de autoridade na relacdo pedagdgica. Como
vimos, o termo manual traz o sentido de que o instrumento foi elaborado para ser manuseado
pelo professor, nesse caso, utilizado pelo trabalhador manual. Essa perspectiva de
interpretacdo pode produzir a evidéncia do sentido e esconder o cardter material dessa
palavra, pois

é pela interpretacdo que o sujeito se submete & ideologia, ao efeito da literalidade, a

ilusdo do conteldo, a construcdo da evidéncia dos sentidos, & impressao do sentido

ja-la. A ideologia se caracteriza assim pela fixagdo de um conteddo, pela impressao

do sentido literal, pelo apagamento da materialidade da linguagem e da histéria, pela
estruturagdo ideoldgica da subjetividade (ORLANDI, 2008, p. 22).

Nosso ponto de vista € que, ao dissimular o carater material do sentido, esse
instrumento € incorporado ao ambiente escolar de forma natural, submetendo o professor a
ideologia capitalista. Em raz8o desse carater de evidéncia, o professor recebe a ideologia do
manual do professor sem grande resisténcia. Dessa forma, passa a aderir aos rituais prescritos
pela formacdo ideoldgica capitalista ao seguir as orientacfes, ensinamentos, instrucoes
estabelecidos por esse instrumento.

Pensando no funcionamento da linguagem, observamos o que Pécheux (1969) chama
de efeito metafdrico, fendbmeno semantico em que ocorre uma substituicdo contextual,
provocando deslizamento de sentidos. Por meio das relagdes parafrasticas € possivel
compreender o modo de historicizacdo dos sentidos na analise da formulagdo “manual do
professor”. Sendo assim, verificamos um deslizamento contextual da palavra manual da esfera
do trabalho fabril para a esfera escolar. Como todo discurso remete a um outro discurso,
entendemos que a matriz de sentido do manual do professor remete ao modelo manufatureiro
de producdo instituido na fabrica, onde se localiza a identidade desse termo. Dessa forma,
podemos afirmar como os sentidos da palavra manual estdo submetidos a formacéo ideoldgica
capitalista cujas relagdes se d&@o entre capital e trabalho, essa é a forma material do sentido da

palavra.

14 Dicionario On-line de Portugués. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/manual. Acesso em: 06 mar. 2019.
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Assim como o capital instituiu 0 manual para o controle da subjetividade e também
controle do tempo do trabalhador, a escola adotou o manual do professor para limitar a
atividade intelectual do professor e aumentar o tempo de produtividade, ou seja, a quantidade
de alunos e de horas trabalhadas. Se na fabrica o operario se submete ao manual para a
producdo de um artefato, na escola o professor se submete ao manual para a produgéo de sua
aula. Nesse sentido, o manual funciona como um objeto ideoldgico fornecido pelo Estado
capitalista, que prescreve a maneira de como se servir dele, seu sentido, isso tudo da posicao
de classe da ideologia dominante.

A partir dessa afirmacéo, é possivel dizer que a escola reflete os conflitos das classes
sociais em luta, nesse caso da luta entre classe dominante, representada pelo capital, e a classe
dominada, representada pelo professor, na medida em que o manual se estabelece como um
poderoso instrumento ideolégico de dominio do trabalho docente. Indo mais além, esse
dominio sobre o trabalho favorece estruturalmente a reproducdo do capital, dai colocar a
escola como espaco onde se concretizam as lutas entre capital e trabalho, como esclarece
Althusser (1985, p. 106):

Porgue se € verdade que os AIE representam a forma pela qual a ideologia da classe
dominante deve necessariamente se realizar, e a forma com a qual a ideologia da
classe dominada deve necessariamente medir-se e confrontar-se, as ideologias ndo

“nascem” dos AIE mas das classes sociais em luta: de suas condi¢des de existéncia,
de suas praticas, de suas experiéncias de luta, etc.

Ao fixar o manual do professor como universal, o capital promove a desvalorizagao
relativa da forca de trabalho docente, decorrente da eliminacdo ou reducdo dos custos de
aprendizagem, e a consequente valorizacdo do capital. Considerando que o professor como
funcionario do Estado ndo produz mais-valia, a estratégia para garantir a reproducdo e
expansao do capital € substituir o trabalho intelectual do professor pelo manual, que ao se
transformar em mercadoria, produz mais-valia para o capital. Isso € possivel pelo valor de
troca que o livro didatico e o manual do professor ocupam no mercado editorial, por meio do
financiamento estatal.

Se o livro didatico produz a desvalorizacdo intelectiva do professor, 0 manual do
professor ocupa o lugar formativo de aprendizagem desse professor, ja que 0s conhecimentos
necessarios para a execucao das atividades estdo definidos no manual. Com isso, o Estado
além de substituir por uma mercadoria o produto de trabalho do professor, ainda se isenta do
investimento na formacéo teorica dele, haja vista que 0 que ele precisa saber para organizar

seu trabalho pedagogico ja vem definido pelo autor do livro didatico. Essa analise mostra
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como o livro didatico se constituiu como um instrumento forjado pelo capital para garantir a

mercantilizacdo da educacéo publica.

4.2.3 Professor e manual: um olhar sobre o discurso do trabalho docente

Nesse topico analisaremos o discurso sobre o trabalho docente com base no manual do
professor dos livros de Lingua Portuguesa. Nosso corpus é composto de sequéncias
discursivas (SD) retiradas de manuais didaticos do professor de portugués das séries finais do
ensino fundamental das escolas publicas, correspondente aos anos de 2008, 2011 e 2014. A
execucdo do PNLD é feita de forma alternada, os seguimentos, no caso dessa pesquisa, anos
finais do Ensino Fundamental, sdo atendidos em ciclos diferentes a cada trés anos. Os livros
sdo escolhidos pela escola, desde que estejam inscritos no PNLD e aprovados por uma
comissdo pedagdgica coordenada pelo MEC®. O primeiro guia do LD foi publicado em 1996
com o objetivo de analisar e avaliar a qualidade dos livros a serem apresentados pelas
editoras. O manual do professor, com a configuracdo que tem hoje, foi um recurso
incorporado ao livro didatico ap6s a publicagdo dos PCN, ocupando um espago central na
relagdo pedagdgica, conforme conta no PNLD 2008:

[...] um instrumento didatico indispenséavel. Sua funcdo é esclarecer e fundamentar,
junto ao docente, 0s principios e crengas que presidem tanto a proposta pedagogica
da colecdo quanto a organizagdo do material, além de sugerir alternativas de
ampliacdo e adaptacdo dos conteddos e atividades propostos. Nao deve, portanto, ser

meramente uma cépia do livro do aluno, com as respostas preenchidas (PNLD,
2008, p. 16).

Dessa forma, as obras aprovadas pela comissdo sdo as que atendem aos critérios
estabelecidos pelo MEC que sdo publicados em editais. Com base nesses manuais,
examinaremos o0s sentidos de professor, manual e trabalho docente, observando o
funcionamento linguistico-discursivo dessas palavras. Como o sentido ndo existe em si, ele é
determinado pelas posi¢des ideoldgicas do sujeito do discurso, analisaremos essas posicdes

para acessar 0s sentidos pretendidos com esse estudo.

15 Os materiais distribuidos pelo MEC as escolas publicas de educagdo bésica do pais sdo escolhidos pelas
escolas, desde que inscritos no PNLD e aprovados em avaliagdes pedagogicas coordenadas pelo Ministério da
Educacdo, que conta com a participacdo de ComissGes Técnicas especificas, integrada por especialistas das
diferentes areas do conhecimento correlatas, cuja vigéncia correspondera ao ciclo a que se referir o processo de
avaliacdo. As obras sdo inscritas pelos detentores de direitos autorais, conforme critérios estabelecidos em edital,
e avaliadas por especialistas das diferentes areas do conhecimento. Se aprovadas, compdem o Guia Digital do
PNLD, que orienta o corpo docente e o corpo diretivo da escola na escolha das colecdes para aquela etapa de
ensino (Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio).
(Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao. Acesso em: 9 mar. 2019).
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SD1:

Se os professores que fizeram uso das edi¢Ges anteriores desta
colecdo notaram um avanco significativo em seu trabalho,
entendemos que € possivel ir além. E reafirmamos [...] a adogédo de
medidas basicas como as anunciadas anteriormente: a revisdo dos
objetivos do curso de lingua portuguesa; a incluséo de novos
conteudos, a reavaliacdo do peso de conteudos tradicionalmente
supervalorizados; a mudanca de postura em relacdo a lingua; a
criacdo de situacGes concretas de interacdo discursiva e o0
desenvolvimento de projetos como forma de garantir a participacao
efetiva do aluno-sujeito na construcdo do conhecimento (PNLD,
2008).

Essa formulacdo faz parte da Introducdo do manual do professor da colecdo Portugués
linguagens, que tem como objetivo apresentar a obra aos professores que fardo uso dela,
portanto, € um texto que tem como interlocutor o professor. Essa apresentacdo é produzida
pelos autores do livro didatico, que também se colocam como professores, e nela eles
organizam seu discurso de modo a convencer o outro professor acerca da qualidade da obra.

Observamos que toda a argumentacdo utilizada para falar ao professor versa sobre
concepcdes teodricas e metodoldgicas do ensino de lingua portuguesa. Ao enunciar as medidas
basicas para o avanco do trabalho docente, o autor do livro didatico se coloca na posigao-
sujeito de representante do MEC, aderindo a saberes da ordem do politico ele produz
movimentos de formulacdo de saberes pedagdgicos como nos enunciados: a reviséo dos

objetivos, a inclusdo de novos contetdos, reavaliagdo do peso de contetidos, a mudanca de
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postura, criacdo de situacdes concretas de interacdo discursiva, desenvolvimento de projetos.
Para enunciar, o sujeito se apropria de saberes dos PCN julgando-se autorizado a ratificar as
afirmacdes, produzidas na ordem do politico, sob o efeito de verdade. Essa formulacédo
materializa a divisdo social do trabalho do professor, pois identificamos como a equipe
editorial ocupa o lugar da atividade intelectual do professor ao definir os saberes pedagdgicos
que o professor precisa para fazer seu trabalho. E para materializar o discurso da
simplificacdo do trabalho docente nesse processo, 0 sujeito enuncia que basta o professor
fazer o bom uso da colecdo, ou seja, seguir todas as instrugdes, que ele terd um avanco
significativo em seu trabalho. Esse discurso produz um efeito de evidéncia de que o manual é
um instrumento necessario para que o professor desemprenhe bem o seu trabalho.

A partir de uma relacdo imaginaria que se inscreve no real sdcio-historico, o sujeito
enunciador assume a posicdo de representante do Estado, aderindo ao discurso politico
educacional. Assim, fala para o professor cuja imagem é de um sujeito que ndo tém condicGes
tedricas para definir as diretrizes pedagdgicas de seu trabalho, e que precisa fazer um bom uso
da colecdo para que seu trabalho seja bem-sucedido, como observamos no enunciado: Se 0s
professores que fizeram uso das edi¢bes anteriores desta colecdo notaram um avancgo
significativo em seu trabalho, entendemos que é possivel ir além. Cristaliza-se nessa
formulacdo a imagem do professor manufatureiro, marcada pela utilizagdo do verbo usar que
implica dizer que cabe ao professor fazer uso de algo que ndo foi produzido por ele.

Ao enunciar seu dizer a partir do campo politico, o sujeito provoca um efeito de
autoridade e legitimidade sobre o professor, evidenciando uma relacdo de poder entre o saber
do manual e o saber do professor, por meio da inferéncia de essa obra é indispensavel para a
melhoria do trabalho do professor, caracterizando-se como uma condi¢do necessaria para a
evolucdo do trabalho docente.

Ao destacar o manual como condicao para a melhoria do trabalho docente, o autor do
livro didatico faz funcionar na pratica a divisdo do trabalho na sociedade capitalista, em que o
autor do manual didatico ocupa a funcdo de gerente, da posicdo do capital, e pensa o trabalho
intelectual a ser desenvolvido em sala de aula, e o professor ocupa a funcdo de trabalhador
manual, executando o que foi pensando antes pelo gerente. Analisando dessa perspectiva,
constatamos a fixacdo da identidade de um professor com baixa qualificacdo técnica, cujo
trabalho para ser bem-sucedido precisa ter como base o manual do professor, logo, o autor do
livro didatico condiciona o bom desempenho profissional do professor ao uso do manual.

A forma de constituicdo desse discurso e 0 modo de produgdo dos sentidos se

organizam de maneira em que o sentido sobre o trabalho do professor € enunciado pelo autor
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do livro didatico que se coloca como agente exclusivo dos saberes necessarios para ensinar,
como autoridade maior para falar sobre. O discurso que se revela é predominantemente
autoritario por nao estabelecer uma relacdo de interlocucdo entre o professor e a equipe
editorial da colecdo, pois todas as decisfes tomadas para a producdo do manual foram feitas
exclusivamente pelo autor do manual didatico, sem a participacdo do professor. E possivel
confirmar o carater autoritario da constituicdo desse discurso por meio do uso dos verbos
utilizados pelo enunciador: entendemos e reafirmamos. O uso da primeira pessoa do plural,
nos, indica que o locutor estd enunciando de um lugar (professor), mas se apropriando do
discurso de outro, nesse caso do discurso do Estado para legitimar seu dizer. E nesse contexto

que o discurso se organiza de forma autoritaria.

SD2:
O célculo a seguir tomou por base 200 dias letivos e a previsdo de
cinco aulas semanais por classe.
Desse modo, teriamos 36 semanas e um total bruto de 180 aulas.
Descontando 20% para avaliacdes e feriados, podemos calcular uma
média de 37 aulas por bimestre, assim distribuidas, de acordo com os
conteddos a serem trabalhados em cada unidade:

Abertura-1 aula

Capitulo 1 - 11 aulas

Capitulo 2 - 11 aulas

Capitulo 3 - 11 aulas

Intervalo — 3 aulas

No caso de escolas que apresentem um numero diferente de dias
letivos ou de aulas semanais, o professor podera adaptar os calculos
efetuados. Havendo um ndmero maior de aulas, sugerimos que elas
sejam aproveitadas para apresentacéo de filmes, para atividade de
pesquisa, de leitura extraclasse e para trabalhos como seminarios,
dramatizagdes, criacdes, ou que seja ampliado o tempo para
realizacédo do projeto proposto no capitulo Intervalo (PNLD, 2008, p.
7).

Essa SD foi retirada do topico cronograma do manual do professor, da colecéo
Portugués linguagens, e nela o autor do livro didatico discorre sobre a organizacéo do tempo
de trabalho do professor, em funcdo dos conteddos a serem trabalhados em sala de aula. O
nivel de detalhamento da distribuicdo das aulas por meio numeérico, 200 dias, 36 aulas, 20%

avaliagOes e feriados, 37 aulas por bimestre expressam uma forma de controle do tempo do
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trabalho docente. Identificamos nessa forma de organizacdo textual marcas do discurso
empresarial que trabalha com metas de produtividade, com indicadores para medir essas
metas, que resultam na avaliacdo de desempenho do trabalho. Dessa forma, o deslocamento
de dizeres do discurso empresarial para o espaco escolar, faz com que nessa formulacéo o
autor do livro didatico assuma a posicao-sujeito de gerente de um neg6cio ou empresa.

Essa posicéo revela a incorporacdo de principios do modelo produtivo toyotista cujo
objetivo é diminuir os poderes do trabalhador sobre a producdo e, com isso, aumentar a
intensidade do trabalho. Essa também foi um ldgica pensada para a escola moderna que
previu a possibilidade de um professor atender a um maior ndmero de alunos, e isso sO seria
possivel com um maior controle sobre a organizagdo de tempo de trabalho desse professor.

Pensando nas relagcbes de classes, percebemos como a ideologia dominante penetra de
diversas formas no complexo escolar, regulando as praticas da escola e fixando modelos e
representacdes de trabalho do ponto de vista do capital.

Logo apds a explanacdo do cronograma de aulas, o autor do LD admite acerca da
possibilidade de a escola possuir o numero de dias letivos diferente do cronograma definido e,
assim sendo, o professor podera adaptar os calculos efetuados. Dois efeitos decorrem do uso
de verbo podera: o presente do futuro ndo tem o mesmo efeito do uso do presente, que nesse
caso carregaria um efeito mais enfatico de autorizacdo. O uso do presente do futuro funciona
como uma forma de desencorajar esse professor de mexer nos célculos, funciona como uma
forma de autorizacdo mais sutil. O uso do verbo podera também pode encaminhar para um
funcionamento de condicdo para a mudanca no cronograma, ou seja, o professor s6 podera
mexer se..., desconsiderando a realidade e contexto de trabalho desse professor, pois quem
dita e comanda os sentidos é o manual.

Para confirmar essa posicao, de supressdo do poder do professor, o autor do LD ainda
“sugere” que, caso “sobre” tempo, que ele seja utilizado com: apresentacdo de filmes,
atividade de pesquisa, leitura extraclasse e trabalhos como semindrios, dramatizacdes,
criacdes, ou que seja ampliado o tempo para realizacdo do projeto proposto no capitulo
Intervalo. Essa “sugestdo” adquire o tom de prescricdo, considerando a quantidade de
atividades sugeridas ao professor para ocupar 0 tempo “ocioso”. Dessa forma,
compreendemos que a forma de organizacdo dessa formulacdo, em numeros e repeticGes de
acoes ‘“‘sugeridas” ao professor, revela uma forte estratégia de controle do trabalho docente
gue tende para uma imagem de professor com baixa capacidade técnica e intelectual para

fazer suas escolhas em acordo com suas condicGes de produgéo.
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Verificamos mais uma vez como o funcionamento do discurso nessa formulacéo se
constitui de forma autoritaria, na medida em que a possibilidade de interferéncia e
interlocucdo com o professor na organizacdo do tempo das aulas € praticamente nula, a ndo
ser no momento em que 0 sujeito enuncia que o professor podera ter uma condicdo de

participacdo na organizagédo do tempo de aula.

SD3:

Um leitor competente é também aquele que, por iniciativa propria,
seleciona, de acordo com suas necessidades e interesses, 0 que ler
entre os varios tipos de textos que circulam socialmente.

Com o propésito de cativar os alunos para a leitura e, assim formar
leitores competentes e, consequentemente, individuos capazes de
escrever com eficacia, sugerimos ao professor:

1- Promover uma visita a biblioteca escolar ou a biblioteca do
municipio [...];

2- Se possivel, dispor de “bibliotequinha” de classe [...];

3- Colocar a disposicao dos alunos, na biblioteca da escola ou em
classe, todo e qualquer material que possa ser um convite prazeroso
ao ato de ler [...]

4- Antes de sugerir livros, verificar quais sdo as preferéncias dos
alunos [...];

5- Possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras [...];

6- Ao sugerir leituras, considerar fatores como sexo, idade, nivel
econdmico [...];

7- Oferecer um repertério seleto de titulos, considerando
principalmente a qualidade dos textos [...];

8- Planejar, numa das aulas semanais, um momento de leitura livre
[..];

9- Procurar ndo propor atividades exercicios sobre todas as leituras
feitas [...];

10- Se possivel, planejar e efetivar, na escola, um projeto de leitura que
envolva a escola [...];

11- Planejar e efetivar um projeto de leitura por classe/série como, por
exemplo, [...];

12-Ler em voz alta para a classe pequenos livros, ou contos, ou
cronicas, poemas [...];

13- Desenvolver atividades variadas com os diversos textos lidos, tais
como: [...] (PNLD, 2008, p. 8).

Essa formulacdo foi retirada do manual do professor da cole¢do Portugués linguagens,
na secdo que trata da leitura extraclasse. Nessa secéo, o autor do LD discorre sobre o trabalho
com a leitura, define o que é um “leitor competente”, e a importancia de trabalhar a

diversidade de textos com os alunos. Ele formula seu dizer da posi¢do-sujeito representante do
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MEC por meio do discurso politico-educacional dos PCN que traz em seus fundamentos o
conceito de competéncia. A sequéncia discursiva recortada refere-se ao trabalho do professor
na formacdo de “leitores competentes”. Nela, o sujeito afirma que o leitor competente é o que
busca a leitura por iniciativa prépria, por vontade prépria, essa formulacdo remete ao pré-
construido “querer ¢ poder”, ou seja, que atribui o sucesso ou fracasso do sujeito as proprias
escolhas. Esse discurso faz referéncia ao lema aprender a aprender “presente no discurso
pedagdgico da tendéncia liberal renovada que valoriza mais 0s processos mentais e habilidades
cognitivas do que o conhecimento socialmente produzido” (CAVALCANTI, 2007, p. 128). Ao
enunciar da posi¢do dominante liberal, constitui-se um sentido de que o leitor possui todas as
condicBes materiais necessarias para selecionar os textos de seu interesse, ainda partindo do
pressuposto que o universo de letramento desse aluno € rico de opg¢des. Logo, depende da
vontade dele tornar-se ou ndo um leitor competente.

O efeito ideoldgico nesse discurso é o apagamento dos conflitos e contradi¢des de
classe no contexto escolar, atribuindo unicamente ao sujeito a responsabilidade por
desenvolver suas competéncias, entre elas a competéncia leitora. Essa ideologia esta fundada
na concepcdo de sujeito-de-direito, um sujeito livre em suas escolhas, mas a0 mesmo tempo
submisso ao Estado e as Leis.

Em outra sequéncia discursiva, ao discurso sobre o trabalho do professor, o manual

sugere ao professor “cativar” os alunos para a leitura. Cativar € um verbo cujo sentido remete a
uma relacdo de afetividade, simpatia, nesse caso, identifica-se um deslocamento de um termo
usado na educacdo domeéstica, ndo formal, para as relacbes de aprendizagem no espago escolar.
Essa concepcdo de aprendizagem remete a pedagogia afetiva fundada na imagem do educador-
pedagogo e do professor-preceptor da Antiguidade e da Idade Média onde o cuidar e a
afetividade mediavam a aprendizagem. O uso desse verbo provoca um efeito de apagamento
da dimensdo politica do professor, nesse caso, ensinar aos alunos a tornarem-se leitores
competentes € “cativar”. Consta-se nesse uso do verbo “cativar” uma contradi¢do com a
formulacéo anteriormente analisada; essa contradi¢do consiste no fato de que na pedagogia do
“aprender a aprender”, valorizam-se as capacidades cognitivas do aluno, ja a palavra cativar
conduz a uma interpretagdo de que a formacgdo do leitor competente se da desenvolvendo a
capacidade afetiva do aluno.

Podemos compreender como esse enunciado, por um lado materializa uma imagem de
professor que descaracteriza o lugar socialmente legitimado, o de ensinar. Por outro, reforga
uma imagem de que o aluno é capaz de aprender sozinho, sem a intervencdo do professor,

atribuindo a este um papel secundario na relacdo de aprendizagem. Verifica-se assim, a
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materializacdo de uma imagem de professor sem qualificagdo, sem capacidade técnica e
tedrica para ensinar.

A partir dessa imagem, justifica-se a quantidade de “sugestdes” dadas ao professor
para o trabalho com a leitura. As “sugestfes” sempre iniciadas com verbos de ac¢do no
infinitivo e de forma excessiva produzem mais um sentido de determinacdo do que de
“sugestao”. Esse é o efeito da ideologia na lingua, a evidéncia é organizada com base no
excesso que apaga o sentido material da palavra “sugestdo”, que mais uma vez aponta para
funcionando prescritivo do trabalho docente, sem deixar espaco para que o professor tenha

consciéncia critica desse funcionamento discursivo de dominacéo de seu trabalho.

SD4:

O ensino-aprendizagem da producdo de textos sob a perspectiva de
géneros leva a redefinicdo do papel do professor de produgdo de
textos, que, em vez de “professor de redagao”, profissional distante
da realidade e da prética textual do aluno, passa a ser visto, aqui,
como um especialista nas diferentes modalidades textuais, orais e
escritas, de uso social (PNLD 2008, p. 12).

Essa formulacdo foi retirada da colecdo Portugués linguagens, na secdo intitulada
Géneros: a democratizacdo do texto. Nessa formulacdo identificamos uma articulacdo de
dizeres do campo do direito/juridico na constituicdo do discurso. O sujeito produz seu dizer
incorporando o discurso do direito, mais especificamente no campo educacional, com base no
pré-construido “democracia”. Democratizacdo € uma palavra que provém de democracia e
significa acdo ou efeito de democratizar, tornar acessivel a todas as pessoas, nesse caso tornar
0 texto acessivel aos alunos. A evidéncia que vivemos numa sociedade democratica produz a
evidéncia de que é lei garantir o direito de todos, nesse caso, esse formulagcdo aponta para a
evidéncia deque ha a negacdo de direito de acesso ao texto. No entanto, o funcionamento
discursivo caminha para um apagamento do papel do Estado nesse processo de garantia de
direitos e desloca o foco para o professor, produzindo uma interpretacdo de que é o professor
que ndo estd garantido esse acesso, conforme o enunciado: O ensino-aprendizagem da
producdo de textos sob a perspectiva de géneros leva a redefinicdo do papel do professor de
producdo de textos. Esse enunciado carrega o sentido de que com a redefinicdo do “papel do

professor” essa democratizagdo se torna possivel. Nesse sentido, ao enunciar da posi¢do do
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Estado, o sujeito transfere o problema da democratizacdo do acesso ao texto do campo politico
para o campo pedagdgico, na figura do professor.

Enunciando da posicdo-sujeito do Estado de direito, o autor do livro didatico se
apropria do discurso do capital para redefinir o “papel do professor”. Incorporando saberes do
modelo neoliberal, representado pelos enunciados, profissional e especialista, o enunciador
prople a substituicdo do trabalhador profissional, que no discurso adquire o sentido de
trabalhador ndo qualificado, para um trabalhador flexivel, ou seja, um especialista em
diferentes modalidades, o que aponta para um processo de desespecializagdo do trabalho
docente. Como o trabalhador flexivel, na posicdo do capital, opera simultaneamente vérias
maquinas, 0 mesmo ocorre com o professor na constituicdo desse discurso, assume
simultaneamente diferentes modalidades; em vez de ser sé professor de redacdo, ele passa a
assumir novas tarefas: professor de leitura, gramatica, redacéo, oralidade, producéo de texto,
tecnologia etc. Sob o discurso da democratizagcdo na perspectiva do capital, o Estado promove
a desespecializacdo e descentralizagdo do trabalho do professor em sala de aula e, com essa
I6gica, diminui o nimero de trabalhadores na sala de aula e aumenta a quantidade de trabalho.

Identificamos nessa formulacdo, ja-ditos que remetem ao discurso do trabalho
pedagogico, da perspectiva do capital. Portanto, o funcionamento discursivo dessa sequéncia
traz o sentido de que a auséncia de atualizacao profissional do professor é a razdo para o aluno
ndo ter acesso a textos de uso social. Discurso que remete a principios neoliberais acerca do

sujeito competente.
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SD5:

De professor para professor

Caro colega,

Apresentamos-lhe esta cole¢do, originada, especialmente, das acdes e
reflexdes que temos desenvolvido em nossas classes. A partir das
experiéncias bem-sucedidas, das licdes retiradas das situaces de
fracasso e das orientaches apresentadas pelos parametros
curriculares, comecamos a selecionar material e a confeccionar estas
paginas, que pretendem servir de apoio ao seu trabalho em sala de
aula (PNLD, 2008, p. 4-5).

Essa formulacdo foi retirada da apresentacdo do manual do professor da colecédo
Tecendo linguagens. E uma apresentacdo direcionada aos professores que fardo uso da
colecéo, e tem como titulo De professor para professor. De fato, na organizacdo do texto, 0s
autores do livro falam diretamente ao professor, numa interlocugdo direta, que pode ser
comprovada pelo uso dos pronomes lhe e seu. O enunciador fala da posicao de professor, e se
coloca no lugar de colega de profissdo para formular seu dizer, por isso, a escolha do titulo de
professor para a professor.

No seu dizer, o enunciador retoma dizeres do campo da ciéncia, da politica e da
pedagogia. As palavras acdo e reflexdo foram palavras amplamente utilizadas nos PCN, que
adotaram por meio do conceito de cidadania, a concep¢do de formacdo de sujeitos criticos e
reflexivos, a partir da perspectiva tedrica sociointeracionista. No enunciado, originada,
especialmente, das acgdes e reflexdes que temos desenvolvido em nossas classes, 0 sujeito
trabalha a evidéncia de que as agdes e reflexdes desenvolvidas em sala de aula tém uma
motivacao espontanea, provocando o apagamento da determinacdo politica e histdrica nessas
praticas, ou seja, que esse sujeito esta interpelado pelo discurso dos PCN. Como se coloca no
lugar de professor, produz um sentido de que todo professor tem ou deve ter comportamento
igual em sala de aula, ou seja, cria uma evidéncia de homogeneidade de sujeitos e sentidos,
determinando assim a naturalizacdo desse comportamento no espaco escolar.

Ainda no funcionamento discursivo, na forma como esse discurso se constitui,
determinado por dizeres dos PCN e do campo pedagdgico, verificamos uma aparente
disposicao do locutor em estabelecer interlocucdo com o professor que fara uso da colegéo,
pois ndo se coloca como agente exclusivo da construcdo da Colecdo. Consideramos que o
locutor adota um discurso de empatia como uma estratégia para convencer o professor a
adotar a colecdo, ao compartilhar das mesmas dificuldades e desafios enfrentadas pelo

professor em seu trabalho. Constatamos essa estratégia de identificacdo no uso do pronome
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possesivo nosso em nossas aulas que produz um efeito de compartilhamento de percepgdes
sobre o trabalho do professor, ou seja, o locutor se coloca também no lugar do professor para
enfatizar que conhece sua realidade. ldentificamos na constituicdo desse discurso a
predominancia polissémica, em que se estabelece a possibilidade de interacdo com o
interlocutor, este se faz presente na textualizagdo do discurso. Ao mesmo tempo observamos
que ha tentativas de controle dos sujeitos e dos sentidos quando o enunciador produz o
sequinte dizer: comecamos a selecionar material e a confeccionar estas paginas, que
pretendem servir de apoio ao seu trabalho em sala de aula. Nesse enunciado, o sujeito se
coloca numa posicdo de superioridade a do professor e produz uma interpretagdo de que
possui capacidade intelectual superior a do professor, que Ihe garante a legitimidade para
selecionar e confeccionar o material didatico utilizado em sala de aula.

O enunciado pretendem servir de apoio representa essa tentativa de estabelecer uma
interlocucdo com o professor quando produz um efeito de que ele tem a opgédo de usar ou néo
o material produzido. Por isso 0 uso da locucdo verbal pretende servir, que produz um efeito
de sentido de humildade, simplicidade, modéstia e ajuda por parte do sujeito que enuncia. No
entanto, esse enunciado tem como base um ndo dito que € o de que o professor precisa de
apoio para desenvolver o seu trabalho, nesse caso 0 apoio é o material didatico produzido pela
equipe editorial, ou seja, 0 manual do professor.

Podemos perguntar que imagem de professor estd materializada nesse discurso? A
formulacdo A partir das experiéncias bem-sucedidas, das licbes retiradas das situacfes de
fracasso e das orientacGes apresentadas pelos parametros curriculares, comecamos a
selecionar material e a confeccionar estas paginas exprime o trabalho tedrico e pratico do
professor em sala de aula, isto é, o processo de profissionalizacdo técnica do saber. Ao
transferir para a equipe editorial as atribuicbes que sdo do professor, materializa-se uma
imagem de professor sem competéncia tedrica e préatica, que ndo consegue desenvolver seu
trabalho sem o apoio de um artefato estranho a ele, 0 manual do professor.

Esse discurso, portanto, realiza a ideologia da profissionalizacdo no modelo produtivo
toyotista que atribui a responsabilidade de profissionalizagcdo ao trabalhador e, no caso desse
enunciado, produz um sentido de que o professor profissional se constitui pela experiéncia,
nas licdes praticas e seguindo as orientacdes dos PCN, desvalorizando a competéncia

académica e cientifica desse professor.
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SD6:

Portanto, professor, esta obra é dirigida para vocé que reconhece na
pratica que os métodos tradicionais de ensino precisam de uma
revisdo, embora considere que a sua a¢éo em sala de aula néo pode
ser alterada radicalmente. A transformacdo podera ocorrer a medio
prazo, com investimentos na formagdo do educador e com 0 uso de
materiais didaticos de qualidade (tal como a proposta destes livros)
(PNLD, 2008, p. 5).

Essa formulacdo compde a apresentacdo da colecdo Tecendo linguagens e € voltada
para o professor que fara uso desse material. Nessa apresentacdo, o enunciador afirma que a
obra “é dirigida” para o professor que reconhece que os métodos tradicionais precisam de
revisdo. O uso do pronome vocé na formulacdo indica que o sujeito ndo estad enunciado do
lugar de professor, e sim de um lugar de autoridade. Dai o carater autoritario de constitui¢ao
desse discurso que coloca o locutor como agente exclusivo do objeto discursivo provocando
um apagamento da figura do professor. O enunciador formula seu dizer a partir do discurso da
ciéncia ao afirmar que a obra é para o professor que reconhece na pratica que os métodos
tradicionais de ensino precisam de uma revisdo, imprimindo um sentido de autoridade a seu
discurso. Essa autoridade produz um efeito de separacéo entre professores “que reconhecem”
que precisam revisar seus métodos, e professores “que nao reconhecem” essa necessidade. Na
formulacdo, o enunciador afirma que é na pratica, que se da esse reconhecimento. Da forma
como se constitui, esse discurso conduz para uma interpretacdo de que esse reconhecimento
acontece de forma natural sem, necessariamente precisar de uma reflexdo tedrica mais
elaborada, o que se mostra contraditério, j& que o questionamento sobre 0s métodos
tradicionais pressupde conhecimento tedrico e critico de outros métodos de ensino. Mais uma
vez se constata na textualizacdo do discurso de profissionalizacdo do professor que a
reponsabilidade recai sobre ele mesmo. Dai a responsabilidade também pela transformacéo de
sua pratica em sala de aula, “transformacdo” essa que, segundo o discurso, ndo pode ser
alterada radicalmente.

Ja o trecho A transformacdo podera ocorrer a médio prazo, com investimentos na
formac&o do educador e com o0 uso de materiais didaticos de qualidade (tal como a proposta
destes livros), o enunciador indica que a transformacdo da pratica estd condicionada a
investimentos na formacgédo do educador e no uso de materiais didaticos de qualidade. Nessa
formulacdo esta anunciada que a préatica do professor se transforma com o uso de materiais
didaticos de qualidade, como o manual do professor em questdo. Ao utilizar o enunciado

formagdo do educador, o enunciador utiliza o recurso de sinonimia para se referir ao
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professor. No entanto, embora sejam palavras sinénimas do ponto de vista linguistico,
professor e educador tém materialidades historicas diferentes, portanto efeitos de sentidos
diferentes. Educador é um termo cuja matriz de sentido remete ao escravo-pedagogo na
Grécia, cuja ocupacdo era cuidar e educar os filhos da nobreza, quando a educacédo ainda nédo
era formal. Esse sentido € confirmado pela etimologia da palavra educador: “Educador: «latim
educator,dris, "o que cria, nutre; diretor, educador, pedagogo".»®.Logo, 0 sentido material da
palavra educar carrega em si, 0 sentido de cuidar, criar, educar para além da escola e dos
saberes formais. Ao utilizar esse termo de forma indistinta, o enunciador estabelece um
subverséo entre saberes formais e saberes ndo formais, e entre lugar social do professor e do
educador. A origem da palavra professor remete ao processo formacdo institucional do
profissional.

Professor: «latim professor,oris, "o que faz profissdo de, o que se dedica a, o que

cultiva; professor de, mestre", do radical de professum, supino de profitéri, "declarar

perante um magistrado, fazer uma declaragdo, manifestar-se; declarar alto e bom

som, afirmar, assegurar, prometer, protestar, obrigar-se, confessar, mostrar, dar a
conhecer, ensinar, ser professor'.»’

Dessa abordagem, inferimos duas imagens distintas: o professor, aquele que ensina; e
0 educador, aquele que cuida, educa. Consideramos que essa transferéncia contextual da
palavra educador produz um efeito de sentido na sociedade capitalista de desqualificacdo do
trabalho docente, tendo em vista que o lugar social de educador pode ser ocupado por
qualquer sujeito, ao passo que o lugar social do professor sé pode ser ocupado por sujeitos
com formacdo académica. Ensinar pressupfe dominio do saber formal; educar pressupde
dominio de saberes do senso comum.

Retomando a formulacdo em questdo, o enunciador afirma que a transformacédo da
pratica do professor é possivel com o uso materiais didaticos de qualidade. Estabelecendo
relacdo com a analise da imagem do professor sem qualificacdo, 0 uso da expressdo materiais
didaticos de qualidade produz um efeito de sentido de imponéncia do manual do professor

como instrumento que “resolve” a falta de qualificagdo desse professor.

16 Informagao retirada do site https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/a-etimologia-de-mestre-de-
professor-e-de-educador-de-novo/20548. Acesso em: 14 mar. 2019.
7 Informacio retirada do site https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/a-etimologia-de-mestre-de-
professor-e-de-educador-de-novo/20548. Acesso em: 14 mar. 2019.
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SD7:

Logo, estd feito o convite: seja também, junto com seus alunos,
coautor(a) desta colecéo (infelizmente sem direitos autorais). As suas
escolhas, mediadas por este suporte, terdo o formato que vocé quiser
dar a elas. Se desejar seguir a metodologia de projetos, encontrara
orientacbes nesse sentido. Se quiser trabalhar com o contetdo
gramatical tradicionalmente ensinado nas aulas de Portugués,
encontrard muitas oportunidades e orientacbes para isso. Mas é
importante que saiba que nos propomos a trabalhar com os conceitos
gramaticais dentro de uma linha de reflexdo, fugindo de exercicios
mecanicos, que ndo contribuem para a ampliacdo da capacidade
comunicativa do aluno (PNLD, 2008, p.).

Essa sequéncia foi retirada da conclusdo do texto de apresentacdo da obra ao
professor, colecdo Tecendo linguagens. Depois de apresentar a obra, o enunciador faz um
convite ao professor para ser coautor da colecdo e reforga seu convite com uma lamentacao:
infelizmente sem direitos autorais. O enunciado demonstra uma contradi¢do linguistica na
medida em prevé a participagdo do professor na “elaboracao” da colegao, “coautoria”, no
entanto, sem os créditos de autoria pela participacdo. Essa contradicdo é marcada pelas
palavras infelizmente e sem, que carregam o sentido de negacdo. Nesse sentido, o discurso
dissimula a reversibilidade para se manter autoritario.

Ao enunciar da posicdo do Estado, o sujeito recupera a imagem do professor
manufatureiro, cujo trabalho intelectual foi significativamente reduzido com o advento do
manual do professor em sala de aula. A contradicdo linguistica nesse caso é efeito da
contradicdo histérica da relagdo capital/trabalho na sociedade capitalista, em que o professor
perde a centralidade na produgdo de sua aula que passa a ser ocupada pelo manual do
professor. Essa enunciacdo estad sustentada na ideologia do capital manufatureiro que tem
como base a divisdo social do trabalho. Dai a imagem do trabalhador que produz sem direito a
autoria, sob a sustentacdo do discurso juridico.

Nessa formulacdo, ha o apagamento do interdiscurso no intradiscurso, pois o sujeito
tem a ilusdo de ser a origem do que diz (infelizmente sem direitos autorais), no entanto, essa
ilusdo é efeito discursivo da identificacdo, da constituicdo da subjetividade resultante da
interpelacdo do individuo pela ideologia, que consiste na forma-sujeito capitalista, com sua
autonomia, sua responsabilidade e sua determinacgéo pela exterioridade.

Essa forma-sujeito juridica é reproduzida a partir de enunciados como: escolhas, Se
desejar, Se quiser, o formato que vocé quiser dar que ratificam o discurso juridico. Segundo

Orlandi (1988, p. 111), os objetos de discurso — que na enunciac¢ao séo colocados por conta do
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sujeito — adquirem sua estabilidade referencial pelo repetivel (o pré-construido). Logo, esses
enunciados s6 adquirem sentido em relacdo ao discurso juridico a partir de uma posi¢do
sujeito representada pelo Estado, conforme assume o sujeito enunciador desse dizer. Da
posicdo do Estado, esse sujeito é interpelado a enunciar do lugar do direito, dai o uso de
enunciados desse dominio do saber.

Como um sujeito de direito, o professor é representado nesse discurso como um
sujeito autdbnomo, “livre” para fazer suas escolhas tedricas e metodoldgicas de trabalho.
Identificamos na constitui¢do desse discurso que a relacdo da equipe editorial com o professor
se da de forma polémica na medida em que o referente, 0 manual, é disputado pelos
interlocutores, e estes se mantém em presenca, numa relagdo tensa de disputa pelos sentidos,
ou seja, pressupde o didlogo entre ambos na producéo de sentidos sobre o manual.

No entanto, no ultimo periodo hd uma quebra nessa constituicao dialdgica e o locutor
passa a formular seu discurso de forma autoritéria, apagando sua relacdo de interacdo com o
interlocutor, estabelecendo um discurso unilateral. Enunciando da posi¢do de professor-
cientista, mobilizando saberes do dominio da ciéncia linguistica (conceitos gramaticais, linha
de reflexdo, exercicios mecanicos, capacidade comunicativa), ordenado com saberes do
dominio da pedagogia, o enunciador produz um sentido de que se o professor néo fizer uso do
manual, vai incorrer no erro de seguir o modelo tradicional de ensino, ou seja, que o professor
por si sO, ndo tem a capacidade de produzir uma pratica que transforme os moldes
tradicionais. Esse discurso produz um sentido de autoridade e centralidade do manual na
pratica do professor e, em consequéncia, desqualificacdo do professor.

A textualizacdo dessa passagem do discurso polémico para o autoritario € marcada
pelo uso da conjungdo adversativa mas que nessa formulagdo produz um efeito de alerta,
cuidado, precaucdo em relacdo a oracdo anterior. A0 mesmo tempo em que o enunciador
confere ao professor uma “autonomia, liberdade”, quando inicia a conclusdo do periodo com
uma conjuncao adversativa ele produz um sentido de contradi¢do em relacdo ao dizer anterior.
Ou seja, materializa-se a ilusdo de um sujeito autbnomo, livre para escolher, representado pela
forma-sujeito capitalista. Nesse jogo contraditério manifestam-se varios ndo ditos: que a
proposta metodoldgica adotada pelo manual didatico deve prevalecer sobre a professor; que o
professor ndo adota uma metodologia reflexiva em suas préaticas, e que sua pratica ndo tem
contribuido para a ampliacdo da capacidade comunicativa do aluno. Nesse discurso,
materializa-se a imagem de um professor desatualizado, com pouca qualificagdo teorica,
inseguro, despreparado, enfim, que depende do manual do professor para desenvolver uma

prética eficiente.
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SD8:

Esta obra privilegia uma atitude positiva, construtiva, criativa e
critica por parte do professor e do aluno. Pressupbe alteracdes nas
relacdes tradicionais de ensino-aprendizagem, ou seja, um ensino
mais_exigente. [...]; exige um planejamento que deixe muito claro,
para o professor e para o aluno, o que, por que e como se vai
aprender. Exige que o professor conheca ou esteja interessado em
conhecer a realidade do aluno e suas redes de relagdes. Exige que o
professor tenha um real interesse e afeto por aqueles que estdo a
seus cuidados naquele determinado periodo; enxergando mais do que
os seus olhos podem ver: janelas do raciocinio e do coracdo (PNLD,
2008, p. 8).

Essa SD foi retirada dos objetivos gerais da colecdo Tecendo linguagens, em que a
equipe editorial justifica a importancia da obra. Para justificar a importancia sdéo mobilizados
dizeres que remetem as ciéncias positivista e construtivista, dai o uso das qualificacGes
positiva, construtiva, criativa e critica. Esses adjetivos representam a posicdo da qual o
sujeito desse dizer enuncia, da posi¢do da ciéncia em sua perspectiva dominante (positivista).
Ao enunciar dessa posicao, recuperam-se discursos da teoria do aprender a aprender e da
cientifizacdo do pensamento marcada por contradi¢cdes e conflitos. De um lado, a ideologia
positivista cuja base do conhecimento sdo as leis cientificas; por outro lado, a ideologia
construtivista cuja base é a construcdo subjetiva do conhecimento. Identificamos, na
constituicdo dessa formulacdo, um confronto ideoldgico de perspectivas cientificas que
assinalam as contradi¢fes sociais entre o projeto liberal e neoliberal na sociedade capitalista,
refletidas no campo educacional entre os velhos e 0s novos paradigmas metodoldgicos. Dai o
discurso de que a obra Pressupfe alteracbes nas relacdes tradicionais de ensino-
aprendizagem, essas alteracdes refletem as alteragdes provocadas pela reestruturacdo
produtiva do capital marcada pelo conflito entre os paradigmas positivista e construtivista.

A formulacdo um ensino mais exigente remete a objetividade da ciéncia positivista.
Nesse sentido, reforgar-se a relagéo entre ensino e ciéncia na relacdo de ensino-aprendizagem
conforme ¢é enunciado: exige um planejamento que deixe muito claro, para o professor e para
o aluno, o que, por que e como se vai aprender. A articulagdo do discurso cientifico com o
discurso pedagogico produz um efeito de autoridade do locutor em relacdo ao objeto do
conhecimento e aos sujeitos envolvidos no processo de interlocu¢cdo da aprendizagem

(professor e aluno). Esse discurso produz uma interpretacdo de submissdo do professor e do
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aluno em relacdo ao manual didatico. Desse modo, estabelece-se uma hegemonia do saber
desse manual sobre o saber do professor e do aluno que, nesse discurso, ocupam um lugar
secundario na determinacéo do processo de ensino-aprendizagem. Esse efeito de hegemonia
do manual sobre o professor é textualizado pelo uso do verbo exigir que nessa construgédo
adquire o sentido de impor dever ou obrigacdo a alguém, nesse caso, impor dever ou
obrigacdo ao professor. Essa construgdo marca o lugar de autoridade que o manual do
professor deve ocupar na relacdo pedagdgica, assim como o lugar de submissédo do professor
ao saber do manual do professor. Além do uso do verbo, a repeticdo dele no inicio dos
periodos (paralelismo sintatico) provoca um efeito de repressdo de um comportamento
contrario ao estabelecido pelo manual. Esse excesso produz a naturalizagdo do uso do manual
do professor no trabalho docente, ao estabelecer esse instrumento como uma obrigacdo e nédo
como uma alternativa.

Pensando na perspectiva do trabalho, a figura de um “gerente” de carater “exigente”,
representado pela equipe editorial do manual didatico, retira do professor o controle do
porqué e o como Vvai se aprender, isto €, o controle do planejamento de sua aula. Com isso se
consolida um sentido de que o professor ndo possui conhecimento da realidade objetiva para
definir o seu processo de trabalho, e essa é uma das formas de capturar a subjetividade do
professor e fragmentar sua atuacdo docente.

Ainda nesse conflito de perspectivas cientificas, a formulacdo exige que o professor
conheca ou esteja interessado em conhecer a realidade do aluno e suas redes de relacdes
desloca para o professor a reponsabilidade pela aprendizagem do aluno, o que conforme esta
explicitado depende da vontade e do interesse desse professor em conhecer essa realidade.
Verifica-se ai 0 deslocamento da objetividade para a subjetividade cientifica da acdo docente,
ja que ha uma pressuposicao de que a aprendizagem ocorre de maneira espontanea, a partir da
vontade e interesse do professor. Depreende-se dessa formulacdo um sujeito que enuncia da
posicao construtivista do conhecimento que produz um efeito de auséncia de cientificidade no
processo de aprendizagem. Esse sentido é reforcado pelo uso das palavras afeto e cuidado
neste enunciado: exige que o professor tenha um real interesse e afeto por aqueles que estao
a seus cuidados naquele determinado periodo. Constatamos na constituicdo desse discurso
uma imagem de docéncia vinculada ao sentido de cuidar, €, por sua vez, anula a exigéncia de
conhecimento cientifico para o exercicio da atividade.

Nessas formulacGes, identificamos como o discurso da subjetividade sobressai ao
discurso da objetividade, funcionando como simulacro para apagar o carater cientifico da

atividade docente. Essa compreensdo esta textualizada na concluséo da SD, quando o sujeito
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do discurso afirma que o professor deve enxergar mais do que os olhos podem ver: janelas do
raciocinio e do coracdo. Nesse momento, marca-se no discurso a relacdo contraditoria e
conflituosa do trabalho docente na perspectiva do capital. Isso coloca em questdo a identidade
docente: quem € esse professor, o da cognicdo ou 0 da emocdo? Esse questionamento traz
implicacOes sobre a imagem do professor-cientista que esta fundamentada no saber cientifico
como condicao para o exercicio de seu trabalho. Portanto, a constituicdo de uma imagem do
trabalho docente ancorada no discurso construtivista cristaliza um sentido de

desprofissionalizacdo do professor e um apagamento do carater cientifico do trabalho docente.

SD9:

Antes de propor qualquer atividade para desenvolver as competéncias
que se fundam na lingua [...], cabe aos professores e educadores
discutir com os alunos. [...] Dito isso, interessa apresentar algumas
formas que esse dialogo com os alunos pode assumir e as varias
fontes tedricas que informaram a producdo desse material para o
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa no terceiro e no quarto
ciclo do ensino fundamental.

Identificaremos aquelas que forneceram os alicerces para cada uma
das secdes em que os livros se dividem, a fim de permitir que o
professor conhega as ferramentas de que dispde para a escolha das
estratégias de abordagem mais eficientes. E desse esforco de
mediacdo que dependemos para que as propostas de nossa colecéo
se transformem em sequéncias didaticas adaptadas as reais
necessidades de cada um dos alunos com quem o professor
desenvolvera seu trabalho, convidando-os a construir ativamente
conhecimentos e habilidades (PNLD 2011, p. 3).

Essa sequéncia discursiva faz parte da apresentacdo do manual do professor da cole¢do
Dialogo. Chama a atencdo nessa colecéo, o fato de a equipe editorial ndo utilizar o nome

“manual do professor” e sim “anotagdes para o professor”. Considerando a organizagéo
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sintatica dos enunciados, identificamos que o adjunto adnominal “do professor” € empregado
para especificar/caracterizar o substantivo “manual”. O emprego do adjunto adnominal
produz um efeito de sentido de propriedade, a0 mesmo tempo em que traz uma ideia de que o
manual foi elaborado pensando no professor. Ja na expressdo “anotacdes para o professor”, a
mudanga da preposicao “do” para “para” produz um sentido de anulagdo de participacdao do
professor no processo de construcdo do manual. A preposicdo para nessa construcao traz um
significado destinado, determinado para alguém, nesse caso para o professor. Inferimos nessa
construcdo um discurso de subordinacdo do professor ao objeto, representado pelo manual.
Essa subordinagdo provoca um efeito de anulacéo da participagdo do professor na construcao
do seu objeto de trabalho. Essa escolha linguistico-discursiva vai funcionar como base para a
construcdo de um discurso de apagamento do protagonismo do professor no processo de
ensino-aprendizagem.

Na formulacdo Antes de propor qualquer atividade para desenvolver as competéncias
que se fundam na lingua [...], cabe aos professores e educadores discutir com os alunos
identificamos o confronto entre dois paradigmas cientificos do conhecimento: estruturalista e
sociointeracionista. No primeiro, pressupde uma hierarquia e transferéncia de saberes, nesse
caso, o professor detém o conhecimento e transfere para o aluno; no segundo, pressupde uma
participacdo equivalente de saberes do professor e do aluno na constru¢cdo do objeto do
conhecimento. Logo, nessa formulacdo existe um deslizamento de sentidos entre o “velho” e
0 “novo” paradigma, no que diz respeito aos sentidos do trabalho docente. O que se
materializa na formulacdo desse discurso é uma negacdo do modelo estruturalista, no qual o
professor, numa relacdo hierarquica, tem o papel de definir as atividades a serem trabalhadas
em sala, para um modelo sociointeracionista, no qual a organizacdo atividade docente deixa
de ser exclusiva do professor.

Esse discurso, em suas mediacdes, responde ao modelo neoliberal de reestruturacdo
produtiva que prevé um espaco de trabalho mais “participativo”, “envolvente” ¢ menos
despético, ainda que apenas na aparéncia, conforme assevera Antunes e Pinto (2017). Essa
articulacdo de elementos do campo da ciéncia com os do campo politico acarreta no campo
educacional a descentralizacdo do trabalho docente. Essa descentralizacdo estd materializada
na formulagéo interessa apresentar algumas formas que esse dialogo com os alunos pode
assumir e as varias fontes teoricas que informaram a producdo desse material para o
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. Nessa formulacdo a equipe editorial apresenta
ao professor como deve ser a discussé@o com 0s alunos, a0 mesmo tempo em que apresenta as

fontes teoricas que utilizou para produzir o material de ensino-aprendizagem. Constatamos
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nessa formulacdo uma simulacdo de que o professor tem autonomia para discutir a construcdo
das atividades com o aluno, o que € contradito nos dizeres seguintes, quando o sujeito do
discurso enuncia que tanto o didlogo como as atividades ja foram previamente definidos pela
equipe editorial.

Verificamos um sujeito do discurso que se identifica com a formagéo discursiva que o
domina, isto é, a formagdo discursiva neoliberal, um sujeito participativo, autbnomo,
democratico, apenas na aparéncia. A constituicdo desse discurso movimenta-se entre o
discurso polémico e o autoritario, na medida em que ora prevé a participacao do professor na
interlocucdo como o objeto do discurso, ora anula a participacdo do professor, como na
formulacdo ldentificaremos aquelas que forneceram os alicerces para cada uma das segoes
em que os livros se dividem, a fim de permitir que o professor conheca as ferramentas de
gue dispde para a escolha das estratégias de abordagem mais eficientes. O uso do verbo na
1° pessoa do plural nessa formulacdo remete a equipe editorial, que define as melhores
atividades pelo professor e, sé depois dessa definicdo, o professor conhece e escolhe as
estratégias mais eficientes. O efeito de sentido provocado por esse uso € uma imagem de
submissdo do trabalho do professor ao que é definido pelo manual. Sendo assim, constatamos
que esse discurso cristaliza uma interpretacdo dominante de professor como mediador no
processo de ensino-aprendizagem, o que é confirmado no dizer: E desse esforco de mediacdo
que dependemos para que as propostas de nossa colecdo se transformem em sequéncias
didaticas. O uso do termo mediacdo nesse discurso materializa a perspectiva de trabalho
flexivel e descentralizado da sociedade capitalista, que re(produz) a identidade de professor-

mediador para realizar seus objetivos produtivos.

SD10:

Sabemos que as atividades descritas ndo sdo suficientes para
habilitar o aluno ao uso dos géneros orais que a vida em sociedade e
as instancias publicas exigem. Por isso, propomos varias producdes
especificamente voltadas para a construcdo de textos orais que
permitem o treino do planejamento e realizacdo de apresentacgdes
para variados publicos, em situacGes concretas de comunicagdo
(PNLD, 2011, p. 11).

Essa SD foi retirada da secdo de producdo de textos da colecdo Tecendo linguagens,
na qual séo descritas as propostas para o trabalho com a escrita em sala de aula. Como ja foi

enunciado em momento anteriores, as SD analisadas caminham para um apagamento
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referencial da figura do professor no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, quase ndo se
enuncia 0 nome professor nas sequéncias analisadas. No processo de interlocugéo,
identificamos a voz da equipe editorial, representada pelo uso dos verbos na 1° pessoa do
plural (sabemos, propomos), falando sobre os objetos de conhecimento abordados, porém o
interlocutor esta apagado nesse processo de interlocucéo.

Ao ndo referenciar o professor no processo de construgdo das atividade, o sujeito do
discurso atribui a0 manual do professor um lugar de soberania em relacdo ao trabalho do
professor. Essa soberania se confirma pela forma como o enunciador descreve as atribuictes
da equipe editorial: escolher as atividades a serem trabalhadas, avaliar se séo suficientes ou
ndo para o aprendizado dos alunos e, por fim, propor atividades que garantam o
aprendizado desses alunos. Dessa forma, o que sdo consideradas atribuicGes do professor,
passam a ser preenchidas pelo equipe editorial por meio do manual do professor. 1sso provoca
um esvaziamento da ac¢do docente na préatica pedagogica.

A auséncia de referéncia ao professor na construgcdo dessa sequéncia provoca um
efeito de sentido de anulacdo de sua participacdo do processo de construcdo de sua aula,
produto do seu trabalho. Nesse caso, verificamos como o discurso sobre o professor e o
trabalho docente se constitui de modo predominantemente autoritario, ao desconsiderar e
anular a participagdo do professor no processo de construgdo do conhecimento a ser
trabalhado em sala de aula.
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SD11:

Educar para a sociedade atual impde um trabalho que nédo pode
ficar restrito a transmissao de conhecimentos, por mais relevantes e
atualizados que sejam. E papel fundamental da escola fornecer ao
aluno os instrumentos necessarios para que ele consiga
compreender, selecionar e organizar as informagdes que circulam
no mundo moderno, para que possa construir autonomia na
aquisicao de seus saberes e na sua formacéo (PNLD 2014, p. 5).

Essa SD foi retirada da introducdo do manual do professor da colecdo Para viver
juntos. A formulacdo inicia definindo o que é educar na sociedade atual. Numa breve
definicdo, o enunciador fala sobre o que é educar e qual o papel da escola nesse trabalho. Para
formular seu discurso o sujeito mobiliza sentidos de educar e transmissdo de conhecimentos
gue remetem a educacdo familiar e comunitaria como acontecia na Antiguidade e no
Feudalismo. Como ja foi dito anteriormente, o termo educar compreende um ato que acontece
essencialmente nas relagdes afetivas e familiares, ao passo que a educacéo escolar nasce com
a fungéo de transmissdo dos saberes formais acumulados em uma sociedade. O professor foi
concebido com essa funcdo de transmissdo do conhecimento dentro da instituicdo escolar.
Nesse sentido, o professor é considerado como 0 sujeito que possui 0 conhecimento e tem o
papel de transmitir esse conhecimento aos alunos. Esse lugar tem sido contestado pelo modelo
produtivo neoliberal, que tem questionado esse lugar de saber dominante do professor na
transmissdo do conhecimento, atribuindo-lhe um lugar de mediacdo na relacdo com o
conhecimento. Essa perda de centralidade na transmissdo do conhecimento é retomada pelo
enunciador no primeiro periodo da formulacdo, quando ele enuncia que Educar para a
sociedade atual impde um trabalho que ndo pode ficar restrito a transmissdo de
conhecimentos. ldentificamos nessa formulacdo um ndo dito que é o de que o modelo de
professor como transmissor de conhecimento ndo serve mais ao projeto de sociedade atual,
sustentado pelo dizer um trabalho que ndo pode ficar restrito a transmissao de conhecimento.
Embora o enunciador ndo textualize o nome professor, recupera-se essa informacdo no
intradiscurso trabalho que néo pode ficar restrito a transmissdo do conhecimento que remete
a funcéo instituida pelo professor na sociedade capitalista.

Essa perda de centralidade do professor na transmissdo do conhecimento produz uma
outra identidade para esse professor, que é o de mediador. Essa identidade favorece o projeto
neoliberal de desqualificacdo e descaracterizacdo do trabalho docente que acarreta na

desvalorizacdo do professor, tanto econémica como social. Com perda de centralizagdo da
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transmissdo do conhecimento, o enunciador transfere para a escola essa centralidade,
conforme o enunciado: é papel fundamental da escola fornecer ao aluno os instrumentos
necessarios para que ele consiga compreender, selecionar e organizar as informacdes que
circulam no mundo moderno. Compreendemos a partir dessa formulacdo como o apagamento
politico da centralidade do professor na transmissdo do conhecimento reflete no apagamento
linguistico-discursivo da palavra professor que é substituida pela palavra escola. Essa
substituicdo produz uma interpretacdo de que a escola passa a ocupar o lugar do professor
nessa relacdo de ensino-aprendizagem. No lugar do professor € a escola que passa fornecer ao
aluno os instrumentos necessarios para que ele consiga compreender, selecionar e organizar
as informagdes que circulam no mundo moderno.

Na nossa sociedade, quem fornece os instrumentos necessarios para a aprendizagem
do aluno ainda é o professor, 0 que nos leva a questionar o porqué dessa negacao na
formulacéo desse discurso. A ideologia dominante do capital se apoia no discurso de que a
globalizacdo e democratizacdo do conhecimento exige do trabalhador conhecimentos mais
flexiveis e menos especificos para que possam acompanhar as mudangas no campo do
trabalho. No ambiente escolar, a ideologia dominante defende que se o conhecimento €
globalizado e democratizado o aluno néo precisa da intervencao do professor para ter acesso a
esse conhecimento, dai o professor ocupar uma funcdo simplificada de mediar esse
conhecimento. Esse entendimento justifica o uso da palavra educar e educador no contexto
escolar, j& que o ato de educar ndo exige um conhecimento técnico e nem uma formacao
especifica do professor.

A questdo que se coloca € como € possivel fornecer ao aluno instrumentos necessarios
para que ele consiga aprender, como € possivel ele construir autonomia na aquisicao de seus
saberes e na sua formacdo sem a geréncia do professor-cientista? Se entendermos que a
funcdo social do professor é atuar sobre a consciéncia de outros sujeitos sociais, tendo como
possibilidade a construcéo de novas relacbes aprendizagem, acreditamos ser impossivel anular
essa fungédo do professor no processo de ensino-aprendizagem.

Logo, afirmamos que essa formulacdo materializa e reforca um discurso que apaga a
importancia do trabalho docente no processo de aprendizagem escolar, visto que para ser
educador, mediador e facilitador o professor ndo precisa de uma formacdo técnica e
académica especifica. Esse discurso reflete a ideologia de reestruturacdo produtiva do capital,
na qual o trabalho docente passa a vivenciar o desprestigio, desqualificagdo, desvalorizacéo e

precarizacdo de sua profisséo.
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SD12:

Antes de qualquer consideracao especifica sobre a atividade de sala
de aula, é preciso que se tenha presente que toda e qualquer
metodologia de ensino articula uma opc¢ao politica — que envolve
uma teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade — com os
mecanismos utilizados em sala de aula.

Assim, os conteudos ensinados, o enfoque que se d& a eles, as
estratégias de trabalho com os alunos, a bibliografia utilizada, o
sistema de avaliacdo, o relacionamento com os alunos, tudo
correspondera, nas nossas atividades concretas de sala de aula, ao
caminho por que optamos (PNLD 2014, p. 11).

Essa SD foi retirada da introducdo da manual do professor da colecdo Para viver
juntos. No primeiro paragrafo, o sujeito enunciador fala acerca da opcéo politica na escolha
da metodologia de ensino, que envolve uma teoria e interpretacdo da realidade. No paragrafo
seguinte, ele afirma que todas as escolhas (conteudos, abordagem, estratégias, bibliografia
etc.) correspondem ao caminho escolhido por ele.

No primeiro paragrafo, o enunciador fala do lugar da ciéncia, da politica e da
pedagogia para estruturar seu dizer. Remete ao discurso pedagdgico para enunciar que a
didatica e a metodologia utilizadas para ensinar devem estar subordinadas ao politico, ou seja,
a uma posicao ideoldgica; e faz referéncia ao discurso politico para enunciar a relacdo entre
ciéncia e politica. Historicamente, esse papel de escolhas como metodologia, teoria e
mecanismos utilizados é preenchido pelo professor, por essa razdo a exigéncia de uma
formacdo académica para esse fim. No entanto, nessa formulacdo o enunciador produz um
apagamento da imagem do professor como o sujeito responsavel por essas escolhas, o que
pode ser constatado pelo uso da oracdo subordinada substantiva subjetiva € preciso que se
tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opcéo politica. Nessa
oracao, o sujeito ndo é pessoal e sim representado por uma oracdo, isso produz um sentido de
gue ndo existe sujeito nessa oracdo, ou seja, ndo existe o0 agente da acdo. Ao substituir o termo
professor por uma oragdo subordinada subjetiva, 0 enunciador provoca um interpretacéo de
que ndo sera o professor que fara as escolhas elencadas, pois para 0 manual, isso ndo cabe ao
professor.

Dessa forma, na formulagdo seguinte todas as atribuicbes que socialmente sé&o
atribuidas ao professor e declaradas pelo enunciador (0s contetdos ensinados, o enfoque que
se da a eles, as estratégias de trabalho com os alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de

avaliacdo, o relacionamento com os alunos), séo transferidas para o sujeito verbal que
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aparece no final do enunciado, nds, marcado pelo sujeito desinencial. Entendemos que 0 uso
do pronome nds refere-se a equipe editorial juntamente com Estado (MEC) produz um efeito
de sentido de exclusdo do professor nessas escolhas. O funcionamento desse discurso se da de
forma contraditéria nessa formulacéo, pois o enunciador parte de uma concepcao de pratica
de ensino que integre ciéncia e politica, como uma pratica “ideal”, mas por outro lado revela
uma exclusdo linguistica e discursiva do agente que ira executar esse trabalho, o professor.

Inferimos na constituicdo desse discurso a cristalizacdo de um sentido de que a acdo
pedagdgica pode ocorrer sem a intervencdo do professor, ao mesmo tempo em que
observamos um sentido de autossuficiéncia do manual do professor legitimada pelo Estado.

Nessa formulacdo € possivel identificarmos alguns ndo ditos: que a formacéo
intelectual e politica do professor ndo é suficiente para fazer essas escolhas, e que, por ndo
possuir competéncia tedrica e politica para fazé-las, deve seguir o caminho escolhido pela
equipe editorial. Esse discurso se constitui de forma predominantemente autoritaria, haja vista
que exclui qualquer forma de participacdo do interlocutor (professor) na construgcdo do
material de uso pedagogico. Essa forma autoritaria produz um efeito de anulacdo da imagem
do professor-cientista e, consequentemente, o0 apagamento da dimensdo politica do trabalho
docente na sociedade capitalista.

A partir das andlises dessas sequéncias discursivas, todas retiradas de manuais do
professor, foi possivel constatar a textualizacdo do politico sobre o professor e o trabalho
docente na perspectiva do capital. Entender como o capital estabelece os sentidos para o
professor e trabalho docente a fim de concretizar seus modelos produtivos é fundamental para
construir discursos que sejam capazes de transformar as relacdes de producdo instituidas por
esse por esse sistema. Nesse sentido, desvelar os mecanismos que causam a desqualificagéo,
desvalorizacdo, desprestigio do trabalho do docente foi um dos caminhos que escolhemos
nessa pesquisa para trazer a consciéncia do professor de que forma o Estado se estrutura para
realizar esse projeto.

Na proxima secdo, continuamos a desvelar mais discursos sobre o professor e o
trabalho docente a partir de outras materialidades provenientes de Guias do Livro Didatico

elaborados pelo MEC.
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5 O DISCURSO DAS RESENHAS: SENTIDOS E SILENCIO SOBRE O PROFESSOR
E TRABALHO DOCENTE

A educacéo institucionalizada, especialmente nos
ultimos 150 anos, serviu — no seu todo — ao
proposito de ndo sé fornecer os conhecimentos e
0 pessoal necessario a maquina produtiva em
expansdo do sistema do capital, como também
gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes, como se nao
pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma “internalizada” (isto é,
pelo individuos devidamente “educados” e
aceitos) ou através de uma dominacao estrutural
e uma  subordinacao hierdrquica e
implacavelmente impostas.

(MESZAROS, 2008)

Neste capitulo dedicaremos as reflexfes e analises a materialidade discursiva das
resenhas dos livros didaticos. A resenha é um género textual breve, cuja principal
caracteristica € elaborar uma avaliacdo sobre determinado assunto, no caso das colecGes
didaticas, uma avaliacdo da qualidade dessas colecBes. A resenha dos livros didaticos é
dividida em duas partes, uma com a descri¢do e a outra com a avaliacdo critica da obra. Nos
livros de lingua portuguesa, “as resenhas apontam as caracteristicas essenciais de cada uma
das colegdes aprovadas, ressaltando os eixos da Leitura, da Literatura, da Producdo Textual,
da Oralidade e da Reflexdo e Andlise Linguistica” (BRASIL, PNLD 2018, GUIA DE
LIVROS DIDATICOS). Esse recurso foi incluido no Guia do Livro Didatico a partir do
PNLD 2002, antes disso o professor tinha acesso a um catdlogo com as obras inscritas, e um
asterisco indicava se a obra era ou ndo recomendada pelo MEC. A escolha do livro didatico é
feita baseada nessa resenha, que € elaborada por uma equipe técnica de avaliadores instituida
pelo MEC por meio de um edital de sele¢do. Sendo assim, a escolha do professor ou da escola
é norteada pelo olhar do avaliador que elabora a resenha da obra, ja que o professor ndo tem
acesso aos livros didaticos inscritos no edital do PNLD, somente ao guia do livro didatico

com as resenhas. Nessas resenhas os avaliadores descrevem e comentam as colecdes
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aprovadas, apontando a contribuicdo que trazem para o ensino da leitura, da producéo escrita,
da oralidade e dos conhecimentos linguisticos.

A estrutura dessa resenha é definida em edital e é composta dos seguintes elementos:
visdo geral, descricdo da obra, analise da obra (leitura, literatura, producdo de textos
escritos, oralidade, conhecimentos linguisticos, manual do professor), em sala de aula.
Como base nesses itens, o avaliador elabora a resenha do livro didatico analisado, ou seja, faz
apreciacOes de uma determinada posicao discursivo-ideologica.

Nesses itens analisados, selecionamos a avaliagdo sobre 0 manual do professor, que é
um subitem da analise da obra. Os critérios do que deve compor o manual do professor
também sdo previstos em edital. No edital PNLD 2020 (p. 43), no tépico 2.2.1.2, ha a

descricdo dos critérios que norteiam as avaliacdes em curso.

O manual do professor, nos seus diversos componentes, devera orientar o
trabalho do professor em sala de aula, apoiando-o desde o0s processos de
planejamento, organizacdo e sequenciamento de contedos e atividades a serem
realizadas até o acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem dos estudantes,
devendo, sobretudo, ter papel significativo na proposi¢do de praticas inovadoras,
estimulantes e eficazes ao processo de ensino-aprendizagem. O manual do
professor devera:

a. descrever a organizacgdo geral da obra, tanto no conjunto dos volumes quanto na
estruturacdo interna de cada um deles;

b. apresentar o uso adequado dos livros impressos do material digital, inclusive no
que se refere as estratégias e aos recursos de ensino a serem empregados;

c. oferecer suportes para o exercicio de operacdes de nivel superior (anélise, sintese,
resolucdo de problemas);

d. indicar as possibilidades de trabalho interdisciplinar na escola, oferecendo
orientacOes tedricas, metodoldgicas e formas de articulagdo dos contetidos do livro
entre si e com outros componentes curriculares e areas do conhecimento;

e. discutir diferentes formas, possibilidades, recursos e instrumentos de avaliacdo
que o professor podera utilizar ao longo do processo de ensino e aprendizagem;

f. propiciar a reflexdo sobre a pratica docente, favorecendo sua analise por parte do
professor e sua interagdo com os demais profissionais da escola;

g. apresentar textos de aprofundamento e propostas de atividades complementares as
do livro do estudante;

h. evitar exposi¢des dogmaticas que ndo possam ser contestadas e que devam ser
aceitas sem discusséo;

i. tratar os assuntos diretamente, sem rodeios;

j. explicar palavras ou termos desconhecidos.

Com base nesses critérios, o avaliador produz a resenha de forma que o professor
tenha uma visao objetiva da qualidade do livro didatico. Essa resenha ndo representa o manual
do professor, mas € um texto sobre esse manual. Interessa-nos nesse discurso compreender de
que lugar o sujeito que elabora a resenha fala, como ele enuncia, as rela¢cdes imaginérias que
se projetam nessa fala e 0 que € silenciado nesse discurso sobre o professor e seu trabalho.
Para isso, selecionamos sequéncias discursivas copiadas do tépico “manual do professor”,
retiradas de resenhas dos Guias dos livros didaticos de 2002, 2005, 2008 e 2011. A escolha



125

dessas séries histdricas partiu da observacao de que as avaliagdes sobre o manual do professor
de 2002 a 2008 séo mais detalhadas e trazem consideracGes sobre o professor e o trabalho
docente, isso atende a exigéncia da representatividade na constituicdo do corpus discursivo e,
também notamos que as cole¢des de 2011 a 2018 sofreram uma simplificacdo consideravel,
como um apagamento dos referentes professor e trabalho docente, e isso também é

sintomatico do funcionamento dessa discursividade.

5.1 O discurso pedag6gico sobre

Conforme ja foi dito em varios momentos desse estudo, o manual do professor foi
introduzido no trabalho docente a partir da escola moderna e, desde entdo, vem ganhando
cada vez mais centralidade na relacdo pedagdgica. Desde a sua invengdo, o manual do
professor foi concebido como um instrumento ideoldgico de controle do trabalho docente,
reduzindo consideravelmente parte do trabalho intelectual do professor e comandando sua
pratica.

A maneira como foi se impondo no trabalho docente garantiu ao manual do professor
um lugar de soberania em relag@o ao seu saber no exercicio de sua pratica. Essa hegemonia, a
nosso ver, aconteceu sem grandes resisténcias por parte dos professores, na medida em que,
desde que foi instituido, o manual do professor é apresentado pelo Estado como
instrumento/ferramenta de “apoio”, “suporte”, “ajuda” no trabalho docente. Esse efeito de
evidéncia de que o manual s6 agrega vantagens e facilidades ao trabalho do professor provoca
um consenso na comunidade escolar e acaba assumindo um lugar de verdade na pratica do
professor. Afinal quem se atreve a questionar um material a que sé sdo atribuidas
carateristicas positivas? Esse efeito de evidéncia de sentidos, como veremos mais adiante, traz
implicacdes estruturais nas praticas de ensino-aprendizagem escolar, bem como, na préatica
politica dos professores.

A avaliacdo desses manuais € realizada com base em critérios previamente definidos
em edital, esse fato confere uma determinada objetividade e “imparcialidade” a avaliacdo. O
sujeito que realiza essa avaliacdo é um professor da area especifica do manual, que representa
a posicdo do MEC nesse processo, € € pela voz desse avaliador que a avaliacdo do material
didatico chega ao professor na escola. Entdo, o que aparentemente se configura como uma
avaliacdo imparcial deixar de ser, uma vez que esse sujeito ja estd afetado pelo discurso da

instituicdo do Estado a qual ele esta subordinado. Para eliminar esse carater de neutralidade e
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imparcialidade no discurso do avaliador sobre o manual do professor, trabalharemos o caréater
institucional da pratica discursiva pedagogica.

Nessa avaliacdo, o avaliador elabora o seu parecer técnico com base nos critérios
definidos em edital. Para estruturar o seu discurso, ele parte de uma posicdo de representante
do Estado e mobiliza diversos saberes para elaborar sua apreciacdo sobre o manual didético.
Esse lugar ocupado pelo professor-avaliador € um lugar de autoridade em relagdo ao professor
que se encontra na escola. A imagem que o avaliador tem do professor regula a argumentacgéo
e os dizeres desse sujeito e € essa imagem e esses dizeres que irdo se materializar
textualmente nas resenhas que avaliam o manual do professor.

Consideramos, com base nessa explanacdo, que o discurso do professor- avaliador nas
resenhas se caracteriza como uma modalidade de discurso sobre. Esse professor-avaliador
toma como objeto do seu discurso o manual do professor, elaborado por uma equipe editorial,
e adota uma postura de aparente distanciamento, uma imagem de observador imparcial, “e
marca uma diferenga com relacdo ao que é falado, podendo, desta forma, formular juizos de
valor, emitir opiniBes etc, justamente porque nao se ‘envolveu' com” a producdo do manual do
professor (MARIANI, 1996, p. 64). Assim, podemos afirmar que o discurso do professor-
avaliador, ao falar sobre 0 manual do professor, funciona como um discurso intermediério
entre o discurso do manual do professor e o professor, ou seja, 0 professor tem acesso ao
discurso do manual por intermédio do professor-avaliador. Sobre o discurso “sobre”, explica

Mariani (1996, p. 64):
Os discursos sobre sdo discursos que atuam na institucionalizagdo dos sentidos,
portanto, no efeito de linearidade e homogeneidade da memédria. Os discursos sobre
sdo discursos intermediarios, pois ao falarem sobre um discurso de (discurso-
origem), situam-se entre este e o interlocutor, qualquer que seja. De modo geral,
representam lugares de autoridade em que se efetua algum tipo de transmissdo de
conhecimento, ja que o falar sobre transita na correlagéo entre o narrar/descrever um

acontecimento singular, estabelecendo sua relagdo com um campo de saberes ja
reconhecido pelo interlocutor.

Nas resenhas sobre manual do professor, o professor-avaliador transmite informagdes
sobre a organizacdo e estrutura do manual, descrevendo as caracteristicas do material, por
meio de um campo de saberes ja reconhecido pelo professor que fara a escolha do manual.
Dessa forma, as resenhas buscam retratar o manual do professor de forma que ele se torne
compreensivel para os professores. Para elaborar o discurso da resenha sobre o manual do
professor, o professor-avaliador retoma sentidos sobre professor e trabalho docente por meio

de processos parafrasticos que sdo recuperados nesse estudo pela interdiscursividade.
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Portanto, procedemos as andlises do discurso das resenhas sobre o manual do
professor buscando compreender como esse discurso atua na institucionalizacdo social de

sentidos e na cristalizacdo de sentidos dominantes.

5.2 Esquecimentos que constituem os sujeitos do discurso

Antes de nos direcionarmos as analises, € preciso tratar de explicar os esquecimentos
que constituem o sujeito do discurso. Na AD, os sentidos ndo existem de forma independente,
sdo sempre determinados pelas posi¢cdes ideoldgicas em jogo no processo socio-histdrico em
que as palavras sdo produzidas. Essa compreensdo nos leva a afirmar que a construcdo da
subjetividade no processo de enunciacdo exige uma analise que coloque o dito de um
enunciado em relacdo ao ndo dito. Nessa abordagem teorica, o sujeito histérico é indissociavel
do sujeito ideoldgico da enunciagdo, € um sujeito historico e, a0 mesmo tempo, ideoldgico,
pois sua fala se constitui por uma determinacdo historica e ideoldgica.

E porque sua fala é produzida a partir de determinado lugar e de um determinado
tempo, a concepgdo de sujeito histérico articula-se outra nocdo fundamental: a de
um sujeito ideoldgico. Sua fala € um recorte das representacbes de um tempo
histdrico e de um espago social. Dessa forma, como ser projetado num espago e num
tempo orientado socialmente, o sujeito situa o seu discurso em relagdo aos discursos
do outro. Outro que envolve ndo sé o seu destinatario para quem planeja, ajusta sua

fala (nivel intradiscursivo), mas que também envolve outros  discursos
historicamente ja constituidos e que emergem na sua fala (BRANDAO, 1991, p. 49).

Para formular seu dizer, o sujeito passa por determinaces que vao desde o plano
ideoldgico ao plano da enunciacéo linguistica. No plano ideoldgico, essa determinacdo ocorre
no nivel inconsciente e diz respeito ao modo pelo qual esse sujeito é afetado pela ideologia.
Nesse funcionamento, temos a ilusdo de ser a origem do que dizemos, quando, na verdade,
retomamos sentidos ja existentes. Nesse esquecimento, 0 sujeito ndo tem consciéncia das
determinacGes ideoldgicas que o precedem, conforme ilustra Orlandi (2010, p. 35), “embora
se realizem em nds, os sentidos apenas se representam como originando-se em nds: eles sdo
determinados pela maneira como nos inscrevemos na lingua e na histéria e é por isso que
significam e ndo pela nossa vontade”. Esse esquecimento € o que Pécheux denominou de
esquecimento nimero 1 (esquecimento ideoldgico). Esse esquecimento produz no sujeito a
iluséo de ser a origem do dizer.

Ja 0 esquecimento numero 2(esquecimento enunciativo), funciona a nivel de
enunciagdo, quando o sujeito seleciona alguns dizeres e ndo outros para formular seu discurso.

Esse esquecimento ocorre no nivel pré-consciente, porque ocorre de forma parcial. Nele,
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0 sujeito tem a ilusdo da realidade do seu pensamento (de que o dito s6 pode ser dito
como ele disse) funciona no nivel consciente ou pré-consciente, fato que permite ao
sujeito enunciador ter um certo acesso as operagdes de argumentacdo e organizagdo
textual do "seu™ discurso. Tais operacBes se representam imaginariamente para o
sujeito da enunciacdo como uma "tomada de posi¢ao” em relagdo ao enunciado. Esta
"tomada de posi¢do” €, na verdade, imaginaria, ja que o sujeito enunciador s6 tem
acesso as operacdes que constroem as formulag@es e ndo aos enunciadores do "seu"
discurso (IVANIR BANA, 2003, p. 127).

Essa citacdo aborda especificamente a producdo do sentido, pois ndo ha sentido fora
das relagcdes de parafrase entre sequéncias. Essa familia parafrastica possui uma matriz de
sentido que é definida a partir da formacao discursiva a qual o sujeito se filia para enunciar.
Ou seja, 0 sujeito é condenado a interpretar como diz Orlandi (1996), pois se inscreve em
Formacdes discursivas, retoma ja-ditos que estdo na memoria discursiva e se posiciona nas
Formacdes ideologicas. Assim, esquece de que os sentidos vém pela memoria, pelo

interdiscurso e que possuem historicidade.

5.3 O siléncio na producéo de sentidos

O siléncio é uma categoria da AD desenvolvida e estudada por Orlandi. Essa
pesquisadora concebe o siléncio como condigdo necessaria para a producdo de sentido. Para
ela, a fala foi criada para disciplinar, reter o siléncio, ja que a linguagem estabiliza o
movimento dos sentidos; ja, no siléncio, sentido e sujeito se movem largamente. Nas
reflexdes realizadas por Orlandi, o siléncio é considerado a matéria significante por
exceléncia, dai ela defender que o siléncio é fundante. Nessa perspectiva, “o siléncio ndo fala.
O siléncio €. Ele significa. Ou melhor: no siléncio, o sentido ¢”. (ORLANDI, 1997, p. 33,
grifo do autor).

Trabalhando essa relacdo siléncio-linguagem na constituicdo dos sentidos, Orlandi
afirma que a linguagem foi criada pelo homem para domesticar a significagao, pois ela divide
e organiza o siléncio. Ja o siléncio € disperso e ndo é diretamente observavel. Por isso a
necessidade de distinguir a matéria significante de ambos. Quando a linguagem torna visivel a
significacdo ela transforma a natureza do siléncio, pois segundo Orlandi (1997, p. 39) “o
siléncio, mediando as relacdes entre linguagem, mundo e pensamento, resiste a pressédo de
controle exercida pela urgéncia da linguagem e significa de outras e muitas maneiras”.

Para fugir de uma concepcao negativa do siléncio, Orlandi levanta a questdo de como
compreender o siléncio. Dessa forma, ela propGe proceder a essa compreensdo adotando uma

13

perspectiva discursiva. Com isso, ela defende que para compreender o siléncio “é preciso
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observa-lo por métodos (discursivos) histéricos, criticos e des-construtivistas” (ORLANDI,
1997, p. 47). Esse método consiste na apreensdao dos processos de significagdo do texto para
compreender o siléncio, ou seja, explicitar o modo pelo qual ele significa. Para isso € preciso
fazer aparecer no processo de significacdo duas “figuras” o siléncio fundante e o
silenciamento, conforme explica Orlandi (1997, p. 54):
A primeira nos indica que todo processo de significacdo traz uma relacdo
necessaria ao siléncio; a segunda diz que — como o sentido é sempre produzido de
um lugar, a partir de uma posicao do sujeito — ao, ele estara, necessariamente, ndo

dizendo “outros™ sentidos. Isto produz um recorte necessario no sentido. Dizer e
silenciar andam juntos.

Dessa forma, quando estamos no dominio do siléncio fundante, assinalamos a relagdo
siléncio/linguagem, ao passo que, quando salientamos as razbes politicas, trabalhamos a
dimensdo do silenciamento na formulacao dos sentidos. De acordo com Orlandi, para analisar
0 siléncio é necessario um método histérico (discursivo) articulado a um trabalho com a
interdiscursividade, isso significa que a materialidade do siléncio é histérica. “E a
historicidade inscrita no tecido textual que pode ‘devolvé-lo’, tornd-lo apreensivel,
compreensivel” (ORLANDI, 1997, p. 60).

Na compreenséo do siléncio, o ndo dito ndo remete ao dito, ele se mantém no siléncio
e significa, isto ¢, “o siléncio ndo tem uma relacdo de dependéncia com o dizer para
significar: o sentido do siléncio ndo deriva do sentido das palavras” (ORLANDI, 1997, p. 68).
Nesse caso, o siléncio estd nas palavras, elas sdo carregadas de siléncio, por isso é preciso
traduzir esse siléncio a partir de uma andlise parafrastica.

Para proceder a analise do discurso das resenhas sobre o manual do professor, nos
debrugaremos sobre o conceito de siléncio fundador, silenciamento e vozes sociais. Como ja
foi abordado, o siléncio é a prépria condicdo da producdo de sentido, essa € a caracteristica
primeira do siléncio fundador. Nesse discurso, 0 sujeito estabelece um laco com o siléncio
para produzir sentido e isso ndo acontece em um nivel totalmente consciente. Na constituicao
do seu discurso, o sujeito desdobra o siléncio em fala, isto é, ele da corpo ao siléncio, e isso se
faz de forma incessante das “palavras ao siléncio e do siléncio as palavras”. Logo, o siléncio
também tem multiplos sentidos.

Ja o silenciamento é considerado por Orlandi como politico e, portanto, historico. A
politica do siléncio ¢ marcada pelo “poder-dizer”. Essa politica “se define pelo fato de que ao
dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mais indesejaveis, em uma

situacdo discursiva dada” (ORLANDI, 1997, p. 75). Segundo essa pesquisadora, essa politica



130

funciona fazendo um recorte entre o que se diz e o que ndo se diz. Quando se faz esse recorte,
apagam-se “os sentidos que se quer evitar, sentidos que poderiam instalar o trabalho
significativo de uma “outra” formacao discursiva, uma ‘“outra” regido de sentidos”
(ORLANDI, 1997, p. 76).

Quanto as vozes sociais e o siléncio, a autora traz uma questdo interessante: a
interdigdo da inscricdo do sujeito em diferentes formagdes discursivas. Na interdigdo ocorre a
proibi¢do de o sujeito ocupar certas “posigdes” sujeito no discurso. Isso afeta a identidade do
sujeito enquanto sujeito-do-discurso, porque ao se inscrever em determinada formacéo
discursiva (e ndo em outra) sua identidade é afetada pelos dizeres dessa formacgéo discursiva.
Esse apagamento necessario para a constituicdo do sujeito é compreendido como o siléncio,

(13

pois “o sujeito tende a ser completo e, em sua demanda de completude, é o siléncio
significativo que trabalha sua relacdo com as diferentes formacdes discursivas, tornando mais
visivel a sua contradi¢do constitutiva” (ORLANDI, 1997, p. 80).

Dito isso, a impossibilidade de completude do sujeito é considerada por essa autora
como uma censura. Pensando nas resenhas elaboradas pelo professor-avaliador, essas
resenhas sdo elaboradas com base em critérios predefinidos em um edital elaborado pelo
MEC, que deve orientar a andlise do avaliador. Com base nesse raciocinio, entendemos que
esse edital interdita a circulacdo desse sujeito-avaliador que tem seu poder de palavra
fortemente regulado por esse documento juridico-institucional. Logo, o professor-avaliador é
impelido a ocupar 0 “lugar” que lhe é destinado, para produzir os sentidos que nédo lhe séo
proibidos. Essa censura afeta a identidade desse professor-avaliador que poderia ser critica,
mas ndo é, pois ndo pode ocupar outra posicdo politico-ideoldgica. Depreende-se, entdo, que
ele ndo pode ocupar a posi¢cdo nem o lugar de professor, nem de avaliador, e sim a posi¢do do
Estado capitalista. E essa posicdo que vai regular os seus dizeres, sua escrita, sua avaliacio
sobre o manual.

Com base nas questdes explanadas, seguiremos agora com a analise discursiva das

resenhas produzidas sobre o manual do professor:
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SD13:

O Manual do Professor ndo reproduz o Livro do aluno, fugindo do
modelo de manual que se cristalizou na tradicéo brasileira. Compde-
se de duas partes. A primeira apresenta 0s pressupostos tedricos-
metodoldgicos e as orientacbes referentes ao desenvolvimento do
trabalho com as praticas de leitura, de producdo de textos e de
analise linguistica. A segunda traz comentarios relativos a questdes
e/ou atividades do Livro do Aluno. Nessa parte os autores sugerem a
leitura de textos complementares, apresentam alguns textos que
ampliam os conhecimentos prévios dos professores a respeito de
determinados assuntos abordados, explicitam a metodologia a ser
utilizada e sugerem atividades que consideram complementares, por
meio das “Folhas reproduziveis” que se encontram no final de cada
volume e sdo especificas de cada série. Entre as folhas reproduziveis,
h4 também uma grade de correcdo. Por tudo isso, o manual
contribui tanto para a atualizacdo consciente da colecdo quanto
para a formacao e atualizagdo dos professores (PNLD, 2002, p. 80).

Esse sequéncia discursiva foi retirada da resenha do guia do livro didatico da colecao
Portugués na ponta da lingua, PNLD 2002. Nessa formulacao, o avaliador elabora a resenha
do manual do professor, com base nos critérios definidos pelo MEC, para que a colecdo seja
aprovada. A formulacdo em questdo é composta de uma parte descritiva, em que o avaliador
descreve como 0 manual estd organizado, e a outra parte consiste na avaliacdo acerca da
recomendac¢éo ou ndo do manual.

Como protagonistas desse discurso identificamos o avaliador, que fala para o professor
que fara a escolha do manual. Esse avaliador é também um professor com formacao
académica na area, que se coloca no lugar de um intelectual com conhecimento superior ao do

professor que fara a escolha do manual. J& o professor ocupa um lugar de subordinacdo, tanto
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juridico como académico, jA que o avaliador atua como o mediador entre 0 MEC e o
professor, e o discurso do avaliador é construido com base na imagem de um professor cujo
lugar ndo esta legitimado para fazer essa avaliacao.

As condicdes de producdo imediatas desse discurso séo marcadas por um novo modelo
de manual do professor, diferente do que era utilizado pelos professores até a década de 1990.
Antes das reformas educacionais ocorridas no final dessa década, o manual do professor era a
reproducdo do livro do aluno com as respectivas respostas das atividades propostas, e era
chamado de livro do professor. A formulacdo analisada foi retirada do primeiro PNLD com
essa nova formatacdo de manual do professor, que passou a contemplar além das respostas
das atividades, a fundamentacéo tedrica e metodoldgica e o fornecimento de orientacfes para
o trabalho do professor em sala de aula.

Nas condicdes de producdo amplas, esse discurso é marcado pelo contexto de
reestruturacdo produtiva que refletiu na educagdo com as reformas educacionais na década de
1990, a partir da publicacdo dos PCN e a adogdo do modelo neoliberal para implementacéo
das politicas educacionais. Esse modelo prevé a perspectiva de aprendizagem flexivel, que
surge na contramdo da proposta de profissionalizacdo, baseada na Pedagogia das
competéncias e teoria do aprender a aprender.

Com base nessas condicGes, ao enunciar da posicdo-sujeito do Estado, o avaliador
ratifica e legitima o novo modelo do manual do professor, negando o antigo modelo adotado,
Livro do professor, durante o tempo anterior, conforme observamos na formulacdo: O
Manual do Professor néo reproduz o Livro do aluno, fugindo do modelo de manual que se
cristalizou na tradicdo brasileira. Essa negacdo é marcada pelo uso do verbo fugindo que
produz um efeito de negacdo, abandono, e reforcada pela palavra cristalizou usada como
oposicdo a palavra mudanca, reforma, indicando também uma negativa a essa cristalizagéo.
Assim, o enunciador remete a meméria do Livro do professor para estabelecer a comparacgéo
entre o velho e 0 novo modelo de manual, para elaborar sua justificativa favoravel ao novo
material em jogo nos processos historicos.

Ao ndo dizer que essa mudanga é resultado das novas politicas instituidas pelo capital
para a educacdo, o sujeito dissimula o carater ideoldgico do seu discurso por meio do
esquecimento ideoldgico. Assim ele retoma sentidos sobre o manual do professor ja existentes
no edital elaborado pelo MEC, com as diretrizes para a elaboracdo e aprovacdo dos livros
didaticos e do manual do professor, na ilusdo de ser a origem desse dizer, quando de fato seu
dizer esta afetado pelo discurso juridico dominante: apresenta 0s pressupostos tedricos

metodologicos, orientacOes referentes ao desenvolvimento do trabalho, comentarios relativos
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a questdes e/ou atividades do Livro do Aluno, os autores sugerem a leitura de textos
complementares, apresentam alguns textos que ampliam os conhecimentos prévios dos
professores, explicitam a metodologia a ser utilizada, sugerem atividades que consideram
complementares. Essa repeticdo, em forma de enumeracdo, descrevendo o manual do
professor, revela outro esquecimento que é da ordem da enunciagdo: o0 esquecimento n° 2,
Como o avaliador esta afetado pelo discurso da competéncia e da flexibilizacdo
materializados no edital que regula a producao do material didatico, ele vai repetir os sentidos
sobre esse discurso. A flexibilizacao se apresenta em forma de repeticdo das alternativas que o
manual traz para o trabalho do professor. E o discurso da competéncia aparece no ndo dito
que € de que o0 manual atua para melhorar a competéncia teorica e pratica desse professor. O
efeito desses esquecimentos nesse discurso é que a resenha critica sobre 0 manual mais se
aproxima de elogio, apreciacdo, admiracdo ao manual do professor do que uma avaliacao
critica como se propde a resenha.

Por fim, ao enunciar da posi¢éo do Estado/capital o avaliador é marcado pelo “poder-
dizer” que é representado no texto pela formulacdo o Manual contribui tanto para a
utilizacdo consciente da colecdo quanto para a formacéo e atualizacdo dos professores. O
uso do verbo contribui produz no discurso um caréater de elogio e apreciacdo ao manual do
professor, pois carrega o0 sentido de colaborar, ajudar. Ao enunciar da posi¢do Estado, o
avaliador faz um recorte do seu dizer que revela uma adesdo e concordancia a nova politica
educacional definida pelo capital, quando ele enuncia: por tudo isso, o manual contribui.
Contudo, ao fazer esse recorte ele apaga outros sentidos possiveis que sdo indesejaveis para a
formagdo discursiva a qual ele esté inscrito, a do capital. Sendo assim, ele silencia sentidos da
formagéo discursiva do trabalho que simboliza a desestruturacdo do trabalho docente com a
falta de investimento do Estado na formacdo e atualizacdo dos professores, o aumento da
carga-horaria de trabalho do professor; a desqualificacdo que a nova politica educacional
provoca no trabalho intelectual do professor; o controle do Estado sobre o tempo de trabalho
do professor; enfim, a desvalorizagéo social e salarial do professor provocada pelo manual do

professor que se estabelece como mercadoria e instrumento ideoldgico na institui¢éo escolar.



SD14:

O Manual do Professor se divide em trés partes: a primeira
reproduz o Livro do Aluno, a segunda apresenta fundamentos
tedrico-metodoldgicos, e a terceira contém as respostas e
sugestdes para o desenvolvimento das atividades do Livro do
Aluno. A linguagem do manual é clara, procurando expor
conceitos de maneira a permitir a compreensdo mesmo por
professores que ndo estdo familiarizados com concepgoes
contemporéaneas a respeito da lingua e do seu ensino. Na secéo
de respostas e sugestdes as atividades, sdo fornecidas amplas
explicacbes sobre o0s objetivos e as possibilidades de
desenvolvimento de cada atividade, inclusive com indicacdes
constantes de bibliografia que permite o aprofundamento dos
contelidos abordados. Portanto, o Manual do Professor se
constitui com um bom orientador do trabalho docente, até
mesmo no que diz respeito a sua formacao tedrico-metodoldgica
(PNLD, 2002, p. 84).
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Esse sequéncia discursiva foi retirada da resenha do guia do livro didatico da colecao

Lingua portuguesa, PNLD 2002. Nessa formulagéo, o avaliador elabora a resenha do manual

do professor, com base nos critérios definidos pelo MEC, para que a cole¢éo seja aprovada.

Nessa formulacdo o avaliador inicia fazendo uma descri¢do da organizagdo do manual

do professor. Apds a descricdo, ele avalia 0 manual apontado as qualidades do material. Na

conclusdo, ele recomenda o manual do professor com base na avaliagao.

Para formular sua avaliag&o, o avaliador assume a posic¢ao-sujeito do MEC e organiza

seu discurso retomando dizeres do edital que define os critérios para que o manual seja

considerado recomendado, como em: reproduz o Livro do Aluno, apresenta fundamentos

tedrico-metodoldgicos, contém as respostas e sugestdes para o desenvolvimento das
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atividades do Livro do Aluno. Ao repetir esses dizeres, 0 sujeito estd submetido ao
esquecimento enunciativo, demonstrando que a copia do Livro do aluno, a fundamentacéo
tedrica e metodoldgica, as respostas e sugestdes das atividades sdo elementos “naturais” do
manual do professor, dai a ilusdo de que s6 é possivel falar do manual repetindo palavras de
campo semantico e sequéncia sintatica descritiva semelhantes.

Em seguida o avaliador inicia a justificativa do porqué de o manual ser bom para o
trabalho docente. Enunciando da posicdo da posicao-sujeito do MEC, ele tece elogios ao
manual do professor, buscando mostrar o quanto o manual facilita a vida professor.
Observamos nesse discurso sentidos de manual que remetem a concepg¢do de manual didatico
de Comenius, que concebeu 0 manual como uma maneira da facilitar e simplificar o trabalho
docente em sala de aula. Essa simplificacdo esta expressa no enunciado a linguagem do
manual é clara, que produz o sentido de simples, objetivo, facil, didatica. Esse discurso
materializa uma imagem de professor, pois para quem a linguagem do manual deve ser clara?
E por qué? Se tem que ser clara é porque pressupde que esse professor ndo possui uma
formacgdo académica consistente a ponto de compreender uma linguagem mais complexa,
cientifica. Sendo assim, o sujeito do discurso elabora seu dizer a partir de uma imagem de
professor com formacdo académica simplificada, precéaria, conforme o enunciado (que néo
estdo familiarizados com concepcbes contemporaneas a respeito da lingua e do seu ensino).
Para “compensar” essa formagdo académica simplificada ele atribui a0 manual do professor o
papel de fornecer amplas explicaces sobre os objetivos e as possibilidades de
desenvolvimento de cada atividades, inclusive com indicagdes constantes de bibliografia que
permite o aprofundamento dos conteldos abordados. O emprego das palavras amplas e
aprofundamento na formulacdo produz o efeito de sentido de “corregcdo” da ma formacéo
académica desse professor, na medida em que elas representam o oposto de simples, objetiva
e clara.

A forma como os sentidos sobre o professor e o trabalho docente estdo reproduzidos
nesse discurso revela um sujeito afetado pelo discurso do trabalho manufatureiro na sociedade
capitalista, ao estabelecer uma divisdo entre o trabalhno manual do professor, representado
pelo manual, e o trabalho intelectual, designado a equipe editorial do manual.

Ao produzir o seu dizer a partir da ideologia do capital, colocando o manual do
professor como a “solugdo” para compensar a formagdo precaria do professor, 0 avaliador
silencia os sentidos de que a desqualificacdo e precarizacéo do trabalho docente foi produzida
a partir da divisao do trabalho na sociedade capitalista quando o manual subtrai do professor o

que agrega valor ao seu trabalho: a atividade intelectual, o pensar. Essa subtracdo ocasionada
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pela divisdo do seu trabalho impulsionou a politica de precarizacdo da formagdo docente,
quando o Estado entende que um trabalho simplificado requer uma formacdo simplificada.
Dai a conclusdo do avaliador recomendando o manual como um bom orientador docente
(Portanto, o Manual do Professor se constitui com um bom orientador do trabalho docente,

até mesmo no que diz respeito a sua formagao tedrico-metodolégica).

LeTzll Z
. entender,
criar

a—=s

SD15:

O manual do professor é um dos pontos frageis da obra. Ele
contribui pouco para auxiliar o trabalho do professor com relacéo as
propostas apresentadas no livro didatico do aluno. Suas orienta¢des
sao muito reduzidas e direcionadas para alguns poucos exercicios por
unidade. Ndo ha comentarios nem sugestdes mais especificas para o
trabalho pretendido com a constru¢do do conhecimento nem para a
articulagdo dos contetidos (PNLD, 2005, p. 85).

Esse sequéncia discursiva foi retirada da resenha do guia do livro didatico da colecéo
Ler, entender, criar, PNLD 2005. Nessa resenha o avaliador ressalta os pontos frageis do
manual do professor. Esses pontos frageis correspondem aos critérios definidos pelo MEC
que ndo foram cumpridos pela colecdo, e esse fato é colocado no discurso do avaliador como
um aspecto negativo, marcado pelo uso palavra fragil na formulacéo. Pela descricao feita pelo
avaliador, os pontos frageis do manual consistem no fato de o material contrariar o modelo de
manual estabelecido pela nova politica educacional para elaboracdo de materiais didaticos.
Como o avaliador fala da posi¢cdo de representante do MEC, ele vai negar todo manual que
ndo atenda aos critérios estabelecidos pela instituicao.
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Em seguida, o avaliador enumera as razdes pelas quais ele considera 0 manual do
professor fragil, que sdo as mesmas que fazem o manual do professor ser bom, mas com a
diferenca do grau de controle que ele reserva a atividade docente. Entdo quando ele enuncia
que o manual contribui pouco para auxiliar o trabalho do professor com relacdo as
propostas apresentadas no livro didatico do aluno, o avaliador retoma o interdiscurso e a
memoria que remetem a constituicdo do manual do professor como instrumento ideoldgico,
um manual que traz as respostas das atividades do livro do aluno, com proposta teorica
metodoldgica, com comentarios e sugestdes para o desenvolvimento do trabalho do
professor, para justificar a fragilidade do manual.

A negacéo desse modelo de manual, que possibilita liberdade de escolhas ao professor,
é reflexo da ideologia a qual o sujeito enunciador esta interpelado: a ideologia do capital, que
institui um lugar de centralidade ao manual didatico no trabalho docente. Na politica
educacional promovida pelo Estado na década de 1990, a concepcao de manual do professor é
ampliada e assume um caréater “formativo” na préatica do professor. Desse modo, todo manual
do professor produzido passa a ter um controle maior sobre o trabalho docente, como forma
de cercear a acdo do professor.

Nessa formulagdo, o enunciador produz o seu dizer realizando uma critica ao manual
por ele ndo trabalhar os elementos de controle do trabalho docente. Nessa critica, ele traz o
discurso de que o manual contribui pouco para auxiliar o trabalho professor, com isso que
ele fixa um sentido de dependéncia do professor ao manual, para realizar seu trabalho. Nesse
sentido, o enunciador reafirma e reforca a soberania do manual como instrumento ideoldgico
de controle da atividade docente. E justamente essa auséncia de controle do trabalho docente,
marcada pelos enunciados contribui pouco, orientacbes reduzidas, sem comentarios e
orientacOes para o professor, que constitui a critica do avaliador ao manual do professor.

Verificamos nessa formulacdo um conflito entre discursos do capital e do trabalho,
considerando que a forma como o manual foi organizado favorece o discurso do trabalho,
valorizando a liberdade e protagonismo do professor, ao passo que o discurso do capital
funciona para enfraquecer o protagonismo e liberdade do professor no processo de criacéo.

O que esta dito nesse discurso é que o manual que promove a autonomia do professor
para desenvolver seu trabalho é um manual fragil. Esse discurso produz um efeito de
soberania do manual no trabalho do professor. O que esta em jogo nesse discurso € a
manutencdo do controle sobre o trabalho docente por meio de um manual do professor.

O que poderia ser avaliado com uma ponto forte do manual como a reducéo de

orientacfes, comentarios e sugestdes, porque permitiria ao professor exercer um trabalho
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politico e criativo em sala de aula, é interpretado pelo enunciador, considerando a posi¢éo que
enuncia, como um aspecto negativo.

Ao enunciar seu dizer enfatizando auséncia de maior controle sobre o trabalho
docente, o avaliador silencia o processo de simplificacdo e desqualificacdo que a atividade

docente vem sofrendo com a intervenc¢éo do manual do professor no seu trabalho.

ANA WIZA
MARCONDES
GARCIA

MARA BETANA
AMOROGO

SD16:

O Manual do Professor traz muitas informacbes tedrico-
metodoldgicas, descritas em uma linguagem clara, com utilizacao da
terminologia da gramatica tradicional e de teorias linguisticas mais
recentes. Como esta colecdo estd fortemente embasada nos estudos
linguisticos contemporaneos, ha preocupacdo em explicitar o0s
conceitos julgados menos conhecidos pelos professores e em indicar
sugestdes de leitura para aprofundamento. O Manual traz as
respostas das questdes do Livro do Aluno. Aquelas que exigem mais
conhecimento e reflexdo por parte dos estudantes sdo acompanhadas
de comentarios tedrico-metodoldgicos que orientam o fazer do
professor. Nas primeiras unidades, ha mais informacGes do que nas
ultimas, uma vez que, a medida que o professor vai trabalhando com
o livro, vai se tornando mais autbnomo e apto a escolher o préprio
caminho (PNLD, 2008, p. 107).

Essa sequéncia discursiva foi retirada da resenha do manual do professor da colecdo
Olhe a lingua, PNLD 2008. Nela o avaliador tece varios elogios apontando os aspectos
positivos da colecdo. Os aspectos avaliados sdo as respostas do livro do aluno, os
fundamentos tedricos e metodoldgicos, sugestdes de leitura para o professor, comentarios

procedimentais para o professor. Para marcar sua avaliacdo positiva sobre o manual, o
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avaliador utiliza palavras que denotam intensidade nos aspectos avaliados: muitas
informagdes, fortemente embasada.

Na formulacdo, o enunciador retoma dizeres que remetem ao discurso da ciéncia
linguistica para argumentar a favor do manual do professor. Ele faz isso abordando os dois
paradigmas cientificos que estdo no centro de discussdo das reformas educacionais: o
estrutural e o sociointeracionista, para afirmar que o manual contempla os dois paradigmas.
Podemos compreender esse discurso como uma forma de dizer que o manual é capaz de
“traduzir” para o professor essas teorias de forma clara e simples. Esse discurso é produzido a
partir de uma imagem de desqualificagdo do professor, na medida em que pressupde que o0
professor ndo possui a qualificacdo necesséria para entender essas teorias sem a mediacéo do
manual. Dai o uso do advérbio muitas e o adjetivo clara para produzir esse efeito de que o
manual facilita essa mediacdo entre o conhecimento cientifico e a pratica do professor.
Verificamos nesse discurso a negagdo da imagem do professor-cientista com saber amplo e
erudito, mas também seu carater politico. O apagamento dessa imagem € um projeto do
capital que aos poucos vai estabelecendo formas e controle do trabalho docente, silenciando
esse trabalhador, e isso vem acompanhado da desvalorizacdo econdmica e social do professor.
O manual do professor se constitui como uma dessas formas ao se impor como instrumento
de instrucdo para o professor.

O excesso de elogios enunciados pelo sujeito provoca um efeito de que a evidéncia de
gue como o avaliador s é possivel falar do manual como instrumento de poder no trabalho
docente, assim como a evidéncia de que o manual é algo bom e necessario ao trabalho

docente.

O processo ideoldgico ndo se liga a falta mas ao excesso. A ideologia representa a saturagdo,
o efeito de completude que, por sua vez, produz o efeito de “evidéncia”, sustentando-se sobre
0 ja-dito, os sentidos institucionalizados, admitidos por todos como “natural” (ORLANDI,
1997, p. 100).

Como efeito dessas evidéncias, sustentadas pelos dizeres do excesso do que deve ter
no manual para que seja bom e aprovado, naturalizam-se os sentidos de poder que o manual
ocupa na pratica do professor, e como estdo naturalizados ndo sdo questionados; essa
naturalizacdo traz profundas implicagfes para a consolidacdo de uma identidade docente e
para o trabalho estrutural e politico do professor.

Dessa posicéo resulta os silenciamentos de que o manual representa o lugar intelectual
e politico do professor, na medida em que determina o qué e como deve ser ensinado na sala

de aula, a0 mesmo tempo em que busca anular a imagem de professor-cientista e politico no
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processo de ensino-aprendizagem. Com a condicdo de autossuficiéncia que se coloca o
manual, o professor tende a se tornar um mero mediador entre o saber do livro didatico e o
aluno.

No ultimo periodo dessa SD, confirma-se essa soberania atribuida ao manual do
professor. Interpelado pela ideologia educacional do capital, o enunciador afirma que se o
professor sequir as instrucdes do manual ele vai-se tornando mais autdbnomo e apto a escolher
0 proprio caminho, o que nos leva a questionar: o professor ndo é um sujeito autbnomo em
sua pratica? Ele ndo consegue seguir seu proprio caminho sem o livro didatico? Observamos
nesse discurso a contradi¢do entre capital e trabalho nas condic¢bes de producdo do trabalho
docente, pois a forma como o manual do professor estd organizado ndo favorece a autonomia
do professor, visto que a simplificacdo da acdo docente no processo produtivo capitalista
compromete substancialmente a autonomia desse sujeito. Com essa quase auséncia de
autonomia, resta ao Estado, em sua posicdo ideoldgica dominante e por meio da producao
editorial, escolher o melhor caminho para o professor desenvolver sua pratica educativa.
Logo, esse modo de organizacdo e funcionamento discursivo do manual do professor € uma

das formas de forjar a autonomia docente.

SD17:

O Manual do Professor estabelece interlocucdo com o professor em
linguagem clara e acessivel. Além dos pressupostos teodricos, da
estrutura da colecdo, de sugestdes didaticas, de sugestdes para
avaliacdo e orientacGes especificas para as atividades de cada ano,
apresenta textos para atualizacéo teorica do docente e indicacdes de
leitura. (2011, p.148).
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Essa sequéncia discursiva foi retirada da resenha do manual do professor da colecéo
Viva portugués, PNLD 2011. As resenhas desse periodo falam pouco sobre o trabalho docente
e sdo bem resumidas do ponto de vista das orientacdes para o trabalho do professor. Mesmo
resumidas, as resenhas conseguem explicitar se 0 manual atende aos critérios estabelecidos
pelo MEC: pressupostos tedricos, sugestbes didaticas, sugestbes para avaliacdo e
orientacBes especificas para as atividades de cada ano, apresenta textos para atualizacao
teorica do docente e indicacdes de leitura. Para produzir seu dizer nessa formulacdo, o
avaliador retoma caracteristicas do género textual manual, por meio dos adjetivos clara e
acessivel, que diz respeito ao tipo de linguagem utilizada nos textos instrutivos, como 0s
manuais. Com esse discurso ele produz um efeito de sentido de que o professor € alguém que
precisa de um instrumento mediador para desenvolver seu trabalho, e que esse instrumento
precisa ser de facil compreensdo. Além desse efeito, revela-se outro que € o de que o saber do
manual é superior ao saber do professor que fard uso desse instrumento.

Nessa formulacao o sujeito enuncia da posi¢cdo do MEC e se identifica com o discurso
da politica educacional definida para o manual do professor, reproduzindo os critérios
estabelecidos pela instituicdo de poder. Para produzir esse efeito de concordancia, o sujeito
reproduz os elementos que compdem o manual do professor da forma como foi concebido.
Esse sujeito esta sob o efeito do esquecimento enunciativo e ideoldgico, o qual produz a
impressdo de que falar do manual s6 é possivel pela repeticdo dos critérios definidos em
edital, ou seja, a impressdo de que todo manual do professor s6 pode ter essas caracteristicas.
Ao fazer esse recorte do que o manual contempla, o avaliador silencia outros sentidos sobre as
implicacdes desse instrumento para a pratica do professor, quais sejam: seu carater instrutivo,
revelado pela forma como é estruturado, a limitacdo que o manual gera na atuacao politica do
professor em sua pratica, a pretensdo de compensar a formacdo académica precaria do
professor, a funcdo de controle produtivo e ideoldgico da pratica docente, enfim, silencia os
sentidos da formacéo discursiva do trabalho.

Na conclusdo da resenha sobre o manual do professor, o avaliador enuncia a partir de
um jogo de imagens que revela um professor sem atualiza¢do teorica, ou seja, com pouca
qualificacdo profissional e com nivel de letramento cientifico insuficiente, em contraponto a
imagem de um manual do professor qualificado que “resolve” a auséncia de competéncia que
esse professor ndo possui. Essas imagens estdo materializadas nos dizeres sobre o que o
manual propde para o trabalho do professor: apresenta textos para atualizacdo tedrica do

docente e indicag0es de leitura.
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As sequéncias discursivas analisadas, retiradas de resenhas do manual do professor,
revelam, em primeiro lugar, como a escolha da palavra “manual” ndo € neutra, nem tampouco
transparente. Essa escolha revela uma posicao ideoldgica do Estado capitalista de instituir um
texto instrucional na pratica pedagogica do professor como forma de promover a
simplificacdo do trabalho docente e consolidar um projeto de controle ideoldgico sobre a
pratica docente. Na perspectiva do capital, isso representa o controle sobre a subjetividade e
produtividade do trabalhador no processo de producdo. Na perspectiva do trabalho, isso
representa um projeto de desqualificacdo e desestruturacédo do trabalho docente.

A posicdo assumida pelo professor-avaliador do manual didatico manifesta um sujeito
afetado pelo discurso politico da reforma educacional instituida pelo Estado capitalista, que
materializa em seu discurso sentidos sobre professor e trabalho docente com base na politicas
instituidas para a producdo de materiais didaticos. Dessa forma, esse sujeito reproduz em
discurso dizeres que remetem aos critérios estabelecidos em editais que definem como devem
se organizar o manual do professor. Nesse discurso o sujeito tem a ilusdo de que é a fonte do
dizer sobre o manual do professor, produzindo um efeito de que elogio, valorizacdo, exaltacdo
apreciacdo sobre o material, quando seu discurso esta afetado pela ideologia da reestruturacédo
produtiva do capital. Esse esquecimento ideoldgico conduz esse sujeito a reproduzir dizeres
que remetem ao documento legal que estabelece as diretrizes para a producdo do manual do
professor, ou seja, o edital.

Ao assumir a posicdo-sujeito do Estado capitalista, representado pelo MEC, o
avaliador organiza seu discurso silenciando sentidos sobre o professor e trabalho docente na
perspectiva do trabalho. Com isso, naturalizam-se sentidos de manual do professor como
necessario para a formacao e atualizacdo do saber docente, como instrumento necessario para
uma “boa” pratica docente; assim como uma imagem de professor mediador, facilitador a
guem cabe o lugar de mediacdo do saber do manual para o espaco da sala de aula. Essa
posicdo silencia sentidos sobre a m& formacdo docente instituida pelo capital por meio da
reestruturagdo produtiva, sobre o projeto de mercantilizacdo da educacdo instituido com a
entrada do livro didatico como mercadoria no espago escolar, sobre o projeto de
desqualificacdo do profissional provocado pela divisdo do trabalho na capitalismo
manufatureiro, e como esses sentidos implicaram na desvalorizacao do professor.

Com as categorias mobilizadas nesta secdo para realizar a analise das resenhas, foi
possivel desvelar como o projeto capitalista € complexamente estruturante na medida em que
afeta os sujeitos, 0s objetos ideologicos e a producdo de sentidos sobre esses objetos para

garantir sua (re)producdo espiritual e material.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio da analise dessa discursividade, as “pegas”™ desse quebra-cabeca pareciam
ndo se encaixar. Ou seja, existiam as pecas, mas a tese ainda ndo estava la. Foi entdo que
comecei a articular as pecas que formariam meu quebra-cabeca com a perspectiva tedrica da
Anélise do Discurso de abordagem materialista. Comecei da origem do trabalho, a categoria
fundante do ser social, ja que a base tedrica e metodoldgica do estudo ja estava definida, o
materialismo historico-dialético. Estudando a categoria do trabalho, compreendi que a
educacdo, como um complexo que deriva dessa categoria, possui uma fungdo basilar na
reproducdo social, ela incide sobre a consciéncia de outros homens com o objetivo de
influenciéa-los a executar acfes desejadas numa conjuntura histérica. Essa compreensdo me
remeteu a escola e ao professor, que, na sociedade capitalista, assumiram essa funcéo de
ensinar, socializar o saber formal construido socialmente. Traduzindo isso para o contexto do
trabalho docente, situei o trabalho do professor como um ato teleolégico secundario que visa
ensinar aos alunos saberes formais acumulados historicamente, a fim de influencia-los a agir
de determinada forma. Esse processo pressupde a acdo criativa do professor, visto que ele
precisa planejar e construir sua aula para realizar o objetivo de ensinar, ou seja, ele precisa
dominar o processo de seu trabalho.

Quando adentramos pelo caminho da histéria da educacdo da humanidade,
encontramos na Grécia o primeiro modelo de professor instituido socialmente: o mestre-
escola. Analisando o trabalho do mestre-escola, observamos um professor responsavel pela
producdo de suas aulas, que montava sua loja de ensino para vendé-las. O que queremos
enfatizar com essa identidade de professor é que a base de seu trabalho era artesanal, ele
pensava e controlava o processo e o produto, e a comercializacdo, ou seja, ele participava da
producdo espiritual e material do trabalho. Essa identidade estava fundada na imagem de um
professor como autoridade para os aprendizes, porque 0 saber que possuia era tanto um saber
técnico como prético qualificados.

Caminhado mais um pouco, no feudalismo, encontramos o professor-sacerdote,
religioso. Quanto ao seu trabalho, identificamos formas de controle do trabalho docente pela
Igreja, no que diz respeito a o qué ensinar, no entanto, o professor ainda continuava tendo o
controle e o dominio sobre a producao de sua aula e a transmissdo desse saber. Durante todo o
periodo medieval, a educacao formal esteve sob o dominio da Igreja e isso produziu sentidos

de dom e vocacdo sobre a identidade do professor, como também sentidos de trabalho
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filantropico. Mas, quanto ao saber docente, o professor-sacerdote continuava ocupando
centralidade e autoridade no processo de transmissdo do saber.

Chegando ao professor moderno, verificamos a constituicdo de um professor forjado
pelos modelos produtivos adotados pelo capitalismo. Nesse momento, as pecas do quebra-
cabeca comecaram a se encaixar, quando comecamos a desvelar o projeto totalitario do
capital. Foi entdo que apreendemos como 0s modelos produtivos adotados pelo capital
determinaram e determinam os modelos de professor e trabalho docente na sociedade
capitalista. O professor moderno nasce com o professor-manufatureiro, o professor
desapropriado do seu saber intelectual, que perde o controle da producéo espiritual e material
de seu trabalho. Essa atividade passa a ser executada pelo autor do livro didatico, sob as
determinacg6es do capital. A manufatura reduziu do professor o elemento que gera valor a seu
trabalho, o trabalho intelectual, transformando-o em um trabalhador manual, tarefeiro,
executor.

Esse acontecimento histérico provoca a transformacgdo das relagcdes de producdo no
espaco escolar, isto é, a simplificacdo do trabalho docente e a descentralizacdo do saber
docente na (re)producdo do conhecimento. Ao transferir essa centralidade para o livro
didatico, o Estado burgués consegue gerar mais-valia ao capital, por meio do investimento no
mercado editorial, transformando o livro didatico em mercadoria. Dessa forma, o livro
didatico, junto com o manual do professor, acaba se impondo no espago escolar como um
poderoso instrumento de ideoldgico que regula o trabalho do professor em sala de aula.

O livro didatico foi pensando pelo Estado capitalista como um instrumento que, além
instituir o controle ideol6gico do contedo a ser ensinado pelo professor, atua como
instrumento de controle do tempo de trabalho do professor, isto €, controla a produtividade do
trabalhador. Até ai o materialismo histérico revelou elementos que possibilitaram
compreender como o livro didatico foi inserido no aparelho escolar; mas como toda ideologia
tem existéncia material, era preciso analisar como esse “objeto/instrumento” ideoldgico passa
a regular as préticas de classe na Escola. Nesse momento, mais uma peca se colocava como
necessaria: estudar como se da materializacdo dessa ideologia no discurso sobre o professor e
seu trabalho no manual didatico do professor.

Uma questdo se imp6s antes de mergulhar nesse discurso: se o livro didatico foi
instituido com o objetivo de estabelecer o qué ensinar nas escolas; qual o lugar do manual do
professor? Essa questdo nos conduziu a analisar a palavra manual. Encontramos 0 manual,
género textual do tipo instrutivo que visa ensinar algo a alguém; ou, o que é feito a méo, de

facil manuseio. Essa definicdo produz a interpretacdo: o manual ensina ao professor,
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estabelece o como ensinar, ou seja, ele instrui, instrumentaliza o professor para o saber-fazer.
Dai a escolha pela palavra manual do professor, entendendo que ele possui uma fun¢do muito
especifica na pratica do professor, fornecer instru¢bes, o que nao poderia ser representado
pelo livro do professor.

Entender como a lingua serve como base para 0s processos discursivos e que 0S
sentidos possuem uma carater material, ou seja, revelam posi¢des de classe, s6 foi possivel
mobilizando o dispositivo teorico e analitico da Andlise de Discurso na perspectiva de Michel
Pécheux. Com base nas sequéncias discursivas recortadas dos manuais de professor,
verificamos a textualizacdo de um discurso predominantemente autoritario, visto que a equipe
editorial do manual didatico se coloca como agente exclusivo do manual, apagando uma
possivel relacdo de interlocucdo com o professor. Esse carater autoritario € efeito dos sentidos
produzidos pelo uso do género textual manual como base para a organizacdo do discurso
sobre o professor e trabalho docente. Além desse efeito de sentido, o uso da palavra manual
também produz sentidos de identidade de trabalhador manual e, por conseguinte, produz uma
imagem de professor-manufatureiro.

No discurso do manual do professor, identificamos pela categoria do interdiscurso,
dizeres que remetem & identidade do professor como educador, mediador, facilitador,
sacerdote a partir da projecdo de imagens de professor com baixa qualificacdo técnica. Por
meio da categoria da formacao discursiva, constatamos a identificacdo do sujeito-enunciador
com dizeres do discurso empresarial, cientifico, politico, pedagdgico, do direito, interpelado
pela ideologia capitalista, manufatureira e neoliberal. Nessa analise, podemos perceber como
a légica capitalista do trabalho penetra no espaco escolar, por meio desses discursos, € regula
as relacbes de identidade e trabalho do professor nesse espaco. Nesse sentido, 0
funcionamento ideoldgico opera tanto para naturalizar a necessidade do manual do professor
na pratica docente, quanto como para sustentar o efeito de evidéncia da necessidade desse
instrumento para “resolver” o problema da baixa qualificacdo docente.

Na andlise das sequéncias discursivas das resenhas, mobilizando as categorias do
esquecimento e do siléncio, encontramos um sujeito-enunciador que fala da posicdo do MEC-
Estado, afetado pelo discurso da politica educacional do livro didatico, que reproduz dizeres
sobre 0 manual do professor estabelecidos em edital, produzindo um efeito de sentido de
elogio, apreciacdo do manual. Um sujeito afetado pelo esquecimento ideolégico e enunciativo
que, ao se identificar com a formagdo discursiva e ideologica do capital, silencia sentidos
sobre da formacgdo discursiva e ideologica do trabalho, nesse caso, a desqualificacdo e

desvalorizacdo do trabalho docente iniciado no capital manufatureiro e acentuado no capital
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neoliberal, com a reestruturagdo produtiva. Esse funcionamento revela o projeto de
mercantilizagdo da educacéo instituido com a entrada do livro didatico como mercadoria no
espaco escolar, a pretensdo do manual do professor de ocupar o lugar formativo na préatica
docente, enfim, as implicacbes que esse instrumento acarreta para 0 processo de
desestruturacdo da atividade docente.

Diante da complexidade das questdes aqui abordadas, compreendemos com essa
pesquisa que é preciso inserir com urgéncia, na agenda de debates de carater critico, o lugar
do livro didatico/manual do professor no processo de trabalho docente. Hoje o livro didatico
assumiu tamanha dimensdo que se coloca como uma ameaga a atividade docente. E preciso
atentar para o fato de que essa invasdo do mercado no espaco publico acarreta ao professor
uma perigosa e silenciosa desestruturacdo do seu trabalho, posto que o livro didatico/manual
do professor € aceito sem grandes questionamentos e quase nenhuma resisténcia no espaco
escolar.

A ordem de discussdo deve partir da problematizacdo do trabalho tal como é
concebido na sociedade capitalista de classes. E preciso re(pensar) o lugar do professor dentro
do complexo educacional e a finalidade de seu trabalho, e esse debate, como bem coloca
Paulo Freire, deve ser encabecado pela classe oprimida, pelos trabalhadores de educacio. E
fundamental que, nesse processo de reflexdo e agdo sobre o trabalho docente, haja uma
discussao que possibilite ao professor recuperar seu lugar de professor-cientista e, com isso, a
sua (re)colocacdo no controle da teleologia secundaria.

A identificacdo dos discursos analisados com a formacao discursiva e ideoldgica do
capital produz um efeito de consenso e naturalizacdo do manual do professor no trabalho
docente. Esse consenso interdita discursos da formagao discursiva e ideoldgica do trabalho,
tornando possivel revelar o projeto de descaracterizacdo do trabalho docente promovido pelo
capital com a mercantilizacdo dos materiais didaticos. Como entdo transformar essa
realidade? Retornando a epigrafe que inicia a Gltima secdo desta tese, pensamos que uma
direcdo possivel é confrontar e alterar o sistema de internalizagdo imposto pelo manual do
professor em relagdo a identidade e ao trabalho docente. 1sso so é possivel por meio de uma
forma de organizacgdo docente que desafie a forma hegeménica e dominante que impde o livro
didatico e o manual no trabalho docente, visto que eles operam a favor do capital. Para isso, €
necessario que o professor produza resisténcia, analise criticamente os discursos, e lute para
fortalecer sua identidade profissional e recuperar seu lugar de sujeito no processo educativo

formal.
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